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RESUMO

Trajetorias e saberes dos professores atuantes no curso de Pedagogia em uma
instituicdo privada

Esta pesquisa teve como objetivo compreender a trajetéria e 0s saberes dos
professores atuantes no curso de Pedagogia em uma instituicao privada (faculdade),
analisando a sua formacédo, suas concepcodes sobre educacéao, influéncias sofridas e
experiéncias vividas, a fim de tracar um perfil do professor atuante no curso de
Pedagogia. A pesquisa se desenvolveu na abordagem qualitativa. Os procedimentos
de pesquisa que viabilizaram a consecuc¢éo do objetivo pretendido foram: aplicacao
de questionarios, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas. Participaram
da pesquisa professores do Curso de Pedagogia de uma instituicdo privada do
interior de Minas Gerais. Os docentes participantes da pesquisa foram selecionados
por nucleo de formacdo no qual estd estruturada a matriz curricular do curso:
estudos basicos, aprofundamento e estudos integradores. Selecionamos, por
sorteio, dois docentes de cada nudcleo, que possuiam mais de um ano de atuacao
docente no curso de Pedagogia e concordaram em participar de forma anénima da
pesquisa. Os resultados desta pesquisa encontram-se expressos em capitulos
intitulados: 1) a trajetdria do ensino superior e do curso de Pedagogia no Brasil; 2) o
perfil e a trajetoria formativa dos professores atuantes no curso de Pedagogia 3) o
processo de insercdo e atuacdo docente no ensino superior; 4) os saberes do
professor atuante no curso de pedagogia. A analise dos dados coletados revelou
aspectos significativos no tocante a sua formacdo e atuacdo, a saber: auséncia de
formacao e preparacao didatica para a docéncia no ensino superior, privilégio do
ensino e pouco envolvimento dos docentes com atividades de pesquisa e a
extensdo, predominéncia de aulas expositivas e falta organizacdo e
desenvolvimento de projetos coletivos e interdisciplinares. O ensinar envolve um
arcabouco de saberes que influenciam na prépria acdo docente. Isso remete a
compreensao de que o trabalho docente se concretiza por meio da praxis, na
relagcdo teoria e prética referendada na reflexividade (agédo-reflexdo-acao).

Palavras Chave: Ensino Superior. Curso de Pedagogia. Trajetorias e saberes
docentes.



ABSTRACT

Trajectories and knowledge of the actants teachers in the pedagogy course in
a private institution

This research aimed at understand the trajectory and knowledge of active teachers in
the Pedagogy course at a private institution (college), analyzing their formation, their
concepts on education, experiences and suffered influences in order to outline a
profile of teachers working in Pedagogy course. The research was developed in the
qualitative approach, using the procedure as a case study. The research procedures
that enabled the achievement of intended goals were guestionnaires, documentary
research and semi-structured interviews. Teachers participated in the study of the
Pedagogy Course from a private institution in Minas Gerais. The faculty participants
were selected by a core training which is structured the curriculum of the course:
basic studies and further studies integrators. Selected by lot, two teachers from each
core, which had more than one year of performance in the teaching pedagogy course
and which have agreed to participate anonymously in the survey. These tests results
are expressed in chapters entitled: 1) the Brazil's trajectory of higher education and
pedagogy course, 2) the profile and career training of the actant teachers on the
pedagogy course 3) the process of inclusion and educational performance on the
higher education, 4) the knowledge of the actant teacher in the pedagogy course.
The analysis of collected data revealed significant aspects with regard their formation
and expertise, namely: absence of didactic training and preparation for teaching in
higher education, the privilege of teaching and low involvement of teachers with
research and extension activities, the predominance of expositive class and lack
organization and development of projects and interdisciplinary. Finally we understand
that teaching involves a framework of knowledge that presented itself in the
classroom. This refers to the understanding that teaching is concretized through
praxis, theory and practice in relation referenced on reflexivity (action-reflection-
action).

Keywords: Higher education. Pedagogy Course. Trajectories and teacher
knowledge.
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1 INTRODUCAO

A formacdo de professores é tematica presente em varios Seminarios,
Encontros, Ciclos de Palestras e outros eventos do meio académico.
Segundo Fonseca (2002, p. 85) as investigacbes pertinentes as

trajetdrias e aos saberes docentes se intensificaram a partir dos anos 1990:

Os professores, seus saberes, suas vidas, suas praticas, a formacao, a
carreira e os percursos profissionais, as biografias e autobiografias, as
questdes de género, raca e identidade tornam-se, dentre outros, objeto de
investigacdo e reflexdo permanentes.

Porém, de acordo com Vasconcelos (2000, p. 2) a énfase destas
discussdes nado privilegia o ensino superior, uma vez que estas abrangem “a
formacé&o dos professores do ensino fundamental e médio nos Cursos de Pedagogia
e de Licenciatura, sem que se abordem, como a necessaria abrangéncia, as
questdes relativas a formacao do professor do ensino superior”.

Considerando os dados do MECYINEP? - Censo 2008, temos no Brasil
um numero inferior de matriculas no ensino superior presencial (5.080.056),
comparando com o ensino fundamental (31.694.497) e médio (8.272.159). (BRASIL.
Ministério da Educacao, 2009)

Entretanto, o niumero de instituicdes de ensino superior no Brasil vem
crescendo de forma significativa; em 20 anos houve um aumento de 158,55%, uma
vez que em 1988 existiam 871 (BRASIL. MEC, 2000, p.13) e em 2008 eram 2.252
instituigdes. (BRASIL, MEC, 2009).

A expanséo do ensino superior, em especial pela iniciativa privada que,
segundo Chamilian (2003), viu um mercado lucrativo a ser explorado, leva também
ao aumento significativo de docentes atuando neste nivel de ensino.

O investimento do setor privado no ensino superior trouxe um
acréscimo da quantidade de docentes, que, no periodo de 1988 a 2008, passou de
125.412 para 338.890, segundo dados oficiais do MEC; um aumento de 170,22% no
namero de docentes. (BRASIL. MEC, 2009)

Segundo Gil (1997) a medida que mais pessoas chegam ao ensino
superior, 0 controle sobre a qualidade do ensino e a capacitacdo dos professores

! Ministério da Educac&o
? Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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decai. Tanto é que se torna muito frequente que os alunos do ensino superior, ao
fazerem a apreciacdo de seus professores, ressaltam a sua competéncia técnica e
criticam a sua didatica.

Isso pode ser atribuido ao fato de que muitos professores sdo bons
profissionais na sua &rea de formacédo (direito, administracdo, contabilidade, etc.),
reconhecidos pelo desempenho no mercado de trabalho e logo sédo convidados a
ministrar aulas. Contudo, muitas vezes o preparo didatico fica outorgado a outro
plano, quando ndo completamente esquecido como se ndo fosse parte da atividade

de ensino superior.

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas
gue nao se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre
ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo,
além de outras competéncias préprias. (MASETTO, 1998, p. 11)

Portanto, para o exercicio docente no ensino superior, ndo basta que o
professor tenha apenas o dominio do conteudo, ele deve contribuir para uma
situacdo de aprendizagem. Neste sentido, a afirmacdo de Pimentel (1993, p. 85) é

pertinente quando destaca que:

[...] todos os professores tém dominio do conhecimento amplo, profundo e
atualizado, ndo s6 do conhecimento programatico como da ciéncia que
ensinam. Tém também o conhecimento de ciéncias correlatas. Nem todos,
porém, tém o conhecimento da producdo do conhecimento e poucos tém o
conhecimento claro e consciente do que é ensinar.

Outra variavel que intensifica a relevancia da analise sobre a trajetoria
e 0s saberes dos professores atuantes no ensino superior diz respeito aos poucos
critérios legais que definem a formacao pedagdgica exigida a este docente.

No que tange a questao legal, Vasconcelos (2000, p. 17) afirma que na
Lei 9394/96 “ndo ha nenhuma alusdo a formacao didatico-pedagdgica como pré-
requisito para a formacéo, ingresso e promocao na carreira docente do magistério
superior”.

Como critério para o exercicio da docéncia no ensino superior a LDB
determina em seu artigo 66 que “a preparagdo para o exercicio do magisteério
superior far-se-a em nivel de pdés-graduacédo, prioritariamente em programas de

mestrado e doutorado”.
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Desta forma entende-se que a formagédo do professor do ensino
superior esta voltada, prioritariamente, para a pesquisa, conforme os padrdes de
qualidade determinados pelo MEC/ CAPES? para a p6s-graduacao stricto sensu.

Segundo Fernandes (1998) nédo se trata de negar a importancia da
pesquisa para o aprofundamento do seu campo cientifico, mas sim de situa-la em
sintonia e interpenetracdo com outras dimensdes, tdo necessarias e complexas para
construcdo da identidade do ser professor. Dimensfes estas que podem ser

definidas enquanto saberes docentes.

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.
(TARDIF, 2002, p. 36)

No que tange a formacdo de uma identidade profissional, Pimenta
(2002, p. 19), ressalta:

Uma identidade profissional se constr6i pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor conferem a atividade docente no seu
cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representagfes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida: o ser professor.

O interesse pelo assunto abordado neste trabalho - trajetérias e
saberes dos professores atuantes no Curso de Pedagogia em uma instituicao
privada - resulta de observacbes decorrentes da minha vida profissional como
Coordenadora do Curso de Pedagogia e como Diretora Académica de uma
instituicdo de ensino superior privada (faculdade) localizada no interior de Minas
Gerais.

Desde 2002, quando assumi a coordenacgao do curso de Pedagogia e,
ainda hoje, enquanto Diretora Académica faz parte da minha rotina de trabalho,
entre outras atividades, a discussédo referente as questdes que permeiam a pratica
pedagogica desenvolvida neste curso. Algumas questdes que ougco com frequéncia
dos alunos s&o: Por que o professor sabe a matéria, porém ndo sabe como
transmiti-la ao aluno? Por que n&o sabe como conduzir a aula, ndo se importa com o
aluno, é distante e até por vezes arrogante? Entdo me questiono: por que isso

ocorre? Qual é o perfil do professor atuante no curso de Pedagogia? Como ocorreu

¥ Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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a sua escolha profissional? Qual a formacao inicial e continuada desse professor?
Quais sao os saberes destes docentes?

Respostas a estas questdes € o que busco apresentar no presente
trabalho, contribuindo, ainda que minimamente, para a abertura de um caminho que
possa auxiliar na melhoria da formag¢do pedagdgica exigida ao docente do ensino
superior e, consequentemente, nos processos de ensino e de aprendizagem
realizados nos cursos superiores, pois, em concordancia com a concepcdo de
Abdalla (2006, p. 11), “analisar os professores em sua acgao pratica €, na verdade,
analisar a participacao deles na aprendizagem”.

Cada professor possui uma bagagem de conhecimentos advindos de
um processo individual de construcdo, de formacdo e de desenvolvimento
profissional, que influencia o seu fazer pedagdgico e manifesta-se em significados
distintos em sua pratica pedagogica. Conhecer quais sao estas influéncias e
manifestacbes compreendendo a trajetéria e os saberes dos professores atuantes
no Curso de Pedagogia em uma instituicdo privada, analisando a sua formacao,
suas concepcoes, influéncias sofridas e experiéncias vividas, a fim de tracar um
perfil do professor atuante no curso de Pedagogia constitui o objetivo do presente
trabalho.

Para a consecucéao do objetivo acima descrito foi necessario:

e Definir o perfil do professor atuante no curso de Pedagogia em uma
instituicdo privada, identificando dados como género, idade, estado
civil, tempo de atuag&o no ensino superior e regime de trabalho;

e Verificar a trajetoria formativa do professor do curso de Pedagogia de
uma instituicdo privada, a partir da investigacdo da sua titulacéo,
cursos realizados, da sua atuacgéao profissional, os niveis de ensino ja
trabalhados e a organizacao de suas atividades de ensino, pesquisa,
extensdo e administracao;

e Identificar como ocorreu a sua inser¢gao enquanto docente no ensino
superior.

e Analisar os saberes do professor que atua no curso de Pedagogia

em uma instituicao privada.

Esta pesquisa se desenvolveu na abordagem qualitativa, utilizando

como procedimento o estudo de caso.
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Para Ludke e André (1986, p. 17) a pesquisa qualitativa “tem o
ambiente natural como fonte de dados e supde o contato direto e prolongado do
pesquisador’. Essa caracteristica decorre do fato de que os fenbmenos ocorrem
naturalmente e séo influenciados pelo contexto onde estéo inseridos. Sendo assim,
compreender as circunstancias particulares de um determinado objeto é essencial
para o desenvolvimento da investigacao.

Outra caracteristica importante é a de que o significado que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sao focos de atencao especial do pesquisador.
Fica claro, que as pesquisas de carater qualitativo buscam capturar a perspectiva
dos participantes e considerar os diferentes pontos de vista dos mesmos.

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco
mais profundo das rela¢gbes, dos processos e dos fenbmenos que néo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO, 1994, p.
22)

A pesquisa qualitativa apresenta-se a partir da obtencdo de dados
descritivos, coletados diretamente com as situacdes estudadas, enfatizando as
formas de manifestacdo, os procedimentos e as interacdes cotidianas do fato
investigado, bem como, buscando retratar a perspectiva dos participantes.

Dessa forma, justifico a escolha pela abordagem qualitativa, uma vez
gue, sao os sujeitos deste estudo — professores atuantes no curso de Pedagogia em
uma instituicdo privada, que forneceram os elementos da investigacao.

Dentre os tipos da pesquisa qualitativa utilizei o Estudo de Caso.
Segundo Severino (2007, p. 121) o estudo de caso deve ser aplicado quando a
pesquisa “se concentra no estudo de um caso particular, considerado representativo
de um conjunto de casos analogos, por ele significativamente representativo”.

A opcéo pelo Estudo de Caso decorre do interesse da investigacao
naquilo que é unico e particular do sujeito pesquisado. Ludke e André (1986, p. 17)
apontam algumas caracteristicas que podem delimitar melhor o estudo de caso:

1.visam a descoberta: esta caracteristica se fundamenta no

pressuposto de que o conhecimento ndo é algo pronto e acabado,

mas em construcdo e reconstrucdo, sendo assim, o pesquisador se
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mantera atento a todas as informacdes e descobertas que ocorrerdo
ao longo da investigagéo;

2. enfatizam a interpretagdo em contexto: as agdes, as percepcoes, as
falas e os modos de acdo dos agentes envolvidos numa
investigacdo , sdo relacionados ao contexto e a situacdo especifica
em que ocorrem;

3. buscam retratar a realidade de forma completa e profunda: enfatiza
a complexidade natural das situacdes, evidenciando a inter-relacao
dos seus componentes;

4. usam uma variedade de informacdes: a variedade de informacdes e
fontes permite ao pesquisador cruzar dados, confirmar ou rejeitar
idéias, bem como descobrir novos dados;

5. revelam experiéncia de outras pessoas e permitem generalizacdes
naturalisticas: ocorre em funcdo do conhecimento experiencial do
sujeito, no momento que tenta associar dados encontrados no
estudo com dados que sao fruto de suas experiéncias pessoais;

6. os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma
mais acessivel do que os outros relatérios de pesquisa: a
preocupacao € com a transmissao direta , clara e bem articulada do
caso, num estilo que se aproxime da experiéncia pessoal do leitor,
permitindo uma variedade de formas de apresentacédo dos dados de

um estudo de caso.

O desenvolvimento de um estudo de caso, de um modo geral, pode ser
dividido em trés etapas que nem sempre apresentam limites e contornos bem
definidos, ao contréario, estas etapas de estudo se superpdem, podendo inclusive,
retornar em varios momentos da investigacdo. Para Ludke e André (1986, p. 22) os
estudos de caso comegam com um plano muito incipiente, com questdes ou pontos
criticos que vao sendo delineados com mais clareza a medida que o estudo avanca,

caracterizando, assim, a fase exploratéria. De acordo com as autoras:

Dentro da propria concepcao de estudo de caso que pretende ndo partir de
uma visdo predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos
e imprevistos que envolvem uma determinada situacdo, a fase exploratoria
se coloca como fundamental para uma definicdo mais precisa do objeto de
estudo.
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O segundo momento apontado pelas autoras € o da delimitagcdo do
estudo, ou seja, quando o pesquisador se pde a proceder a coleta sistematica de
dados, depois de identificados os elementos-chave e os contornos mais precisos do
problema. A impossibilidade de explorar todos os angulos e pontos vista de um
fenbmeno é que determina a importancia da selecéo dos aspectos mais relevantes e
a determinacdo do recorte. O terceiro e Ultimo momento, analise sistematica e
elaboracdo do relatorio, caracteriza-se pela necessidade de juncdo, analise e
disponibilizacdo das informacdes coletadas.

O pensamento de Gil (2002, p. 54) aproxima-se da concepcao das
autoras acima citadas quando diz que, atualmente, o estudo de caso é o método
mais adequado para se investigar um fendmeno contemporaneo dentro de seu
contexto real. Para o autor, o estudo de caso “consiste no estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado
conhecimento”.

Laville e Dionne (1999, p. 156) afirmam que a vantagem marcante do
estudo de caso refere-se a “possibilidade de aprofundamento que oferece, pois os
recursos se veem concentrados no caso visado, ndo estando submetido as
restricbes ligadas a comparagédo do caso com outros casos”.

A opcao pelo estudo de caso justifica-se uma vez que o foco de
atencdo e investigacao centra-se na figura de sujeitos: professores do Curso de
Pedagogia de uma instituicdo privada do interior de Minas Gerais.

Portanto, compreender a trajetéria e os saberes da formacdo destes
sujeitos (professores do Curso de Pedagogia de uma instituicdo privada do interior
de Minas Gerais) averiguando a sua formacdo, suas concepcoes, influéncias
sofridas e experiéncias vividas, configura-se como o0s elementos a serem
descobertos, descritos, retratados e analisados; caracterizando, dessa forma um
estudo de caso.

A delimitacdo do universo de pesquisa ocorreu por amostragem do tipo

probabilistica. A amostragem probabilistica, segundo Trivifios (2001, p. 108):

[...] baseia-se na escolha aleatoria dos pesquisadores, significando o
aleatério que a selecdo se faz de forma que cada membro da populagédo
tinha a mesma probabilidade de ser escolhido. Esta maneira permite a
utilizacdo de tratamento estatistico, que possibilita compensar erros
amostrais e outros aspectos relevantes para a representatividade e
significancia da amostra.
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Os docentes participantes da pesquisa foram selecionados por nicleo
de formacg&o no qual esta estruturada a matriz curricular do curso de Pedagogia:
ndcleo de estudos basicos, nucleo de aprofundamento e nudcleo de estudos
integradores.

Foram selecionados, por sorteio, dois docentes de cada nucleo, que
possuiam mais de um ano de atuacdo docente no curso de Pedagogia e
concordaram em participar de forma andnima da pesquisa. Participaram da

pesquisa seis professores, que foram identificados neste trabalho por siglas:

e P1 e P6 — professores atuante na(s) disciplina(s) do nucleo de
estudos basicos;

e P3 e P4 - professores atuante na(s) disciplina(s) do nudcleo de
aprofundamento;

e P5 e P2 - professores atuante na(s) disciplina(s) do nudcleo de

estudos integradores.

Os instrumentos de pesquisa que viabilizaram a consecucao dos
objetivos pretendidos foram:
1. Pesquisa Bibliografica — A finalidade da pesquisa bibliografica, segundo
Lakatos e Marconi (2009, p. 44) é “colocar o pesquisador em contato direto com tudo
aquilo que foi escrito sobre determinado assunto, com o objetivo de permitir ao
cientista o reforco paralelo na analise de suas pesquisas ou manipulacdo de suas
informacgdes”. Portanto, objetivando realizar um estudo tedrico mais refinado sobre o
tema proposto a fim de subsidiar os trabalhos subsequentes, realizamos, através da
pesquisa bibliogréfica, um levantamento da bibliografia ja publicada na area que
compreende este estudo.
2. Pesquisa Documental - No caso da analise documental, Gil (2002)
afirma que a mesma se vale de dados que ndo receberam tratamento analitico. Esta
pesquisa permite a deteccdo de dados que precisam ser melhor explorados e

complementa e/ou ratifica informacgdes obtidas por outros instrumentos de coleta.
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Os documentos analisados durante a pesquisa foram: Projeto Pedagdgico
do curso de Pedagogia®, Proposta do Nlcleo de Apoio Pedagdgico — NAP® e
Regulamento para selecdo de professor® e Planos de ensino’.

3. Questionario® — Constituido por uma série de questdes que, segundo
Lakatos e Marconi (2009, p. 111) “devem ser respondidas por escrito e sem a
presenga do pesquisador”, o questionario foi aplicado aos professores sujeitos da
pesquisa objetivando coletar informacgdes que possibilitaram delimitar um perfil mais
detalhado dos professores, por meio da identificacdo de dados referentes género,
idade, estado civil, formacéo inicial e continuada, titulagdo, cursos realizados, regime
de trabalho, atuacdo profissional, ou seja, os niveis de ensino ja trabalhados e a
organizacao de suas atividades de ensino, pesquisa, extensao e administracao.

Visando preservar a identidade dos sujeitos desta investigacdo os
questionarios ndo possibilitam a identificagdo nominal do docente. Os professores
participantes da pesquisa retiraram para resposta e devolveram o questionario
respondido no setor de atendimento da instituicio campo de pesquisa.

4. Entrevistas semiestruturadas — Foram realizadas a partir de um roteiro
planejado® procurando identificar, prioritariamente, a trajetéria profissional e os
saberes do professor que atua no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada.
Também foi utilizado, com a permissdo dos sujeitos da pesquisa, 0 recurso de
gravacdo de audio e posterior transcricdo e analise das falas. Acreditamos que
gravando a entrevista temos melhores condi¢des de esclarecer duvidas, assim como
de analisar posteriormente as consideracdes feitas pelos entrevistados.

As entrevistas de carater semiestruturado estabelecem uma relacdo de
interacdo entre quem pergunta e quem responde, criando uma atmosfera de
influéncia reciproca, uma vez que, afasta a relacao hierarquica entre pesquisador e
pesquisado; embora, exija do pesquisador um alto grau de preparo e atencdo — ndo
somente nas palavras do entrevistado, mas em todos 0s gestos, expressoes,
hesitacOes, etc.

Os questionarios e entrevistas foram realizados no 2° semestre de
2010, iniciando-se dia 20/09 e tendo seu término dia 18/12/2010.

* Vide anexo 3.
® Vide anexo 5.
® Vide anexo 6.
" Vide anexo 4.
® Vide apéndice B.
° Vide apéndice C
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Lendo os textos originados da transcricdo destas entrevistas
observamos que o0s depoimentos contemplavam elementos proprios da fala
(repeticbes e vicios de linguagem), porém desnecessarios na escrita. Realizamos,
entdo, a textualizacdo destas transcricbes objetivando tornar os discursos mais
coesos, menos lacunares e, com isso, possibilitar uma leitura mais fluente.

Para Garnica (2004, p. 93):

[...] uma primeira textualizacdo consiste em livrar a transcricdo daqueles
elementos proprios a fala, evitando as repeticdes desnecessarias — mas
comuns aos discursos falados — e os vicios de linguagem. Num momento
seguinte, as perguntas sdo fundidas as respostas, constituindo um texto
escrito mais homogéneo, cuja leitura pode ser feita de modo mais fluente. E
também possivel, nessa primeira sistematizacdo, que o pesquisador altere a
sequéncia do texto, optando por uma linha especifica, seja ela cronoldgica
ou tematica. Os momentos da entrevista séo, assim, “limpos”, agrupados e
realocados no texto escrito.

O Ultimo passo da pesquisa caracterizou-se pela andlise e
interpretacdo dos dados obtidos tendo como referéncia a técnica de analise de

conteudos.

A andlise de contelido constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o contelido de toda classe de documentos e textos.
Essa analise, conduzindo a descricbes sistematicas, qualitativas ou
guantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum. (MORAES, 1999, p. 07)

Bardin (2009, p. 45) salienta que “a analise de conteudo procura
conhecer aquilo que esta por trds das palavras sobre as quais se debruga”.

Essa analise norteou-se de acordo com 0s seguintes topicos: perfil do
professor atuante no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada, a formacéao
inicial e continuada do professor do curso de Pedagogia de uma instituicdo privada,
a inser¢cdo enquanto docente no ensino superior, saberes do professor atuante no
curso de Pedagogia.

Como resultado das analises tedricas e da andlise dos dados,
realizadas de forma articulada, foram redigidos quatro capitulos.

No primeiro capitulo foi abordada a trajetoria do ensino superior e do
curso de Pedagogia no Brasil a partir dos aspectos legais, buscando situar

historicamente a discussao proposta, visto que é no contexto desta trajetéria que
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localizamos o trabalho docente nas instituicbes privadas, mais especificamente no
curso de Pedagogia.

O segundo capitulo apresenta o perfil e a trajetéria formativa dos
professores atuantes no curso de Pedagogia que é objeto desta pesquisa a partir da
andlise de dados referentes a questdo de género, idade, estado civil, naturalidade,
escolha da profisséo, formacao inicial e continuada e atuagao profissional.

O processo de insercdo e atuacdo docente no ensino superior dos
sujeitos desta pesquisa é analisado no terceiro capitulo.

No quarto capitulo sdo apresentados os saberes do professor atuante
no curso de Pedagogia, analisando os saberes do contetdo, saberes do

conhecimento pedagoégicos e os saberes da experiéncia.
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2 O ENSINO SUPERIOR PRIVADO NO BRASIL E O CURSO DE PEDAGOGIA:
VISAO HISTORICA

O homem nao pode participar ativamente na historia, na
sociedade, na transformacdo da realidade se néo for
ajudado a tomar consciéncia da realidade e da sua
propria capacidade para transforma-la. [...] Ninguém luta
contra forgas que ndo entende, cuja importancia néo
meca, cujas formas e contornos nao discirna. [...] A
realidade ndo pode ser modificada sendo quando o
homem descobre que é modificavel e que ele o pode
fazer. (FREIRE, 1997, p. 48)

Neste capitulo sera abordada a trajetdria do ensino superior privado e
do curso de Pedagogia no Brasil e na Instituicdo em estudo, a partir dos aspectos
legais, buscando situar historicamente a discusséo proposta, visto que é no contexto
desta trajetéria que localizamos o trabalho docente nas instituicbes privadas, mais

especificamente no curso de Pedagogia.

2.1 O Ensino Superior Privado no Brasil

O ensino superior no Brasil iniciou, segundo Tavares (2000), no Século
XIX, com a vinda da Familia Real Portuguesa em 1808, a partir da criacdo da Escola
de Cirurgia no Hospital Real da cidade da Bahia. Os primeiros estabelecimentos de
ensino superior foram instituicdes isoladas destinadas a formacao de oficiais
militares, médicos e engenheiros.

Romanelli (2009, p. 38) salienta que “embora organizados na base de
aulas avulsas, estes cursos tinham um sentido profissional pratico”.

Até a Proclamacao da Republica em 1889, Figueiredo (2005) afirma
gue havia apenas 14 escolas de nivel superior no Brasil, todas publicas.

De acordo com Durham (2005), a partir da promulgacdo da
Constituicdo Republicana, o ensino superior, que até entdo fora monopdlio da
Coroa, se diversifica e passa a ser oferecido também pela iniciativa privada e pelos

governos estaduais.

Entre 1889 e 1918, foram criadas 56 novas escolas superiores, na sua
maioria privadas. Havia de um lado instituigBes catdlicas, empenhadas em,
oferecer uma alternativa confessional ao ensino publico, e, de outro,
iniciativas de elites locais que buscavam dotar os seus estados de
estabelecimentos de ensino superior. Destes alguns contaram com apoio
dos governos estaduais ou foram encampados por eles, outros
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permaneceram essencialmente privados. Data dessa época, portanto, a
diversificagdo do sistema que marca até hoje o ensino superior brasileiro:
instituicdes publicas e leigas, federais ou estaduais, ao lado de instituicbes
privadas, confessionais ou nao. (p. 195)

Figueiredo (2005) identifica como primeira instituicAo de ensino
superior privada fundada no Brasil, a Escola de Engenharia Mackenzie College, de
orientacdo protestante presbiteriana, que iniciou as suas atividades em 1896 na
cidade de Séo Paulo.

Entretanto, a primeira instituicdo universitaria publica sO veio a surgir
em 1920. Romanelli (2009) ressalta que a Universidade do Rio de Janeiro, criada
pelo Decreto n°. 14.343, de 07 de setembro de 1920, ndo passou da reunido de trés
escolas superiores do Rio de Janeiro: Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina

e Escola Politécnica.

A primeira universidade data de 1920, e reunia as escolas profissionais do
Rio de Janeiro sob uma reitoria unificada, cujo propésito principal, segundo
dizem, era dar ao Rei Alberto da Bélgica, que visitava o Brasil, o titulo de
doutor honoris causa. A criacdo de universidades no Brasil foi regulada em
1931 por legislagdo proposta por Francisco Campos, cuja principal inovagéo
foi a criacdo de faculdades de educacgdo ou filosofia, ciéncias e letras, que
deveriam funcionar como formadoras de professores para 0 ensino
secundario e, eventualmente, centros de pesquisa cientifica.
(SCHWARTZMAN, 1988, p. 3)

Porém, somente em 1931, por meio do Decreto 19.851, foi
regulamentada no Brasil a criacdo de instituicdes de ensino superior organizadas na
forma de Universidades.

O Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, segundo Romanelli (2009),
constituiu-se no Estatuto das Universidades Brasileiras. Dentre as exigéncias do
Decreto destacam-se a disposi¢ao técnica e administrativa das universidades assim
como a presenca de pelo menos trés dos seguintes cursos para a constituicdo de
uma Universidade: Direito, Medicina, Engenharia e Educacéo, Ciéncias e Letras.

Esta exigéncia de cursos para a constituicdo da Universidade, na
concepcao de Romanelli (2009, p. 134) “consagrava a falta de diversificagdo do
NOSSO ensino superior, a0 mesmo tempo em que se reforcava a velha concepcgéao
aristocratica de ensino”.

Havia ainda um lento crescimento no sistema publico de ensino

superior no Brasil. Schwartzman (1988, p. 199) afirma que em 1945, durante o
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periodo Vargas, o sistema “contava com cerca de 42 mil alunos matriculados, 48%
dos quais no setor privado. Em 15 anos o sistema criou apenas 3 universidades,
todas publicas”.

A Constituicdo de 1946 estabeleceu no seu art. 5° (item XV, letra “d”)
que “a unido cabia legislar sobre as diretrizes e bases da educagao nacional’.
Também assegurou a educagdo como um direito social concedendo aos cidadéos a
sua utilizacdo enquanto servico publico e garantiu a obrigatoriedade do ensino
primario, acrescentando que "o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a para
guantos comprovarem falta ou insuficiéncia de recursos”. (Art. 168, I, da CR/46)

Tendo como base esta fundamentacdo legal, foi constituida, via
Ministério da Educacdo, uma comissdo de educadores presidida pelo Professor
Lourenco Filho, com o objetivo de estudar e propor um projeto de reforma da
educacédo nacional. O anteprojeto elaborado foi encaminhado a Camara Federal, em
novembro de 1948 e depois de 13 longos anos de discusséo resultou na primeira Leli
de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, Lei 4024, votada em dezembro de 1961.

A Lei 4024/1961, expressava no seu Art. 9° a competéncia do

Conselho Federal de Educacao, no que tange a:

a) decidir sobre o funcionamento dos estabelecimentos isolados de ensino
superior, federais particulares;

b) decidir sobre o reconhecimento das universidades, mediante a aprovacao
dos seus estatutos e dos estabelecimentos isolados de ensino superior,
depois de um prazo de funcionamento regular de, no minimo, dois anos;

¢) pronunciar-se sobre os relatérios anuais dos institutos referidos nas
alineas anteriores;

d) opinar sobre a incorporacdo de escolas ao sistema federal de ensino,
apos verificag@o da existéncia de recursos orcamentarios; [...]

O Art. 14. determinava a competéncia da Unido para “reconhecer e
inspecionar os estabelecimentos particulares de ensino superior”.

O objetivo do ensino superior era expresso no Art. 66 como sendo o da
pesquisa, do desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e a formacdo de
profissionais em nivel universitario. O Art. 79 estabelecia enquanto critério para a
constituicdo da universidade a “reunidao, sob administragdo comum, de cinco ou mais
estabelecimentos de ensino superior”.

Com a orientagcdo econémica do regime militar instaurado no ano de
1964, aumentaram o0s investimentos publicos em obras de infraestrutura de

transportes, comunicacao e energia, intensificando o processo de industrializacéo e
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expansdo do setor terciario. Neste contexto houve uma significativa demanda nos
sistemas de ensino, em especial nos cursos superiores, porém o0 numero de vagas
para esta modalidade de ensino ndo aumentou na mesma propor¢cdo conforme
detalhado no estudo de Romanelli (2009, p. 207):

Enquanto de 1960 a 1964 a percentagem de inscritos aos exames
vestibulares crescia em 50%, o ndmero de vagas oferecidas crescia
praticamente em 64%, num saldo, portanto, positivo de crescimento destas
em relagdo aquelas. Todavia, a situagdo ndo s6 se inverteu no periodo
seguinte, como se agravou profundamente, pois a um crescimento de
apenas 52%, percentagem esta que representou um decréscimo de 11,14%
no ritmo da oferta em relacao ao periodo anterior.

Houve por parte dos estudantes uma contestacdo do sistema
educacional, resultando, segundo a referida autora, em “manifesta¢cdes estudantis
em todos os nossos grandes centros. O problema dos excedentes era o que mais
avultava”. (p. 207)

A Reforma Universitaria promovida pela Lei 5.540 de 28 de novembro
de 1968 proporciona varias transformagdes no ensino superior, dentre elas o fim do
modelo de catedras para o0 modelo de colegiado, a criacdo de institutos centrais e a
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo e o ideal de que todas as
instituicbes de ensino superior se organizassem na forma de universidade, de forma
semelhante a proposta ocorrida na década de 30.

Os artigos 47 e 48 da Lei 5.540/1968 estabeleciam que a autorizacao
ou o reconhecimento de estabelecimentos de ensino superior se faria por Decreto do
Poder Executivo apds parecer favoravel do Conselho Federal de Educacéo, o qual
tinha ainda a atribuicdo de suspender o funcionamento de qualquer estabelecimento
isolado de ensino bem como a autonomia de qualquer universidade por motivo de
infringéncia da Lei, apds proceder inquérito administrativo.

Em relacdo ao problema dos excedentes a Lei institui em seu art. 17
(letra a) o concurso vestibular retomando as exigéncias do Decreto 11.530/1915.
Com isso, para ingressar no ensino superior, além da concluséo do curso colegial ou
equivalente era necessario a aprovacdo no exame vestibular e classificacdo de
acordo com o numero de vagas disponiveis. Objetivando diminuir a procura pelos
cursos superiores foi determinada a organizacdo de cursos profissionais de

diferentes modalidades para atender ao mercado de trabalho (art. 23).
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A partir da Lei 5.540/1968 o Conselho Federal de Educagao, com as
atribuicbes que lhe garantia a Lei 4.024/1961, exerceu um importante papel na
expansao do ensino superior uma vez que assumiu uma orientacdo extremamente
permissiva em relacdo a autorizacdo para a abertura de cursos e instituicbes de
ensino superior, aprovando a maioria dos pedidos que lhe eram encaminhados.

Ximenes (2001, p. 117) acredita que do ponto de vista governamental
era desejavel que o ensino superior privado se expandisse uma vez que atendia a
demanda desta modalidade de ensino por parte dos excedentes minimizando assim

parte das reivindicagcdes do movimento estudantil.

Assim, atendia-se os desejos de uma classe média ansiosa pelo diploma de
terceiro grau, visando a conquista de novas posicdes materiais e/ou
simbdlicas, assim como também cedia-se a pressédo daqueles interessados
na expansdo do ensino superior, particularmente dos empreséarios que ja
atuavam em outros niveis de ensino.

Ao se referir sobre a clientela que impulsionava o crescimento do
ensino superior privado Sampaio (2000, p. 69) ressalta que estas instituicdes
surgiam para “atender a demanda de massa (popular) que o Estado ndo conseguia
absorver”.

Configurava-se entdo uma clara divisdo da clientela destes sistemas:
de um lado o ensino superior privado que acomodava a maioria da demanda popular
por ensino superior, e de outro, o Estado, por meio do ensino superior publico, que
atendia os segmentos de elite e a procura por certas carreiras de maior custo
(engenharia, medicina e pds-graduacao).

Na década de 1980, segundo Souza (2003, p. 20) o processo de
expansao do ensino superior privado “foi limitado legal e economicamente,
resultando no questionamento da sua qualidade”.

A partir de 05 de outubro de 1988, com a promulgacdo da Nova
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, € ampliada a autonomia das
instituicbes de ensino superior, uma vez que esta autonomia ndo mais esta restrita
somente ao campo didatico-pedagdgico, como também, administrativo e econémico-
financeiro.

Esta autonomia € reforcada com a promulgacdo da Nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - Lei 9.394/1996. Com a padronizacao de

procedimentos administrativos e pedagogicos como destaca Oliveira (2007), houve
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uma énfase no trabalho coletivo dos professores, que passaram a elaborar,
juntamente com outros setores da instituicdo educacional, os projetos pedagdgicos,
além de maior flexibilidade em suas praticas, por meio dos curriculos e das
avaliacbes nas escolas. A autonomia obtida trouxe um aumento as

responsabilidades do professor e no envolvimento da comunidade.

As reformas educacionais que na Ultima década foram implementadas na
maioria dos paises latino-americanos foram marcadas pela descentralizagédo
administrativa, financeira e pedagogica, atribuindo maior autonomia aos
estabelecimentos escolares. Tal descentralizacdo veio acompanhada de
processos administrativos e pedagdgicos, como meios de garantir o
rebaixamento dos custos da expansdo do atendimento e redefinir gastos,
sem, contudo, abrir m&o do controle central das politicas. (OLIVEIRA, 2007,
p. 366)

Porém, esta autonomia pode ser vista como um reflexo da tendéncia
neoliberal que vem se destacando na economia brasileira uma vez que, segundo
Peroni (2003, p. 32) “os governos neoconservadores transformam em virtude
governamental a gradual retirada e apoio ao Estado de bem-estar social’.

Outra questdo que merece destaque € o0 significativo aumento no
namero de instituicdes de ensino superior privado em detrimento do ensino superior
publico. Segundo dados do Nucleo de Pesquisa sobre o Ensino Superior (NUPES) e
do Censo da Educacédo Superior (INEP), no periodo de 1960 a 2008, houve um
aumento de 1.668,4% no numero de instituicdes de ensino superior privadas,
enquanto no mesmo periodo as instituicdes publicas aumentaram 61, 6%. No ano de
2008 o setor privado representava 89,5% do ensino superior no Brasil, conforme

pode ser observado na tabela 1.

TABELA 1 - Numero de instituicbes de ensino superior no Brasil (1960-2008): setor
publico e privado

Ano Total de Setor publico Setor privado
institui¢des | Instituicbes | Participacdo | Instituicbes | Participacédo
1960 260 146 56,2% 114 43,8%
2000 1.180 176 14,9% 1.004 85,1%
2008 2.252 236 10,5% 2.016 89,5%

Fonte: NUPES (Dados de 1960 e 1970) e INEP: Censo da Educacéo Superior, Evolucdo e Sinopse —
1980 a 2008.

Esta crescente evolucédo do ensino superior privado em detrimento do

ensino superior publico pode ter explicacdo no neoliberalismo, uma vez que,
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conforme explicitado por Azevedo (1997, p. 16) a politica neoliberal ndo questiona a
responsabilidade governamental em garantir o acesso a educacgdo bésica, porém

defende a ideia de que a formacéo profissional ndo deve ser subsidiada pelo Estado.

[...] os subsidios a formagdo profissionalizante dos individuos ndo podem
ser justificados pelo que vao proporcionar aos beneficiarios individualmente,
e sim pelas vantagens que podem resultar para a comunidade em geral.
Qualquer tipo de educacao que se volte para o treinamento vocacional ndo
deve, pois, ser subsidiada pelos fundos publicos, dado que um melhor
preparo profissional vai se refletir, no futuro, em melhores salarios. Em se
tratando de um meio de valorizacdo do capital humano, o ensino
profissionalizante deve ser, portanto, totalmente privatizado, posto que
“grande parte do aumento da renda que é possivel auferir em ocupagbes
gue exigem tal treinamento constituird tdo-somente um retorno sobre o
capital investido”.

Esta tendéncia neoliberal também pode ser notada na andlise da
expansdo dos cursos de Graduacdo no Brasil, mais especificamente do curso de

Pedagogia, l6cus de trabalho dos professores analisados nesta pesquisa.

TABELA 2 - Numero de cursos de Pedagogia no Brasil (2000-2008): setor publico e

privado
Ano Total de Setor publico Setor privado
instituicdes | Instituicbes | Participacdo | Instituicbes | Participacéo
2000 837 331 39,5% 506 60,5%
2008 1.636 566 34,6% 1.070 65,4%

Fonte: INEP: Censo da Educagdo Superior, Sinopse Estatistica — 2000 e 2008.

Analisando a tabela acima observamos que a maioria dos cursos de

Pedagogia eram oferecidos por instituicées privadas.

A respeito da expansdo do numero de cursos de Pedagogia no Brasil

entre 2000 e 2008, a comparacdo dos dados aponta que houve um crescimento de

95,5% na oferta deste tipo de curso, sobretudo aqueles vinculados as instituicées
privadas (111,5%).

O percurso historico deste curso no Brasil é tema do proximo topico.

2.2 Percurso Histérico do Curso de Pedagogia no Brasil

O Curso de Pedagogia no Brasil foi concebido no contexto de criacéo

das Faculdades de Filosofia, Ciéncia e Letras, em 1939. Desde o seu inicio recebeu

quatro regulamentacoes, firmadas em Decretos e Pareceres, a saber: Decreto-Lei n°
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1.190/1939; Parecer n® 251/1962; Parecer n° 252/1969 e Resolucdo CNE/CP n°
1/2006.

A primeira regulamentacao se deu através do Decreto-Lei n.° 1.190, de
4 de abril de 1939 que instituiu e estruturou o Curso de Pedagogia no Brasil a partir
da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Este
primeiro marco legal tinha como proposito formar bacharéis e licenciados para varias
areas, uma delas, a pedagogia. Assim, Silva (2006) explica que se encontram
presentes na histéria da Pedagogia, e consequentemente da formacdo do
pedagogo, as dicotomias entre professor e especialista, bacharelado e licenciatura,
generalista e especialista, técnico em educacédo e professor.

O Decreto-Lei n°® 1190/1939 ao organizar a Faculdade Nacional de
Filosofia, criou também o curso de Pedagogia com trés anos de bacharelado e mais
um ano que compreendia o curso de Didatica para a formacgéo do professor; entdo
em trés anos formava-se o bacharel e no quarto ano (Curso de Didéatica) era
conferido o diploma de licenciado. Esta configuracdo da matriz curricular do Curso
de Pedagogia foi denominada de “modelo 3+1”, o qual foi amplamente explorado na
formacao de professores em nivel superior.

O curriculo do curso possuia as seguintes disciplinas obrigatérias como
mostra Saviani (2008, p. 39):

1° ano: Complementos da matematica, histéria da filosofia, sociologia,
fundamentos biolégicos da educacéo, psicologia educacional.

2° ano: Psicologia educacional, estatistica educacional, histéria da
educacéo, fundamentos sociolégicos da educacéo, administragdo escolar.
3° ano: Psicologia educacional, histéria da educagdo, administragdo escolar,
educacdo comparada, filosofia da educacéo.

O curso de Didética tinha a duracdo de um ano e era composto pelas
seguintes disciplinas: “Didatica geral, didatica especial, psicologia educacional,
fundamentos biologicos da educacdo, fundamentos socioldgicos da educacéo,
administracao escolar”. (SAVIANI, 2008, p. 39-40)

Segundo Brzezinski (1996, p. 44) “o bacharelado em Pedagogia
percorria.  um caminho oposto aos demais bacharelados. Estudavam-se
generalidades com conteddos de base e superpunha-se o especifico num curso a

parte — o de didatica da Pedagogia”.
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No que tange ao campo de trabalho do pedagogo, o artigo 51, alinea
“c” do Decreto-Lei n.°1.190/1939 estipulava que, a partir de 1° de janeiro de 1943,
seria exigido o grau de bacharel em Pedagogia para os cargos de técnico de
educacdo. Quanto aos licenciados, poderiam atuar como professores da Escola
Normal, responsavel pela formacéo dos professores primarios.

Porém existia uma incerteza quanto este campo de trabalho conforme
explicita Chaves (1981, p. 48), pois o Licenciado em Pedagogia tinha direito de
lecionar em Escolas Normais; entretanto, “0o Bacharel em Pedagogia, sem a
formacédo complementar do Curso de Didatica, era conhecido como um ‘técnico em
educacao’, embora nunca houvessem sido definidas de maneira precisa suas
funcoes”.

Silva (2006, p. 64), ao discorrer sobre o propoésito e as incertezas da
funcdo do pedagogo afirma que faltava alguma “referéncia sobre a sua destinagao
profissional, ndo se percebia, na época, as ocupacdes a serem preenchidas por este
novo profissional”.

As incertezas da funcdo do pedagogo influenciam o desenvolvimento

da licenciatura em Pedagogia, pois, segundo Brzezinski (1996, p. 46):

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 ndo se dedicavam ao curso de Pedagogia.

A estrutura curricular para o curso de Pedagogia definida pelo Decreto-
Lei n.°1.190/1939 prevaleceu, segundo Saviani (2008) até a aprovacdo da LDB
4.024/1961.

A Lei 4.024/1961 — primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo —
LDB, declarava no art. 70 que “o curriculo minimo e a duracdo dos cursos que
habilitem a obtencdo de diploma capaz de assegurar privilégios para o exercicio da
profissao liberal serao fixados pelo Conselho Federal de Educacéao”.

A partir dai surge o segundo marco legal do Curso de Pedagogia: o
Parecer do Conselho Federal de Educacao (CFE) n° 251/1962, que estabeleceu o
curriculo minimo do curso de bacharelado em Pedagogia, composto por sete

disciplinas indicadas pelo CFE e mais duas escolhidas pela instituicdo. Esta
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organizagdo curricular visava manter uma unidade de contetdo, aplicavel como
critério para transferéncias de alunos, em todo o territério nacional.

Brzezinski (1996, p. 56) ressalta a posicao contraria dos educadores
sobre o curriculo minimo proposto pelo Parecer CFE n° 251/1962, pois
consideravam uma “camisa de forga que uniformizava todos os curriculos sem
respeitar a diversidade do Pais”.

A autora faz mencao ainda a formacao técnica realizada nos cursos de

Pedagogia, como reflexo da politica planificada do modelo desenvolvimentista.

A escola passou a formar profissionais treinados e instrumentalizados
mediante “ra¢des” de um saber fragmentado visando atingir cada vez mais a
produtividade. Ao mesmo tempo, foi negada qualquer possibilidade de
pensar, criticar ou criar. Houve, portanto, nesse momento uma
supervalorizagdo dos cursos que formavam apenas técnicos. A educacéo,
neste contexto, transformou-se em treinamento. (BRZEZINSKI, 1996, p. 59)

Em 1968, por forga da Lei n° 5.540, o curso de Pedagogia deixou de
fazer parte das Faculdades de Filosofia, passando a ser oferecido pelas Faculdades
de Educacdo, regulamentadas por meio do Parecer CFE n° 252/1969 e da
Resolucdo CFE n° 2/1969, que estabeleciam as normas de seu funcionamento em
conformidade com os principios da Lei 5.540/1968.

E justamente o Parecer CFE n°. 252 de 11 de abril de 1969, que se
identifica como terceiro marco legal do Curso de Pedagogia que, acompanhado da
Resolucdo CFE n°. 2/1969, fixou o curriculo minimo e a dura¢éo do curso.

A estrutura curricular do curso foi dividida em duas partes: a comum,
que era a base do curso, e a diversificada, que oferecia diversas habilitacdes de
duracdo plena, compostas por Magistério das disciplinas pedagogicas na Escola
Normal, Orientacdo Educacional, e de curta duracdo, Administracdo Escolar,
Supervisdo Escolar e Inspecao Escolar. As habilitacbes passaram a compor a parte
final na estrutura do curso de Pedagogia, ao contrario do formato anterior composto
por bacharelado e licenciatura.

As disciplinas obrigatérias, que compunham o nucleo comum, ficaram
designadas como segue: Sociologia Geral, Sociologia da Educacao, Psicologia da
Educacao, Historia da Educacao, Filosofia da Educacao e Didatica. As disciplinas da
parte diversificada ficaram distribuidas para cada habilitagcdo, conforme dispostas no

qguadro 1.



QUADRO 1 - Disciplinas por Habilitagdo do Curso de Pedagogia

Habilitacao
Magistério dos Cursos

Normais

Orientacéo
Educacional

Administracéo Escolar

Supervisao Escolar

Inspecéo Escolar

Fonte: Resolu¢éo CFE n° 2/1969

Disciplina

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau.

Metodologia do Ensino de 1.° Grau.

Prética de Ensino na Escola de 1.° Grau (Estagio)

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau.

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2.° Grau.

Principios e Métodos de Orientacdo Educacional
Orientacdo Educacional

Medidas Educacionais

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau.

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2.° Grau.

Principios e Métodos de Administragdo Escolar

Estatistica Aplicada a Educacéo

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau.

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2.° Grau.

Principios e Métodos de Supervisao Escolar

Curriculos e Programas

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau.

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2.° Grau.

Principios e Métodos de Inspecao Escolar

Legislacédo do Ensino
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De acordo com o Parecer CFE n°. 252/1969, o Curso de Pedagogia

passou a conferir apenas o grau de licenciado, abolindo o de bacharel, pautado pelo

nacleo central do curso que focava o pedagodgico a servico da docéncia. A didatica,

antes uma secao e, portanto, um curso a parte, se tornou disciplina obrigatéria do

Curso.

Essa regulamentacdo manteve a formacdo de professores para o

Ensino Normal e introduziu oficialmente as habilitagbes para formar os especialistas

responsaveis pelo trabalho de planejamento, supervisdo, administracao e orientagédo

educacional.
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Segundo Chaves (1981, p. 54):

Aos egressos do curso de Pedagogia cabia o exercicio das habilitagcdes que
Ihes asseguravam a atuacdo como orientador, supervisor, administrador e
inspetor escolar, o exercicio do magistério no ensino normal, tanto das
disciplinas correspondentes as habilitagbes especificas quanto da parte
comum do curso e o exercicio do magistério na escola primaria.

Analisando a escolha que o aluno deveria realizar durante o curso
referente & funcdo que desempenharia, ou seja, a escolha de qual habilitacdo

deveria cursar, Silva (2006, p. 23) considera que tal mudanca:

era uma tendéncia que se intensificava na area da educacdo em geral: a de
se estabelecer a correspondéncia direta e imediata entre curriculo e tarefas
a serem desenvolvidas em cada profisséo, tendéncia esta bastante visivel
no contexto pés-golpe militar de 1964.

Sobre a formacao do pedagogo propostas pelas legislacbes da década
de 60 e 70, Saviani (2008, p. 51) enfatiza que:

o pedagogo foi taxado de generalista, pois se procurou privilegiar a
formacéo de técnicos por meio das habilitagdes com funcdes supostamente
bem especificas no ambito das escolas e sistemas de ensino que
configurariam um mercado de trabalho, demandando em conseqiéncia, 0s
profissionais com uma formacao especifica que seria sugerida pelo curso de
Pedagogia. Dai a reestruturacdo desse curso exatamente para atender a
referida demanda.

Referindo-se a evolucdo dos estudos pedagogicos em nivel superior

Brzezinski (1996, p. 30) salienta que:

Desde os anos 30 até os anos 60, no Brasil, os estudos pedagdgicos em
nivel superior, pablicos e privados, tiveram uma evolugéo, via de regra, lenta
e irregular, pois a educagcdo é um dos setores da sociedade no qual os
mecanismos sociais de resisténcia a mudanc¢a atuam com mais intensidade.
A esta resisténcia acrescenta-se o desprestigio desta area de saber.

Y

Durante os anos de 1973 a 1976, a autora explicita que véarias
indicacdes foram encaminhadas ao Conselho Federal de Educagéo - CFE definindo
as normas, principios, diretrizes e procedimentos para nortear a formagédo do
profissional da educacdo no Brasil. Estas novas propostas ao CFE, em parte, sao

frutos da Reforma do Ensino Fundamental e Médio promovida pela Lei 5.692/1971.
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Considerando o final dos anos 1970 e inicio dos anos de 1980, Libaneo
(2007, p. 12-13) acredita que este periodo:

[...] marca o inicio da campanha pela transformacéo do curso de Pedagogia
num curso de formacédo de professores. O arrefecimento do controle politico
e da censura pelos militares, junto com resisténcias dos setores de
esquerda organizados, favoreceu a producdo de pesquisas e publicacdes
no campo da educacéo contra praticas autoritarias e ideoldgicas no regime
militar. Disso resultou a realizacdo, em S&o Paulo, na PUC, da | Conferéncia
Brasileira de Educacao (CBE), quando ja existia o chamado Comité Pro-
Participagdo na formacdo do educador, com a participagdo de nomes
expressivos das faculdades de Educacdo. O que movia esse comité eram
as criticas aos Parecer 252/69 e as indicag6es de Valnir Chagas, tidos como
tecnicistas, destinados a consolidar a educacéo tecnicista baseada na
racionalidade técnica, na busca de eficiéncia e produtividade, contra um
educacéo critica e transformadora. Havia um alvo paralelo das criticas, que
era a Lei 5.540, que regulava todo o0 ensino superior na perspectiva
tecnicista.

Sobre a evolucdo do curso de licenciatura em Pedagogia no periodo
compreendido entre a década de 1960 até 1980 Brzezinski (1996) informa que as
instituicbes isoladas de ensino superior privadas mantinham o monopdélio deste
curso, uma vez que absorviam 88,7% dos cursos de licenciatura em Pedagogia,
restando as universidades apenas 11, 3% da oferta total.

Ainda segundo a autora, os dados acima demonstram o0
“‘descompromisso do Estado educador com a sociedade civil, que financiava
antecipadamente a educagao”. (p.50)

Os anos de 1980 e inicio de 1990 foram marcados por discussdes
acerca da formacdo do pedagogo, porém ndo alterou em termos legais a
estruturacdo deste curso, que foi mantida seguindo o disposto no Parecer 252/69,
que vigorou durante 27 anos, até a aprovacdo da LDB n°. 9.394, de 20 de dezembro
de 1996.

Na década de 1980, os educadores engajados em discussdes, debates,
estudos e pesquisas sobre a reformulacdo dos cursos que formam
professores, com todas as dificuldades, pressdes e incertezas, passaram a
lutar pela modificacdo de praticas autoritarias brasileiras de formacéo de
profissionais da educacdo que contribuem para a manutencdo do sistema
vigente e deterioracdo do sistema educacional e concomitantemente
passaram a escrever a sua histéria. (BRZEZINSKI, 1996, p. 83).
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A LDB 9394/96, traz novos rumos para a educagdo e para 0S
profissionais que nela atuam. O artigo 62 define o local e o nivel da formacéo de

professores para atuar na educacéo basica.

Art. 62. A formagédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Donatoni e Gongalves (2009, p. 5) salientam que:

Em 1996, a nova LDB introduz indicadores para a formacdo de
educadores/as para a educacdo bésica e o curso de Pedagogia, assim
como retoma a discussdo da identidade com novas questdes, dentre as
quais, a de que o Curso Normal Superior apresenta especulacdes sobre o
gue tinha como fungéo basica: a formacao de docente. Assim, torna-se
plausivel a possibilidade de extincdo do curso de Pedagogia, que o deixa
numa posi¢cdo ambigua; e a elaboracdo de suas propostas fica a cargo das
universidades conforme suas interpretacbes da LDB. Logo, se falta
regulamentacao aos institutos superiores e as demais Instituicbes de Ensino
Superior (IES), a tarefa de formacdo de professores/as se torna mais
confusa.

A Lei 9394/1996 traz implicita uma descaracterizacdo das habilitacbes
até entdo existentes no curso de Pedagogia, uma vez que em seu Artigo 64 nao
limita a formacdo do especialista de educacdo como tarefa Unica do curso de
Pedagogia, apenas acena como uma das tarefas:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educagcdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacédo bésica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em
nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional.

Por outro lado a LDB, cria novos espagos para a formagédo de
professores da Educacdo Basica, dentre eles os Institutos Superiores de Educacéo
— ISEs, que oferecerdo programas e cursos, entre os quais o Curso Normal Superior
visando a formacao de docentes para atuar na Educacao Infantil e nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Com a implantacdo da Lei 9.394/1996 foram homologados muitos

outros textos legais em forma de leis, decretos, portarias ministeriais, resolucoes e
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pareceres. Porém vamos ater neste trabalho a analise das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia - licenciatura, fixadas pela Resolugdo CNE/CP
n° 1 de 15 de maio de 2006, identificando-se assim como o quarto marco legal deste
curso.

A finalidade do curso de Pedagogia expressa no Art. 4° da Resolucao
CNE/CP n° 1/2006 compreende:

[...] @ formacdo de professores para exercer funcfes de magistério na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacédo Profissional na
area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdégicos.

A estrutura curricular do curso € constituida pelos trés nucleos -
estudos basicos, aprofundamento e diversificacdo de estudos e estudos
integradores.

Analisando o artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, Lib&neo

(2007, p. 30) tece as seguintes consideracoes:

Por razfes l6gico-conceituais, o curso de Pedagogia pode incluir o curso de
formacao de professores de Educacéo infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, mas ndo ser reduzido a ele. [..] Ndo em nenhuma
sustentacdo tedrica, nem pela epistemologia, nem pela tradicdo da teoria
pedagodgica, a afirmacdo de que a base de formag¢édo do pedagogo é a
docéncia. O raciocinio mais limpido diz que o campo da Pedagogia é a
reflexdo sobre as praticas educativas, em sua diversidade, uma delas o
ensino, ou seja, a docéncia.

Considerando como referencial as cinco modalidades de magistério
definidas pela Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, a saber:. Educacdo Infantil, Anos
iniciais do Ensino Fundamental, cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
cursos de Educacao Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras
areas nas guais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, Libaneo (2007, p. 33)
considera que o texto legal faz referéncia a apenas a docéncia na Educacgéo Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na concepcdo do autor, as demais
modalidades faltam orientagdes quanto as definicdes curriculares e as modalidades

de diplomacéo.
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N&o se esclarece se os percursos curriculares sdo separados ou se ha uma
base comum que depois se ramifica em habilita¢cdes (o texto ndo menciona
o termo habilitacdes nem outro equivalente). Do mesmo modo, o artigo que
trata da formacdo dos profissionais da educacdo para administracéo,
planejamento, supervisdo, etc. (art.64 da Lei n° 9394/1996) em nivel de
pés-graduacdo esta inteiramente desconectado dos demais artigos
deixando duvidas aos dirigentes de cursos de formacdo. Além disso, a
resolucao ignora a prescricao legal da LDBEN de que esta formacéo deve
ser feita também em cursos de graduagdo em Pedagogia.

Sobre a formacéo do pedagogo Soares e Bettega (2009, p. 84) fazem a

seguinte andlise:

O Parecer CNE/CP n° 05/2005 exclui a formacdo do pedagogo nha
graduagdo, deixando a formacdo para o nivel de péds-graduacdo, a
Resolucdo CNE/CP n°01/2006 que é idéntica ao Parecer 03/2006, depois
de pressdo da comunidade académica, retoma a questdo da formacédo do
pedagogo no Art. 14. Porém a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 exclui
gradativamente o pedagogo, pois o0 pedagogo pode ser formado no curso
de Pedagogia, mas também em cursos de pés-graduacio. E um retrocesso
historico, legitimado pela lei, pois o curso de Pedagogia desde sua criagao
luta pela sobrevivéncia da profissdo do pedagogo como intelectual da
educacéo.

Para Libaneo (2007, p. 33) a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006:

[...] expressa uma concepcao simplista e reducionista de Pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo, decorrente da precéaria fundamentacao
tedrica, de imprecisdes conceituais, de desconsideracao dos varios ambitos
de atuacdo cientifica e profissional do campo educacional. A Resolugéo (...)
ndo contribui para a unidade do sistema de formacéo, ndo avangca no
formato da formagdo dos educadores necessarios para a escola de hoje,
ndo ajuda na elevacdo da qualidade dessa formacédo e, assim, afeta
aspiracOes de elevacao do nivel cientifico e cultural dos alunos da escola de
ensino fundamental.

Norteado pelas diretrizes, expressas nos Pareceres CNE/CP n°. 5/2005
e 3/2006 e na Resolucdao CNE/CP n°01/2006, dentre outros fundamentos legais, sao
definidos os parametros orientadores para a organizacdo e consolidacdo do
curriculo do curso de Pedagogia da InstituicAo de ensino superior privada objeto
deste estudo.

O proximo tépico traz uma analise sobre a origem, evolucao e estrutura
curricular deste curso que € o campo de trabalho dos docentes sujeitos desta

pesquisa.
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2.3 O Curso de Pedagogia da Instituicao de Ensino Superior em Estudo

O Curso de Pedagogia onde atuam os professores analisados por este
estudo foi autorizado na modalidade presencial pela Portaria MEC n°® 1506, de 19 de
outubro de 1999. No ato de sua autorizagdo o curso oferecia 135 vagas nas
habilitacbes em Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar e Orientacao
Educacional. As aulas aconteciam nos turnos matutino e noturno.

A primeira turma do curso iniciou seus estudos em fevereiro de 2000.
Em 2001 as vagas autorizadas foram remanejadas todas para o noturno, pois néo
havia matriculas para o turno matutino. O curso era integralizado em 3 anos.

No ano de 2006 foram extintas as habilitacbes em Administracdo
Escolar e Orientacdo Educacional.

Em 24 de maio de 2006 foi publicado o reconhecimento do Curso de
Pedagogia, licenciatura, habilitacdo em Supervisdo Escolar, no Diario Oficial da
Unido, por meio da Portaria MEC/Sesu n° 38 de 22 de maio de 2006.

Desde sua autorizacdo o curso teve a seguinte demanda:

TABELA 3 - Curso de Pedagogia - matriculas (2000-2011)

ANO VAGAS MATRICULA MATRICULA
OFERTADAS INGRESSANTES TOTAL
2000 135 116 116
2001 135 84 176
2002 135 38 164
2003 135 29 163
2004 135 26 58
2005 135 44 67
2006 135 84 104
2007 - 1° SEM 135 63 140
2007 - 2° SEM - - 140
2008 - 1° SEM 135 38 133
2008 - 2° SEM - - 121
2009 - 1° SEM 135 66 187
2009 - 2° SEM - - 104
2010 - 1° SEM 135 45 149
2010 - 2° SEM 100" - 149

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia — revisdo 2010

19'\/agas remanescentes
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Com a aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia - licenciatura, por meio da Resolucdo CNE/CP n°01/2006, houve a
necessidade de reformulacdo da matriz curricular do curso a partir da extincdo da
Habilitacdo em Supervisdo Escolar.

A partir de 2007 o curso de Pedagogia € integralizado em 7 semestres
e 3.200 horas de efetivo trabalho académicas assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicdes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras é&reas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagogico da instituicao;

lIl - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria. (Resolugdo CNE/CP n°01/2006, art.2°.)

Atendendo a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, art. 6° a Estrutura
Curricular do Curso de Pedagogia é composta a partir de trés ndcleos de
fundamentacéo. Sao eles:

1. Ndcleo de Estudos Béasicos - que tem como objetivo, por meio do
estudo acurado da literatura pertinente e da realidade educacional, assim como por
meio de reflexdo e a¢bes criticas e considerando a diversidade e a multiculturalidade
da sociedade brasileira:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que
contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da
sociedade;

b) aplicacédo de principios da gestdo democratica em espagos escolares e
nédo-escolares;

c) observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em
situacdes de aprendizagem;

e) aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensodes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lidica, artistica, ética e
biossocial;

f) realizacéo de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de
identificar diferentes forcas e interesses, de captar contradicbes e de
considera-lo nos planos pedagdgico e de ensino aprendizagem, no
planejamento e na realizag&o de atividades educativas;
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g) planejamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o
contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro,
particularmente, no que diz respeito a Educacéo Infantil, aos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a formacao de professores e de profissionais na area
de servico e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos
de organizacao do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas
por criangas, além do trabalho didatico com contelddos, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagéo Fisica;

j) estudo das relacdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural,
cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da
sociedade contemporanea;

k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no
contexto do exercicio profissional, em ambitos escolares e nao-escolares,
articulando o saber académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica
educativa;

[) estudo, aplicacédo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizagdo da
educacédo nacional.

QUADRO 2 - Disciplinas da Matriz Curricular do curso de Pedagogia que compdem
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o Nucleo de Estudos Béasicos
Antropologia
Etica e Cidadania
Filosofia da Educacéo | e Il
Fundamentos e Metodologia da Educacao Infantil
Fundamentos e Metodologia da Geografia e Historia
Fundamentos e metodologia das Linguagens: Arte e Educacéao Fisica
Fundamentos e Metodologia da Matemética
Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Naturais
Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa
Historia da Educacéo | e |l
Estrutura e Funcionamento da Educacéo Basica | e |l
Metodologia Cientifica
Psicologia Educacional | e Il
Métodos e Técnicas de Pesquisas | e Il
Sociologia Geral | e Il
Teorias da Aprendizagem
Trabalho Pedagdgico em Espacos ndo Formais
Principios e Métodos da Alfabetizacédo
Introducdo a Pedagogia
Principios e Métodos da Administracdo e Inspec¢éo Escolar
Principios e Métodos da Supervisdo e Orientacdo Educacional

Fonte: Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia — revisédo 2010

2. Nucleo de Aprofundamento e Diversificagcdo de Estudos -

Contetidos voltados as areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto

pedagogico e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportuniza, entre

outras possibilidades:
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a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situacdes institucionais: escolares, comunitérias, assistenciais, empresariais
e outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural
da sociedade brasileira;

c) estudo, analise e avaliacdo de teorias da educacédo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras.

QUADRO 3 - Disciplinas da Matriz Curricular do curso de Pedagogia que compdem
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o Nucleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos
Didética l e Il
Dificuldades de Aprendizagem com Enfase em Libras
Educacdo Comunicacgao e Tecnologias
Educacao do Corpo e do Movimento
Metodologia e Pratica em Educacéo Especial
Orientacdo Sexual na Escola
Curriculo e Programas
Gestao e Planejamento Escolar | e |l
Literatura Infanto — Juvenil
Materiais Pedagogicos
Planejamento Educacional | e Il
Leitura e Producéo de Texto | e Il
Estatistica Aplicada a Educacéo | e Il
Informatica Educacional
Expressao Ludica
Curriculo e Prética no Ensino de Jovens e Adultos
Educacdo Ambiental
Historia e Cultura Afro-brasileira

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia — revisédo 2010

3. Nucleo de Estudos Integradores - Visa proporcionar o

enriquecimento curricular e compreende participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de educacao superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos
pedagogicos;

c) atividades de comunicacédo e expresséo cultural.
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QUADRO 4 - Disciplinas da Matriz Curricular do curso de Pedagogia que compdem
o Nucleo de Estudos Integradores

Estagio Supervisionado I, II, lll e IV

Trabalho de Concluséo de Curso | e |l

Dinamica de Grupo e Relacbes Humanas

Métodos e Processos de Avaliacao

5 Projetos Interdisciplinares
Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia — revisédo 2010

AIWIN|F

O curso de Pedagogia tem como objetivo:

[...] propiciar aos seus egressos uma formacdao inicial para o exercicio da
docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
(Resolucdo CNE/CP n°01/2006, art.2°.)

Visando alcancar o objetivo proposto assim como organizar as
disciplinas que compdem os trés nucleos de fundamentacdo em periodos
semestrais a matriz curricular do curso de Pedagogia aprovada pelo 6rgéo colegiado
da instituicdo, por meio da Resolucdo Congregacdo n°. 02/2006, possui a seguinte

estrutura:

QUADRO 5 - Matriz Curricular do curso de Pedagogia
1° Semestre

Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horéria
Anual Semanal
INP Introducédo a Pedagogia 40 02
SOC Sociologia Geral | 40 02
PSE Psicologia Educacional | 40 02
FIE Filosofia da Educacéo | 40 02
HED Historia da Educacao | 40 02
PMA Principios e Métodos de Alfabetizacao | 40 02
DID | Didatica | 40 02
EFEB | | Estrutura e Funcionamento da Educagédo Basica | 40 02
MTP | | Métodos e Técnicas de Pesquisa | 40 02
LPT I Leitura e Producéo de Textos | 40 02
Total - Disciplinas Curriculares 400 20
Atividades Complementares 20
SUB TOTAL 420
2° Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horéria
Anual Semanal
ECT Educacdo Comunicacdo e Tecnologias 40 02
SOG Il | Sociologia Geral 40 02
PED Il | Psicologia Educacional Il 40 02




FED Il | Filosofia da Educacéo |l 40 02
HED Il | Histéria da Educacéo |l 40 02
PMA Il | Principios e Métodos de Alfabetizacéo Il 40 02
DID Il | Didatica Il 40 02
EFEB Il | Estrutura e Funcionamento da Educacéo Basica Il 40 02
MTP Il | Métodos e Técnicas de Pesquisa Il 40 02
LPT Il | Leitura e Producéo de Textos I 40 02
Total - Disciplinas Curriculares 400 20
Atividades Complementares 20
SUB TOTAL 420
3° Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horéria
Anual Semanal
FMEI | | Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil | 60 03
FMCN | Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Naturais 60 03
FML Fundamentos e Metodologia das Linguagens — Arte e 60 03
Ed. Fisica
FMM | | Fundamentos e Metodologia da Matematica | 40 02
FMLP | | Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa | 40 02
FMGH | Fundamentos e Metodologia da Geografia e Historia 60 03
MAP Materiais Pedagogicos 80 04
Total — Disciplinas Curriculares 400 20
Atividades Complementares 20
SUB TOTAL 420
4° Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horaria
Anual Semanal
FMEI Il | Fundamentos e Metodologia da Educacao Infantil 1l 40 02
FMM Il | Fundamentos e Metodologia da Matemética Il 40 02
FMLP Il | Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa Il 40 02
PSE | Planejamento Educacional | 40 02
ECM Educacéo do Corpo e Movimento 40 02
CPR Curriculos e Programas 60 03
ECD | Etica e Cidadania 60 03
CPA| | Curriculo e Pratica no Ensino de Jovens e Adultos | 40 02
EXL Expresséo Ludica 40 02
Total — Disciplinas Curriculares 400 20
Estagio Supervisionado | 80
Atividades Complementares 10
SUB TOTAL 490
50 Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horéria
Anual Semanal
CPA Il | Curriculo e Préatica no Ensino de Jovens e Adultos |l 40 02
MPEE | Metodologia e Pratica em Educacado Especial com 80 04
énfase em Libras
PED Il | Planejamento Educacional Il 40 02
DAL Dificuldades de Aprendizagem 40 02
LIJ Literatura Infanto Juvenil 60 03
ANT Antropologia 60 03
TAP Teorias da Aprendizagem 40 02
EAE | Estatistica Aplicada a Educacéo | 40 02
Total — Disciplinas Curriculares 400 20
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Estagio Supervisionado Il 80
Atividades Complementares 10
SUB TOTAL 490
6° Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horaria
Anual Semanal
GPE | | Gestdo e Planejamento Escolar | 40 02
OSE Orientacdo Sexual na Escola 60 03
EAE | Estatistica Aplicada a Educacao | 40 02
IED Informatica Educacional 40 02
MCI Metodologia Cientifica 60 03
EDA Educacédo Ambiental 40 02
MPA Métodos e Processos de Avaliacéo 40 02
MON | | Monografia | 40 02
HCAB | Histéria e Cultura Afro-brasileira 40 02
Total — Disciplinas Curriculares 400 20
Estagio Supervisionado Il 80
Atividades Complementares 10
SUB TOTAL 490
7° Semestre
Ref. Disciplina Carga Carga
Horéria Horéria
Anual Semanal
GPE Il | Gestéo e Planejamento Escolar I 60 03
DGRH | Dindmica de Grupo e Relacbes Humanas 60 03
TENF | Trabalho Pedagégico em Espacos de Educacéo ndo 60 03
Formais
PMAI Principios e Métodos da Administracéo e Inspecgéo 60 03
Escolar
PMSO | Principios e Métodos da Supervisdo Escolar e 60 03
Orientacdo Educacional
PIN Projetos Interdisciplinares 60 03
MON Il | Monografia Il 40 02
Total — Disciplinas Curriculares 400 20
Atividades Complementares 10
Estéagio Supervisionado 1V 60
SUB TOTAL 470
Total — Disciplinas Curriculares 2800
Estagio Supervisionado 300
Atividades Complementares 100
CARGA HORARIA TOTAL 3.200

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia — revisdo 2010
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A gestdo pedagdgica do curso é realizada, desde 2007, por uma

coordenadora licenciada em Pedagogia, bacharel em Direito, especialista em

Psicopedagoga Institucional e Clinica, em Processo Ensino — Aprendizagem e em

Inspecdo escolar.

educacao.

Atualmente a coordenadora estd cursando mestrado em

Os professores participantes desta pesquisa ministram as seguintes

disciplinas:
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QUADRO 6 - Disciplinas que ministram os professores participantes da pesquisa

NUCLEO DE ESTUDOS SEMESTRE DISCIPLINA DOCENTE
BASICO 3° Fundamentos e Metodologia das Ciéncias P1
Naturais
1° Estrutura e Funcionamento da Educacao P6
Bésica |
20 Estrutura e Funcionamento da Educacao
Bésica Il
7° Princ. Met. Adm. Inspecéo Escolar
APROFUNDAMENTO 1° Principios e Métodos de Alfabetizacao | P3
20 Principios e Métodos de Alfabetizacéo Il
50 Literatura Infanto Juvenil P4
INTEGRADORES 4° Estagio Supervisionado | P2
5° Estagio Supervisionado Il
6° Estagio Supervisionado |l
7° Estéagio Supervisionado 1V
6° Métodos e Processos de Avaliacdo P5

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia — revisdo 2010, com adaptacdes da autora.

Os docentes que atuam no curso séo selecionados por uma Comisséo
de Selecdo, sendo esta constituida pelo diretor académico, pelo coordenador do
curso no qual o docente esta pleiteando aulas e por dois docentes da instituicdo com
titulo minimo de mestre na area de conhecimento em analise, sempre que possivel.
O processo de selecdo docente consiste em avaliacao didatica que versa sobre a
exposicao de um item da disciplina a qual o candidato estd pleiteando a vaga e
avaliacdo do curriculum vitae do candidato.

Em 2010 o curso de Pedagogia conta com dezessete docentes, sendo
doze especialistas, trés mestres e dois doutores.

Como forma de apoio pedagdgico os docentes contam com a
coordenacdo do curso e com o Nucleo de Apoio Pedagégico que tem como
finalidade oferecer apoio técnico - pedagdgico as necessidades dos docentes da
Instituicdo, buscando a melhoria na qualidade do ensino. Através dele os
professores tém um espaco para aprofundar seus conhecimentos pedagogicos,
sistematizar suas praticas e buscar novos caminhos. E, portanto, um mecanismo
voltado ao crescimento profissional e institucional, subsidiando o professor com
métodos e técnicas de ensino, com instrumentos de avaliagdo mais adequados para
cada atividade desenvolvida e com orientagdes que possam atingir a exceléncia no
processo educativo.

O préximo capitulo apresenta o perfil e a trajetoria formativa do

professor atuante neste curso de Pedagogia.
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3 PERFIL E TRAJETORIA FORMATIVA DOS PROFESSORES

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira
as quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador. A gente se faz educador, a
gente se forma, como educador, permanentemente, na
pratica e na reflexdo sobre a pratica.

(FREIRE, 1991, p. 58)

Neste capitulo apresentamos o perfil e a trajetéria formativa dos
professores atuantes no curso de Pedagogia que é objeto desta pesquisa a partir da
andlise de dados referentes a questdo de género, idade, estado civil, naturalidade,

escolha da profissao, formacéo inicial e continuada e atuacao profissional.
3.1 Perfil dos Professores

No que se refere ao género dos participantes da pesquisa, dos seis
professores, cinco sdo do sexo feminino e um do sexo masculino, como pode ser

observado na figura abaixo:

FIGURA 1 — Género

m Masculino

®Feminino

Fonte: A autora

De acordo com Fagundes (2002, p. 233):

Grande parte de estudos sobre a educacdo feminina tem evidenciado a
estreita ligacao entre o ser mulher e a escolha de cursos com conteddos
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humanisticos, que convertem para profissdes tipificadas socialmente como
femininas como o ser professora das séries iniciais ou das areas das
ciéncias humanas e sociais.

Ainda segundo a autora (p. 233), esta destinacédo decorre, entre outros
motivos “de uma concepgdo essencialista que diz ser a mulher de natureza docil,
paciente, humana, habil no trato com pessoas”, condigdes “maternais” de educadora
gue poderiam favorecer os processos de ensino e de aprendizagem.

Corroborando com esta afirmacdo Novoa (1995), salienta que a
feminizacdo do magistério tém em sua génese como profissdo, caracteristicas como
a docilidade, a preocupacdo com o cuidado, aliado ao fato da escola ter sido

concebida como espaco de controle, do siléncio, da obediéncia e da disciplina.

[..] ha uma ideia de que as mulheres sdo menos reivindicativas, mais
adaptaveis a uma cultura de colaboracdo [...] na expectativa de que a
escola seja um ambiente tranquilo, seguro e sem conflitos. Se isso, por um
lado, tem uma aparéncia positiva, por outro, compde o quadro da
obediéncia, contraria & emancipacdo. A submissdo nunca foi parceira da
autonomia, fator basico da profissionalizacdo. (CUNHA, 1999, p. 139)

Sobre a idade dos professores, identificamos que 0s mesmos tém entre
25 a 64 anos, havendo predominancia (5 professores) na faixa etaria entre 41 a 64
anos, como pode ser observado na figura abaixo.

FIGURA 2 — Idade

W 25 anos
H 41 anos
W42 anos
B 52 anos
M 63 anos

M 64 anos

Fonte: A autora



49

Ao verificarmos o estado civil, observamos que trés professores sao

casados, dois solteiros e um separado.

FIGURA 3 — Estado Civil

Fonte: A autora

Quanto a naturalidade dos professores, temos quatro nascidos no
Estado de Minas Gerais e dois em Sdo Paulo. Dentre os professores mineiros, dois
sdo naturais do Municipio de Campina Verde, um de Frutal e um de Iturama. Dos

professores paulistas um é natural de Fernandépolis e o outro de Parisi.

FIGURA 4 — Naturalidade

Fonte: A autora

m Campin
M Frutal -
I lturame
B Fernanc

M Parisi - !

Analisando o local de residéncia dos professores, verificamos que

todos residem no Estado de Minas Gerais, no municipio de lturama.
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Ao verificarmos se a formagdo em nivel de ensino fundamental dos
professores aconteceu na escola publica ou privada observamos que todos
cursaram o ensino fundamental na rede publica de ensino.

Quando questionamos sobre sua formacdo de ensino médio
observamos que cinco docentes concluiram esta modalidade de ensino em escola

publica e um em escola privada, como pode ser observado na figura abaixo:

FIGURA 5 — Formagé&o no Ensino Médio

m puk

M pri

Fonte: A autora

Porém ao investigarmos se estes professores cursaram 0 ensino
superior em instituicdes publicas ou privadas observamos que todos cursaram a
graduacdo e a poés graduacdo em instituicbes de ensino superior privadas.
Observamos ainda que a formacgédo destes docentes ocorreu, na maioria - 4 na
graduacéo e 6 na pos-graduacao, entre os anos de 1990 e 2000.

Entdo percebemos uma inverséo, todos os professores sujeitos desta
pesquisa realizaram o ensino fundamental na escola publica e o ensino superior em
instituicdes privadas.

Considerando as condi¢des sécio econémicas, Queiroz (2007, p. 148)
salienta que “para a superacgao das desigualadades sociais e para a democratizagao
do acesso ao ensino superior, a ampliacdo de vagas nas universidades publicas e a
melhoria da educacgéo basica seriam solugdes”.

Sobre a expansdo do ensino superior, Sécca e Leal (2009, p. 17),
demonstram que houve uma significativa ampliacdo do ensino superior privado em
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relacdo ao publico, uma vez que entre 1995 e 2007, o ensino superior privado
aumentou 197,1%. Em contrapartida, neste mesmo periodo o nimero de instituicbes
publicas aumentou somente 18,6%. Em 2007, existiam 2.032 instituicdes privadas e
somente 249 publicas.

Este expressivo aumento no ndmero de instituicdes de ensino superior
privado em detrimento do ensino superior publico ocasiona um aumento também no
namero de docentes atuando neste nivel de ensino.

Na concepcéao de Fonseca (2002), este aumento de docentes acarreta,
dentre outras coisas, a auséncia de uma compreensdo mais complexa sobre as suas
origens, 0 que pensam, como interagem no seu espago profissional consigo e com
0S seus pares.

Outra preocupacao decorrente da expansao do ensino superior refere-
se ao preparo profissional do docente para atuar neste nivel de ensino. Neste
sentido Vasconcelos (2000, p. 3) salienta que:

[...] com a expanséo quantitativa do Ensino superior no Brasil, o descaso
com a questdo pedagdgica acentuou-se de modo preocupante. Passaram a
ser recrutados jovens profissionais sem nenhuma experiéncia docente e, 0
mais grave, sem nenhum preparo para tal.

Pimenta (2002) afirma que a maioria dos profissionais atuantes como
docente no ensino superior, tornou-se professor “da noite para o dia”, pois dormiram
profissionais e pesquisadores de diferentes areas e acordaram professores.

Porém para a atuacéo docente é necessario um aprendizado.

Para o exercicio de qualquer profissdo, ha necessidade de um aprendizado,
o qual pode ser formal, institucionalizado, ou informal, empirico. A grande
guestdo estd em determinarmos até que ponto (e até quando) se pode
permitir que o “professor” universitario, aquele sem qualquer formacéo
pedagdgica, aprenda a ministrar aulas por ensaio e erro, desconsiderando o
carater nobre do sujeito com o qual trabalha: o aluno. Além de
desconsiderar também que ministrar aulas envolve o dominio de técnicas
[...] e competéncia pedagdgica que deve ser aprendida e desenvolvida
como qualquer outra competéncia e ndo simplesmente ser considerada
como um “dom”. (VASCONCELQOS, 2000, p. 1)

Defendemos ainda a concepcédo de Schon (2000) no que tange a
necessidade de se investir bem mais na educacédo dos/as professores/as, no seu

processo de formacdo, que deve assumir nova concepcdo favorecedora da
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produgdo do conhecimento, de modo a propiciar, na mesma dimensdo, o

desenvolvimento de sua consciéncia critica acerca do seu agir profissional docente.

O que os aspirantes a profissionais mais precisam aprender, as escolas
profissionais parecem menos capazes de ensinar. E a versao das escolas
do dilema esta enraizada, como a dos profissionais, em uma epistemologia
da pratica profissional pouco estudada — um modelo de conhecimento
profissional implantado em niveis institucionais nos curriculos e nos arranjos
para a pesquisa e para a pratica. (SCHON, 2000, p. 19)

Registramos que os problemas pertinentes a formacéo pedagogica do
docente atuante no ensino superior coexistem junto a tantos outros que se

entremeiam no universo do professor.

3.2 Trajetoria Formativa dos Professores

Buscando compreender a trajetéria formativa dos professores
corroboramos com a concepcao de lIsaia (2009) no sentido de que a trajetéria
integra percurso pessoal e profissional, e o docente se reconhece ao longo deste
percurso, formando e transformando-se em interacdo com grupos com 0S quais
interage compreendendo, portanto a carreira docente.

Nessa perspectiva, para a autora, o processo formativo envolve o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores constituindo-se como um
processo predominantemente social, pois os professores se constroem como tal em
atividades interpessoais ao longo da sua trajetdria enquanto docente.

Portanto a formacéo docente esta pautada na continuidade, remetendo
uma ideia de inacabamento, compreendendo que um professor nunca esta pronto,
pois a formacao precisa ser pensada como um processo e nhdo um produto, ou seja,
a docéncia € um constante “vir a ser algo que nao se vinha sendo”. (PEREIRA,
2002, p. 36)

A busca por este processo formativo torna-se importante, pois, para
Isaia, Bolzan e Giordani (2007), hd um despreparo dos docentes que atuam no
ensino superior devido a falta de uma atividade ou disciplina curricular que prepare
para este exercicio. Aléem disso, esta necessaria preparacdo pedagodgica nao tém

sido valorizada neste nivel de ensino, uma vez que 0s critérios de progressado na
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carreira docente sdo, na maioria, baseados na titulacdo e na producéo cientifica do
professor, 0 que ndo garante um ensino de qualidade.

Para Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003) o conhecimento restrito de
uma area do saber ndo € suficiente para a docéncia no ensino superior. O
aprimoramento desta demanda uma inter-relacéo de saberes complementares, onde

o professor desenvolva um saber pedagogico e politico.

O saber politico possibilita ao docente, pela acdo educativa, a construcao
de consciéncia, numa sociedade globalizada, complexa e contraditéria.
Conscientes, docentes e discentes fazem-se sujeitos da educacéo. O saber-
fazer pedagégico, por sua vez, possibilita ao educando a apreenséo e a
contextualizacdo do conhecimento cientifico elaborado. (PIMENTA,
ANASTASIOU, CAVALLET, 2003, p. 271)

Névoa (1991, p. 70) acredita que a formacdo ndo se constroi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim por “um
trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas e de reconstru¢cdo permanente de
uma identidade pessoal”, através da apropriacdo dos saberes oriundos desta pratica
e da sua significacdo pessoal por parte do professor.

Portanto estar em formacéo implica um investimento pessoal, livre e
criativo sobre os percursos e 0s proprios projetos, visando a construcdo de uma
identidade pessoal, que é também uma identidade profissional.

A formacgdo docente, segundo Schén (1997) deve basear-se nos
conhecimentos especificos da profissdo, considerando as experiéncias anteriores
desses docentes, reconhecendo que os professores sdo sujeitos do conhecimento.

Na concepcdo do autor existe um distanciamento entre o fazer
pedagdgico e a formacdo de professores. Schon (1997) menciona duas grandes
dificuldades para a formacdo de um profissional pratico reflexivo: a epistemologia
Universitaria e o curriculo normativo.

Como alternativa a esta dificuldade académica em desenvolver uma
pratica que va ao encontro da necessidade real do professor no interior da sua sala
de aula, Schon (1997) sugere a formacéo continua e o incentivo a pesquisa, onde 0s
professores documentariam sua pratica, proporcionando observacdes e reflexfes
sobre suas acoes, expondo um conhecimento que nelas esta implicito, podendo
encontrar novas possibilidades para a solugcdo dos problemas que porventura se

apresentam.
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Para Schon (1997), a reflexividade (acao-reflexdo-acao) deve permear
0 processo de formacdo e atuacdo docente, pois quando o professor atua
reflexivamente, tem condi¢cdes para se tornar um sujeito autbhomo que constroi a
sua prépria pratica docente ao se apropriar da producdo de saberes da sua

profissdo, ao mesmo tempo em que se produz professor.

Ao confrontar suas acdes cotidianas com as produces tedricas, o professor
impde-se rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar. Assim, as transformacg8es das praticas docentes s6 se efetivam a
medida que o professor amplia sua consciéncia sobre a prépria pratica, a da
sala de aula, a da universidade como um todo, o0 que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002, p. 264)

Este processo possibilita que o professor se torne um sujeito ativo e
reflexivo, pesquisador da sua prépria pratica, deixando de colocar-se como um
executor de tarefas prescritas e agindo como um produtor de saberes, o que, para
Noévoa (1995) contribui para a sua profissionalizacdo e reduz a desvalorizacdo do
trabalho docente.

Além da reflexividade o processo de formacdo docente envolve
também colaboracéo.

Névoa (1995) corrobora com esta afirmacéo, ao referir que o trabalho
coletivo parece ser o Unico meio capaz de alcancar a transformacdo, além de
favorecer a producéo de saberes reflexivos e pertinentes por parte dos professores.

Neste contexto colaborativo a aprendizagem da docéncia é favorecida,
pois ao envolverem-se em atividades deste tipo, os docentes, segundo Bolzan
(2007), deixam de se sentirem s6s no seu processo pedagoégico, obtendo uma visédo
mais otimista da sua profissdo, uma vez que tém com quem dividir anseios,
angustias, davidas e alegrias, e podem caminhar juntos rumo a construgdo da sua
docéncia.

Buscando identificar a trajetoria formativa do professor do curso de
Pedagogia em uma instituicdo privada, analisaremos os dados referentes a escolha

da profisséo, formacdo inicial e continuada e atuacéo profissional destes docentes.
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3.2.1 Escolha da profisséo

Como afirma Furlani (1998), a escolha profissional ndo consiste em
uma decisdo exclusivamente individual, mas vinculada a diversos fatores como o
prestigio social da profissdo, os resultados obtidos na trajetéria escolar, o capital
escolar, as condi¢cdes sociais e culturais da familia, a oferta educacional, dentre
outros.

Referindo-se a escolha profissional docente, Fonseca (1997, p. 206)

salienta que esta opgao:

[...] esta ligada a uma diversidade de relacdes que marca cada percurso
existencial de forma muito particular. A maioria deles ingressa na carreira
por gosto, opgcdo ou, como alguns dizem “vocagao”, e para suprir as
necessidades financeiras pessoais e familiares.

Alguns desses aspectos puderam ser detectados no discurso dos
professores sujeitos desta pesquisa, quando afirmaram terem sido influenciados por
outros professores, pela familia e por questdes econdmicas em sua escolha
profissional.

Percebemos que a influéncia dos professores que ministraram aulas na
educacao basica para os sujeitos da pesquisa foi predominante.

O professor P5 demonstra em sua fala esta interferéncia:

[...] fui me interessando pela docéncia a partir da observacao da pratica
pedagdgica dos meus professores da educacdo basica, eu achava
muito bonito, achava muito interessante ensinar, me encantava a ideia
de poder ensinar alguém.

As lembrancas de seus mestres pelos sujeitos desta pesquisa se
referem a boa qualidade do ensino, a consisténcia do trabalho realizado pelos

professores e pela boa formacao cultural.

Desde crianca, quando eu entrei na série inicial, eu observava meus
professores e comecei a gostar da maneira como eles trabalhavam,
assim fui me apaixonado pela profissédo e nas minhas brincadeiras eu
sempre era professora, por isso que eu escolhi esta profissao, que veio
assim desde crianca, eu gosto do que eu fago. (P2)
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Sobre as influéncias dos professores durante o processo de formagéo
docente Libéaneo (2002, p. 87) salienta que:

A sala de aula é um ambiente privilegiado onde se concentram as
atividades da docéncia e se desenvolve a producdo do conhecimento no
processo de ensino-aprendizagem. E na sala de aula que os professores
exercem a sua influéncia direta sobre a formacdo e comportamento dos
alunos, e, também onde o aluno aprende ser profissional e cidadao.

As falas dos professores confirmam esta concepcao:

[...] @ minha opgé&o por letras foi influéncia de uma ex-professora de
Portugués. (P4)

O meu primeiro professor do ensino fundamental foi um modelo, eu o
admirava muito! A partir dai iniciou a vontade de ser professora. (P2)

No depoimento do professor P2, é citado, além da influéncia na
escolha profissional, que o primeiro professor foi um modelo a ser seguido. Neste
sentido, Cunha (1989, p. 159) ao analisar a influéncia de professores na vida

profissional docente de ex-alunos, afirma:

Em muitos casos esta influéncia se manifesta na tentativa de repetir atitudes
consideradas positivas. Em outras, hd o esforco de fazer exatamente o
contrario do que faziam ex-professores considerados negativamente. [...]
Este dado é fundamental para quem trabalha na educacéo de professores,
pois identifica o ciclo de reproducao que se realiza nas rela¢des escolares.

A imposicéo familiar foi citada como norteadora da escolha profissional

como docente por um dos sujeitos pesquisados.

Meus pais queriam que eu fosse professora e eu tive uma certa
resisténcia. Eu gostava do magistério, mas eu queria outra profissédo
primariamente, porém foi assim, meus pais disseram: Primeiro vocé faz
um curso para ser professor depois vocé faz o que quiser. [...] E hoje
eu agradeco muito a eles, porque hoje eu sou uma farmacéutica
bioguimica, mas eu estou muito realizada na carreira da educacéo.
(P1)

Na fala do professor P1 percebemos que a profissdo docente né&o foi
uma escolha, mas sim uma imposicao pela familia.
Outra forma de imposicéo desta escolha esta aliada a condi¢cao social

do individuo. De acordo com Arroyo (2000) a condicdo de vida estd presente nas
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escolhas feitas ou as condiciona. Por certo, nem sempre é escolhida a profissédo que
se quer, mas a que € possivel. Esta condicdo esta presente na socializacdo das
imagens profissionais e das projecdes que projetamos como possiveis.

A condicdo de vida analisada pela Gtica socio-econ6mica orientou a

escolha da profisséo docente de um dos sujeitos desta pesquisa.

Eu néo teve escolha, foi falta de opcdo mesmo. Na época eu ja tinha
cursado magistério e eu precisava fazer um curso superior. E
analisando o curso mais barato que eu conseguiria custear, identifiquei
gue este curso era Pedagogia, entao ingressei nele. (P6)

Neste sentido salientamos que “escolhas” profissionais norteadas por
imposi¢éo familiar e pela condi¢édo social do individuo podem ser desastrosas, pois
para que haja uma realizagdo profissional é necessério identificacdo com a
profissdo. Considerando a escolha profissional pelo magistério aliada a imposicéo ou

a condicao social, Arroyo (2000, p. 124) faz as seguintes ponderacdes:

Ninguém pode optar por um determinado trabalho apenas por ser o possivel
para sua condigdo social, vez que se dard um processo de tentativa de
identificacdo com esse papel que vai desempenhar. Esse processo de
identificacdo vai se dando desde cedo e € o que terminard por tornar mais
suportavel os longos anos de magistério. Este passara a ser um peso leve
ou pesado, ou até uma realizacao pessoal. Cada um de nés sabe o que nos
identifica com o magistério e como se foi dando esse processo de
identificacdo, a ponto de sermos professores(as). Podemos até pensar que
€ uma identificacdo necessaria, condicionada pela sobrevivéncia que néo
morremos de paixdo pelo magistério, entretanto sem um minimo de
identificacdo seria insuportavel. Exatamente seria insuportavel por ser uma
das profissBes mais envolventes, pelo fato de ser uma permanente relacéo
com pessoas e ndo com coisas, além de ter um baixo status social e
péssima remuneragéo.

Concluindo, podemos observar que a influéncia dos professores que
ministraram aulas na educacéo bésica para os sujeitos da pesquisa foi predominante
na escolha da profissdo docente, porém nao foi citada por nenhum dos sujeitos da
pesquisa qualquer influéncia de professor do ensino superior na sua pratica
pedagogica.

Ressaltamos ainda que a escolha da profissdo docente, a priori, esta

direcionada a docéncia na educacéo basica. Quando se escolheu ser professor este
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individuo foi formado para trabalhar na educacdo basica'’. A docéncia no ensino

superior perpassa por outras questdes que seréo discutidas posteriormente.

3.2.2 Formacéao académica

Na concepcédo de Névoa (1995, p. 114) o conhecimento da trajetoria de
formacao académica do professor pode fornecer informagdes importantes quanto ao
seu perfil profissional, pois “compreender como cada pessoa se formou € encontrar
as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida”.

De acordo com o autor:

O processo de construgdo de uma identidade profissional propria ndo é
estranho a fungdo social da profissdo, ao estatuto da profissdo e do
profissional, a cultura do grupo profissional e ao contexto sdcio-politico em
gue se desenrola, ou seja, essa identidade vai sendo desenhada néo sé a
partir do enquadramento intraprofissional, mas também, com a contribuicéo
das interacBes que se vao estabelecendo entre o universo profissional e os
outros universos sécio-culturais.(p. 116)

A formacao inicial tem, segundo Névoa (1995), um carater meramente
introdutério. A aprendizagem da docéncia vai ocorrendo no decorrer da carreira a
através do trabalho, da pratica nas diferentes escolas, através do auxilio e da
influéncia de outros colegas e da analise da pratica.

Verificando a formacdo em nivel de graduacdo destes professores
temos: um graduado em Pedagogia e Direito, um graduado em Ciéncias Bioldgicas
(licenciatura plena) e Farmacia, dois graduados em Pedagogia e dois graduados em

Letras conforme ilustrado na figura abaixo:

1 Vide item 3.2.2 — formagao académica.
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FIGURA 6 — Formacao no ensino superior — Cursos de graduacao

MW Pedagogia e Direito
m Ciéncias Biologicas e
Farmdcia

Pedagogia

M Letras

Fonte: A autora

Todos os professores participantes da pesquisa, possuem um curso de

licenciatura.

No caso destes docentes, embora tenham tido a chamada “formacéao
pedagdgica”, o enfoque dado em seus cursos tera sido sempre voltado para
0 processo do ensino-aprendizagem da crianca e do adolescente, deixando,
portanto, de lado o adulto a quem o professor deve ensinar nos cursos de
Graduacéo e Pés-Graduacdo (VASCONCELOS, 2000, p. 20)

Analisando a formagcdo destes docentes na pdés-graduacéo,
identificamos que todos os professores possuem curso de poés-graduacdo lato
sensu, sendo que cinco destes docentes possuem especializacdo na area da
educacdo e um na area de ciéncias bioldgicas e farmacia.

Este professor que possui graduacdo e pdés-graduacdo na area de
ciéncias biologicas e farmacia ministra, no curso de Pedagogia, a disciplina
Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Naturais, disciplina esta que encontra
identificacdo com a graduacao e a pés-graduacéo cursada por este docente no que
tange a area de ciéncias biologicas.

Sobre a diversificacdo de formacéo inicial dos professores atuantes no
ensino superior, Malusé e Feltran (2003, p. 22) acreditam que esta diversificacdo é
decorrente do fato destes “serem profissionais oriundos de diversas areas que fazem
a opcao pela docéncia”, ndao estando, portanto, na maioria, preparados “para

exercerem a funcao de educadores”.



60

Corroborando com esta afirmacdo, Shulman, Wilson e Grossman
(2005) asseguram que s6 o conhecimento do conteudo ndo é suficiente para o
ensino.

Tardif (2002) afirma que o saber docente € um saber plural
compreendido por saberes oriundos da formagdo profissional, de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais.

Para Schon (1997), a pratica ocupa uma posicdo de destaque na
formacdo dos professores sendo entendida como um processo de investigacédo e
dialogo com a realidade deve promover um movimento de acéo e reflexdo continua
sobre a acao docente, ou seja, a reflexdo sobre a acéo vai gerar uma nova acao,
gue vai gerar uma nova reflexdo e assim sucessivamente. O movimento descrito:
“conhecimento na acgao, reflexao na acao e reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexado
na acao” €& sugerido por este autor para a formacédo de professores como
profissionais reflexivos.

Gatti (2004, p. 434) salienta que o professor do ensino superior
necessita de uma formacéo aprofundada nos conteudos de sua area de atuacéo, de
uma formacdo em investigacdo cientifica e em didatica. Ressalta ainda que grande
parte dos docentes do ensino superior tem sua formacdo em cursos de poés-
graduacéao lato sensu, “cuja qualidade ndo se tem como determinar, menos ainda,
sua contribuicdo para uma formacdo na qual a preocupacdo com relacdo entre a

docéncia e a pesquisa esteja presente”.

FIGURA 7 — Formacao no ensino superior — Cursos de pds-graduacéo
lato sensu

Fonte: A autora
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De acordo com os dados coletados observamos que todos os
professores possuem poés-graduacao lato sensu e nenhum possui pés-graduacao
stricto sensu, ndo cumprindo portanto os critérios legais expostos no artigo 66 da
LDB 9394/96 referente a docéncia no ensino superior.

Como alternativa para a formagédo do docente atuante no ensino
superior Masetto (2003) defende a ideia de que as proprias instituicbes de ensino
campo de trabalho deste professor devem promover projetos de qualificacdo e de
formacéo pedagdgica para seus professores.

Malusa e Feltran (2003) acreditam que a preocupacdo com a questado
da formagé&o docente para o ensino superior fica a cargo da consciéncia docente, em
guerer ou nao propiciar aos seus alunos um ensino de qualidade.

Segundo a autora também é incumbéncia das instituicdbes de ensino
superior, por meio de seus projetos pedagdgicos, contemplar “esta questdo da
formacao didatico-pedagdgica dos professores através de programas de formacédo
continuada em servigo”. (p. 04)

Neste sentido Tardif e Lessard (2005, p. 287) dizem que:

[...] um ator engajado na interpretacéo ativa das situagBes de trabalho,
interpretacao fundada sobre o que ele é e o que ele faz, através do que ele
modifica estas situagdes e, em consequéncia, sua interpretacao.

Analisando o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia no qual
atuam os professores sujeitos deste estudo verificamos que a formacdo didatico-
pedagogica pode ocorrer por meio do Nucleo de Apoio Pedagdgico — NAP, cuja
proposta de criagdo nasceu da preocupacao institucional com a formacéo e a pratica
pedagodgica dos docentes.

O NAP tem como finalidade oferecer apoio técnico - pedagdgico as
necessidades dos docentes da Instituicdo, buscando a melhoria na qualidade do
ensino. Constitui-se em um espaco que os docentes tém para aprofundar seus
conhecimentos pedagogicos, sistematizar suas praticas, buscar novos caminhos,
socializar experiéncias. Ainda nesse espaco 0s académicos podem buscar
orientagdes para minimizar suas dificuldades quanto a organizagéo dos estudos.

Os atendimentos do NAP sao realizados de forma individual por meio
de assessoria pedagogica permanente realizada por pedagogos que orientam 0s

professores, ou em grupo através de atividades como oficinas pedagogicas sobre
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assuntos variados de interesse das diferentes areas. O horario de atendimento é das
13 as 17 horas, podendo haver atendimentos pré-agendados fora deste horério
estipulado.

Desde que o NAP foi criado em 2005, 25 professores foram atendidos.
Consideramos um baixo numero de atendimentos nestes cinco anos de
funcionamento.

Analisando os relatérios de atendimentos, observamos que os mesmos
resumem-se a orientacdo pedagdgica nao possibilitando momentos de reflexao
sobre a prética docente. Também néo identificamos momentos de socializacdo de
experiéncias.

Entendemos que para atender a sua proposta de aprimoramento de
conhecimentos pedagdgicos e socializacdo de experiéncias o NAP poderia
proporcionar com maior frequéncia momentos de repensar a pratica pedagdgica
possibilitando uma formacé&o permanente destes docentes.

Parafraseando Imbernén (2009, p. 05) podemos conceituar a formacao
permanente como o “terreno das capacidades, habilidades e atitudes e que os
valores e as concepcdes de cada professor e professora e da equipe como um todo
devem ser questionados permanentemente”.

Ainda segundo o autor, esta formacgao permanente deve ter como base
a reflexdo dos professores sobre a sua pratica docente, de forma que permita
examinarem “suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes, etc. realizando um processo constante de auto avaliacdo que oriente o seu
trabalho”. (p. 49)

Concluindo, corroboramos com a concepcao de Porto (2000, p. 12) ao
afirmar que “formacéao continuada de professores e praticas pedagogicas ndo podem
ser pensadas de forma dissociada: torna-se necessario questionar, avaliar,

ressignificar a relagao formacgéao/pratica”.

3.2.3 Inicio da carreira docente

Garcia (1999, p. 112) afirma que “a formagédo de professores abarca
toda a carreira docente”. Neste sentido considera necessario entender “a iniciagcao
ao ensino como uma parte do continuo processo de desenvolvimento profissional do

professor”.
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Sobre o inicio da carreira docente Huberman (2000) ressalta que este €
caracterizado pelos estagios de sobrevivéncia e descoberta. Este momento de
sobrevivéncia esta relacionado com o choque com a realidade.

Silva (1997, p. 53) define a expressao “choque com a realidade”,
aplicada aos professores em inicio de carreira como tradutora do “impacto por eles
sofrido quando iniciam a profissédo e que podera perdurar por um periodo de tempo

mais ou menos longo”.

A iniciagcdo na profissédo do ensino € um periodo dramatico para muitos
professores inexperientes, e, para alguns, € um ano muito traumatico. Essa
transicdo desde a Escola de Magistério ao primeiro posto como professor se
vive a milide como o choque da realidade (VEENMAN, 1998, p. 39)

Para Volpi (1996) a sobrevivéncia (choque com a realidade) e a
descoberta sdo, em geral, vivenciadas concomitantes, sendo que a descoberta
fornece ao professor o suporte necessario para encarar a incerteza e a singularidade
no conflito do choque com a realidade.

Na concepcédo da autora 0 momento da descoberta é caracterizado por
“‘euforia e entusiasmo decorrentes da sensacao de responsabilidade de pertencer a
uma determinada categoria profissional”. (VOLPI, 1996, p. 54)

Ao relatar sobre o seu ingresso como docente, identificamos na fala do

professor P5 momentos da descoberta concomitante com o choque com a realidade:

[...] no comego temos muita expectativa e vontade, ndo que iSso me
falte agora, mas no comego vocé tem aquele “gas”, e na primeira
avaliacdo eu tive uma surpresa, os alunos foram mal, entrei em panico
e eu achava que a culpa era minha, toda minha, entdo a coordenadora
sentou comigo e me mostrou o outro lado que eu nao estava
enxergando, que nem tudo seria como eu havia idealizado e neste
momento foi um choque. (P5)

Vale ressaltar que o choque com a realidade também ocorreu quando
0os professores iniciaram sua carreira no ensino superior, mesmo ja tendo
experiéncia como docente na educagéo basica.

Observamos abaixo a fala do professor P4, que, ao ingressar como
docente no ensino superior, ja havia ministrado aulas na educacao basica ha trinta

anos:
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Quando fui ministrar aulas no ensino superior fiquei muito feliz, pois
acreditava que seria possivel trabalhar mais profundamente aspectos
de andlise textual, que sempre gostei muito, mas ai a gente se frustra,
pois para os alunos do curso de pedagogia muitas vezes temos que
retroceder o conteldo porque eles ndo tém condicdo de fazer a anélise
de textos a partir de um posicionamento critico diante da lingua. Eles
ndo sabem usar a norma culta. Veja: se o objetivo da educacédo béasica
€ preparar o aluno para que no ensino superior ele ndo s seja capaz
de usar a norma culta oral e escrita, mas também conhecer a lingua
enquanto sistema, tecer posicionamento critico diante da lingua, noto
uma deficiéncia neste ensino, uma vez que isso ndo acontece. Entao
me frustrei no momento em que eu vi que no ensino superior os alunos
ndo conseguem entender, ndo tém uma postura critica diante da
lingua. (P4)

Neste sentido podemos concluir que o choque com a realidade pode
ocorrer ndo s6 com professores iniciantes na docéncia, mas também com
professores ingressantes em outro nivel de ensino ainda nao trabalhado.

As dimensdes que caracterizam 0s primeiros momentos da carreira
docente, segundo Volpi (1996) séo: a distancia entre situagdes ideais e a realidade
cotidiana, a inseguranca quanto ao tipo de relacdo interpessoal e pedagogica
relacionada a transmisséao de conhecimento e o alto nivel de ansiedade.

Questionado sobre o inicio da carreira docente o professor P6 afirma:

Eu me arrependi. Tive trés dias de dor de cabeca. Iniciei com uma série
de educacéo infantil nivel 3, eram criancas de seis 6 anos que estavam
iniciando a alfabetizacédo, uma turma muito boa mas com as limitacdes
da idade, e eu queria que eles escrevessem com letra bonita,
colorissem sem sair do contorno e néo era o que acontecia. (P6)

Ainda analisando o inicio da carreira docente, os professores
pesquisados chamam a atencéo para a antecipada entrada no mercado de trabalho

em detrimento do tempo de formacao:

No ano posterior ao que eu conclui o curso de magistério houve uma
falta de professores, entdo fui convidada pela direcdo da escola para
ministrar aulas da disciplina Histéria no ensino médio [...] Isso
aconteceu no mesmo ano que eu comecei o curso de Ciéncias
Biologicas no qual hoje eu sou graduada. Foi assim que iniciei na
docéncia, de “paraquedas”. (P1)

Este inicio ndo foi minha opcdo. Eu estava na 72 série do Ensino
Fundamental e como havia falta de professores, fui, a pedido da
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diretora, trabalhar com a classe de alfabetizacdo. Eu alfabetizava
criancas sem nenhuma formacao para tal. (P4)

Esta entrada antecipada no mercado de trabalho criou nos professores

uma falsa ideia de suficiéncia da vocacgao para o exercicio do magistério.

Eu conseguia, mesmo sendo aluna da 72 série e sem nenhuma
preparacao para a docéncia, alfabetizava com sucesso aqueles alunos
pois sempre tive o dom para ser professora. (P4)

“A diretora acreditou no meu potencial, me delegou a funcédo de
ministrar aula de histéria no ensino médio, eu “cai de paraquedas” la
dentro, mas a diretora me mostrou que eu era capaz e eu consegui
com sucesso, apesar de nédo ser licenciada em histoéria”. (P1)

Grillo e Mattei (2005, p. 104) recusam a ideia de que se aprende a
ensinar ensinando, sendo assim suficiente apenas a vocacdo, 0 que atribuiria a

docéncia um carater amador, ndo sendo necessaria uma preparacao.

A prética que efetivamente sustenta o eixo empirico ndo é qualquer prética.
E sustentada por um corpo de conhecimento tedricos sempre em
construcdo, que a alimentam, que a explicam e que estabelecem a relacdo
dialética teoria/pratica. A pratica, ao ser iluminada pela teoria, torna a teoria
mais clara, compreensivel e revigorada.

Shulman (2005) acredita que para ser professor o individuo deve
dominar uma base de conhecimentos para o ensino (knowledge base), que estruture
a formacédo de professores e influencie diretamente na prética dos mesmos. Esta
base de conhecimentos compreende: o conhecimento do contetdo especifico que o
professor leciona (content knowledge), o conhecimento pedagdgico geral
(pedagogical knowledge) o qual inclui conhecimento de teorias e principios
relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem e o conhecimento
pedagogico do conteudo no ensino (content knowledge in teaching), que é
construido constantemente pelo professor ao ensinar a matéria e que é enriquecido
e melhorado quando se relaciona com outros conhecimentos pertencentes a base.

Verificamos que a falta desta base de conhecimento nos professores
gue iniciaram a carreira antes de concluir, ou mesmo iniciar, a sua formacao para

docéncia, era suprida por orientacdo de colegas de trabalho.
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1...] tinhamos um acompanhamento, a inspetora regional, seccional,
nomenclatura utilizada na época, era de Iturama e nos ajudou
enquanto “alunas professoras”. (P4)

A reproducdo de atitudes dos ex professores também esteve presente:

1...] me inspirava na minha ex professora de Portugués, tentando, na
minha atuacdo como docente, ensinar exatamente como ela
ensinava”.(P4)

Neste sentido Tardif (2000, p. 13) salienta que:

Os alunos passam pelos cursos de formacédo de professores sem modificar
suas crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalhar
como professores, sdo principalmente essas crencas que eles reativam para
solucionar seus problemas.

Sobre as orientagfes profissionais Uteis nos primeiros anos de trabalho
como professor, todos o0s sujeitos da pesquisa apontaram que estas foram
imprescindiveis e oferecidas pelos colegas de profissdo, pela direcdo e pela

coordenacao pedagogica.

[...] eu tive uma coordenadora muito boa, ela praticamente me ensinou
tudo a parte pratica, o fazer da sala de aula aprendi com ela. (P6)

Me orientaram em minha préatica docente a coordenadora e a diretora
da escola. (P5)

Duas pessoas que me auxiliaram quando eu iniciei a minha carreira
docente: a diretora e uma colega também professora. Quando vocé sai
da faculdade com muitas teorias e tem que coloca-las em pratica vocé
se perde, precisa do auxilio de professores mais experientes. Eu e esta
colega professora comecamos um trabalho em equipe e ela me ajudou,
dando sugestdes, me orientando sempre que necessario. (P2)

Para Garcia (1999 apud VALLI,1992, p. 114):

[...] os problemas que mais ameacam o0s professores principiantes séo a
imitacdo acritica de condutas observadas noutros professores; o isolamento
dos seus colegas; a dificuldade em transferir o conhecimento adquirido na
sua etapa de formacgéo e o desenvolvimento de uma concepcéo técnica de
ensino.
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E necesséario que a instituico de ensino assuma o choque com a
realidade. Para isso Garcia (1999) propde o oferecimento de programas de formacao
para professores principiantes. Estes programas buscam promover a adaptacao e
integracdo do novo docente a cultura escolar existente. Trata-se de facilitar ao
professor principiante o conhecimento das intengbes, estruturas, curriculos,
pedagogia e sistema de avaliacdo que caracteriza e diferencia a escola na qual esta
inserido.

Na concepcado de Guarnieri (2005, p. 19) o desenvolvimento da
experiéncia do professor iniciante depende “de uma articulagdo com um trabalho
coletivo de troca de experiéncia, problemas e conhecimentos”.

A autora defende a ideia de que a “aprendizagem profissional ocorre a
medida que o professor vai efetivando a articulagcdo entre o conhecimento tedrico-
académico, o contexto escolar e a pratica docente”. (p. 13)

A articulacao, vinculada a reflexdo sobre a pratica docente possibilita o
desenvolvimento da carreira docente e uma formacao continuada, pois, de acordo
com Salles (2004, p. 5) “ninguém aprende com a teoria senao refletindo criticamente
sobre ela, assim como ninguém aprende com a pratica sendo refletindo criticamente
sobre ela”.

Esta reflexdo tedrico-préatica deve perpassar por todo o processo de
desenvolvimento da carreira docente possibilitando a desenvolvimento de
conhecimento pedagdgico por meio da sua pratica educativa como professor, pela
troca de experiéncia com seus pares, da unido da formagdo com um plano de
trabalho, ou seja, de uma formacao continuada.

O desenvolvimento da carreira docente e a formacao continuada seréo

0S proximos topicos de analise.

3.2.4 Desenvolvimento da carreira docente

Para Novoa (2000, p. 38) o desenvolvimento de uma carreira
compreende um processo € ndo uma serie de acontecimentos. “Para alguns, este
processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos
sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”.

Guarnieri (2005) considera o exercicio da profissdo como condi¢ao

para consolidar o processo de tornar-se professor.
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Huberman (2000) expressa a ideia de trajetéria no sentido de carreira
pedagdgica como sendo um processo que envolve o percurso de professores em
uma ou em varias instituicbes de ensino, nas quais os docentes estiveram ou estao
engajados. Dentro deste modelo hubermaniano s&o apresentadas 07 fases
referentes ao percurso profissional ou ciclo de vida dos professores: entrada na
carreira (1-3 anos), estabilizacao (4-6 anos), diversificacdo e questionamento (7-25
anos), serenidade e conservadorismo (25-35 anos) e desinvestimento (35-40 anos).

Quando questionados sobre o tempo de atuacdo enquanto docente em
todos os niveis e modalidades de ensino verificamos que um professor atua na
docéncia a 4 anos, dois a 20 anos, um a 29 anos e dois tém 40 anos de atuacéo

como docente.

FIGURA 8 — Tempo de atuacao na docéncia

H 4 anos
M 20 anos
29 anos

B 40 anos

Fonte: A autora

Analisando os sujeitos desta pesquisa identificamos que um professor
atua na docéncia hd 4 anos encontrando-se, portanto, na fase de estabilizacéo,
caracterizada por um crescente sentimento de competéncia pedagdgica. Segundo
Isaia (2000, p. 28):

Nesta fase, o professor passa a preocupar-se menos consigo e mais com 0s
objetivos pedagdgicos, sentindo-se mais a vontade para enfrentar situagfes
complexas ou inesperadas. Esta fase envolve o estabelecimento de um
estilo préprio como professor e a consolidagdo de um repertorio pedagégico
gue lhe traz crescente confianca.
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Temos na fala do professor P5 um exemplo claro deste crescente
sentimento de competéncia pedagogica:

4...] no comeco da minha regéncia, eu me culpava muito, o aluno néo
aprendia era culpa minha, e depois refletindo fui percebendo que
existe uma parcela de culpa sim, s6 que outros fatores que
influenciam n&o estdo ao meu alcance, entdo vocé tem que ter esta
formacédo enquanto pessoa para perceber a comunidade que na qual
esta inserido e como ira direcionar os processos de ensino e de
aprendizagem naquele contexto”. (P5)

E evidente na fala do professor P5 a necessidade de encontrar e
apontar um culpado para os problemas do ensino e da aprendizagem. Referente a
este sentimento de culpa Aquino (1997, p. 22) salienta que no processo de ensino e
de aprendizagem n&o podemos procurar culpados, mas “reconhecer que o
aprendizado resultante do ensino escolar é um fendmeno complexo, que nao
comporta causas unicas e invariaveis”.

Corroborando com esta concepcao Goergen (2008, p. 811) afirma que
€ preciso evitar a tendéncia de se “responsabilizar esse ou aquele segmento social
pelo atraso e/ou desenvolvimento humano. Nenhum segmento pode ser
responsabilizado sozinho pelas transformacdes. Esse foi 0 erro do pedagogismo”.

Inseridos nas fases de diversificacdo e questionamento encontramos
dois professores com 20 anos de atuagdo como docente. A fase de diversificacao,
segundo Huberman (2000), caracteriza estes professores enquanto motivados e
dindmicos, buscam a ascensdo pessoal administrativa e académica, tém
necessidade de contribuir na reformulacdo do sistema. A fase do questionamento
trabalha com componentes psicolégicos e sociais envolvendo caracteristicas da
instituicdo, contexto politico e econdmico e vida familiar.

A fala do professor P2 demonstra a motivagao caracteristica da fase de

diversificacao:

[...] eu me aproximei do ensino superior porque achava que no curso
de Pedagogia eu poderia trabalhar com a formacao do educador e ver
estes professores que estou formando no seu campo de atuacao, pois
Sou supervisora escolar no municipio tendo, muitas vezes, a
oportunidade de acompanhar estas alunas no campo de trabalho e eu
gosto de contribuir para a formacao destes docentes. (P2)
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Na fase de serenidade, que também pode ser definida como
distanciamento afetivo, encontra-se um professor com 29 anos de atuagdo na

docéncia. Na concepcédo de Cordeiro (2007, p. 64) a serenidade:

Expressa uma atitude mais tolerante do profissional diante das dificuldades
e dos problemas enfrentados. Coincide com um decréscimo da ambicao e
do investimento profissional e, quase sempre, com maior distanciamento
afetivo pelos alunos, os quais em termos de faixa etéaria, se tornam, de fato,
menos préximos.

Por fim encontramos dois docentes com 40 anos de carreira, ou seja,
na fase do desinvestimento, na qual os professores estdo se preparando para
encerrar a carreira.

Quando questionados sobre aspiracdes dos professores para 0s
préximos 5 anos, um professor pretende aposentar-se. Esta vontade, ainda que

subtendida, encontra-se presente na fala do professor P4:

[...] Eu faco esta colocacdo a todo ano, porque as vezes coordenador
nao fica muito a vontade para me dispensar, eu tenho alunas que estéo
concluindo mestrado, sdo muito estudiosas, eficientes, e de repente eu
fico ocupando espaco, entédo eu fico preocupada pois reconheco que
nesta idade falta reflexo, por isso deixei as aulas do curso de Direito,
eu tive uma enfermidade no final de 2008 que me deixou muito
debilitada, e com o fato de ter extinguido as turmas do Direito matutino
e ter ficado somente o noturno, entdo as classes ficam mais lotadas e
ali € um curso heterogéneo, de interesse, de tudo e para ministrar a
disciplina o professor tem que ser muito dindmico e eu ja ndo tenho
mais idade para isso.

De acordo com os estudos sobre as fases do desenvolvimento
profissional dos docentes, identificamos que com o passar do tempo de carreira, 0S
saberes profissionais dos docentes vao sendo adquiridos por meio de experiéncias
centradas no espaco escolar que moldam a sua identidade profissional num
processo constante de socializacao.

As experiéncias centradas no ambiente escolar também podem
propiciar os saberes experienciais e a formacéo continuada através de um trabalho
de refexividade critica sobre a prética. A formacao continuada e os saberes docentes

serdo discutidos posteriormente.



71

3.2.5 Formacéao continuada

Sobre a formacdo continuada de professores Novoa (1995, p.25)
destaca que esta “deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de
auto formagao participada”. Para o autor esta formacdo ndo se constréi por
acumulacéo (de cursos, de conhecimento ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas de (re) construcdo permanente de
uma identidade pessoal.

Referente as formas de capacitacao profissional dos docentes sujeitos
da pesquisa, estas compreendem principalmente cursos ministrados pela Secretaria
de Estado da Educacdo de Minas Gerais, cursos de pdés-graduacdo e leituras

individuais, como revelado em suas falas:

Procuro me capacitar através dos cursos oferecidos pelo governo do
Estado e pela instituicdo a qual estou inserida. Também procuro cursos
de especializacdo. (P1)

Busco o meu aperfeicoamento através das capacitacdes que tenho
como funcionario publico municipal e do Estado de Minas, as quais sao
oferecidas pelo menos uma ou duas vezes ao ano. Procuro ir nestas
capacitacdes, pois sdo voltadas para as atividades do Estado e do
municipio, este ano mesmo teve duas. Também busco cursos extras e
cursos de pés-graduacao.(P5)

Salientamos que a formacdo permanente docente através da reflexédo
pratico tedrica sobre a pratica nao foi considerada pela maioria dos professores (5),
sendo citada apenas por um dos entrevistados.

A minha capacitacdo ocorre através da leitura, sobretudo lendo obras
de autores que eu sei que vao me enriquecer e também na prépria
experiéncia, naquilo que a gente testa, assim acabamos enriquecendo
0 conhecimento, porque se vocé experimenta um meétodo e vai juntar
usando o processo, aproveitando o que € de um autor, de outro, da
pratica, da troca de experiéncia com colegas e chegando a minha
concluséo eu percebo que ajuda muito [...]. (P4)

Neste sentido nos valemos da concepcdo de Imbernén (2009)
considerando que o processo de formacao permanente do professor deve acontecer

atraves da reflexdo pratico teorica sobre a pratica possibilitando o professor gerar
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conhecimento pedagdgico por meio da sua pratica educativa, do conhecimento
possibilitado pela troca de experiéncias entre os seus pares, da unido da formacéo a
um projeto de trabalho, da formacdo como estimulo critico ante praticas profissionais
como o individualismo, a excluséo, a intolerancia, assim como do trabalho conjunto
possibilitando o desenvolvimento da instituicdo educativa através da transformacgéo
da prética.

Outra observacdo a ser evidenciada é que as formas de capacitacéo
citadas referem-se a educacdo basica. Nenhum dos sujeitos desta pesquisa citou
alguma capacitacdo especifica para a docéncia no ensino superior.

Esta auséncia de preparacdo para a docéncia no ensino superior
também é destacada quando analisamos a formacdo destes professores, pois
nenhum possui poés-graduacdo stricto sensu, ndo contemplando, portanto, 0s
critérios legais expostos no artigo 66 da LDB 9394/96, referentes a docéncia no
ensino superior.

A instituicdo de ensino superior onde trabalham os professores sujeitos
desta pesquisa possui um Nucleo de Apoio Pedagogico com a finalidade de oferecer
apoio técnico-pedagogico as necessidades dos docentes, buscando a melhoria na
qualidade do ensino. Porém verificamos que o trabalho deste ndcleo resume-se a
orientagfes pedagodgicas individuais, ndo possibilitando momentos de reflexdo sobre
a pratica docente, ou seja, ndao permitindo uma formacao permanente deste docente.

Destacamos ainda, que nao foi citada pelos professores nenhuma
forma de formacdo continuada no sentido de reflexdo tedrico pratica vinculada ao
ensino superior.

Identificamos, portanto que a trajetéria formativa destes professores é
para a atuacdo docente na educacdo basica. ldentificamos uma lacuna na

preparacao para a docéncia no ensino superior. Segundo Masetto (1998, p. 11):

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias especificas
gue ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre
ou doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo,
além de outras competéncias proprias.

Corroborando com a concepg¢éo do autor acreditamos que a atuacgéo
docente no ensino superior demanda mais do que apenas dominio de

conhecimentos a serem transmitidos por um professor, exige competéncias proprias



73

da docéncia que incluem concepc¢des de ensino, de aprendizagem, de avaliacao, de
formacéo, bem como redimensionam constantemente o aprofundamento em todas
elas, envolvendo o docente em um processo de formacdo permanente que perpassa
por toda sua formacdao profissional continuando na sua pratica docente.

Por fim consideramos que a atuacdo docente exige também um
profissionalismo semelhante aquele exigido para o exercicio de qualquer profisséao.
A docéncia nas universidades e faculdades isoladas precisa ser encarada de forma
profissional, e ndo amadoristicamente”. (MASETTO, 1998, p.13)

No préximo capitulo analisaremos mais profundamente a insercéo e

atuacao destes professores no ensino superior.
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4A INSERCAO E A ATUACAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

[...] um professor de profissdo ndo é somente
alguém que aplica conhecimentos produzidos por
outros, ndo é somente alguém determinado por
mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo Ihe d&, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber-
fazer provenientes de sua propria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta.
(TARDIF, 2002, p. 230)

As analises abordadas no presente capitulo permeiam questdes
referentes a insercéo e atuagcdo docente no ensino superior.

Entendemos que a docéncia universitaria traz caracteristicas proprias a
este nivel de ensino que devem ser consideradas na formacdo e atuacdo dos
professores.

Guerrero Seron (1996, p. 173) salienta que existe uma significativa
diferenca na formacéo e na autonomia do professorado diretamente dependente do

nivel de ensino onde atua. Para ele:

[...] o ensino em nosso presente sistema educativo se estratifica em dois
tipos de organizacdes ocupacionais: a universidade que se organiza e se
constitui como uma profissdo cientifica e erudita, que produz e aplica seu
proprio conhecimento, e 0 ensino bésico e secundéario que se organiza e se
constitui como uma profissdo pratica, que se aplica na pratica esse
conhecimento convenientemente contextualizado por instancias politicas e
sociais.

Porém h& uma preocupacéo no que tange as politicas de formacéo de
professores para 0 ensino superior.

Enquanto na educacdo basica a formacdo do professor é bem
identificada, inclusive pelos critérios legais, conforme abordado anteriormente neste
trabalho, no ensino superior, segundo Morosini (2001), as politicas de formacéo
docente, no ambito da capacitacdo pedagogica, se caracterizam pelo siléncio.

Uma possivel explicagao para este “siléncio” pode residir-se sobre a
certeza de que o dominio de conhecimentos e a experiéncia profissional possibilitam
0s subsidios necessarios a docéncia universitaria.

Segundo Masetto (2003, p. 11), a organizacdo do ensino superior

brasileiro sempre valorizou o ensino e ndo a aprendizagem, tornando, portanto os
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curriculos fechados, proporcionando pouca flexibilidade aos métodos e técnicas de
ensino possibilitando a falsa ideia de que “quem sabe, sabe ensinar”.

Sobre a preparacdo pedagodgica para a docéncia no ensino superior
Vasconcelos (2002, p. 11), afirma que ha um amadorismo pedagdgico presente na
maioria dos professores universitarios uma vez que qualquer bacharel ou licenciado
pode ter possibilidade de ser professor no ensino superior, sem a exigéncia de uma
capacitacdo pedagogica especifica. De acordo com a autora, o perfil do professor
atuante no ensino superior pode resumir-se em quatro grupos:

a) transmissor de conhecimentos — conhece profundamente o assunto

de sua especialidade e o transmite com competéncia. Porém, “ndo
tem compromisso com o relacionar o seu conteudo especifico com a
vida real que corre fora dos muros escolares, desvinculando o seu
mundo tedrico da realidade na qual estao inseridos os seus alunos”.
N&o se dedica a pesquisa, estuda o conhecimento ja produzido para
manter-se atualizado e julga o seu trabalho “como algo passivel de
ser executado com total neutralidade e com absoluta
homogeneidade”.

b) conscientizador de seus alunos - perde-se na critica excessiva
(muitas vezes politico-partidaria), deixando de lado sua funcéo
formadora e informadora “ndo transmitindo nem criando
conhecimentos”.

c) pesquisador - que dedica o0 maximo de seu tempo ao estudo e a
pesquisa, com relevante producdo cientifica, porém com resumida
atividade docente;

d) tenta conciliar docéncia e pesquisa - este geralmente esta nas IES
privadas e precisa de um numero elevado de aulas para garantir um
salario razoavel. “Suas pesquisas desenvolvem-se como atividades
concomitantes a docéncia e em tempo de dedicacdo muito aguém
do desejado, tempo este, geralmente retirado, das horas de

descanso ou lazer”.

Referindo-se aos professores que atuam na educacdo superior,

Behrens (1998, p. 57) atribui a eles as seguintes caracteristicas:
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[...] @) os profissionais de vérias areas do conhecimento que se dedicam a
docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de
trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana;
c) os profissionais docentes da area pedagodgica e das licenciaturas que
atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico (educacao
infantil, ensino fundamental e/ou ensino médio); d) os profissionais da area
de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade.

Outra caracteristica predominante na formacao e atuacdo do docente
universitario refere-se na énfase a pesquisa em detrimento ao ensino. Cunha (2000,
p. 21) salienta que “a dimensdo do ensino tem pouca valorizagdo no espago
académico, especialmente se cotejada com a pesquisa’.

Corroboramos com a concepcao de Balzan (2000, p. 116) no sentido
de que é necessaria uma articulacdo entre ensino-pesquisa “para que se alcance um
ensino de alta qualidade ou, se preferirmos, em nivel de exceléncia”.

Interligado a todos estes fatores existe ainda, segundo Isaia (2006, p.
65), uma falta de compreensao dos professores e das instituicées de ensino sobre a
necessidade de preparacédo especifica para a docéncia no ensino superior. Para a
autora, os docentes, mesmo cientes da sua funcao formativa, ndo consideram que é
necessario uma preparacdo especifica para exercé-la. “Como se o conhecimento
especifico desenvolvido nos anos de formacéo inicial e/ou ao longo da carreira e
também o exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho
docente”.

Para Fonseca (2002, p. 89) o processo de formacéo docente:

[...] ndo se constroi apenas nos cursos frequentados em escolas e
Universidades, durante determinados periodos da vida. Trata-se de
construcdo cotidiana, uma experiéncia de lutas, desafios, decepcdes e
vitorias. Os sujeitos constroem seus saberes permanentemente, no decorrer
de suas vidas. Esse processo depende e alimenta-se de modelos e espagos
educativos, mas nao se deixa controlar. Ele é dindmico, ativo e constréi-se
no movimento entre 0s saberes trazido do exterior e 0 conhecimento ligado
a experiéncia. Ele é historico, ndo se da descolado da realidade
sociocultural.

Ent&o, formar o professor para o ensino superior, nesta perspectiva vai
além de prepara-los para situacdes de aula, mas dota-los do entendimento da
complexa teia de significados que o ensino pode proporcionar.

Cunha (2007, p. 22) enfatiza:
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A docéncia é uma acdo complexa. Mobiliza condicdes de mudltiplas
racionalidades e requer saberes especificos. Nao basta saber fazer, como
intuitivamente muitos professores universitarios demonstram. A docéncia
como atividade profissional, exige a condicdo de saber justificar as acbes
desenvolvidas, recorrendo a uma base de conhecimentos fundamentados, a
uma argumentacdo teoricamente sustentada. Nesse sentido, o exercicio
profissional da docéncia requer uma formacdo especifica capaz de
identificar a condicdo amadora da profissdo, condicdo essa que tende a
manter 0S processos culturalmente instalados e cotidianamente
reproduzidos.

A formacdo do professor deve pautar-se na mudanca, segundo
Imberndén (2009, p. 13), mudanca do todo, da pessoa, do profissional, do aluno, da
escola, uma vez que com uma boa formacéo, a pessoa tem condi¢des de decidir sua
vida sem a interferéncia ou manipulagdo do outro, decidir por si mesma, pois “[...]
para ser um profissional é preciso ter autonomia, ou seja, poder tomar decisbes
sobre os problemas profissionais da pratica”.

A profissdo docente precisa deixar de ser mera transmissora de
conhecimentos. De acordo com o autor “ser um profissional da educacgao significara
participar da emancipac¢do das pessoas. O objetivo da educacao € ajudar a tornar as
pessoas mais livres, menos dependentes do poder econdémico, politico e social. E a

profissao de ensinar tem essa obrigagao intrinseca”. (p. 27)

4.1 A Insercdo Enquanto Docente no Ensino Superior

Em nossa pesquisa procuramos analisar, a partir dos questionarios e
das entrevistas realizadas com os docentes como ocorreu a sua inser¢ao no ensino
superior.

Vasconcelos (2002) destaca que na iniciacdo no magistério superior, a
grande maioria dos professores ingressou através de um convite, quase que por
acaso e, geralmente, o convite foi aceito como uma forma de tornar mais claramente
divulgada a sua competéncia profissional (ndo como professor).

A insercéo como docente no ensino superior ocorreu “meio por acaso’,

segundo o professor P6.

Sempre tive vontade de passar por esta experiéncia, mas eu nao
pensava que eu iria conseguir, que teria a oportunidade de atuar no
ensino superior, porém fazendo um curso preparatério para a OAB
fiquei sabendo que estava faltando professor para a disciplina estrutura
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entdo fui convidada assumir estas aulas pela diretora da instituicdo
mantenedora, foi a partir dai que eu iniciei minha carreira enquanto
docente no ensino superior, e estou até hoje. (P6)

Ingressei na docéncia no ensino superior por um convite da ex
coordenadora do curso de Pedagogia. Ela trabalhava no Colégio Anglo,
a diretora de l4a ficou sabendo que tinha uma vaga para docente no
curso de Pedagogia e me indicou, eu fiquei muito lisonjeada na época
em trabalhar com o ensino superior, porque até entdo era um sonho
mas eu nao tinha tido oportunidade. (P2)

Este acaso identificado na inser¢cdo como docente do ensino superior
também pode ser atribuido a auséncia de exigéncia de uma formacao especifica
para a docéncia neste nivel de ensino. O professor se licencia como ja abordado
neste trabalho, para a docéncia na educacdo béasica. A preparacdo didatico-
pedagdgica para a docéncia no ensino superior fica a critério das iniciativas
institucionais e da vontade individual do professor.

Neste sentido identificamos na fala do professor P5 a consciéncia da

necessaria preparacao pedagogica para a docéncia no ensino superior:

Ingressei na docéncia no ano de 2007, trabalhei 2007 e 2008 no ensino
fundamental e no ensino médio e ai percebi a necessidade de buscar
capacitacdo para a docéncia no ensino superior, eu queria entender o
outro lado pedagdgico que me faltava dentro do curso de letras, pois
sonhava em um dia trabalhar com o ensino superior e precisava me
capacitar. (P5)

Para Pimenta e Anastasiou (2002) o professor ao adentrar no
magistério de ensino superior raramente se questiona sobre o que significa ser
professor, quando muito menos ao que se refere esta profissdo. Esta postura talvez
possa ser justificada pela evidéncia dos critérios utilizados pelas IES para selecionar
seus professores, que de uma forma geral, consideram como suficiente, o dominio
de conhecimentos especificos.

Identificamos professores sujeitos desta pesquisa que ingressaram

como docentes no ensino superior por meio de processo de selecéo:

[...] fiz uma prova didatica na instituicdo, fui aprovado e assim ingressei
para ministrar aulas no curso de Pedagogia. (P5)
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Analisando o “Regulamento para selecéo de professor” da instituicdo
de ensino superior campo desta pesquisa, verificamos que os critérios desta selecao
nao contemplam nenhuma exigéncia de capacitacdo especifica para a docéncia
universitaria 0 que reforca a concepcdo de que para ministrar aulas no ensino
superior basta conhecer o conteudo especifico de uma disciplina. O art. 7° do
referido regulamento deixa claro esta concepgéo: “A avaliagédo didatica versara sobre
item do ementario da disciplina a qual o candidato esta pleiteando a vaga”.

Observamos que o ementario € redigido de forma errbnea, uma vez
que prevé os contetdos da disciplina e ndo o seu intuito no curso.

Referente a questdo da auséncia da capacitacdo especifica para a

docéncia no ensino superior, Masetto (2003, p. 141) afirma:

Para a maioria de nossas escolas superiores e de nossos professores, o
conteldo possui uma relevancia toda especial [...] de modo geral, uma
disciplina vale pelo contetdo que aborda, aprofunda e discute. Professores
para ministra-la sdo selecionados e contratados pelo dominio teérico e
experimental que possuem sobre seu conteldo, e é aceita a crenga de que
“‘quem sabe o conteudo daquela disciplina sabe transmiti-lo e sabe ensinar”.

Corroborando com esta concepcdo, Pimenta e Anastasiou (2002, p.
142) afirmam que independente da forma, o pressuposto das IES € o de que por
dominar a &rea relacionada a disciplina, o profissional j& possui competéncia para se
tornar um docente, “[...] basta dominar o conteudo para reunir em si condicboes
suficientes para ser dele um transmissor e que, nesse contexto, ensinar é dizer um
conteudo para um grupo de alunos reunidos em sala de aula”.

A selecdo docente para o ensino superior, segundo Masetto (2003, p.
37) é feita com énfase no conhecimento técnico apenas “[...] ndo se pedem
competéncias profissionais de um educador no que diz respeito a area pedagogica e
a perspectiva politico-social”.

Outra situacdo observada refere-se ao fato de que quando os
professores ingressam no ensino superior 0s mesmos percebem-se solitarios em
sua pratica pedagogica, dificultando o seu desenvolvimento e, consequentemente 0

desenvolvimento de seus alunos.

[...] na sala de aula, vocé trabalha apenas o conteudo que lhe é
passado. O trabalho em sala de aula € um tanto solitario, isolado, ndo
h& possibilidades de muitas trocas de experiéncias. (P6)
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Para Isaia (2006, p. 68) um clima institucional pautado pela solidao e
pela angustia pedagodgica dificulta compartilhar saberes e experiéncias que poderia
voltar-se para o aprimoramento docente, dificultando a formacédo de uma identidade
individual e coletiva de “ser professor e ndo apenas especialista em sua area de

conhecimento”.

4.2 Atuacao Docente no Ensino Superior

Ao analisarmos a atuac&o dos docentes no ensino superior procuramos
destacar: o tempo de magistério, as outras modalidades de ensino que atuaram e/ou
atuam os professores, as diferencas entre a docéncia universitaria e na educacao
basica, o regime de trabalho, assim como a identificacdo e envolvimento docente
com a pesquisa e extensao.

Referente ao tempo de atuagcdo como professor no ensino superior,
percebemos que este nado ultrapassa 10 anos (dois professores atuam ha 2 anos,
um a 5 anos, um a 8 anos, um a 9 anos e um a 10 anos) como pode ser observado

na figura abaixo:

FIGURA 9 — Tempo de atuacao no ensino superior

B 2 anos
M5 anos

8 anos
B9 anos

® 10 anos

Fonte: A autora

Quando questionados sobre o tempo de atuacdo no curso de
Pedagogia da Instituicho campo desta pesquisa percebemos que este € igual ao

tempo de atuacdo no ensino superior. Analisando as atas de atribuicdo de aulas do
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Colegiado do Curso de Pedagogia verificamos que estes professores iniciaram sua
carreira enquanto docentes do ensino superior no curso de Pedagogia desta
instituicao.

Entretanto, oS mesmos possuem experiéncia enquanto docente em
outros niveis de ensino: quatro professores ja atuaram na educacao infantil, cinco no
ensino fundamental — 1° a 5° ano, seis no ensino fundamental — 6° a 9° ano, seis no
ensino meédio, quatro na Educacdo de jovens e adultos, dois na educacéo

profissional (cursos técnicos) e dois em cursos de pés-graduacéo lato sensu.

FIGURA 10 — Modalidades de ensino que atuaram

H Educagdo Infantil

M Ensino fundamental— 1223
5%2ano

W Ensino fundamental — 62 a
92 ano

W Ensino médio

M Educagdo de jovens e
adultos

® Educacdo Profissional

Pos-graduacdo lato sensu

Fonte: A autora

Porém o fato dos professores terem experiéncia em outros niveis de
ensino ndo pode ser entendido enquanto um fator que contribui para a sua agao
docente no ensino superior, uma vez que, segundo Vasconcelos (2000), a formacgao
pedagogica do docente universitario vai além do simples “saber dar aula”,
abrangendo aspectos do planejamento de ensino visto como um todo constituido de
objetivos gerais e especificos da instituicdo, da disciplina lecionada e dos processos
de ensino e de aprendizagem, caracterizacdo da clientela com quem vai trabalhar,
conhecimento do mercado de trabalho no qual o aluno vai atuar quando profissional,
selecdo de conteudos, da bibliografia a ser adotada e das atividades e recursos de
ensino-aprendizagem, entre outros.

Os professores identificaram diferencas entre a docéncia universitaria e

na educacao basica:
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[...] eu pude perceber que ha uma diferenca entre trabalhar como
professor no ensino fundamental e médio e no ensino superior, a
postura é diferente. (P6)

A docéncia no ensino superior é diferente da educacdo basica, pois
exige-se mais do profissional. Ndo quero dizer que ndo ha exigéncias
de dedicacdo na educacédo basica, mas 0 ensino superior exige muito
mais do professor. mais capacitacdo, mais leitura mais preparacao,
porque vocé esta formando um profissional e este tem que ter um
nome, tem que ser bem formado para ndo encontra dificuldade no
mercado de trabalho. (P2)

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 79)

Os professores, quando chegam a docéncia universitaria, trazem consigo
inUmeras e variadas experiéncias do que é ser professor. Experiéncias que
adquiriram como alunos de diferentes professores ao longo da vida escolar.
[...] O desafio, entdo, que se impbe € o de colaborar no processo de
passagem de professores que percebem como ex-alunos da universidade
para ver-se como professores nessa instituicdo. Isto é, o desafio de
construir a sua identidade de professor universitario, para o que os saberes
da experiéncia ndo bastam.

Mazetto (2003, p. 25) afirma que a docéncia no ensino superior exige

competéncias préprias que, se desenvolvidas trariam a esta atividade:

[...] uma conotacao de profissionalismo e superaria a situacao até entdo muito
encontradica de ensinar por “boa vontade”, buscando apenas certa
consideragao pelo titulo de “professor de universidade”, ou apenas para
“‘complementacgéo salarial”, ou ainda somente para se “fazer alguma coisa no
tempo que restasse do exercicio da outra profissdo”.

Dos seis professores sujeitos desta pesquisa, trés trabalham na
docéncia em outra instituicao.

Dentre os que responderam que trabalham na docéncia em outra
instituicdo, dois trabalham no ensino fundamental — 6° a 9° ano, dois no ensino
meédio, dois na Educacao de jovens e adultos e um na educacéao profissional (cursos

técnicos), como pode ser observado na figura abaixo:
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FIGURA 11 - Outras modalidades de ensino que atuam

B Ensino fundamental — 62 a
92 ano

H Ensino médio

Educacgdo de jovens e
adultos

B Educagdo Profissional

Fonte: A autora

Podemos observar que o trabalho destes docentes em outras
instituicBes esta voltado para a educacédo basica e ndo para o0 ensino superior.

Além das atividades docentes, dois professores exercem outra
atividade remunerada, sendo que um atua na supervisdo escolar e o outro como
Farmacéutico.

Sobre os profissionais com formacdo em outras areas (engenheiro,
advogado, farmacéutico, economista, etc.) que atuam na docéncia do ensino
superior, Vasconcelos (2002, p. 36) afirma que estes ingressam como professores
devido ao reconhecimento que a docéncia em nivel universitario empresta a este
profissional. “Se ele leciona na universidade é porque conhece bem o seu campo
profissional”.

Analisando estes profissionais, a autora salienta que “quando
perguntada a profissdo deste professor (profissional liberal), a maioria [...] ndo se
intitula professor, indicando apenas sua profissao original”. (p.36)

Podemos constatar isso na fala do professor P1:

[...] hoje eu sou uma farmacéutica bioquimica, mas eu estou muito
realizada na carreira da educacao. (P1)

Observamos que é nitido o privilégio em dizer a outra profissdo que
nao a de professor. Uma possivel explicacdo para a auséncia de se definir como

professor encontra-se no temor da perda do status profissional, uma vez que,
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segundo Jesus (2004), se atribui baixo status a profissdo docente, inclusive pelos
proprios professores, em comparacdo a outras profissbes nas quais se requer o
mesmo nivel de formacao académica.

Ao serem questionados com quantos alunos eles trabalharam no 2°
semestre de 2010, no curso de Pedagogia da instituicAo campo desta pesquisa, este
namero ficou entre 40 a 100 alunos.

Analisando o regime de trabalho dos professores na instituicdo de
ensino superior campo desta pesquisa, observamos que, a maioria, ou seja quatro
sao horistas (regime de hora trabalhada) e dois parciais.

Sobre o regime de trabalho horista do professor atuante no ensino

superior privado, Morosini (2000, p. 16) salienta que este habitual:

No publico, via de regra, o professor ndo trabalha por hora-aula, como no
privado, mas ele tem, por exemplo, no caso do regime de 40 horas, um
periodo de tempo que ndo é atividade de sala de aula. E atividade de
pesquisa ou extensdo. Esta afirmativa € minimizada quando examinamos as
particulares. Embora exista também a relagdo acima apontada, os
diferenciais néo séo téo fortes.

Dentre os professores horistas dois dedicam somente a docéncia;
destes um trabalha 4 horas/aula e o outro com 2 horas/aula semanais. Os dois
horistas restantes, um possui 5 horas/aula e o outro 4 horas/aula semanais,
distribuidas em atividades relacionadas a docéncia, a pesquisa (orientacdo de
monografia - 50%) e extensao (25%).

Acreditamos que o pouco envolvimento destes professores com a
pesquisa e extensdo encontra-se explicacdo no seu regime de trabalho enquanto
horista. Neste sentido Durham (1993) afirma que o regime de trabalho horista além
de fragmentar o corpo docente, ndo incentiva o aperfeicoamento dos professores,
constituindo-se num grave obstaculo para a melhoria da qualidade de ensino
oferecido pelas instituicdes privadas.

Considerando os dois docentes que possuem regime de trabalho
parcial, temos um com 13 horas/aula semanais, sendo 02 horas/aula dedicadas a
pesquisa (orientacdo de monografia) e o outro com 20 horas/aula, sendo 04
horas/aula de docéncia e 16 horas/aula semanais destinada a coordenacéao do curso

de Pedagogia na instituicao.
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FIGURA 12 — Regime de trabalho

W Hor

H Par

Fonte: A autora

Segundo o Instrumento de Avaliacdo dos cursos superiores de

Pedagogia —INEP (2010, p. 16) docentes em tempo parcial € definido como:

Docentes contratados com doze (12) ou mais horas semanais de trabalho,
na mesma instituicdo, nelas reservados pelo menos 25% do tempo para
estudos, planejamento, avaliacdo e orientacdo de alunos.

N&o foram encontrados docentes vinculados ao curso com regime de
trabalho integral.

Por ser a instituicdo campo desta pesquisa uma faculdade, a mesma
ndo possui uma exigéncia legal quanto ao numero minimo de professores
contratados em regime parcial e integral. Esta exigéncia, expressa pelo Decreto n°
5.773, de 9 de maio de 2006, aplica-se apenas aos centros universitarios e
universidades.

Portanto, sendo a maioria dos professores horistas percebemos que
além do pouco envolvimento dos docentes com a pesquisa e a extensao, 0S
docentes tém dificuldades em compartilharem experiéncias profissionais, o que
atrapalha uma formacdo permanente realizada no contexto escolar através desta
troca de experiéncias.

Imbérnon (2009) acredita que a troca de experiéncias entre pares torna

possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e aumentando
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a comunicagéao entre os professores e possibilitando uma formacgéo permanente dos

mesmos.

dos professores se identificam com o ensino e 17% se identificam com a extenséo.

Sobre as atividades que mais se identificam no ensino superior, 83%

As falas dos professores demonstram a preferéncia pelo ensino:

“Eu me identifico com o ensino”. (P1)

“Na verdade eu prefiro ministrar aulas”. (P4)

“Eu me identifico muito com a sala de aula, com a docéncia”. (P6)

Referente a prioridade do envolvimento docente com o ensino, Masetto
(1998, p. 12) alerta que:

Nosso trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo de
ensino, mas o processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase esteja
presente na aprendizagem dos alunos e ndo na transmissdo de
conhecimentos por parte dos professores. Nosso papel docente é
fundamental e ndo pode ser descartado como elemento facilitador,
orientador, incentivador da aprendizagem. Como simples e tdo-somente
repassadores de conhecimento, esse papel realmente estd em crise e, ja

algum tempo ultrapassado.

Considerando os processos de ensino e de aprendizagem Cunha

(1998) enfatiza que é necessario reforcar as reflexdes que estimulem iniciativas de

ruptura paradigmatica nos processos de ensino e aprendizagem, pois estes devem

ter compromisso com a formacédo de cidadaos reflexivos, criticos e com condi¢cdes

de continuar a aprender e a produzir conhecimentos socialmente relevantes.

Outra questao pertinente aos processos de ensino e de aprendizagem

€ a relacdo entre teoria e pratica no processo de ensino. Alguns professores

ressaltaram a necessaria associagao:

Eu me identifico com o estagio, porque trabalhamos muita teoria na
sala de aula e o estagio € a possibilidade de aplicacdo desta teoria.

(P2)

Gosto muito de como é desenvolvida a disciplina “Trabalho Pedagogico
em espagos ndo formais”, pois ela é pratica e o0 aluno esta no seu
altimo ano de formagdo, entdo ele tem como pegar toda a trajetoria de
formacéo e colocar aquilo em pratica, e € este exercicio de aliar teoria

e pratica que considero interessante. (P5)
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Rays (1996) ressalva a importancia da unido entre a teoria e a pratica
nos processos formativos escolares. Para o autor é preciso estar consciente de que
nao se pode estabelecer a ruptura entre o conhecimento (teoria) e a acao (pratica),
pois a teoria funciona como guia para a pratica.

Acreditamos que no curso de Pedagogia, enquanto curso de formacéao
de professores, faz-se necessério que haja essa articulacao entre teoria e pratica, o
que, segundo Schén (1995, p. 88) exige uma formacdo preocupada com o
desenvolvimento da capacidade de “reflexao critica na e sobre a pratica”, mantendo
como pressuposto que a acdo pedagdgica é um processo de mediacdo dos
multiplos e variados saberes.

Outra articulacdo que deve existir na pratica pedagodgica dos
professores € entre ensino-pesquisa. De acordo com Balzan (2000, p. 116) esta
articulagdo “é necessaria para que se alcance um ensino de alta qualidade ou, se
preferirmos, em nivel de exceléncia”.

Analisando o envolvimento dos docentes com a pesquisa, verificamos
gue apesar de nenhum professor relatar a identificacdo com a pesquisa, um esta

envolvido em atividades de pesquisa.

FIGURA 13 — Envolvimento com a pesquisa

Fonte: A autora

Entretanto, a relacdo deste professor com a pesquisa com a pesquisa
compreende a elaboracao da dissertacdo de mestrado, ou seja, 0 envolvimento é na

qualificacao profissional do professor e ndo na sua pratica docente.
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A falta de envolvimento dos docentes com a pesquisa pode ter
explicacdo no regime de trabalho dos mesmos, uma vez que a maioria s&o horista?
e este regime de trabalho n&do favorece a pesquisa, ficando a atividade docente
restrita ao ensino.

Esta restricdo da atividade docente ao ensino gera preocupacao, pois
caso nao haja interagdo entre o ensino e a pesquisa, temos segundo Bolzan (2000,
p. 117), um “dador de aulas, um repetidor de informagdes que se superam cada vez
com maior rapidez”.

Neste sentido Gatti (2004, p. 439) destaca:

Um docente de ensino superior ndo pode prescindir da pesquisa de seu
campo de especialidade, tanto no sentido de manter-se atualizado, como no
sentido de participar da construcdo dessa atualizacdo, pois o0s
conhecimentos estdo sempre em constru¢do. Para o bom exercicio da
docéncia universitaria ndo se dispensa a interagdo intensa entre producao
do conhecimento e atividades de ensino.

Outra possivel explicacéo para a falta de envolvimento com a pesquisa
pode ser encontrada na titulagdo dos mesmos, uma vez que todos os professores
possuem pés-graduacdo lato sensu e nenhum possui pés-graduacéo stricto sensu™>.

A fala do professor P 6 comprova esta hipétese:

Hoje tenho uma visdo de pesquisa ampliada por estar cursando o
mestrado. Antes eu ndo tinha esta viséo. (P6)

No que se refere a orientacdo de monografia enquanto trabalho de
conclusao de Curso, no quinquénio compreendido entre 2006-2010, dois docentes
orientaram alunos de Graduacéo e dois professores orientaram discentes da pos-
graduacéo lato sensu como pode ser observado na figura abaixo:

2 Vide figura 7.
3 Vide figura 6.
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FIGURA 14 — Orientacfes de pesquisas (2006-2010)

B Graduacgao

B P6s-Graduacao
sensu

Nao orientou

Fonte: A autora

Neste sentido notamos uma contradicdo, uma vez que os professores
afirmaram que ndo possuem nenhum envolvimento com a pesquisa, nao
desenvolvem pesquisas, ndo possuem poés-graduacao stricto sensu, mas orientam
ou ja orientaram trabalhos de conclusdo de curso na forma de monografias e/ou
artigos cientificos na graduacéo e na pos-graduacao lato sensu, o que nado deixa de
ser uma pesquisa.

Corroboramos com a concepgéo de Demo (2003, p. 2), pois “educar
pela pesquisa tem como condicdo primeira que o profissional da educacdo seja
pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a
tenha como atitude cotidiana”.

Severino (2002, p. 77) entende que:

[...] a funcdo do orientador deveria ser aquela de um educador, cuja
experiéncia, mais amadurecida, ele compartilha com o orientado, num
processo conjunto de construcdo de conhecimento. Duas partes
interagindo, num processo de dialogo, respeitando-se a autonomia.

Entdo questionamos: Como estes professores podem orientar
trabalhos de pesquisa, sem que tenham algum envolvimento com pesquisas? Esta é
mais uma, dentre as varias lacunas encontradas na formacdo e atuacdo do

professor do ensino superior, discutidas neste trabalho.
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Analisando a participacdo destes docentes em atividades de extensdo
no quinquénio compreendido entre 2006 a 2010, verifica-se que cinco docentes

participam e dois ndo participaram de atividades extensionistas.

FIGURA 15 — Envolvimento com a extensao — 2006 a 2010

Fonte: A autora

As figuras 13 e 15 revelam que apesar de cinco docentes afirmarem
estarem envolvidos com a extensdo somente um esta envolvido com a pesquisa.

Sobre o seu envolvimento com a extenséo, o professor P3 afirma que:

A pesquisa e a extensdo sdo aliadas, mas eu prefiro a extenséo pela
necessidade de mudanca da sociedade, a extensao trabalha na ferida,
no cerne da questdo. (P3)

Demo (2004, p. 51) esclarece:

A trilogia classica - “ensino, pesquisa, extensdo” pode ser duramente
arguida, no minimo, como embaralhamento de termos, ja que, havendo
pesquisa no sentido mais lidimo, necessariamente ligada a préatica, é
naturalmente extenséao.

Botomé (1996) afirma que sem a extensdo universitaria, a pesquisa
ndo sai do ambito da academia e de seus conexos (publicagBes técnicas, outras
instituicdes de pesquisa, colegas).

Sobre o conceito de extensao universitaria Silva (1997, p. 148) a define

como sendo:
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[...] uma via de duas mé&os, em que a Universidade leva conhecimentos e/ou
assisténcia a comunidade, e recebe dela influxos positivos como
retroalimentacdo tais como suas reais necessidades, seus anseios,
aspiracfes e também aprendendo com o saber dessas comunidades. [...]
Por meio da extensdo, a universidade tem a oportunidade de levar, até a
comunidade, os conhecimentos de que detentora, os novos conhecimentos
gue produz com a pesquisa, e que normalmente divulga com o ensino, é
uma forma de a universidade socializar e democratizar o conhecimento,
levando-o aos nao universitarios.

Concordando com a assertiva supracitada Freire (2006) afirma que a
extensdo ndo pode ser entendida como uma intervencdo unilateral, onde o
extensionista aplica as suas teorias e técnicas e a comunidade onde o mesmo esta
atuando, aceita pacificamente. Para o autor a extensdo compreende em uma

relacdo dialdgica entre o extensionista e a comunidade, e ser dialégico é:

N&o invadir, € ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dialégico € empenhar-se
na transformacgéo constante da realidade. Esta é a razdo pela qual, sendo o
didlogo o contetdo da forma de ser propria a existéncia humana, esta
excluido de toda relagdo na qual alguns homens sejam transformados em
‘seres para outro’ por homens que séo falsos ‘seres para si’. E que o dialogo
ndo pode travar-se numa relagdo antagonica. (FREIRE, 2006, p. 43).

Porém, analisando os projetos de extensdo desenvolvidos por estes
professores, podemos observar que dos 11 projetos desenvolvidos como extensao
apenas 05 se constituem em acao extensionista. Os demais se configuram como
acOes de responsabilidade social como, por exemplo: arrecadacdo e doacao de

alimentos e livros. Neste sentido Vannucchi (2004, p. 56) evidencia que:

Querer preparar profissionais competentes, cidaddos conscientes e
comprometidos com o desenvolvimento do pais sem articular o ensino e a
pesquisa com a extensdo €, simplesmente, condenar ao tédio e a
infertilidade todo o espago académico. A extensdo bem entendida e bem
exercida gera projetos de pesquisa engajada e ilumina e modifica qualquer
sala de aula. A articulagdo das acdes extensionistas com as atividades de
ensino e pesquisa propiciara, por certo, consisténcia a atratividade ao plano
de trabalho do professor e ao proprio projeto politico-pedagogico do curso.
Sem essa articulagdo inteligente e criativa, teriamos uma universidade
envolvida na falsa extensdo, que se bifurca ou pelo caminho dos
atendimentos assistencialistas, tomando, muitas vezes, o lugar do Estado,
ou pela estrada sedutora dos servicos remunerados, embalados pela
sonhada auto sustentacao financeira da institui¢&o.
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FIGURA 16 — Tipo de atividade extensionista desenvolvida - 2006 a 2010

M Participagdo em projetos
coletivos

H Coordenacdo de projetos
coletivos

Projeto Individual

W Outras

Fonte: A autora

Concluindo estas analises podemos afirmar que ha uma auséncia de
formacdo pedagodgica especifica para a docéncia no ensino superior. Malusa e

Feltran (2003, p. 25) afirmam que:

No Ensino Superior valorizam-se 0s conhecimentos dos docentes em
relagdo a sua area de formagdo (engenharia, medicina, agronomia, dentre
outras profissdes), bem como sua experiéncia profissional na area. Essa
concepcéo demonstra que para ser um docente universitario € necessario,
acima de tudo, ser um bom profissional com sélida formag&o.

Observamos que nha insercdo no magistério superior ndo houve
preocupacao no que se refere a profissdo docente e suas especificidades, tais como
conhecimento pedagdgico, dominio de métodos e técnicos de ensino, dentre outros.
Verificamos que a esta aprendizagem pedagdgica ocorre com o tempo, ou melhor,
com a prética.

Neste sentido Benedito (1995, p. 131) referindo-se a formacéo docente,

argumenta que:

O professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos
outros. Isso se explica, sem duavida, devido a inexisténcia de uma formacéao
especifica como professor universitario. Nesse processo, joga um papel
mais ou menos importante sua propria experiéncia como aluno, o modelo de
ensino que predomina no sistema universitario e as reacdes de seus alunos,
embora ndo ha que se descartar a capacidade autodidata do professorado.
Mas ela é insuficiente.
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O regime de trabalho do professor (maioria horista) ndo privilegia a
troca de experiéncia entre 0os mesmos, nao possibilitando, neste sentido, uma
formacdo continuada a partir da aprendizagem com o0s colegas de trabalho. Cunha
(1998, p. 35) evidencia

[...] o valor que os professores dao a préatica docente enquanto a sua grande
inspiracdo para a mudanca e ao saber que se constroem a partir dai. Nela
localizam a possibilidade de aprender com os colegas de trabalho, com
alunos e de refletir sobre a propria docéncia, reformularem sua forma de
pensar e agir.

Referente a atuacdo docente no ensino superior constatamos que a
mesma prioriza 0 ensino, com pouco envolvimento com a extensao e nenhum com a
pesquisa, ndo possibilitando, portanto articulacdo entre ensino — pesquisa e

extensao.

O principio da indissociabilidade praticamente ndo tem se concretizado,
mesmo quando h& deliberacdo institucional indicando-o como referéncia
para a organizagdo do processo de ensino: continua imperando a
dicotomizacdo do trabalho docente entre ensinar, pesquisar e fazer
extensé@o. (MAZZILLI, 1996, p.7)

Corroboramos com Carvalho (1996, p. 14) no sentido de que é
necessaria uma articulacdo entre o ensino-pesquisa e extensao na docéncia

universitaria.

[...] um ensino alheio & pesquisa, tornar-se repetitivo, ndo evolutivo, pouco
demonstravel, rapidamente arcaizado e alheio ao processo de evolugcao
sécio-politico-técnica. A pesquisa, distante do ensino e da extensao,
tornasse algo individualizado ou exclusivamente voltado ao lucro, ou a
evolucao tecnoldgica. Ndo h&a necessidade de se explicitar que a extenséo
perde seus objetivos, numa universidade sem o ensino e a pesquisa.

Porém, de acordo com Mazzilli (1996, p. 17), a associacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo ndo ocorrerd somente pela vontade da comunidade

académica,

[...] mas em decorréncia de um processo de constru¢do, uma vez que sua
realizacdo demanda condi¢cfes concretas, tais como, projetos coletivos de
trabalho, financiamento, reformas estruturais das universidades, corpo
docente capacitado, etc. e, principalmente, que as funcBes de ensino,
pesquisa e extensdo referenciem-se nos interesses e necessidades da
maioria da populacéo brasileira.
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7

Acreditamos que € necessario que o professor reveja a maneira de
conduzir a sua pratica pedagogica, refletindo sobre ela, mobilizando seus saberes
na acao de ensinar, pois corroboramos com Tardif (2002, p. 38) ao afirmar que “no
exercicio de suas funcbes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio”. O
autor salienta que o professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e
ensina a alguém e, para isso, atua a partir de diversos saberes que alicercam o seu

trabalho. Estes saberes serdo o foco de estudo do proximo capitulo.
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5 SABERES DOS PROFESSORES ATUANTES NO CURSO DE PEDAGOGIA

Those who can, do.
Those who understand, teach.

Aqueles que sabem, fazem.
Aqueles que compreendem, ensinam.
(SHULMAN, 1986, p. 14)

As discussOes referentes aos saberes docentes surgem em ambito
internacional nas décadas de 1980 e 1990. Os estudos desta tematica no Brasil
foram fundamentados especialmente pelas obras de Tardif, Gauthier e Shulman.
Dentre os motivos que contribuiram para a ampliacdo destas discussfes destaca-se,
segundo Nunes (2001, p. 28) “o movimento de profissionalizacdo do ensino e suas
consequéncias para a questdao do conhecimento dos professores na busca de um
repertério de conhecimentos, visando a garantir a legitimidade da profissao”.

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os saberes dos
professores atuantes no curso de Pedagogia. Para fundamentar esta andlise
utilizaremos o aporte teorico referente aos saberes da docéncia, referenciando
principalmente os autores Tardif (2002), Shulman (2005), Pimenta (2002), Gauthier
et al (1998) e Saviani (1996).

Sobre o conceito de saber docente ha um consenso te6rico em que
este é constituido por outros saberes derivados do conhecimento geral e pedagogico
e da experiéncia profissional.

Tardif e Gauthier (1996, p. 11) definem o saber docente como “um
saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em
contextos institucionais e profissionais variados”.

A respeito dos saberes docentes Therrien e Loiola (2001, p. 7)
apontam que esses sdo adquiridos na formacéo inicial e continuada, mas também

na experiéncia que permite sua transformagéo e consolidagdo em saber fazer.

Trata-se de um repertorio insubstituivel de informacdes que o docente
necessita para o exercicio de sua profissdo. Esses saberes sdo adquiridos
em processos de formacgdo inicial e continua, além da experiéncia que
permite sua transformacéo e consolidacdo em saber fazer.

Ao referir-se aos estudos sobre os saberes docentes, Campelo (2001,

p. 51), acredita que estes pretendem contribuir para:
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a) confirmar a construgdo e o reconhecimento da identidade profissional
do docente;

b) formar professores para desenvolverem um ensino, a cada dia, mais
coerente com os fins da educacdo socialmente estabelecidos, apesar das
diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho.

Tardif (2002, p. 16) analisa a questado dos saberes profissionais e a sua
relacdo na problemética da profissionalizacdo do ensino e da formacédo de
professores. Ele situa o saber do professor a partir de seis fios condutores:

1. saber e trabalho

0 saber dos professores deve ser compreendido em intima relagcdo com o
trabalho deles na escola e na sala de aula. [...] s&o as relacfes mediadas
pelo trabalho que fornece principios para enfrentar e solucionar situagfes
cotidianas.

2. diversidade (ou pluralismo) do saber

o saber dos professores € plural, compdsito e heterogéneo, porque envolve,
no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante
diversos, proveniente de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente. (p.18)

3. temporalidade do saber - onde reconhece o saber dos professores
como temporal, uma vez que o saber é adquirido no contexto de uma

histéria escolar e de uma carreira profissional.

[...] antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, 0 que € o ensino por causa de toda a sua
historia escolar anterior. [...] A ideia de temporalidade, porém nao se limita A
histéria escolar ou familiar dos professores. Ela também se aplica
diretamente a sua carreira, carreira esta compreendida como um processo
temporal marcado pela construgcdo do saber profissional.(p. 20)

4. experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber - sdo os
saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiano e constituem o
“alicerce da pratica e da competéncia profissionais., pois essa
experiéncia €, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e
producgao de seus préprios saberes profissionais”. (p. 21)

5. saberes humanos a respeito de saberes humanos - expressa a “ideia

de trabalho interativo, ou seja, um trabalho onde o trabalhador se
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relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente através da
interacdo humana”. (p. 22)

6. saberes e formacéao profissional - é decorrente dos anteriores, ou seja,
expressa a necessidade de repensar a formacdo para o magistério,
‘levando em conta os saberes dos professores e as realidades

especificas de seu trabalho cotidiano”.(p. 23)

Tendo como norte estes fios condutores, Tardif (2002, p. 36)
caracteriza o saber docente como sendo “[...] um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéao profissional e
de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Esta concepcdo do autor destréi a ideia tradicional de que os
professores sdo transmissores de saberes produzidos por outros grupos.

Considerando que os saberes docentes provém de diferentes fontes, e
que os professores estabelecem com eles diferentes relacdes, tipologicamente
Tardif (2002, p. 36), por meio de analise dos profissionais docentes em seu espaco
de trabalho cotidiano, os classifica como:

1. saberes da formagado profissional - compreendido como “o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacao de
professores”.

2. saberes disciplinares - oriundos das disciplinas da formacdao inicial
e continuada do professor. S&o saberes sociais definidos e
selecionados pela instituicdo universitaria e incorporados na pratica
docente;

3. saberes curriculares — sdo os “discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita®. Apresentam enquanto programas
escolares que os professores devem aprender a aplicar. (p.38)

4. saberes experienciais, aqueles saberes que “brotam da
experiéncia e sdo por ela, validados” incorporando “experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habitualidades, de

saber-fazer e de saber-ser.” (p. 38)
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Tardif (2002) é contrario a tradicional ideia da relagdo teoria e pratica,
em gue o saber estd somente do lado da teoria, a0 passo que a pratica ndo é
portadora de saber ou baseia-se em um falso saber fundamentado, por exemplo, em
crencas, ideologias ou ideias pré-concebidas.

O autor também é contra a concepc¢ao de que o saber é produzido fora
da prética e sua relacdo com a pratica é somente de aplicagdo. Para ele a pratica
docente também é produtora de saberes, uma vez que o que chamamos de teoria
de conhecimento s6 existe em um sistema de praticas e de atores que as produzem
e as assumem.

Observamos uma valorizacdo da pluralidade, da temporalidade e da
heterogeneidade do saber docente. Para Tardif (2002, p. 102) “os saberes
profissionais dos professores eram plurais, mas também temporais, ou seja,
adquiridos através de certos processos de aprendizagem e de socializacdo que
atravessam tanto a historia de vida quanto a carreira”, no qual estdo presentes
dimensdes identitarias e de socializacdo profissional, além de fases de mudancas.
Salienta ainda que o “pluralismo do saber esta ligado a diversidade dos tipos de
acao do professor” (p. 178)

Entretanto, na concepcado do autor “nenhum saber é por si mesmo
formador”, uma vez que nao basta saber um conteudo, é preciso saber ensina-lo.
(p. 43)

Recorrendo aos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 8)
verificamos que estes consideram os diversos tipos de saberes como integrantes da
pratica docente, sendo que a diferenca estaria na relacao do professor com cada um

deles.

Com os saberes das disciplinas curriculares e de formagdo profissional
mantém uma "relacdo de exterioridade”, ou alienagdo, porque ja os recebe
determinados em seu conteldo e forma [...]. Portanto, esses conhecimentos
nédo lhes pertencem, nem séo definidos ou selecionados por eles. [...] N&o
obstante, com os saberes da experiéncia o professorado mantém uma
"relacdo de interioridade". E por meio dos saberes da experiéncia, 0s
docentes se apropriam dos saberes das disciplinas, dos saberes
curriculares e profissionais.

Baseado na teoria de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Gauthier (1998,

p. 17) apresenta o conceito de saber docente enquanto um “repertorio de
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conhecimentos”, que envolve os saberes subjacentes ao ato de ensinar, tais como:

0s conhecimentos, competéncias e habilidades.

Embora ensinar seja um oficio exercido em quase todas as partes do
mundo, e sem interrupcdo, desde a Antiguidade, ainda se sabe muito pouco
a respeito dos fenbmenos que lhe sdo inerentes. [...] o conhecimento
desses elementos do saber profissional docente é fundamental e pode
permitir que os professores exercam 0 seu oficio com muito mais
competéncia.

Porém, Gauthier (1998, p. 20) acredita que ainda se sabe muito pouco
a respeito dos fenbmenos que sao inerentes ao ensino. Para ele “ao contrario de
outros oficios que desenvolveram um corpus de saberes, o ensino tarda a refletir
sobre si mesmo”. Segundo o autor, a medida que as pesquisas sobre o repertdrio de
conhecimentos referentes ao ensino avangam nos possibilitam enfrentar dois
obstaculos que historicamente se interpdem a Pedagogia: de um oficio sem saberes
no qual a atividade docente que é exercida sem revelar os saberes que lhe séo
inerentes, e de saberes sem oficio, que compreende os conhecimentos produzidos
nos centros académicos sem levar em conta as condi¢des concretas do exercicio do

magistério. Para ele:

Uma das condigBes essenciais a toda profissdo é a formalizacdo dos
saberes necessarios a execucao das tarefas que lhe sdo proprias. Ao
contrério de vérios outros oficios que desenvolveram um corpus de saberes,
0 ensino tarda a refletir sobre si mesmo. Confinado ao segredo da sala de
aula, ele resiste a sua propria conceitualizagcdo e mal consegue se
expressar. (GAUTHIER., 1998, p. 20)

Gauthier (1998, p. 29) caracteriza seis tipos de saberes necessarios ao
ensino, “a fim de perceber melhor em que sentido e de que maneira o professor
mobiliza esses saberes”. S&o eles:

1. Saberes disciplinares - referem-se as diferentes matérias de
estudo, sédo elaborados pelos cientistas de acordo com suas
especialidades;

2. Saberes curriculares - alusivos a organizacdo dos saberes
produzidos pelas ciéncias e sua traducao, por meio das instituicoes
responsaveis, para 0s programas escolares;

3. Saberes das ciéncias da educagdo - sdo institucionalizados,

referem-se propriamente ao oficio da docéncia, compreendem
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teorias e informagdes que os professores recebem na sua formacéo,
porém nao dependem da sua acao pedagdgica.

4. Saberes da tradicdo pedagdgica - constituem uma representacao
da escola que cada um ja traz consigo independente da formacao
universitaria. Ndo se ensinam.

5. Saberes experienciais — referente aos saberes produzidos pelos
professores no exercicio de seu oficio, os quais vao se consolidando
e fazendo parte da sua rotina. Esses saberes sdo contextuais e
restritos a sala de aula.

6. Saberes da acdo pedagdgica — “é o saber experiencial dos
professores a partir do momento em que se torna publico e que é
testado através das pesquisas realizadas em sala de aula’
(GAUTHIER, 1998, p. 33). Séao saberes produzidos pelos
professores, verificados através de pesquisas e que podem, assim,
vir a ser validados, fazendo parte do conhecimento formal e

constituindo a acao de outros professores.

Sobre os saberes da acdo pedagogica Gauthier (1998, p. 34) salienta
que € o saber menos desenvolvido e mais necesséario a profissionalizacdo do
ensino. Para ele os resultados de pesquisas sobre esses saberes “poderiam
contribuir enormemente para o aperfeicoamento da pratica docente”.

De acordo com o autor faz-se necessario revelar os saberes da acdo
pedagogica que estdo presentes no conhecimento docente, pois “ndo podera haver
profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado,
visto que os saberes da acdo pedagodgica constituem um dos fundamentos da
identidade profissional do professor”. (p. 34)

Segundo Gauthier (1998), reconhecer a existéncia de um repertério de
conhecimentos necessarios ao ensino reflete um olhar ressignificado para o docente,
gue passa a ser visto como um profissional autbnomo que delibera, julga e toma
decisdes.

Outra autora que analisa os saberes da docéncia € Pimenta (2002). Em
suas pesquisas destaca a importancia da mobilizacdo dos saberes da experiéncia
para a construcao da identidade profissional do professor.

Para ela existe trés saberes que se complementam:



101

1. o saber do conhecimento - abrange a revisao da funcédo da escola
na transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num
contexto contemporaneo. Este saber se da através da formacdo,
compreende o conteldo, a disciplina e o curriculo. Este saber refere-
se ao conhecimento cientifico que o professor precisa ter para
ensinar. Eu ndo posso ensinar aquilo que eu ndo conheco. Eu
preciso conhecer o que eu vou ensinar.

2. 0 saber pedagogico - S&o saberes especificos da docéncia
mobilizados a partir dos problemas colocados pela pratica docente,
ou seja, para saber ensinar ndo basta a experiéncia e o0s
conhecimentos cientificos, mas se fazem necessarios os saberes
pedagdgicos e didaticos.

3. 0 saber da experiéncia — compreende aquele saber adquirido no
espaco da docéncia, desde quando aluno com os professores
significativos, assim como o0 que € produzido na pratica num

processo de reflexdo e troca de experiéncias com os colegas.

Na concepcdo de Pimenta (2000) é importante que seja superada a
fragmentacdo entre os diferentes saberes, considerando a pratica social como
objetivo central, possibilitando, assim, uma ressignificacdo dos saberes na formacao
dos professores.

Saviani (1996, p. 145) também enfatiza em seus estudos os saberes
que configuram o trabalho do educador. Para ele “em lugar de os saberes
determinarem a formacao do educador, é a educacao que determina os saberes que
entram na formagao do educador”.

Segundo o referido autor, o professor/educador precisa ter uma viséo
de mundo, uma concepcdo de educacdo, de ensino, e essas concepcoes
determinam os tipos de saberes que deverdo ser mobilizados numa determinada
situacao em sala de aula e fora dela.

Sobre os saberes que todo professor deve dominar, Saviani (1996)
identifica-os em cinco categorias:

1. saber atitudinal — compreende as atitudes e posturas do professor

tais como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e
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equidade, didlogo, respeito as pessoas dos educandos, atencdo as
suas dificuldades, etc.

2. saber critico-contextual — é o conhecimento que o professor tem
sobre a sociedade e a compreensao do contexto com base no qual e
para o qual desenvolve-se o trabalho educativo.

3. saberes especificos — refere-se ao conhecimento de sua disciplina.

4. saber pedagoOgico - sao o0s conhecimentos produzidos pelas
ciéncias da educacdao e explicitados nas teorias educacionais.

5. saber didatico-curricular - consiste no dominio do saber-fazer, e
implica ndo apenas os procedimentos técnico-metodoldgicos, mas
também a dinamica do trabalho pedagdgico (planejamento, a

gestao, organizacao e avaliacdo).

Shulman (2005, p. 5) estuda os saberes necesséarios para a docéncia
referindo-se aos mesmos como “base de conhecimentos para o ensino” (knowledge
base) e a defihe como sendo “um conjunto codificado e codificavel de
conhecimentos, destrezas, habilidades, compreensdo e tecnologia, de ética e
disposicéo, de responsabilidade coletiva” que o professor necessita para atuar
efetivamente em uma determinada situacao de ensino.

A knowledge base tem como finalidade identificar um repertério de
conhecimentos do ensino que fomentem a elaboracdo de programas de formacéo
docente.

Assim, segundo Shulman (2005) se houvesse um manual do professor
sobre o que ele deveria saber para ensinar, 0os conhecimentos indispensaveis
seriam: conhecimento do contetdo (a ser ensinado), conhecimento pedagdgico
geral que inclui os principios e estratégias de gestdo e organizacdo da classe para
além do ambito do sujeito, conhecimento do curriculo, com um dominio especial de
materiais e programas que servem como ferramentas para o oficio docente,
conhecimento pedagdgico do conteudo que é um amalgama entre o conteudo a ser
ensinado e a Pedagogia, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas,
conhecimento dos contextos educativos, que vao desde o conhecimento dos
diversos aspectos do local ou regido onde a escola esta inserida, suas normas de

funcionamento, as comunidades que a frequentam e suas culturas e conhecimento
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dos objetivos, propositos e valores educacionais, assim como as bases filosoficas e
histéricas em que estao apoiados.
Segundo Mizukami (2004) as categorias dessa base de conhecimentos
podem ser agrupadas em:
1. Conhecimento do conteudo especifico — Refere-se aos contetdos
especificos da disciplina que o professor ministra. Inclui a
compreensao de conceitos, processos, procedimentos, etc. de uma
area especifica de conhecimento, assim como conhecimentos
relativos a construcao dessa éarea.
2. Conhecimento pedagodgico geral — Transcende uma area

especifica, envolvendo:

[...] conhecimentos de teorias e principios relacionados a processos de
ensinar e aprender; conhecimentos dos alunos (caracteristicas dos alunos,
processos cognitivos e desenvolvimentais de como os alunos aprendem);
conhecimento de contextos educacionais envolvendo tanto contextos micro,
tais como grupos de trabalho ou sala de aula e gestdo da escola, até os
contextos macro como o de comunidades e de culturas, de manejo de
classe e de interagdo com os alunos, conhecimentos de outras disciplinas
gue podem colaborar com a compreensdo dos conceitos de sua area, do
curriculo como politica em relagdo ao conhecimento oficial e como
programas e materiais destinados ao ensino de tépicos especificos e da
matéria em diferentes niveis e conhecimento de fins, metas e propésitos
educacionais e de seus fundamentos filoséficos e histéricos. (MIZUKAMI,
2004, p. 37)

3. Conhecimento do conteddo no ensino - € elaborado
constantemente pelo professor através do ensino da disciplina sendo
melhorado quando se amalgamam os outros tipos de conhecimentos
explicitados na knowledge base. Segundo Mizukami (2004, p. 38) “é
uma forma de conhecimento do conteddo. Inclui compreensdo do
gue significa ensinar um topico de uma disciplina especifica assim

CoOmo 0Os principios e técnicas que sao necessarios para tal ensino”.

Shulman (2005, p. 11) acredita que o conhecimento pedagdgico do
conteddo é a categoria que mais provavelmente permite distinguir entre a
compreensao do especialista em uma area do saber da compreensao do professor.
Para o autor sao quatro as principais fontes de aquisicdo dos conhecimentos que

sao bases para o ensino, sendo estas:
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1) a formacgdo académica na disciplina de ensino, 2) os materiais e o
contexto do processo institucionalizado de ensino (por exemplo, curriculos,
livros didaticos, a organizacao escolar e estrutura da carreira docente) 3) a
pesquisa sobre a escolaridade, as organizacdes sociais, a aprendizagem
humana, o ensino e o desenvolvimento, e outros fenémenos culturais que
influenciam no trabalho dos professores, e 4) a sabedoria que fornece a
prépria pratica”.

De acordo com Shulman (2004, p. 13) o ensino é entendido como uma
profissdo, portanto ha necessidade de construcdo de um conjunto sistematizado de
conhecimentos profissionais. “Chamar algo de profissdo € assumir que ha uma base
de conhecimentos construidos na academia”.

Descrevemos a concep¢do de varios autores sobre o0s saberes
pertinentes a docéncia. O quadro abaixo demonstra, de forma resumida, as

diferentes categorizagOes utilizadas para estes saberes:

QUADRO 7 — Categorizacdo dos saberes docentes

Tardif , Shulman Pimenta Gauthier et Saviani
Lessard e (2005) (1999) al (1998) (1996)
Lahaye (1991)

1. saberes da | 1.conheciment | 1. saberes da | 1. saberes | 1. saber

formacéao o do conteudo | experiéncia; disciplinares; | atitudinal,
profissional; (content
knowledge); 2. saberes do | 2. saberes | 2. saber
2. saberes das conhecimento; | curriculares; | critico-
disciplinas; 2.conheciment contextual,
o do conteudo | 3. saberes | 3. saberes
3. saberes | no ensino pedagdgicos; das Ciéncias | 3. saber
curriculares; (content da Educacéo; | especifico
knowledge in
4. saberes da | teaching) 4. saberes da | 4. saber
experiéncia; tradicao pedagégico
3.conheciment pedagédgica; |;
o Pedagodgico
(pedagogical 5. _sab_er_es 5_. B saber
knowledge) experienciais dlda_tlco-
curricular,;
6. saberes da
acao
pedagogica;

Fonte: Categorizagdo dos saberes docentes ou dos professores, quadro reproduzido de Cunha
(2007) com adaptacgBes da autora.
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Preservando as particularidades e singularidades de cada autor
estudado, foi possivel identificar similaridades e pontos de intersec¢édo nas relacbes
entre saberes docentes: percebemos que Gauthier (1998), Tardif (2002) e Shulman
(2005) investigam a mobilizacdo dos saberes nas acbes dos professores e
entendem que os educadores sdo sujeitos que possuem uma histéria de vida
pessoal e profissional, portanto, produzem e mobilizam saberes na sua prética.

Sob o ponto de vista tipologico verificamos classificacfes diferentes:
Gauthier (1998) busca a constituicdo de uma Teoria Geral da Pedagdgica a partir da
defesa de um “oficio feito de saberes”. Para Borges (2001, p. 70) uma das
caracteristicas dos estudos de Gauthier é a analise da literatura internacional sobre o
tema dos saberes, objetivando definir a Pedagogia’* e apresentar-lhe um modelo de
analise. Além disso, o autor delineia “[...] um panorama da evolugdo das pesquisas,
sobre a eficacia no ensino, visando extrair elementos que possam contribuir para a
edificacado de um repertorio de saberes”

Tardif (2002) tém como particularidade o reconhecimento da pluralidade
e heterogeneidade do saber, com énfase aos saberes da experiéncia.

Nessa perspectiva o autor defende a ideia de uma “epistemologia da
pratica” objetivando revelar os saberes docentes: “[...] compreender como sao
integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes 0s incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcéo dos limites e dos recursos
inerentes as suas atividades de trabalho” (TARDIF, 2002, p. 256).

Shulman (2005) investiga 0 conhecimento que os professores tém dos
conteddos de ensino e 0 modo como estes se transformam no ensino, objetivando
esclarecer a compreensdo cognitiva dos conteudos das matérias ensinadas e das
relacbes entre esses conteldos e 0 ensino propriamente dito que os docentes
ministram aos alunos.

Ha um consenso entre os autores os autores Tardif (2002), Shulman
(2005), Pimenta (2002), Gauthier et al (1998) e Saviani (1996), que o saber docente
ndo € algo que permeia o0 espaco sem relacdo com e no mundo, mas sim um saber
ancorado por aspectos que se encontram relacionados com sua historia de vida
pessoal, académica e profissional. Portanto € inviavel considerar no processo

educativo o saber fragmentado, pois 0s saberes sdo provenientes de varias

¥ Os autores utilizam o termo Pedagogia, em detrimento ao termo Ensino, pois entendem que o primeiro
envolve as duas dimens6es fundamentais do ensino: o ensino dos contedidos e a gestdo da classe.



106

situacdes em que o sujeito esta inserido. Neste sentido Tardif (2002, p. 64) esclarece

que:

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estédo longe
de serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sédo de
um certo modo “ exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares
sociais anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho
cotidiano.

Portanto, o ensinar envolve um arcabouco de saberes que se
apresentam na proépria acao docente. Ou seja, o saber docente é formado tanto nas
praticas como nas teorias da educacdo. Isso remete a compreensdo de que o
trabalho docente se concretiza através da praxis, na relacdo teoria e prética
referendada na reflexividade (acdo-reflexdo-acao).

Para Schon (2000) o processo de reflexividade que permeia a pratica
docente compreende a reflexdo na acéo (durante a pratica), reflexdo sobre a acéo
(ap6s a pratica) e reflexdo sobre a reflexdo na acdo, quando a acdo € revista e
analisada fora do contexto.

Neste sentido, num primeiro momento ha o reconhecimento de um
problema e a identificacdo do contexto em que ele surge e, num segundo tempo, a
conversagao com o repertorio de imagens, teorias, compreensdes e acoes.

Analisaremos a seguir 0s saberes constitutivos da docéncia dos
professores atuantes no curso de Pedagogia, a partir da categorizacdo dos saberes
em: saberes da formacdo, saberes do conhecimento pedagdgico e saberes da
experiéncia. Estas categorias emergiram a partir da articulacdo dos referenciais

tedricos estudados.

5.1Saberes da Formacao

Esta categoria compreende a analise dos saberes transmitidos pelas
instituicdes de formacédo de professores, envolvendo as teorias e informagdes que 0s
professores receberam na sua formacdo. Refere-se aos conteudos especificos da
disciplina que o professor ministra.

As analises desta categoria terdo como aporte tedrico as concepcgdes
de Tardif (2002) relativas aos saberes da formacgao profissional, Gauthier et al (1998)

sobre os saberes das ciéncias da educacdo, Pimenta (1999), no que tange aos
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saberes do conhecimento, Saviani (1996) atinente ao saber especifico e pedagdgico
e Shulman (2005) concernente ao conhecimento do contetdo (content knowledge).

Sobre a aprendizagem da docéncia durante a licenciatura Tardif (2002)
salienta que os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas que fornecem
um arcabouco ideoldgico a profissdo, assim como algumas formas e técnicas de
saber-fazer.

Podemos observar na fala dos professores, quando questionados
sobre o que aprendeu na licenciatura, indicios deste arcabouco ideolégico como

também a aprendizagem de técnicas:

“O curso de Pedagogia me possibilitou conhecer os tedricos, aprender
0 que é educacédo”. (P6)

“Eu tive uma formagdo teodrica muito grande referente as teorias de
aprendizagens, metodologia, didatica, portanto adquiri um bom alicerce
para a minha prética profissional!”. (P3)

1...] aprendi a trabalhar através da metodologia, do material didatico,
estudei a importancia de cada um destes. Pude perceber as
metodologias adequadas e as que ndo eram adequadas. Havia a
indicacdo de bons materiais didaticos e como utiliza-los”. (P2)

Ha um consenso entre os entrevistados que os saberes da formacéao
profissional do professor sdo indispensaveis a pratica docente, pois para ser
professor um dos pilares é ter conhecimento sobre o que vai ser ensinado. Algumas

falas expressam nitidamente esse pensamento:

“O curso de pedagogia te possibilita um conhecimento teérico que é
fundamental para auxiliar na pratica pedagogica”. (P6)

“Na licenciatura foi excelente o curso, os conteudos foram ao encontro
daquilo que eu buscava e me enriqueceu muito. Estes conteudos séo
essenciais para minha pratica enquanto docente”. (P4)

Analisando como os saberes da formacdo auxiliam na pratica
pedagogica percebemos nos discursos dos professores um absolutismo destes

saberes em detrimento de outros.
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Os saberes que eu tenho foram advindos de professores. [...] E o
conhecimento obtido pelas matérias pedagogicas eu tive nos quatro
anos de faculdade que norteia minha pratica até hoje. (P5)

Na graduagédo eu tive essa base de conhecimento [...] esse foi um
momento muito importante pra minha formacéao profissional. (P3)

Os saberes da licenciatura me auxiliam principalmente com o
conhecimento pedagogico, porque para trabalhar em um curso de
formacédo de educador vocé precisa desse conhecimento. (P6)

Referente a este absolutismo dos saberes da formagdo enquanto
norteadores da pratica docente Shulman (2005) alerta que o conhecimento do
conteudo é necessario, mas nao suficiente para que a disciplina seja ensinada e
aprendida com sucesso.

E necessario que o professor conheca os elementos constitutivos do
saber docente. Para Gauthier (1998, p. 17) “o conhecimento desses elementos do
saber profissional docente é fundamental e pode permitir que os professores

exercam o seu oficio com muito mais competéncia”.

5.2Saberes do Conhecimento Pedagdgico

Analisaremos neste tdpico o conhecimento docente referente as teorias
pedagdgicas, as metodologias por ele utlizadas e a dindmica do trabalho
pedagdgico.

Compreende os saberes que o professor deve adquirir a através do
conhecimento das teorias e técnicas pedagdgicas, das metodologias e da dinamica
do trabalho pedagdgico (planejamento, a gestdo, organizacéo e avaliacao) que vai
determinar o trabalho do professor. Sdo saberes especificos da docéncia
mobilizados a partir dos problemas colocados pela préatica docente. Estes saberes
sao oriundos das disciplinas da formacéao inicial e continuada do professor.

Como aporte tedrico a estas analises utilizamos as concepcoes de
Tardif (2002) e Gauthier et al (1998) relativas aos saberes disciplinares e
curriculares, Pimenta (1999), no que tange ao saber pedagdgico, Saviani (1996)
atinente ao saber atitudinal, critico-contextual e didatico curricular assim como
Shulman (2005) concernente ao conhecimento pedagdgico (pedagogical

knowledge).
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Sobre a andlise dos procedimentos utilizados no ensino Amaral (2000)
afirma que esta apreciacdo nos leva a compreensdo da singularidade, da
contextualizacdo e, também, do que perpassa todas as situacdes relacionadas ao
ensino-aprendizagem, tais como a intencionalidade, os aspectos técnicos do
planejamento e os propoésitos da avaliacdo da aprendizagem.

Referente as teorias pedagdgicas e as metodologias utilizadas pelos
professores percebemos que existe uma clara fragmentacdo da relacdo teoria e
pratica, no sentido de que o saber esta somente do lado da teoria.

Verificamos que a maioria dos professores concebe e trabalha a teoria
e pratica de forma racionalista: primeiro a teoria, verdade indiscutivel, depois a
aplicacdo pratica, como confirmacdo da teoria ou como adequacdo da teoria a

realidade, através de exemplos.

[...] na sala de aula elas védo aprender a teoria e eu sempre faco uma
relacdo ai entre a didatica e o estagio, entdo a didatica é teoria e 0
estagio a pratica. (P2)

Eu tento dosar as atividades com a parte tedrica e a parte préatica. Para
trabalhar a parte pratica eu utilizo os seminarios. Para a realizacao
deste seminario eu escolho um livro, divido a sala em grupos e cada
grupo estuda e apresenta uma parte do livro, assim conseguimos fazer
uma leitura geral deste livro. Entdo os alunos acabam compreendendo
tudo que eu falei na parte tedrica, pois eles repetem durante o
seminario [...]. (P6)

Tardif (2002) é contrario a ideia tradicional da relacdo teoria e prética,
onde o saber estd somente do lado da teoria, ao passo que a pratica ou é
desprovida de saber ou portadora de um falso saber baseado, por exemplo, em
crencas, ideologias, ideias preconcebidas, etc.

Para o autor a relacdo do professor com a préatica s6 pode ser uma
relacdo de aplicacdo. Aquilo que chamamos de “teoria”’, de “saber” ou de
“conhecimentos” s existe em um sistema de praticas e de atores que as produzem
e as assumem.

Corroborando com esta concepgéao, Luckesi et al. (1998, p. 21) afirma que

“nao existe teoria sem pratica, nem pratica sem teoria”.
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Sobre a relacdo entre teoria e prética, Freire (1987, p. 65) afirma que “o
pensamento que ilumina a prética € por ela iluminado, tal como a prética que ilumina
0 pensamento € por ela iluminada”.

A teoria isolada ndo tem condi¢des de transformar a realidade, ela ajuda a
pratica, apontando objetivos, buscando explicar resultados, possibilitando a
reformulagdo de produtos. Neste sentido a teoria renova-se e confirma-se na
conexdo com a pratica. Conforme explica Kosik (1976, p. 202) é no elo entre teoria e
pratica que se da “a unidade do homem e do mundo, da matéria e do espirito, do
sujeito e do objeto, do produto e da produtividade”.

Desta forma teoria e pratica se vinculam numa atividade transformadora
da realidade — a praxis.

Segundo Kosik (1976, p. 202):

a préxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-
social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo humana, a
realidade na sua totalidade). A praxis do homem nao é atividade prética
contraposta a teoria; € determinagdo da existéncia humana como
elaboracéo da realidade.

A praxis compreende, além do trabalho, momento laborativo, 0 momento

existencial. De acordo com Kosik (1976, p. 204), ela se manifesta:

[...] tanto na atividade objetiva do homem, que transforma a natureza e
marca com sentido humano os materiais naturais, como na formacéo da
subjetividade, na qual os momentos existenciais como a angustia, a nausea,
0 medo, a alegria, o riso, a esperanca ndo se apresentam como experiéncia
passiva, mas como parte do processo de realizacdo da liberdade humana.

Para Ghedin (2005, p. 135) o saber docente fundamentado na praxis
deve:

[...] romper com o modelo “tecnicista mecanico” da tradicional divisdo do
trabalho e impor um novo paradigma epistemoldgico capaz de emancipar e
‘autonomizar’ ndo s6 o educador, mas, olhando-se a si e & propria
autonomia, possibilitar a auténtica emancipacdo dos educandos, ndo sendo
mais um agente formador de méo-de-obra para o mercado, mas o arquiteto
da nova sociedade, livre e consciente de seu projeto politico.

Foi verificado também que existe uma predominancia na utilizacdo da

aula expositiva enquanto metodologia de ensino:

A que eu mais utilizo é a aula expositiva dialégica. (P5)
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Eu uso a apostila que elaboro, primeiro trabalho as linhas gerais do
contetdo da apostila através da aula expositiva, depois eu devido a
apostila em grupos e cada grupo |é e faz perguntas referentes ao
assunto daquele material, com isso faco com que eles leem a apostila
inteira porque depois eu troco as perguntas e os alunos tém que
responder as perguntas elaboradas por outro grupo. Com isso eu
obrigo o aluno a ler e saber perguntar, pois considero que o
conhecimento vem quando a pessoa sabe formular perguntas. (P3)

Neste sentido entendemos que estes docentes compreendem o ensino

como transmisséo de conhecimento. A fala do professor P6 confirma esta afirmacéao:

[...] percebo que o aluno aprendeu quando este faz a avaliacdes e
consegue colocar com as palavras dele o que eu falei em sala de aula.
(P6)

Corroboramos com a concepcao de Freire (2003, p. 47) que "ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producéo
ou a sua construcdo". Neste sentido ensinar € um processo na busca da autonomia,
€ transformar o saber escolar em saber que pode ser utilizado em beneficio da
sociedade.

Ressaltamos que a mobilizacdo dos saberes é pré-requisito importante
para a contextualizacdo do movimento de criacdo, realizacdo e avaliacdo dos
saberes produzidos nas praticas pedagogicas docentes.

Referente a dindmica do trabalho pedagdgico, compreendendo o
planejamento, a organizacdo e a avaliacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, percebemos que as formas de planejamento utilizadas pelos
professores sdo o Projeto Pedagdgico do Curso, o plano de ensino semestral e, em
alguns casos o plano de aula.

O Projeto Pedagégico do Curso € revisado anualmente pelos
professores. Porém, segundo 0s mesmos, esta revisdo resume-se a conversas entre
a coordenacdo do curso de Pedagogia e o professor sobre o que deve ser
melhorado ou alterado na sua disciplina. O plano de ensino é elaborado

semestralmente pelo docente atendendo uma exigéncia institucional.

Eu elaboro o meu plano de ensino. Planejo dentro das ementas e dos
objetivos do curso. (P1)
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Eu fago planejamento bimestral da disciplina e planejamento mensal,
entdo eu ndo faco plano diario de aula, sé que eu revejo o plano
durante aquele més. (P5)

Faco o plano de ensino semestral e temos uma liberdade pra estar
reformulando de acordo com a necessidade da turma seguindo a
ementa da disciplina. (P6)

Percebemos que alguns professores, além do plano de ensino
elaboram também planejamento de aula, redimensionando-o sempre que

necessario.

Eu sou uma professora antiga, tenho o meu caderno de plano onde
faco as anotacdes do que trabalho em sala de aula. Trago tudo
registrado, se tem alguma ocorréncia eu registro, eu sei que tem
professores que ndo adotam esta forma de registro, porém € uma
forma de me organizar, de ter as apostilas todas arquivadas em uma
pasta. E uma forma também de vocé demonstrar 0 que vocé esta
fazendo porgue se o seu coordenador quiser dar uma olhada no que foi
aplicado vocé tem de uma forma organizada para estar mostrando o
gue vocé trabalhou em sala. (P6)

Eu abro o Excel, eu coloco as aulas daquele més e o que vou
trabalhar, por exemplo, aula do dia 3- vou apresentar dois fragmentos
de plano de aula e em cima destes fragmentos os alunos terdo que
fazer dois planos de aula. Caso ndo haja tempo para terminar o
conteudo previsto para aquele dia, eu reorganizo o0 cronograma
passando aquele contetdo que eu ndo terminei para a proxima planilha
para eu saber que parei ali. Por eu ter uma carga horaria de aulas
muito extensa eu tenho que fazer assim sendo eu me perco. E gostoso
porque o planejamento é muito autbnomo, podemos perceber o que os
alunos estéo precisando e inserir no conteddo a ser ministrado, para
isso na primeira aula faco um diagnostico. (P5)

~

Sobre esta adequacdo do planejamento a realidade dos alunos
consideramos necessaria, pois corroboramos com a concepg¢ao de Freire (2005, p.
96) no sentido de que o conteldo programatico ndo precisa ser imposto, mas sim

construido a partir das necessidades reais e das vivéncias do grupo.

Dai que, para esta concepcdo como pratica da liberdade, a sua
dialogicidade comece, ndo quando o educador-educando se encontra com
os educando-educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes,
guando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta
inquietacdo em torno do contelido do didlogo é a inquietacdo em torno do
contelido programético da educacao.
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Portanto, a partir do dialogo podemos construir outros saberes.
Ressaltamos que esta relacdo dialdégica ndo deve existir apenas entre professor-
aluno, mas também entre os professores, auxiliando a construcdo dos saberes
experienciais.

Neste sentido observamos que a dialogicidade entre os professores no
que tange ao planejamento nao acontece, pois em nenhum momento do
planejamento envolve o trabalho coletivo entre docentes. Neste sentido Furlan e

Hargreaves (2000, p. 20) salientam que:

Ensinar, ha muito tempo, é conhecido como “uma profisséo solitaria” [...] O
isolamento profissional limita 0 acesso a novas ideias e solu¢gdes melhores,
acumula estresse internamente como uma chaga, fracassa em reconhecer e
em elogiar 0 sucesso e permite a existéncia e a permanéncia da
incompeténcia em detrimento dos estudantes, dos colegas e dos préprios
professores.

Enquanto fatores que favorecem o isolamento os autores destacam: a
arquitetura escolar que isola espacos e segregam pessoas, 0s horarios rigidos e
uma organizacao inflexivel da rotina escolar que impede as interacfes sociais e a
sobrecarga de trabalho que d& sustentacéo ao individualismo.

Para Furlan e Hargreaves (2000) combater os contextos que levam o
professor a isolar-se dos seus pares constitui umas das questdes fundamentais, pela
qual vale a pena lutar.

Outra questdo observada nas falas docentes refere-se aos objetivos
das disciplinas que ministram. Compreendemos 0s objetivos como geradores de
varias etapas do planejamento, orientando a fase de tomada de decisGes e de
execucao do plano além de serem condutores de todo o processo de avaliacdo. Em
suma, os objetivos devem deixar clara a acéo pretendida.

Comparando as falas dos professores com o0s planos de ensino
observamos que a maioria tem clareza sobre os objetivos das disciplinas que

ministram:

No estagio o objetivo é propiciar ao graduando a pratica em sala de
aula, a vivéncia em sala de aula, articulando teoria e a pratica. (P2)

Na disciplina “Métodos e processos de avaliagdo” estudamos a
avaliacdo educacional, a partir de Jussara Hoffman, Perrenoud e outros
autores buscando entender os tipos de avaliacdo existentes, aliado aos
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tipos estudamos também as técnicas de avaliagdo objetivando que o
aluno perceba que ha outros tipos e outras técnicas de avaliacdo além
da prova. (P5)

Na inspecéo o aluno precisa conhecer o andamento de uma escola, a
estrutura basica desta escola, a organizacdo funcional e o
acompanhamento da escola, ele precisa conhecer desde a secretaria,
as atribuicbes de um diretor, dos professores, estar preparado para
fazer um relatdrio circunstanciado, trabalhamos utilizando estes
relatorios e pareceres. Buscamos fazer com que o aluno entenda como
ocorre a atuacao de um inspetor. (P6)

Analisando a fala dos professores no que tange ao objetivo da
disciplina percebemos que h& uma preocupacdo por parte dos mesmos com a
qualidade e ndo meramente com a quantidade do conteudo trabalhado.

Identificamos também professores que ndo conseguiram expressar 0
objetivo da disciplina que ministram, consequentemente ndo deixam clara (ou nao

tém clareza) da sua acao pretendida.

Os objetivos das ciéncias naturais procura colocar os varios angulos
das ciéncias naturais dentro do curso, do magistério em que todos
esses angulos sejam assim relatados e vistos de uma forma
pedagdgica como que cada angulo desse ai seja estudado perante seu
aluno. (P1)

Correlacionando a fala do professor acima com o plano de ensino da
disciplina, temos como objetivo da disciplina, exposto neste plano:

A metodologia do Ensino de ciéncia tem como objetivo mostrar a Ciéncia
como um conhecimento que colabora com a compreensao do mundo e suas
transformagdes, reconhecendo o Homem como parte do universo e como
individuo transformador. Mostrando, que a ciéncia estd em continuas
mudancas. (Plano de ensino da disciplina)

Neste sentido percebemos uma limitacdo do saber profissional no que
tange a consciéncia da sua acdo pedagodgica. Para Tardif (2002, p. 211) o saber

docente possui limitagdes.

Como qualquer outro ator humano, o professor sabe o que faz até um certo
ponto, mas ndo é necessariamente consciente de tudo o que faz no
momento em que faz. Além disso, também nem sempre sabe por que age
de determinada maneira. Por fim, suas proprias acdes tém muitas vezes
consequéncias imprevistas, ndo intencionais, cuja existéncia ele ignora.
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Sobre os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem séo citados os
trabalhos realizados em sala de aula, principalmente seminarios, e as provas

bimestrais.

Avaliamos através dos trabalhos em sala, dos seminérios, temos
dividida esta nota de trabalhos e avaliacdes bimestral. Esta avaliacédo
bimestral é escrita, procuramos sempre trabalhar nos moldes do Enade
para ir preparando este aluno, a avaliacdo € bastante reflexiva, tem
uma parte dissertativa e a outra com questdes fechadas. Entdo a
avaliacao é feita pela prova e pelos trabalhos. (P6)

Neste sentido o seminario foi descrito como a atividade que

consideram melhor promover a aprendizagem dos alunos.

Creio que o seminéario € uma boa forma de promover a aprendizagem
dos alunos. Eu apresento o conteddo através da aula expositiva
dialdgica, depois deste conteltdo apresentado é pedido o seminério
onde estabeleco um tema e o aluno pesquisa sobre este tema e faz a
explanacao via seminario. (P5)

Eu destacaria ai os seminarios, valorizo muito os seminérios. Por qué?
Porque num primeiro momento eles fazem a pesquisa e depois
fazemos debates em sala de aula, leituras de texto para discutirmos em
sala de aula. (P2)

Uma certa incoeréncia entre as teorias professadas e as praticadas
pode ser verificada quando os professores explicitaram os objetivos da sua prética
pedagdgica. Apesar de contrariar algumas praticas analisadas acima, os professores
utilizaram, pelo menos nas suas falas, conceitos de transformagéo social e

autonomia como pode ser observado abaixo:

[...] o objetivo maior é o aprendizado, é estar preparando este
profissional para que ele consiga na sua pratica atuar da melhor forma
possivel, ter conhecimento. (P6)

O meu principal compromisso ndo € com a instituicdo de Ensino, néo é
com os alunos, meu primeiro compromisso é com a transformacéo
social, entdo eu trabalho para que haja uma melhoria na sociedade. E
esse 0 meu objetivo maior. (P3)

O objetivo da minha pratica pedagodgica € o ensino e a aprendizagem
melhorando aquele conhecimento que o aluno tem, tenho conseguido
atingir este objetivo. (P1)
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O meu objetivo principal é enxergar a sala de aula como célula viva,
entender que estou trabalhando com seres humanos ali e eu vou
ajudar na formacédo deste ser. Nossa pratica docente ou é um sucesso
ouU um insucesso na pratica profissional do aluno (futuro professor).
(P2)

Percebemos, portanto, uma dicotomia entre o discurso e a acao destes
professores. Neste sentido Duarte (2003, p. 606) salienta que “a superacéo desse
problema n&o estaria na busca de coeréncia com a teoria professada, mas sim no
seu abandono e no reconhecimento de que a verdadeira teoria € aquela que esta

implicita na pratica”.

5.3Saberes da Experiéncia

E o saber adquirido no espaco da docéncia, desde quando aluno até
enquanto professor quando € produzido constantemente na pratica docente nas
relacBes entre professores, entre estes e 0s alunos, a escola e sua organizacao e
entre 0s professores e 0s seus proprios saberes, num processo de reflexdo e troca
de experiéncias com os colegas.

Como aporte tedrico as analises deste topico utilizamos as concepcdes
de Tardif (2002) relativas aos saberes experienciais, Gauthier et al (1998) referente
aos saberes experienciais e da acdo pedagogica, Pimenta (1999), no que tange ao
saber da experiéncia e Shulman (2005) concernente ao conhecimento do contetdo
no ensino (content knowledge in teaching).

Tardif (2002, p. 54) salienta que os saberes experienciais:

[...] surgem como nucleo vital do saber docente, nacleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com os
saberes em relagBes de interioridade com sua propria pratica. Neste
sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia.

Percebemos que os saberes da experiéncia sao reconhecidos pelos

docentes:

[...] quando iniciamos a carreira docente, a inexperiéncia as vezes
dificulta o trabalho, vocé tem mais dificuldade na préatica e conforme
vocé vai trabalhando e os anos vao passando vai adquirindo
experiéncia e isso facilita e ajuda a vocé conseguir fazer um trabalho e
uma pratica mais construtiva. (P6)
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Porém experiéncia docente ndo pode ser limitada ao momento em que
o0 professor inicia sua pratica, pois, como afirma Tardif (2002, p. 71) “a socializagéo é
um processo de formacédo do individuo que se estende por toda a histéria de vida e
comporta rupturas e continuidades”.

Jordell (1994) apud Garcia (1999, p. 117) considera que o processo de
socializacdo docente compreende trés fases: “a) as primeiras experiéncias como
crianca e como adulto; b) as experiéncias nos cursos de formacao de professores,
como estudante e como professor-estudante; e c) os primeiros anos de experiéncia”.

Entéo, ao analisarmos os saberes experienciais temos que considerar
os conhecimentos provenientes da experiéncia como alunos apreendidos através da
observacdo dos seus antigos professores e da vivéncia que os atuais professores

obtiveram em seu passado enquanto discente.

[...] 0 ajuste dos professores a sua nova profissdo depende, pois, em grande
medida, das experiéncias biograficas anteriores, dos seus modelos de
imitacdo anteriores, da organizag&o burocratica em que se encontra inserido
desde o primeiro momento da sua vida profissional, dos colegas e do meio
em que iniciou a sua carreira docente. (GARCIA, 1999, p. 118)

Percebemos nas falas dos docentes que a sua historia enquanto aluno,
o resultado das relacBes e as observacdes da pratica pedagogica dos seus ex-

professores também foram elementos constitutivos de saberes:

Os professores que eu tive na época de estudante no ensino médio
acrescentaram muito na minha préatica enquanto docente, eu olhava o
perfil deste professor, a sua forma de ensinar e pensava: eu quero ser
assim! (P1)

Eu aprendi com todos os meus professores, porém uma professora em
especial me marcou muito, eu me lembro das aulas dela, apesar de
gue nestes anos todos a educacdo mudou bastante, entdo vocé faz um
trabalho diferente, ndo € o mesmo trabalho da época que eu estudei,
mas sempre me lembro do jeito dela dar aula e me inspiro muito nisso.
(P6)

Salientamos como ja citado neste trabalho no item referente a escolha
da profissédo, que as influéncias referem-se aos “bons professores”. Definir a

identidade como bom professor implica, segundo Gebran (1996, p. 44):
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[...] entender que esta seja singular, particularizada e contextualizada
historicamente. [...] 0o seu ser e o seu fazer convergem ao
redimensionamento permanente de suas concepc¢fes histéricas, sociais,
politicas e educacionais, que criam e recriam na sua pratica cotidiana.
Acredita e aposta no processo educativo como ato politico e social que visa
a formacdo do cidaddo. Assume ndo s6é o compromisso técnico dessa
formacdo, mas especialmente tem competéncia politica para o
desenvolvimento desse processo. E mais ainda, gosta do que faz, aprecia o
contato com os alunos, estimula suas manifestacbes e participacbes e
procura manté-los numa interacdo efetiva com o conhecimento, entendido
como condicdo fundamental para a sua formacdo enquanto cidad&os
politicos, criticos e criativos, participes da construcdo e reconstrucdo da
sociedade.

Outras fontes de aquisicdo dos saberes experienciais sdo as diversas
situacdes que envolvem a pratica docente. Segundo Tardif (2007, p. 21) “os saberes
oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o alicerce da
pratica e da competéncia profissionais”.

Na docéncia o professor tem a oportunidade de ressignificar todos os
saberes do conteudo, do conhecimento pedagdgico e da experiéncia conferindo-lhes
aplicacao, legitimidade, sua identidade, ou ainda refutando, marginalizando-os na
tentativa de construir sua propria pratica pedagdgica por meio de saberes
retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo construido pela prética

cotidiana.

Ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no
trabalho para adapta-los e transformé-los pelo e para o trabalho. A
experiéncia de trabalho, portanto, € apenas um espaco onde o professor
aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre saberes, em
suma: reflexividade, retomada, reproducéo, reiteracdo daquilo que se sabe
naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica profissional
(TARDIF, 2002, p. 21)

Quando questionados em relacdo ao seu exercicio profissional como
docente do ensino superior, que experiéncias, contextos foram mais significativos e
ofereceram subsidios para a docéncia, os professores foram unanimes em citar a

aprendizagem através da relacdo professor-aluno.

[...] no momento que vocé ensina vocé aprende também, no momento
em que vocé é o mediador da aprendizagem vocé esta aprendendo, a
experiéncia do seu aluno também é uma forma de aprendizagem. (P2)

Toda essa trajetdria profissional, de experiéncias, de seminarios com
alunos, de sala de aula mesmo, tudo isso acrescenta muito. (P1)
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Aprendi muito com as experiéncias, acredito que a gente ensina e
aprende todo dia e toda hora, eu aprendi muito na parte de
alfabetizacdo de adultos. O adulto tem um saber enorme que ele ndo é
aproveitado e eu pude realmente comprovar isso no trabalho de
alfabetizacdo de adulto. Nao s6 na alfabetizacdo a gente trabalha com
adultos em sala de aula, porque 0 ensino superior € composto por
alunos adultos, entdo aprendemos todos os dias. (P3)

Quando eu ingressei na docéncia a maioria dos meus alunos ja
trabalhavam na educacéao infantil e no ensino fundamental 1, e eu nao
tinha experiéncias nestas é&reas, entdo, o que eu estudava (e
ministrava) era a teoria e eu conversava com pessoas gque eu conheco
que trabalhavam nestas modalidades. Como as alunas ja ministravam
aulas, a gente debatia muito a teoria e a pratica. Isso foi me rendendo
um aprendizado porque o0 que eu néo tinha de pratica eu estava tendo
por meio delas e a teoria elas estavam tendo por meu meio. Entdo foi
uma troca muito grande este semestre, por trabalhar com um grupo
gue ja leciona. (P5)

Um dos professores pesquisados ndo cita nenhuma situacdo de
docéncia como promotora de saberes, resumindo a aquisicdo destes por meio de

cursos (pos-graduacéo) e capacitacoes.

Eu acho que ndo tem uma marca significativa, acredito que no decorrer
da minha trajetéria como docente tudo que eu fiz até hoje, cursos,
capacitacdes, contribuiu bastante para me proporcionar hoje uma
seguranca profissional de que eu estou conseguindo fazer um trabalho
e que este esta sendo produtivo. (P6)

Segundo Tardif (2002, p. 87) uma das fontes de construcéo de saberes

docente “é a experiéncia dos outros, dos pares, dos colegas”.

E através das relagdes com os seus pares e, portanto, através do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que
0s saberes experienciais adquirem certa objetividade: as certezas subjetivas
devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso
da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de
fornecer respostas a seus problemas. (TARDIF, 2002, p.52)

Nao foram identificadas no discurso dos professores situacbes que
propiciam saber experiencial a partir das relacbes com seus pares. Como ja
evidenciado neste trabalho, estes momentos também n&o sdo proporcionados pela
instituicdo campo desta pesquisa, pois, dentre outros, falta planejamento coletivo e o

Nucleo de Apoio Pedagogico nao possibilita momentos de repensar a pratica
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pedagdgica, de aprimoramento de conhecimentos pedagdgicos e de socializacéo de
experiéncias.

O saber da experiéncia na docéncia mostra-se também um saber
coletivo dos professores e para 0s mesmos em sua atividade docente, 0s
professores assumem um papel de auto-formacgéo, a medida que estes entendem-se
como sujeitos reflexivos de sua propria pratica pedagodgica.

Esta concepcéo leva-nos a perceber que os professores podem ser
produtores de conhecimentos e saberes validos e coerentes com a realidade
educativa.

Neste sentido a profissdo vai sendo construida a medida que o
professor articula o conhecimento tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexdo
sobre a pratica docente.

Percebemos que alguns professores tém consciéncia desta necessaria

articulagao:

[...] mas sera que vocé repensou a sua pratica? E imprescindivel que o
professor reflita sobre sua préatica, o que deu certo? O que precisa
melhorar? E ap6s modifica-la a partir das reflexdo é preciso verificar
também se estas modificacBes foram satisfatéria. Entdo entendo que a
préatica docente requer uma reflexdo constante. (P 6)

Na visdo de Schon (2000), a pratica reflexiva deve ser realizada
sistematicamente na atuacéo profissional. Do ponto de vista educacional, trata-se de
viabilizar uma alianca entre teoria e pratica, entre conhecimento e atuacdo, por meio
da reflexao.

Para o autor a importancia de refletrmos sobre o que fazemos,
engquanto fazemos, contribui, em grande parte, para uma pratica mais comprometida
e situada frente aos desafios do processo educacional, e, além disso, o “[...] nosso
pensar serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o
fazemos” (SCHON, 2000, p. 32).

Por fim entendemos que a pratica reflexiva é fundamental na

construgdo dos saberes da experiéncia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, o professor universitario aprende a sé-lo
mediante um processo de socializacdo em parte intuitiva,
autodidata ou, o que é pior, seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido a
inexisténcia de uma formagédo especifica como professor
do ensino superior. Nesse processo, joga um papel mais
ou menos importante & sua proépria experiéncia como
aluno, ao modelo de ensino que predomina no sistema
universitario e as reacdes de seus alunos, embora nao
hd que se descartar a capacidade autodidata do
professorado. Mas ela é insuficiente.

(BENEDITO, 1995, p. 131.)

O presente trabalho surgiu da inquietacdo em compreender a trajetéria
e 0s saberes dos professores atuantes no curso de Pedagogia em uma instituicao
privada, analisando a sua formacgdo, suas concepcodes, influéncias sofridas e
experiéncias vividas, a fim de tracar um perfil destes docentes.

Ao longo do percurso investigativo que envolveu esta dissertacao
muitas reflexdes permearam o processo o qual teve como fio condutor uma
instigante procura de respostas sobre questbes que pairam na realidade da
docéncia no ensino superior, a partir do didlogo estabelecido entre os referenciais
tedricos e os dados revelados na pesquisa.

Imbuidos desse interesse em querer compreender o perfil do professor
atuante no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada verificamos que estes
séo, em sua maioria, do sexo feminino, casados, com idade entre 25 a 64 anos,
todos cursaram o ensino médio em escolas publicas e o ensino superior (graduacéo
e pos-graduacao) em instituicdes privadas.

Referente a trajetdria formativa do professor do curso de Pedagogia os
resultados evidenciam que a escolha profissional e a formacdo dos professores
sujeitos desta pesquisa contemplam a atuacdo docente na educacdo basica. Nao
foram identificadas formas de capacitagcéo para o ensino superior, nem por parte dos
docentes nem por parte da instituicdo, uma vez que o Nucleo de Apoio Pedagogico,
que teria esta funcao realiza apenas orientacdo pedagogica a estes professores, nao
possibilitando momentos de reflexdo sobre a pratica docente. Evidenciamos,
portanto, uma lacuna existente na preparacao para a docéncia no ensino superior.

Quanto a escolha da profissédo docente, os dados revelaram que esta

ocorreu, na maioria por influéncia dos professores que ministraram aulas na
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educagcdo basica, poréem ndo foi citada por nenhum dos sujeitos da pesquisa
qualquer influéncia de professor do ensino superior na sua préatica pedagdgica.

Sobre o inicio da carreira docente no ensino superior constatamos que
este é permeado por momentos de descoberta concomitante com o choque com a
realidade. Isso foi evidenciado inclusive entre os professores que ja possuiam varios
anos de experiéncia enquanto docentes na educacao basica.

Neste sentido percebemos que o choque com a realidade pode ocorrer
nao s6 com professores iniciantes na docéncia, mas também com professores
ingressantes em outro nivel de ensino ainda nédo trabalhado.

A antecipada entrada no mercado de trabalho em detrimento ao tempo
de formacdo também nos chamou a atencado, pois constatamos que esta situacao
criou nos professores uma falsa ideia de suficiéncia da vocacao para o exercicio do
magistério.

A partir dos estudos sobre as fases do desenvolvimento profissional
dos docentes, detectamos que com o passar do tempo de carreira, 0s saberes
profissionais dos docentes vao sendo adquiridos por meio de experiéncias centradas
no espago escolar. Porém, ndo identificamos momentos de socializacdo destas
experiéncias. Como fatores impeditivos destes momentos destacamos o regime de
trabalho horista adotado para a maioria dos professores, a forma de planejamento
isolado e a atuacdo do NAP, na qual pode ser evidenciada a precariedade de acdes
de apoio pedagdgico que nao possibilitam estes momentos de socializacdo de
experiéncia.

A insercdo destes docentes no ensino superior ocorreu “por acaso’.
Atribuimos este “acaso” a auséncia de exigéncia legal e institucional no que se
refere a uma formacado especifica para a docéncia universitaria. Averiguamos que
nos critérios de selecdo docente adotado pela instituicdo de ensino superior campo
desta pesquisa, ha uma predominancia na verificagdo do dominio do conhecimento
especifico da disciplina a ser ministrada em detrimento a preparagdo pedagdgica.
Esta situacéo reforca a concepcédo de que para ministrar aulas no ensino superior
basta conhecer o contetudo especifico de uma disciplina.

Para alguns sujeitos deste estudo a insercdo enquanto docente do
ensino superior veio afirmar sua competéncia profissional em outra area que nao a

docéncia.
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Observamos que na insercdo no magistério superior ndo houve, nem
por parte da instituicAo nem pelos professores, preocupagdo no que se refere a
profissdo docente e suas especificidades, tais como conhecimento pedagdgico,
dominio de métodos e técnicos de ensino, dentre outros. Esta aprendizagem
pedagdgica ocorreu com o tempo, ou melhor, com a pratica.

Acreditamos que a atuacdo docente no ensino superior demanda mais
do que apenas dominio de conhecimentos a serem transmitidos por um professor,
exige competéncias proprias da docéncia que incluem concepcdes de ensino, de
aprendizagem, de avaliacdo, de formagdo, bem como redimensionam
constantemente o aprofundamento em todas elas, envolvendo o docente em um
processo de formacdo permanente que perpassa por toda sua formacao profissional
continuando na sua pratica docente.

Atinente a atuacdo docente no ensino superior constatamos que a
mesma prioriza 0 ensino, com pouco envolvimento com a extensao e nenhum com a
pesquisa, ndo possibilitando, portanto articulagdo necessaria entre ensino, pesquisa
e extenséo.

A auséncia de envolvimento dos docentes com a pesquisa esta
atrelada a falta de preparacao (titulacdo), que ocasiona uma restricdo da atividade
docente ao ensino transformando o professor, muitas vezes, em um repetidor de
informacdes.

Ao analisar os saberes destes professores notamos um absolutismo
dos saberes da formacdo, oriundo dos conteudos especificos da disciplina que o
professor ministra.

E evidente a dicotomia entre o discurso (teorias professadas) e a acéo
(teorias praticadas) destes professores.

Detectamos a predominancia pela aula expositiva, sendo o ensino
entendido como transmissao de conhecimento.

Sobre o0 absolutismo dos saberes da formag&o enquanto norteadores
da pratica docente Shulman (2005) alerta que o conhecimento do contetdo é
necessario, mas nao suficiente para que a disciplina seja ensinada e aprendida com
sucesso.

Analisando os saberes do conhecimento pedagdgico identificamos que
existe uma clara fragmentacao da relacdo teoria e pratica, no sentido de que o saber

esta somente do lado da teoria.
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Verificamos que a maioria dos professores concebe e trabalha a teoria
e pratica de forma racionalista: primeiro a teoria, verdade indiscutivel, depois a
aplicacao pratica, como confirmacdo da teoria ou como adequacdo da teoria a
realidade, através de exemplos.

Entendemos que a teoria isolada n&o tem condigbes de transformar a
realidade, ela ajuda a pratica, apontando objetivos, buscando explicar resultados,
possibilitando a reformulacdo de produtos. Neste sentido a teoria renova-se e
confirma-se na conexao com a pratica.

Observamos que a dialogicidade entre os professores no que tange ao
planejamento ndo acontece, pois em nenhum momento do planejamento envolve o
trabalho coletivo entre docentes.

Analisando a fala dos professores no que tange ao objetivo da
disciplina percebemos que h& uma preocupacdo por parte dos mesmos com a
qualidade e ndo meramente com a quantidade do conteudo trabalhado.

Identificamos também professores que ndo conseguiram expressar o
objetivo da disciplina que ministram, consequentemente ndo deixam clara (ou nao
tém clareza) da sua acao pretendida.

Neste sentido constatamos uma limitacdo do saber profissional no que
tange a consciéncia da sua acdo pedagdgica.

Os elementos constitutivos dos saberes experienciais citados pelos
professores compreendem a vivéncia dos sujeitos da pesquisa enquanto alunos (o
resultado das relacbes e as observacbes da pratica pedagdgica dos seus ex-
professores) e a aprendizagem enquanto docente através da relacdo professor-
aluno.

Nao foram identificadas no discurso dos professores situacdes que
propiciam saber experiencial a partir das relagdes com seus pares.

Ressaltamos que esta relacdo dialdgica ndo deve existir apenas entre
professor-aluno, mas também entre os professores, auxiliando a construgdo dos
saberes experienciais e possibilitando a reflexividade da pratica docente, uma vez
gue existe um saber que se da no fazer.

A partir dessa compreenséo vislumbra-se a necessidade de mudancas. E
necessario que a instituicdo campo desta pesquisa invista na formacao pedagogica
docente visando a melhoria da qualidade pedagodgica de todos 0s seus cursos e de

seus professores em exercicio. Para tanto deve reorganizar o Nucleo de Apoio
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Pedagdgico a fim de que o mesmo além das capacitacdes ofereca também
momentos de socializacdo e reflexdo da prética pedagdgica, possibilitando a efetiva
colaboracdo profissional entre os professores, transformando a IES em uma
comunidade de aprendizagem na qual os professores se apoiam e se estimulam
mutuamente.

E preciso que a préatica profissional seja compreendida, pelos docentes,
enguanto momento de construcdo de conhecimentos, atraves da reflexdo, analise e
problematizacdo desta, efetivando, assim o que Schon (2000) denomina
“epistemologia da pratica”.

Porém, para que sejam possiveis estes momentos a instituicdo precisa
também ampliar a carga horéria de trabalho dos professores permitindo assim um
tempo, fora das horas destinadas a docéncia, para que este participe das atividades
propostas pelo NAP, além de possibilitar a troca de experiéncias entre docentes.

Faz-se necessario ainda que as acbes desenvolvidas no NAP
possibilitem ao docente a ampliacdo de sua consciéncia profissional uma vez que a
atuacao docente exige também um profissionalismo semelhante aquele exigido para
o exercicio de qualquer profissao.

Outra situacédo que merece destaque nas acdes institucionais refere-se
ao inicio da docéncia no ensino superior. E preciso que a instituicdo de ensino
assuma o choque com a realidade através do oferecimento de programas de
formacdo para professores principiantes que vise promover a adaptacdo e
integracao do novo docente a cultura escolar existente.

E indispensavel investir também no fomento e na conscientizacdo da
importancia da qualificacdo docente por meio dos programas stricto sensu.

A atuacdo docente no ensino superior ndo pode privilegiar o ensino. E
necessaria uma articulacdo entre ensino-pesquisa e extensao. Corroboramos com
Giroux (1997) na concepcéo de que o docente, enquanto intelectual critico que deve
ser, precisa exercitar o pensamento dialético, ligando-se tanto a critica como a
reconstrucao tedrica, e ndo somente a sua reproducao.

Por fim entendemos que para a docéncia no ensino superior, €
imprescindivel uma preparacdo especifica, a fim de que além das competéncias
pedagogicas o docente seja critico, reflexivo, pesquisador, criativo, inovador,

guestionador, articulador e se reconhec¢a enquanto profissional.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) senhor (a);

Estamos desenvolvendo uma pesquisa intitulada “Trajetérias e
saberes dos professores atuantes no curso de Pedagogia em instituicéo
privada”, que tem como objetivo compreender a trajetoria e os saberes dos
professores atuante no curso de Pedagogia em uma instituicdo privada, analisando
a sua formacéao, suas concepcoes, influéncias sofridas e experiéncias vividas.

Esta pesquisa refere-se a um projeto de mestrado desenvolvido no
Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade do Oeste Paulista
UNOESTE, pela aluna pesquisadora Ana Paula Pereira Arantes (RA: 62.10.0665.3)
sob a orientacdo da Professora Dra. Raimunda Abou Gebran.

Solicitamos 0 seu consentimento na participacdo desta pesquisa. Sua
forma de participacao consiste em responder um questionario assim como participar
de uma entrevista semiestruturada, em data e horario pré-agendado de acordo com
a sua e a minha disponibilidade, respondendo questdes referentes a sua trajetoria e
saberes enquanto docente.

Seu nome ndo sera utilizado em qualquer fase da pesquisa, 0 que
garante 0 seu anonimato.

As informacdes obtidas dos participantes sdo confidenciais e somente
serdo utilizadas com o propdsito cientifico, mantendo resguardado o anonimato dos
participantes e da instituicao.

N&do serda cobrado nada, ndo havera gastos nem riscos na sua
participacdo neste estudo, ndo estdo previstos ressarcimentos ou indenizacfes, nao
havera beneficios imediatos na sua participacao.

Esclarecemos que a sua participacdo € voluntaria e que podera
recusar-se a participar ou retirar seu consentimento, ou ainda descontinuar sua
participacdo se assim preferir, sem nenhum dano ou prejuizo.

Os participantes poderdo receber os resultados da pesquisa quando
forem publicados.

Em caso de duvida(s) e outros esclarecimentos sobre esta pesquisa

vocé podera entrar em contato com a pesquisadora: Ana Paula Pereira Arantes pelo
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telefone: (34) 34116166 ou pelo e-mail: dirfama@yahoo.com.br, com a orientadora

Prof.2 Dra. Raimunda Abou Gebran pelo telefone (18) 33224258 ou pelo e-mail:
ragebran@hotmail.com, ou ainda com a presidente do Comité de Etica em Pesquisa
da UNOESTE, Prof.2 Dra. Rosa Maria Barilli Nogueira pelo telefone (18) 32292077
ramal 219.

Desde ja agradecemos a sua atencao e participacdo e colocamo-nos a
disposicéo para maiores informacdes.

A assinatura no termo de consentimento abaixo formaliza a sua

autorizacdo para o desenvolvimento de todos 0s passos apresentados.

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, RG: fui

esclarecido (a) sobre todas as informacdes acima descritas e concordo em participar

voluntariamente da pesquisa intitulada “Trajetorias e saberes dos professores
atuantes no curso de Pedagogia em instituicdo privada”, realizada por Ana Paula
Pereira Arantes, aluna do Programa de Mestrado em Educac¢&o da Universidade do
Oeste Paulista — UNOESTE.

Autorizo a utilizacdo das informacdes obtidas através do questionario e
da entrevista semiestruturada com a finalidade de desenvolver a pesquisa citada.
Concedo também o direito de uso para quaisquer fins de ensino e divulgacdo em
jornais e/ou revistas cientificas, desde que mantenha o sigilo sobre a minha
identidade, podendo utilizar pseuddnimos.

Fui informado (a) dos propoésitos e objetivos da pesquisa, estando
ciente que a minha participacdo é voluntaria e que posso a qualquer momento me

desligar da pesquisa sem nenhum constrangimento.

Presidente Prudente, de de

Ana Paula Pereira Arantes
Pesquisadora

Assinatura
Participante da Pesquisa
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APENDICE B

QUESTIONARIO

|. IDENTIFICACAO
1.1. Sexo:

() Masculino

( ) Feminino

1.2. Idade:

1.3. Estado civil
() Solteiro(a)
() Casado(a)
() Viavo(a)

( ) Separado (a)
() Divorciado (a)
() Unido estavel:

1.4. Natural do Estado de:

1.5. Natural da cidade de:

1.6. Residente no Estado de:

1.7. Residente na cidade de:

1.8. Regime de trabalho
() Horista

() Parcial — 20 horas
() Integral — 40 horas

1.9. No caso de horista, trabalha nesta IES quantas horas semanais?

1.10. Assinale as atividades que desenvolve nesta IES além da docéncia:

() Pesquisa
( ) Extenséo
() Orientacéo de Monografia
() Coordenagéo Qual:

Il. FORMACAO ACADEMICA E ATUACAO PROFISSIONAL
2.1. Ensino Fundamental (12 a 92 série ou antigo 1° grau, primario e ginasial)

() Publico
( ) Privado
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Ensino Médio (antigo 2° grau, normal ou colegial)

() Publico
() Privado

2.2. Graduacao
() Publico
() Privado

Curso:

Localidade:

U.F.:

Pais:

Modalidade:

() Licenciatura Curta
() Licenciatura Plena
() Bacharelado

() Outro

2.3. Poés graduacéo (assinale no quadro abaixo)

INSTITUICAO PUBLICA PRIVADA
TITULACAO Particular | Confessional | Comunitéria
Especializacéo
Mestrado
Doutorado

N
o

Hé& quantos anos vocé é professor na Educacéo Superior:

N
o

professor(a):
) Educacéo Infantil
) Ensino Médio
) Supletivo

) Graduagao

NN N NN NN NN

) Pos-Graduacéao lato sensu
) PGs-Graduacao stricto sensu

) Ensino fundamental — 12 a 52 série
) Ensino Fundamental — 62 a 92 série

) Educacéo de jovens e Adultos — EJA

) Educacéo Profissional (cursos técnicos)
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Assinale a(s) modalidades de ensino em que vocé j& trabalhou como
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Trabalha na docéncia em outra instituicao?

( )Sim

( ) Nao

Quantas horas semanais vocé dedica a esta atividade?

2.6. Com qual nivel de ensino trabalha na outra instituicao?
() Educacéo infantil

() Ensino fundamental — 12 a 52 série

() Ensino Fundamental — 62 a 92 série

() Ensino Médio

() Educacéo de jovens e Adultos — EJA

() Supletivo

() Educacéo Profissional (cursos técnicos)

( ) Graduacao
() Po6s-Graduacdo lato sensu
() Pés-Graduacéo stricto sensu

2.7. Qual(is) a(s) disciplina(s) que ministra na outra Instituicao?

2.8. Além da atividade docente vocé realiza outra atividade remunerada?
() Sim
( ) Nao
Qual atividade?
Quantas horas semanais vocé dedica a esta atividade?

2.9. Vocé esta envolvido(a) em atividade de pesquisa?

( ) Nao

( ) Sim ( ) Agéncia Federal de Fomento (CAPES/CNPQ)
() Agéncia Estadual de Fomento (FAPESP/FAPEMIG)
() Instituicdo do Ensino Superior que esta vinculado(a)
() Outra:

2.10. Vocé participou de atividade de extenséo nos ultimos 5 anos?
( ) Nao
( ) Sim ( ) Participacdo em projetos coletivos

() Coordenacéao de projetos coletivos

() Projeto Individual

() Outra:

2.11. No atual semestre, aproximadamente, com quantos alunos vocé trabalha?
a. Graduacgéo:
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b. Pdés-Graduacéo lato sensu:
c. Pos-Graduacéao stricto sensu:
d. Em orientacao: Iniciacao Cientifica
Trabalho de concluséo de curso — graduacéo
Trabalho de concluséo de curso — pos-graduacéo

2.12. Indique o numero de trabalhos de pesquisa concluidos sob sua orientacao
nos ultimos cinco anos em nivel de:

Graduacéao

P6s-Graduacdo: Especializacao
Mestrado
Doutorado

2.13. Assinale as alternativas que mais se aproximam de suas aspiragbes
profissionais para os préximos cinco anos:

(

(
(
(
(
(
(

) Permanecer na atual funcéo

) Permanecer na mesma funcao em outra instituicao

) Ocupar cargos de administracdo/coordenag&o no ensino superior
) Investir na sua formacéao

) Dedicar-se a outra profisséo

) Aposentar-se

) Outra:

2.14. Na sua familia ha pessoas que se dedicam ou tenham se dedicado a pratica
docente?

AN AN AN AN AN AN S

) Conjuge/parceiro(a)
) Pai

) Mae

) Filho(a)

) Avd

) Avo

) Irméo(8)

) Outros:

2.15. Selecione, dentre as opc¢bes abaixo, as trés que mais contribuem para o
desenvolvimento do seu trabalho docente:

AN AN AN AN AN AN AN AN

) Cursos presenciais formais

) Cursos a distancia

) Experiéncia de trabalho

) Intercambio com colegas de trabalho
) Cursos de pés-graduacéo

) Eventos da area

) Leituras por conta propria

) Internet

) Outros



145

3. Dé a sua opinido sobre este questionario:
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APENDICE C

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Trajetoria Profissional

1. Escolhada profissao
Por que da escolha da profissdo docente.

2. Formacao docente —inicial e continuada

Fale sobre a sua trajetoria no que tange a formacao docente.

Existiram influéncias durante o seu processo de formagéo docente?

Como se capacita?

Existem reflexos da sua formacdo pessoal e profissional na sua pratica
docente? Aponte-os.

3. Trabalho docente

De que forma ocorreu sua entrada para a docéncia. Em que ano?

Nos primeiros anos de trabalho como professor (a), quem Ihe deu orientacdes
profissionais uteis?

Por que a docéncia no ensino superior?

Como ocorreu a sua inser¢cao enquanto docente no ensino superior?

Quais as atividades que mais se identifica no ensino superior?

Principais ocorréncias ou mudancas em sua trajetéria profissional.

Saberes da profissdo docente
Saberes da formacéao profissional

e O que aprendeu no curso de magistério ou em sua licenciatura?
e Como estes saberes (oriundos do magistério e/ou licenciatura) auxiliam
a sua prética docente?

Saberes disciplinares
¢ Quais sdo os objetivos e conteudos das disciplinas que trabalha no curso de

Pedagogia?

e Com quais autores trabalha nas suas disciplinas?

Saberes curriculares

De que forma planeja a sua acdo pedagdgica (atividades de ensino)?

H& um registro deste planejamento?

Que elementos sao contemplados (cronograma, bibliografia, ementa,
avaliacao)?

Destaque alguma atividade que vocé pensa que promove a aprendizagem
dos alunos.

Quais sdo os objetivos da sua pratica pedagdgica?

Saberes experienciais

Em relacdo ao seu exercicio profissional como docente do ensino superior,
gue experiéncias, contextos foram mais significativos e ofereceram subsidios
para a docéncia?
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ANEXO 1

APROVACAO DO PROJETO DE PESQUISA PELO CEP* E CCPQ™

UUniversidade do Oeste Paulista

Presidente Prudente - SP

Coordenadoria Central de Pesquisa
Comité de Etica em Pesquisa
PARECER FINAL

Declaramos para os devidos fins que o Projeto de Pesquisa intitulado
“TRAJETORIAS E SABERES DOS PROFESSORES ATUANTES

NO CURSO DE PEDAGOGIA EM UMA INSTITUICAO PRIVADA”
cadastrado no CEP e na CCPq sob n° 386/10 (online), tendo como pesquisador(a)
responsavel o(a) Prof(a). Dra. RAIMUNDA ABOU GEBRAN ¢ a mestranda ANA
PAULA PEREIRA ARANTES, foi avaliado e APROVADO nas duas instancias da
Universidade do Oeste Paulista - UNOESTE de Presidente Prudente-SP, em reunido

realizada em 05 de agosto de 2010.

Presidente Prudente, 09 de agosto de 2010.

7 A 4 e
Prof. Df. Jair Rodrigues Garcia Jr. Prof* Dra. Rosa Maria B. Nogueira
Coordenador Cientifico da CCPq Coordenadora do CEP - UNOESTE

1> Comité de Etica em Pesquisa
16 Coordenadoria Central de Pesquisa
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ANEXO 2

EXEMPLO DA TRANSCRICAO DE ENTREVISTAS
Sujeito: P2
Qual o seu tempo de atuagdo no magistério? 29 anos

Trajetoria Profissional
4. Escolha da profisséo
e Por que da escolha da profissdo docente.

Desde crianga, quando eu entrei na série inicial, eu observava meus
professores e comecei a gostar da maneira como eles trabalhavam, assim fui
me apaixonado pela profissdo e nas minhas brincadeiras eu sempre era
professora, por isso que eu escolhi esta profissdo, que veio assim desde
crianga, eu gosto do que eu faco.

5. Formacdao docente —inicial e continuada
¢ Fale sobre a sua trajetdria no que tange a formacéo docente.

Comecei com o magistério que conclui em 1977, entdo cursei a graduagao
em pedagogia concluida em 1980. Em 1981 eu comecei a trabalhar como
professora aqui em Iturama. Existe uma ansiedade quando a gente forma em
encontrar um lugar para exercer a profissdo. Entdo a Dona Sarah (diretora de
uma escola estadual) me convidou para trabalhar no magistério, ministrando
as disciplinas: Didéatica e Estagio. Foi assim que iniciou a minha trajetéria na
educacao.

e Existiram influéncias durante o seu processo de formacao docente?
Teve sim. O meu primeiro professor do ensino fundamental foi um modelo, eu
o admirava muito! A partir dai iniciou a vontade de ser professora.

e Como se capacita?
Eu leio, frequento cursos, debato temas relacionados a educacdo com o0s
colegas e quando me deparo alguma dificuldade eu peco ajuda para o0s
outros professores da instituigéo.

e Existem reflexos da sua formacéo pessoal e profissional na sua pratica
docente? Aponte-os.
Existe. As vezes vocé |é alguma reportagem ou mesmo um livro vocé pensa
eu quero aplicar isso na minha sala de aula, isso vai dar certo na minha sala
de aula, entdo eu busco novidades para aplicar na minha sala de aula e o
mesmo acontece com 0S Cursos vocé faz um curso e pensa em usar aquela
teoria em sua sala de aula.

6. Trabalho docente

e Nos primeiros anos de trabalho como professor (a), quem Ihe deu orientacdes
profissionais uteis?
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Duas pessoas que me auxiliaram quando eu iniciei a minha carreira docente:
a diretora e uma colega também professora. Quando vocé sai da faculdade
com muitas teorias e tem que coloca-las em prética vocé se perde, precisa do
auxilio de professores mais experientes. Eu e esta colega professora
comecamos um trabalho em equipe e ela me ajudou, dando sugestées, me
orientando sempre que necessario.

e Por que a docéncia no ensino superior?

Eu sempre trabalhei com o magistério e gosto muito, vejo esta profissdo como
uma missdo, entdo houve uma época que foi extinto o magistério (curso
técnico) e eu me aproximei do ensino superior porque achava que no curso
de Pedagogia eu poderia trabalhar com a formacao do educador e ver estes
professores que estou formando no seu campo de atuacdo, pois sou
supervisora escolar no municipio tendo, muitas vezes, a oportunidade de
acompanhar estas alunas no campo de trabalho e eu gosto de contribuir para
a formacéao destes docentes.

e Como ocorreu a sua insercao enquanto docente no ensino superior?
Ingressei na docéncia no ensino superior por um convite da ex coordenadora
do curso de Pedagogia. Ela trabalhava no Colégio Anglo, a diretora de la ficou
sabendo que tinha uma vaga para docente no curso de Pedagogia e me
indicou, eu fiquei muito lisonjeada na época em trabalhar com o ensino
superior, porque até entdo era um sonho mas eu nao tinha tido oportunidade.

¢ Quais as atividades que mais se identifica no ensino superior?
Eu me identifico com a disciplina didatica e com o estagio, porque na sala de
aula elas vao aprender a teoria e eu sempre faco uma relacdo ai entre a
didatica e o estagio, entdo a didatica é teoria e 0 estagio a pratica.

¢ Principais ocorréncias ou mudancas em sua trajetoria profissional.

Quando comecamos a ministrar aulas no ensino superior muda totalmente em
relagdo a outros niveis de ensino. A docéncia no ensino superior € diferente
da educacao basica, pois exige-se mais do profissional. Nao quero dizer que
ndo h& exigéncias de dedicacdo na educacao basica, mas o ensino superior
exige muito mais do professor: mais capacitacdo, mais leitura mais
preparacgédo, porque vocé esta formando um profissional e este tem que ter um
nome, tem que ser bem formado para ndo encontra dificuldade no mercado
de trabalho.

Saberes da profissdo docente
Saberes da formacao profissional

e O que aprendeu no curso de magistério ou em sua licenciatura?

Aprendi muito sobre a pratica em sala de aula, aprendi a trabalhar atraves
da metodologia, do material didatico, estudei a importancia de cada um
destes. Pude perceber as metodologias adequadas e as que ndo eram
adequadas. Havia a indicacdo de bons materiais didaticos e como utiliza-
los. Faziam-nos aprender n&o sO a teoria mas o0 manejo em sala de aula.
Trabalhando com o curso de pedagogia também vejo estas atividades
enriquecendo os meus alunos, a metodologia em sala de aula tem que ser
renovada constantemente, porque hoje com este avanco da tecnologia,
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se o professor ndo busca melhorar ele vai fica pra traz. Entdo € o que eu
procuro fazer sempre em sala de aula com os meus alunos: ensinar
teorias para que eles possam colocar em pratica.

Saberes disciplinares
e Quais sdo os objetivos e conteudos das disciplinas que trabalha no curso de

Pedagogia?

No estagio o objetivo é propiciar ao graduando a pratica em sala de aula, a
vivéncia em sala de aula, articulando teoria e a prética. Na sala de aula elas véao
aprender a teoria.

e Com quais autores trabalha nas suas disciplinas?

Na didéatica eu gosto muito do José Carlos Libaneo, Marcos Mazetto, Maria
Augusta Rossini que fala da formagéo do professor, que o aprender tem que
ser gostoso, eu trabalhei também com Perrenoud, com Paulo Freire que eu
nunca deixo de destacar nas minhas aulas, no estagio eu trabalhei com as
orientacdes do MEC, com os PCNs'’ e outros.

Saberes curriculares

De que forma planeja a sua acdo pedagdgica (atividades de ensino)?
Leio o contetdo e faco as minhas anotacdes e depois eu fago um esquema
da aula.

Ha um registro deste planejamento?
Sim. O plano de ensino da disciplina.

Que elementos sédo contemplados (cronograma, bibliografia, ementa,
avaliacao)?

Entdo, a ementa que ja € a do curso, diante desta ementa eu organizo 0s
contetdos e também a bibliografia, € um cronograma bem feito que eu vou
levar para a sala.

Destaque alguma atividade que vocé pensa que promove a aprendizagem
dos alunos.

Eu destacaria ai os semindrios, valorizo muito os seminarios. Por qué?
Porque num primeiro momento eles fazem a pesquisa e depois fazemos
debates em sala de aula, leituras de texto para discutirmos em sala de aula.

Quais sdo os objetivos da sua pratica pedagdégica?

O meu objetivo principal € enxergar a sala de aula como célula viva, entender
gue estou trabalhando com seres humanos ali e eu vou ajudar na formagao
deste ser. Nossa pratica docente ou € um SuCesso Ou um insucesso ha
pratica profissional do aluno (futuro professor).

" parametros Curriculares Nacionais
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Saberes experienciais

Em relacdo ao seu exercicio profissional como docente do ensino superior,
gue experiéncias, contextos foram mais significativos e ofereceram subsidios
para a docéncia?

Foram muitos, porque o professor no momento que ensina também aprende
também, no momento em que vocé é o mediador da aprendizagem vocé esta
aprendendo, a experiéncia do seu aluno também é uma forma de
aprendizagem.
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ANEXO 3
TRECHOS DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA
1. MISSAO INSTITUCIONAL

Tornar-se centro de referéncia na regido, oferecendo subsidios a
alteracdo da estrutura produtiva e nas condicbes sociais vigentes. Para tanto,
propde-se a organizar, incentivar e desenvolver, por meio da indissociabilidade entre
ensino superior, pesquisa e extensdo, a efetividade da capacidade técnica e a

cidadania.

2. IDENTIFICACAO DO CURSO
CURSQO: Licenciatura em Pedagogia
MODALIDADE DE ENSINO: Presencial
REGIME DE MATRICULA: Semestral®®
NUMERO DE VAGAS: 135 alunos
NUMERO DE TURMAS: 04 turmas
TURNO DE FUNCIONAMENTO: Noturno
LOCAL DE FUNCIONAMENTO: Unidade Il e Unidade IlI
FORMA DE INGRESSO: Processo Seletivo
PRAZO MINIMO E MAXIMO PARA INTEGRALIZAQAO CURRICULAR: minimo de
07 (sete) semestres e maxima de 11 (onze) semestres letivos™
CARGA HORARIA?: 3.200 horas de efetivo trabalho académicas assim distribuidas:
| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicbes educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos;
Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras

areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da instituicao;

¥ Minimo de 03 anos e méaximo de 05 anos
%0 Em conformidade com a Resolugdo CNE/CP n°01 de 15/05/2006
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[l - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em &reas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao cientifica, da extensédo e

da monitoria.

3. CONCEPCAO DO CURSO

O curso de Pedagogia da Faculdade® [...] tem como concepcdo de
formacdo a docéncia para o magistério da educacao infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, de forma a possibilitar, a partir dessa base formativa, o
aprofundamento na gestao educacional como faces complementares de uma mesma
e Unica formacdo, mais completa e integrada na construcdo do processo
educacional.

Nesse sentido, acredita-se que estara se invocando uma concepcéao de
Pedagogia como ciéncia da educacéo, que se situa na area das ciéncias humanas e
sociais, a partir da compreensdo do homem como um ser biolégico e social, para se
chegar a constituicdo do homem educador, visto como ser “aprendente” e
“‘ensinante” da palavra escrita e falada, dos saberes matematicos, geograficos,
histéricos, artisticos, corporais e cientificos, mas também e, sobretudo, dos saberes
do mundo, sobre aqueles que se edificam o homem como ser participante e
comprometido com a transformacéo de sua comunidade e sociedade, sendo ela uma
instituicdo escolar ou ndo escolar.

Assim compreendida a Pedagogia, o presente projeto de Curso busca
a compatibilizacdo na distribuicdo da sua carga horéria, envolvida em proporcdes
regulares, contemplando os fundamentos da educacdo, compreendidos como
agueles que envolvem os conhecimentos das ciéncias sociais como a Filosofia, a
Sociologia, a Historia da Educacéo, a Psicologia, a Politica Educacional e a Didatica,
mas que também contemple a sua dimensao profissionalizante, concretizada nos
conhecimentos de carater metodolégico. No entanto, cumpre destacar que as
disciplinas de carater metodolégico possuem em si a dimensdo tedrico-pratica,
capaz de proporcionar uma acao e uma pratica pedagogica respaldada e consciente
de seus efeitos e impactos na construcéo do processo de aprendizagem.

Além desses eixos formativos, essa concepcdo de curso envolve

outros conhecimentos e saberes considerados inerentes a edificacdo de uma solida

21 0 nome da faculdade foi extinto a fim de preservar o seu anonimato nesta pesquisa.
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formacdo do pedagogo, diante do contexto contemporaneo, que Sao: a pesquisa,
compreendida como um processo capaz de ser apreendido, a partir de reflexdes e
vivéncias empiricas; a tecnologia e a informatica, conhecimento imprescindivel,
guando se tem por base a existéncia de uma sociedade informacional (LOJKINE,
1995)%; a estatistica aplicada & educacéo, como fonte do resgate da integracdo da
formacdo do educador e do gestor educacional, ao interpretar graficos, resultados
das avaliacbes em larga escala, atualmente utilizados de forma frequente, e a
producdo de inferéncias e comparacdes entre 0s espacos universais e singulares
proprios ao lécus educacional; a Metodologia e Pratica em Educacdo Especial, com
vistas a potencializar o papel inclusivo e equanime das instituicdes educativas a
partir da presenca do pedagogo.

O aprofundamento da pedagogia na area da gestdo educacional se da
pela presenca de disciplinas fundamentais como: a Gestdo e Planejamento
Educacional, Trabalho Pedagdgico em Espacos de Educacdo ndo Formais e
Principios e métodos da Orientacdo Educacional e da Administracdo, Inspecéo e
Superviséo Escolar.

Acredita-se que sO6 assim, haverd uma gestdo democrética das
instituicdbes educacionais escolares ou nao escolares, que parta do processo de
aprendizagem e aquisicdo do conhecimento como condi¢cdo para a construcdo da
cidadania e, consequentemente a materializacdo de uma sociedade mais justa,

eqguanime e solidaria.

4. OBJETIVOS GERAIS

O Curso de Licenciatura em Pedagogia da Faculdade [..] tem a
finalidade de formar/qualificar educadores para a docéncia da Educacdo Infantil e
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como preparar gestores para a

atuacao em instituicdes educacionais.

5. OBJETIVOS ESPECIFICOS
A partir dessa visdo integrada de formacdo do pedagogo, que
considera a gestdo educacional como um aprofundamento da docéncia, 0 curso tem

0S seguintes objetivos especificos:

22 LOJKINE, Jean. A revolugéo informacional. Trad. José Paulo Netto. S&o Paulo: Cortez, 1995.
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Proporcionar o0 acesso e apropriacdo de conhecimentos e saberes que
dao sustentacdo a pratica pedagdgica, a partir do entendimento do contexto
historico, cultural e cientifico da sociedade, visto sob a Gtica de sua dinamicidade;

Instrumentalizar o egresso para a formulacéo, a implementacéo e a avaliacao
de politicas educacionais;

Desenvolver o0 espirito cientifico e o0 comprometimento com o
desenvolvimento social;

Viabilizar as condigfes tedrico-metodologicas para que 0 egresso possa dar
continuidade a estudos, reflexdbes e pesquisas dentro e fora do ambiente
universitario;

Possibilitar a compreensao da equidade e da qualidade na educacdo, como
um fenémeno social;

Proporcionar a compreensao da educacdo inclusiva, como uma acao em
direcdo a uma praxis transformadora da sociedade;

Conduzir o processo de apreensdo do uso dos instrumentos tecnoldgicos
como recurso de comunicacao e informag¢do em educacao, de forma critica;

Assegurar o dominio dos fundamentos e da metodologia especifica a cada
area de conhecimento, vinculando teoria e pratica;

Viabilizar a construcéo e a avaliacdo de curriculos e programas relacionados
a educacdo basica, e suas modalidades de ensino, correlacionando com o
contexto historico nacional e regional,

Possibilitar o intercambio de experiéncias com outros Cursos e Instituicdes,
bem como a participacdo dos alunos e professores em eventos cientificos,
culturais e educacionais;

Possibilitar a compreensdo da gestdo democratica como instrumento de
construcéo de autonomia e identidade institucional;

Instrumentalizar 0 egresso para 0 processo de gestdo das instituicbes
educativas, a partir da reflexao sistematizada entre teoria e pratica,

Desenvolver o espirito do trabalho em equipe, de forma a compreender os
segmentos institucionais como atores do processo educacional e de suas agbes

administrativas;
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Sistematizar o processo de apreensao de conhecimentos especificos para a
pratica administrativa, de forma a aplica-los no contexto especifico das
instituicées educativas;

Viabilizar a construgcédo da pratica administrativa, fundamentada nos principios
éticos, estéticos, morais e legais que permeiam a constru¢cdo de uma sociedade
mais justa e equanime;

Propiciar a compreensdo do fendbmeno educacional, considerando a inter-

relacdo entre o aprendente, a sociedade e as instituicbes educativas.

. PERFIL DESEJADO DO EGRESSO

O profissional formado no Curso de Pedagogia para a Educacéo

Infantil, os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a Gestdao Educacional, tendo a

docéncia como base obrigatéria de sua formacédo, devera ser capaz de atuar no

ensino, e compreender a diversidade cultural, bem como a producao e a difusédo de

conhecimentos por meio da pesquisa, e ainda devera apresentar as seguintes

competéncias e habilidades:

Contribuir para formacdo de cidaddos conscientes, criticos, e tecnicamente
capazes de atuarem em seu campo de atividade, participando da comunidade;

Ser convicto de sua identidade profissional e ser consciente de seu papel na

sociedade como agente de transformacao;

Ter a identidade definida pelo seu conhecimento em Educagao Infantil, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo Educacional nas relagbes destas com

outras areas do conhecimento;

Ser sujeito de seu préprio desenvolvimento, usando a pesquisa como acao
dindmica e permanente, como forma de ler a realidade educacional

transformando-a;

Ter uma visdo histérica, contextualizada e critica, acerca do conhecimento
especifico de sua area, tanto atual, como nas diversas fases de sua trajetoria

pessoal e profissional,

Compreender o processo de construcdo de novos saberes da profissdo docente
por meio da formacao continuada, bem como o interesse, aquisicdo e manuseio

de recursos tecnoldgicos.



158

e Ser criativo, com habito de leitura e com capacidade de expressar-se com

clareza, precisdo coeréncia e objetividade;

e Analisar e compreender as implicacbes sociais, cientificas e tecnoldgicas, na
perspectiva de que tais avangos possam reverter, sobretudo, em melhorias

educacionais e sociais;

e Compreender a gestdo democratica como forma de participacdo no planejamento,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e politicas publicas na

area da educacéao;

e Estabelecer relacdes entre teoria e pratica na gestao das instituicbes educativas,

com vistas a construcao da autonomia educacional.

7. ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO

A Faculdade [...], apresenta um Curriculo Pleno para o Curso de
Pedagogia — Licenciatura, implantado a partir do 2° semestre de 2006, baseado nas
propostas legais em vigor tendo como finalidade formar o Pedagogo em nivel e
qualidade de exceléncia.

O presente curriculo e destinado a formacdo de Pedagogos, que
poderdo atuar na docéncia dos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacao
Infantil, assim como na docéncia do Curso Normal em Nivel Médio, ou em outros
cursos onde seus conhecimentos forem necesséarios. Como pedagogo podera atuar
no planejamento, execucao, coordenacao, gestado e avaliagdo do processo educativo
e de projetos e experiéncias em instituicbes escolares e ndo escolares e em
sistemas e instituicdes de ensino.

A Estrutura do Curso de Pedagogia — Licenciatura®, respeitadas a
diversidade nacional e autonomia pedagogica da Faculdade [...], organiza o conjunto
de conhecimentos minimos indispensaveis a formagéo profissional do Pedagogo, a

partir de 3 (trés) nucleos de fundamentacdo. Séo eles:

NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS
O nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e

a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura

%% Proposta para a turmas desde 2006, conforme estabelece a Resoluc&o n° 01/CNE/2006 Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura
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pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexado e acdes

criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e nao-
escolares;

c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e néao-
escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacdes
de aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacdo de diagnostico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacado, sendo capaz de identificar
diferentes forcas e interesses, de captar contradicbes e de considera-lo nos
planos pedagdgico e de ensino aprendizagem, no planejamento e na realizacao
de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto
histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que
diz respeito & Educacgéo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacdo de professores e de profissionais na area de servi¢o e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de
organizacao do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizacdo de coédigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros
anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia, Artes, Educacéo Fisica;

j) estudo das relacdes entre educacéo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras probleméticas centrais da sociedade

contemporanea,
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K) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

l) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizacdo da

educacédo nacional.

NUCLEO DE APROFUNDAMENTO
O nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltados as

areas de atuacao profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes e
que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades:

a) investigagbes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

c) estudo, analise e avaliacdo de teorias da educacao, a fim de elaborar propostas

educacionais consistentes e inovadoras.

NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES
O nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento

curricular e compreende participacdo em:

a) semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e
extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da instituicdo de educacao
superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do
campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicagao e expressao cultural.



7.1. COMPONENTES CURRICULARES - MATERIAS AGRUPADAS POR
NUCLEO DE FUNDAMENTAGCAO

NUCLEO DE ESTUDOS BASICOS
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Antropologia

Etica e Cidadania

Filosofia da Educacao | e |l

Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil

Fundamentos e Metodologia da Geografia e Histéria

Fundamentos e metodologia das Linguagens: Arte e Educacéo Fisica

Fundamentos e Metodologia da Matematica

Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Naturais

Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa

Historia da Educacéo | e |l

Estrutura e Funcionamento da Educacéo Basica | e |l

Metodologia Cientifica

Psicologia Educacional | e 1l

Métodos e Técnicas de Pesquisas | e Il

Sociologia Geral | e

Teorias da Aprendizagem

Trabalho Pedagdgico em Espacos ndo Formais

Principios e Métodos da Alfabetizacéo

Introducdo a Pedagogia

Principios e Métodos da Administracdo e Inspecao Escolar

Principios e Métodos da Supervisao e Orientacdo Educacional

NUCLEO DE APROFUNDAMENTO

Didatica | e Il

Dificuldades de Aprendizagem com Enfase em Libras

Educacdo Comunicacao e Tecnologias

Educacao do Corpo e do Movimento

Metodologia e Pratica em Educacado Especial

Orientacdo Sexual na Escola

Curriculo e Programas

Gestao e Planejamento Escolar | e |l

Literatura Infanto — Juvenil

Materiais Pedagdgicos

Planejamento Educacional | e Il

Leitura e Producéo de Texto | e |l

Estatistica Aplicada a Educacéo | e Il

Informatica Educacional

Expressao Ludica

Curriculo e Prética no Ensino de Jovens e Adultos

Educacado Ambiental




NUCLEO DE ESTUDOS INTEGRADORES
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Estagio Supervisionado |, 11, lll e IV

Trabalho de Conclusdo de Curso | e |l

Dinamica de Grupo e Relagbes Humanas

Métodos e Processos de Avaliacao

Projetos Interdisciplinares

7.2 MATRIZ CURRICULAR

1° semestre

N° DISCIPLINAS CH
01 |Introducéo a Pedagogia 40
02 |Sociologia Geral | 40
03 |Psicologia Educacional | 40
04 |Filosofia da Educacéo | 40
05 |Historia da Educacao | 40
06 |Principios e Métodos de Alfabetizagéo | 40
07 |Didatica | 40
08 |Estrutura e Funcionamento da Educacao Bésica | 40
09 |Métodos e Técnicas de Pesquisa | 40
10 |Leitura e Producao de Textos | 40
Total - Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 20
420

SUBTOTAL

2° Semestre
01 |Educacdo Comunicacdo e Tecnologias 40
02 |Sociologia Geral Il 40
03 |Psicologia Educacional Il 40
04 |Filosofia da Educacéo Il 40
05 |[Histéria da Educacéo Il 40
06 |Principios e Métodos de Alfabetizacao I 40
07 |Didatica ll 40
08 |Estrutura e Funcionamento da Educacao Basica Il 40
09 |Métodos e Técnicas de Pesquisa 40
10 |Leitura e Producao de Textos Il 40
Total - Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 20
420

SUBTOTAL

3° Semestre
01 |Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil | 60
02 |Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Naturais 60
03 |Fundamentos e Metodologia das Linguagens — Arte e Ed. Fisica 60
04 |Fundamentos e Metodologia da Matematica | 40
05 |Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa | 40
06 |Fundamentos e Metodologia da Geografia e Histéria 60
07 |Materiais Pedagogicos 80
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Total — Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 20
SUBTOTAL 420
4° Semestre
01 |Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil Il 40
02 |Fundamentos e Metodologia da Matematica |l 40
03 |Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa |l 40
04 |Planejamento Educacional | 40
05 |Educacao do Corpo e Movimento 40
06 |Curriculos e Programas 60
07 |Etica e Cidadania 60
08 |[Curriculo e Pratica no Ensino de Jovens e Adultos | 40
09 |Expressao Ludica 40
Total — Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 10
Estagio Supervisionado | 80
490
SUBTOTAL
5° Semestre
01 |Curriculo e Pratica no Ensino de Jovens e Adultos Il 40
02 |Metodologia e Pratica em Educacao Especial 40
03 |Planejamento Educacional Il 40
04 |Dificuldades de Aprendizagem com Enfase em Libras 80
05 |Literatura Infanto Juvenil 60
06 |Antropologia 60
07 |Teorias da Aprendizagem 40
08 |Estatistica Aplicada a Educacao | 40
Total — Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 10
Estéagio Supervisionado Il 80
490
SUBTOTAL
6° Semestre
01 |Gestéo e Planejamento Escolar | 60
02 |Orientacdo Sexual na Escola 60
03 |Estatistica Aplicada a Educacéo Il 40
04 |Informatica Educacional 40
05 |Metodologia Cientifica 60
07 |Educacao Ambiental 40
08 |Métodos e Processos de Avaliacao 60
09 |Monografia | 40
Total — Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 10
Estagio Supervisionado Il 80
490

SUBTOTAL
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7° Semestre

01 |Gestéo e Planejamento Escolar Il 60
02 |Dinamica de Grupo e Relacbes Humanas 60
04 |Trabalho Pedagdgico em Espacos de Educacdo ndo Formais 60
05 |Principios e Métodos da Administracdo e Inspecao Escolar 60
07 |Principios e Métodos da Supervisao Escolar e Orientacao 60
Educacional
08 |Projetos Interdisciplinares 60
09 |Monografia Il 40
Total — Disciplinas Curriculares 400
Atividades Complementares 10
Estagio Supervisionado 1V 60
470
SUBTOTAL
Total — Disciplinas Curriculares 2800
Atividades Complementares 100
Estagio Supervisionado 300
) 3.200
CARGA HORARIA TOTAL

8. AS DISCIPLINAS E A METODOLOGIA DE ENSINO
A metodologia de ensino constitui-se de praticas pedagogicas a serem
desenvolvidas que possibilitam a apresentacdo dos conteddos que serdo
ministrados, com o fim de serem atingidos os objetivos a que 0 curso se propde.
Sendo 0 ensino um processo sistematico e intencional de promover a
aquisicdo do conhecimento, a metodologia de Ensino aplicada no Curso de
Pedagogia esta apoiada nos seguintes pontos principais:
| - Curriculo que oferece disciplinas multidisciplinar, disponibilizando discussao de
temas atuais no campo das Ciéncias Humanas, da Filosofia, da Arte, dos
fundamentos e das metodologias de ensino que compdem as areas do aprendizado;
Il — O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacbes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos, cuja
consolidacédo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacéo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Para o desenvolvimento
desta metodologia destacam-se as seguintes atividades:
exposicdes didaticas;
leituras comentadas;

pesquisas experimentais;
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V. aulas praticas;
V. excursoes;
VI. pesquisas didaticas;
VIL. visitas técnicas;
VIII. trabalhos de equipe;
IX. discussdes e debates;
X. elaboracao de relatorios;
XI. estagios;
XII. elaboracdo de monografias e,
XIII. palestras, workshops e seminarios com especialistas, pesquisadores e
XIV. profissionais da area pedagogica.
XV. desenvolvimento de Projetos interdisciplinares que envolvam outros cursos da
Faculdade,
XVI. valorizacdo de trabalhos de natureza cientifica estimulando os alunos a

vivenciar todas as etapas do Método Cientifico

9. SISTEMA DE AVALIAC}AO
9.1. SISTEMA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

De acordo com os Artigos 123 a 136 do Regimento Interno o
rendimento escolar do aluno, em cada disciplina, é verificado em funcdo da
assiduidade e eficiéncia nos estudos, ambas eliminatorias por si mesmas. Sendo
impedido prestar exame final, o aluno que tenha faltado a mais de vinte e cinco por
cento das atividades programadas na disciplina.

Entende-se por eficiéncia o grau de aplicacdo do aluno ao estudo, e
sua verificacao se faz:

I. Por no minimo duas avaliacdes especificas, por bimestre, sendo que esse
namero e natureza, poderéo ser definidos pelas coordenacdes e regulamentados
pela direcdo académica.

Il. Por um exame final, escrito, apés o encerramento do periodo letivo. Serdo
distribuidos 50 pontos a cada bimestre e 100 pontos no exame final, sendo
aprovado na disciplina:

[1l.  Aluno que obtiver o minimo de 70 pontos durante o ano letivo;

IV. O aluno que obtiver média simples igual ou superior 50 pontos entre o total de

pontos obtidos durante o ano letivo e a nota do exame final.
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Para se submeter ao exame final o aluno devera ter alcancado 40
pontos dos 100 pontos distribuidos durante o ano letivo.

Ao aluno que deixe de comparecer a qualquer prova, trabalho ou
exame programado é conferida nota zero, como resultado consequente.

AvaliagOes substitutivas deveréo ser requeridas no prazo de cinco dias
Uteis ap0s a Ultima avaliacdo do bimestre, para 0s casos previstos em lei.

Outros casos serdo analisados pelo conselho de coordenacdes, sendo
gue ndo héa prova substitutiva , da dltima avaliacao bimestral e do exame final.

No prazo de dois dias, a contar da data da divulgacdo dos resultados, é
facultado ao aluno requerer verificagdo da prova, seus resultados, soma de pontos e
apuracdo da média, fundamentando o pedido.

Sao asseguradas ao professor, na verificacdo do rendimento escolar, e
de acordo com a programacao especifica, liberdade de formulacdo de questdes e
austeridade de julgamento, cabendo recurso de suas decisdes para a coordenacao
respectiva.

E obrigatéria a frequéncia do aluno as disciplinas, salvo nos programas
de educacédo a distancia e estara automaticamente reprovado o aluno que nao tenha
frequentado o minimo de 75% das atividades programadas ou que nela nédo tenha
obtido a pontuacdo determinada nos Paragrafos Unicos dos Art. 123 e 124 do
Regimento Escolar.

E assegurado aos alunos, amparado por prescrices estabelecidas em
lei, direito a tratamento excepcional com dispensa de frequéncia regular, de acordo
com as normas da legislagdo em vigor.

A auséncia as atividades escolares durante o regime excepcional deve
ser compensada pela realizacdo de trabalhos, exercicios ou provas domiciliares,
durante o periodo de auséncia, com acompanhamento do professor da disciplina.

Os requerimentos relativos ao regime excepcional devem ser instruidos
com laudo médico, e seu deferimento € da competéncia do diretor, ouvido o
respectivo Conselho de Coordenagfes. O aluno é dispensado apenas da frequéncia,
ficando por conta da coordenacédo firmar junto ao aluno a data para aplicacdo da
avaliacao pelos professores.

O aluno reprovado podera ser promovido a série seguinte com
dependéncia em até 02 (duas) disciplinas. Nao sendo permitido cursar disciplinas do

curso, quando reprovado, através de curso de verdo, arcando este com 6nus do
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mesmo, segundo critérios estabelecidos pela coordenacdo de curso e sob
aprovacao da direcdo académica e de acordo com a legislacéo vigente.

O aluno com 03 (trés) disciplinas ou mais dependéncias, devera cursa-
las primeiro e posteriormente prosseguir os estudos no ano subsequente.

O aluno promovido ao ano letivo seguinte, em regime de dependéncia,
deve matricular-se obrigatoriamente na nova série e nas disciplinas de que depende,
salvo se ndo estiverem sendo oferecidas, observando-se, na nova série a
compatibilidade de horario e aplicando-se a todas as disciplinas as mesmas
exigéncias de frequéncia e de aproveitamento.

Cabe ao Conselho de Coordenacdes fixarem normas, diretrizes e
critérios para o cumprimento da(s) disciplina(s) em regime de dependéncia.

Podem ser ministradas aulas de dependéncia e de adaptacdo de cada
disciplina, em horéario ou periodo especial, a critério do conselho de Coordenacdes.

As avaliagbes versardo sobre a tematica lecionada no respectivo
bimestre e o Exame Final versa sobre a matéria lecionada durante o periodo letivo.

Os professores dispdem do prazo de cinco dias Uteis para entregarem
a secretaria da Faculdade, os resultados do bimestre e dois dias Uteis para o exame

final.

9.2. DA AVALIACAO DO CURSO / PROJETO PEDAGOGICO

A avaliacdo do curso de Pedagogia, bem como a do seu projeto
pedagogico vem em consonancia com as discussdes das Diretrizes para a Avaliacao
das Instituicdes de Educacéo Superior, Avaliacdo de Cursos e outras modalidades
de avaliacéo.

Considera-se a avaliagdo como parte integrante do processo de
formacdo de professores, que possibilita diagnosticar possiveis lacunas existentes
durante o percurso da formagao inicial. Tem — se na avaliagcdo um importante
instrumento impulsionador das mudancas no processo de producao e disseminacao
de conhecimento, gerado no ambito académico.

Assim, a avaliacdo do Curso de Pedagogia devera ser desenvolvida
por membros interno e externo da comunidade académica, visando a promoc¢éo da

qualidade do ensino e a aprendizagem dos alunos®.

% BRASIL, MEC. CONAES. Diretrizes para a Avaliacéo das Instituicdes de Educagéo Superior. Brasilia
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Para desencadear o processo avaliativo interno, o Colegiado do Curso
terA que estabelecer critérios e apontar 0s instrumentos necessarios para
levantamento e analises dos resultados obtidos.

A avaliacdo e auto avaliagcdo sdo imprescindiveis para consolidar os
principios da gestdo democratica, participativa e autdbnoma na formacdo de
professores.

9.3 SISTEMAS DE AUTO AVALIACAO

A avaliacdo institucional € o instrumento central, organizador da
coeréncia do conjunto. A Faculdade [...], o objeto de analise € o conjunto de
dimensdes, estruturas, relagcbes, atividades, fungbes e finalidades da IES; dentre
outros aspectos, ensino-pesquisa-extensdo, administracdo, responsabilidade e
compromissos sociais, formacfes, etc. O sujeito de nossas avaliacbes sdo o
conjunto de professores, estudantes, funcionarios e membros da comunidade
externa.

Com isso podemos conhecer as fortalezas e os problemas da
instituicdo, identificar os graus de envolvimento e 0s compromissos de nossos
professores, estudantes e servidores tendo em vista as prioridades basicas. Mas,
ndo basta levantarmos as deficiéncias. E também muito importante identificar as
qualidades e aspectos fortes. Através da avaliacdo identificamos as suas
causalidades, explicitamos as possibilidades reais para a superacdo e
estabelecemos as acfes adequadas e 0s meios para a transformacéo desejada.

A Faculdade [...], fundamentada pela Portaria n° 2.051/04, que
regulamenta o SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior ,
cria a Comissdo Permanente de Avaliacdo — CPA, na finalidade de realizar uma

avaliacao interna desta IES.

10. ATIVIDADES ACADEMICAS ARTICULADAS AO ENSINO DE GRADUAQAO
10.1. ESTAGIO SUPERVISIONADO

A concepcédo de estagio supervisionado no projeto do curso envolve
tanto a formagéo para o magistério da educagéao infantil, como dos anos iniciais do

ensino fundamental e da gestdo educacional, area de aprofundamento do curso.
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As atividades de estagio supervisionado constantes da Matriz
Curricular deveréo ser desenvolvidas em ambientes escolares e ndo escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantli e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagogicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal;
c) na Educacao Profissional na area de servi¢os e de apoio escolar;
d) na Educacao de Jovens e Adultos;
e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
atividades e projetos educativos;
f) em reunifes de formacgéo pedagdgica.

Dessa forma os académicos estabelecerdo vinculos com os diferentes
grupos de organizacbes e instituicbes da sociedade, para que tenham a
possibilidade de construir e reconstruir seu conhecimento entre as diferentes
ciéncias, favorecendo assim a formacdo do Pedagogo comprometido com a efetiva
integracao da escola com a comunidade.

O Estagio Supervisionado deve, de acordo com o regulamento
préprio®, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso, reservando-
se um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de
formacdao, preferencialmente na condicao de assistente de professores experientes.

E fundamental compreender a pratica como um processo dentro do
qual acontece a interacdo entre académicos e professores, ao desencadearem-se
0s momentos de acéo, reflexdo, acdo. O primeiro momento, 0 agir, € seguido da
reflexdo critica sobre esse agir para entao se voltar a acdo a partir da reflexao feita.

Esse entendimento da pratica no estagio supervisionado serve de
referencial para se construir essa interacdo entre as pessoas em especial entre
académicos e professores envolvidos nesse processo.

A relagdo teoria e pratica a ser entendida como um eixo articulador de

producdo do conhecimento dentro da dinamicidade do curriculo, possibilita que

> O Estagio Curricular Supervisionado, disciplina de carater obrigatério, sera realizado de acordo as
normas vigentes em regulamento préprio da Faculdade.
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durante o curso o académico realiza intervencbes diferenciadas em diferentes
momentos, perfazendo um total de 300 h de Estagio Supervisionado.

A relacéo teodrica tera o acompanhamento do Professor Orientador
através de 02 aulas semanais. Tendo em vista analise e reflexdo de modelos de
planejamentos e desenvolvimento de projetos interdisciplinares, na forma de
oficinas, tendo como base as concepcdes de ensino, que atendam a Educacéo
Bésica.

O estagio supde uma relacdo pedagogica entre um profissional em
atuacdo e o académico que estd em periodo de estagio, com o auxilio de seus
professores, assim como orientadores. O Estagio Curricular Supervisionado tera
também como objetivo a realizagcdo da relacdo teoria e pratica social, sob a
supervisdo de um professor orientador que contara com a colaboracdo dos demais
docentes do curso de Pedagogia no encaminhamento das atividades de ensino dos
alunos estagiarios.

As horas de estagio, agregadas ao tempo dos componentes
curriculares, comp&em um espaco-tempo propicio a constituicao do professor para o
magistério das series iniciais do ensino fundamental, da educacéo infantil e da
docéncia das disciplinas do ensino médio (Normal), além das demais funcdes de
apoio exigidas na formacao do pedagogo.

Frente aos avancos tecnoldgicos e as constantes modificacdes sociais,
a educacao superior académica néo da conta da formacéo de um profissional pronto
e acabado, como se supunha possivel ha décadas atras. Hoje, o profissional tem

gue estar em permanente busca e aperfeicoamento.

10.2. PRATICA DE ENSINO

A prética sera vivenciada pelo aluno ao longo do curso. Ela parte do
principio que o fazer implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, dessa
forma evita-se reduzir a pratica em estagio como algo fechado e isolado do processo
de formacgéo.

A prética acontecera no interior de todas as disciplinas e transcendera
a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e do proprio sistema de ensino.
Tem como finalidade promover a articulacdo em diferentes perspectivas
interdisciplinares, bem como a observacdo e os registros de observac¢des oriundas

de situacdes problemas do cotidiano profissional e escolar. Essa pratica podera vir
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de forma contextualizada por meio das tecnologias de informacao, narrativas orais e
escritas de professores e alunos, simulacao e estudos de casos.
As atividades praticas serdo supervisionadas, registradas e avaliadas

pelo professor da disciplina.

10.3. MONOGRAFIA

O Trabalho de Curso € o resultado de investigacdo cientifica e deve ser
compreendido como parte do processo de formacdo profissional, sendo um
momento de sintese e expressao da sua totalidade.

Constitui-se em um momento de potencializacdo e sistematizacdo de
habilidades e conhecimentos adquiridos ao longo da graduacdo na forma de
pesquisa académico-cientifica. Trata-se de uma experiéncia fundamental na
formacao do professor, uma vez que Ihe proporciona a oportunidade de resolver de
forma rigorosa e criativa problemas tedricos e empiricos.

E de carater obrigatdrio e sera desenvolvido nos dos Gltimos semestres
do curso para a apresentacao e defesa no final do sétimo semestre

Deve ser compreendido como parte do processo de formacao
profissional, sendo um momento de sintese e expressédo da sua totalidade.

O aluno tera um professor orientador com a titulacdo minima de
Especialista, respeitando a linha de pesquisa do professor, bem como os principios
norteadores do Projeto Pedagdgico no desenvolvimento dos trabalhos investigativos.

A avaliagdo do Trabalho de Curso serad feita por uma Banca
Examinadora obedecendo aos critérios estabelecidos no Regulamento de

Monografia do Curso de Graduacédo em Pedagogia.

10.4. ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Séo Atividades Complementares e de carater obrigatorio as atividades
de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural, com a carga horaria de
100 h.

Serao consideradas Atividades Complementares aquelas
desenvolvidas pelo aluno no ambito ou fora da Faculdade, a partir do ano do seu
ingresso no curso.

Sdo as seguintes modalidades que compdem as Atividades

Complementares para fins de enriquecimento do processo formativo do aluno e
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futuro mestre: Seminarios, apresentacdes, exposi¢des, participacdo em evento
cientifico artistico e cultural, producdes individual e coletiva, monitorias, participacéo
e colaboracdo em projetos de ensino, pesquisa e extensao, relatorios de pesquisas,
participacdo como dirigentes e ou representantes nos Centros ou Diretérios
Académicos, visitas a outras instituicbes para fins de trocas de experiéncias entre
alunos em formacéo, e outras atividades que configuram o enriquecimento curricular

na formacéo docente.

10.5. EXTENSAO

A institucionalizacao das atividades de extensdo no Curso de Pedagogia sera
implementada através:
» da prestacdo servicos de formacdo, orientacdo, acompanhamento e/ou
assessoria com a participacdo do corpo docente e discente, além da Empresa
Junior, a instituicbes como escolas, creches, associacdes, profissional ou de defesa
de direitos.
» de atividades com amplo envolvimento de todos os setores da instituicdo em
escolas, 6rgado publicos, associacdes, clubes de servico, entre outros, com o objetivo
de prestar de servicos e disseminar conhecimentos e orientar praticas.
= de eventos como forma de ampliagdo de acesso ao conhecimento que incluiréo:

publicacdes, cursos, minicursos, oficinas e palestras a comunidade.

10.6. EMPRESA JUNIOR

A EMPRESA JUNIOR, é uma associacao civil, sem fins lucrativos, com
fins educacionais, e com prazo de duracdo indeterminado, regida por estatuto
préprio e pelas disposicdes legais aplicaveis.

A EMPRESA JUNIOR em consonancia com os objetivos do Ensino
Superior, tem como finalidade prestar assessoria e consultoria nas areas de atuacao
com o objetivo de:
a) proporcionar aos seus membros efetivos as condicbes necessarias a
aplicagéo pratica de seus conhecimentos teoricos relativos a sua area de formagéo
profissional: Administracdo de Empresas, Ciéncias Contabeis, Direito e Pedagogia;
b) proporcionar a sociedade um retorno dos investimentos que ela realiza na
Universidade, através de servicos com qualidade, realizados por futuros profissionais

da area de Administracdo de Empresas, Ciéncias Contabeis, Direito e Pedagogia,
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dos Cursos de graduacédo da Faculdade [...]. Com o apoio técnico de um profissional
(docente) da area especifica;

C) incentivar o académico a desenvolver a capacidade empreendedora
oferecendo-lhe uma viséo profissional,

d) assessorar a implantacdo de solugcbes indicadas para problemas
diagnosticados;

e) valorizar alunos e professores da Faculdade [...], no mercado de trabalho e no
ambito académico, bem como a referida instituicao;

f) proporcionar intercambio empresa-escola, facilitando a absor¢éo dos futuros
profissionais no mercado de trabalho, através da criacdo do Banco de Talentos;

Q) realizar estudos, elaborar diagndsticos e relatorios sobre assuntos especificos
inseridos em sua area de atuacao, com o apoio técnico de um profissional,

h) prestar servicos de consultoria nas diversas areas de atuagdo, visando a
aplicabilidade dos conhecimentos técnicos a préatica empresarial.

A EMPRESA JUNIOR conta com membros admitidos por seleg&o.

10.7. PROGRAMA DE INICIAQAO CIENTIFICA

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) é um
programa centrado na iniciacdo cientifica de novos talentos em todas as areas de
conhecimento. Voltado para o aluno de graduacédo, e servindo de incentivo a
formacdao, privilegia a participagdo ativa de bons alunos em projetos de pesquisa
com qualidade académica, mérito cientifico e orientacdo adequada e continuada. Os
projetos culminam com um trabalho final avaliado e valorizado, fornecendo retorno
imediato ao bolsista, com vistas a continuidade de sua formacao, de modo particular,
na pés-graduacao.

O PIBIC obtera anualmente, da instituicAo mantenedora uma quota de bolsas
de iniciagdo cientifica que serdo distribuidas de acordo com critérios de meérito
académico. O desenvolvimento do aluno bolsista serd acompanhado pela
Coordenacéo de Pesquisa e Extensdo da instituicdo (COPE) através de relatorios
semestrais e no Seminario anual de Iniciacdo Cientifica da (SINC) onde todos os

bolsistas terdo a obrigacao de apresentar seus trabalhos.
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11. MECANISMOS DE NIVELAMENTO

O nivelamento na instituicdo se concretizara através de 03 fases:

1- Fase da triagem: A fase de triagem dos ingressantes com necessidades de
nivelamento e diagnéstico destas necessidades se iniciara na primeira semana de
aula do primeiro semestre letivo e se estendera até o final do primeiro més do ano
letivo. Compete ao Coordenador de Curso o planejamento e a coordenacdo das
acbes que conduzam a triagem dos ingressantes e ao diagnostico de suas
necessidades no(s) curso(s) que coordena. Os trabalhos de triagem e diagndstico
ocorrerdo de forma concomitante as aulas previstas para o periodo.

2 - Fase de Planejamento Coordenado de acfGes de nivelamento: Na fase de
planejamento, os Coordenadores de Curso se reunirdo, e planejardo de forma
conjunta, visando a racionalizacdo de acdes, o nivelamento na Faculdade como um
todo. As acbes serdo programadas para ocorrerem no primeiro e/ou no segundo
semestre do primeiro ano letivo. Exemplo destas acdes é o oferecimento de
disciplinas, oficinas, cursos, tutoriais, estudos dirigidos entre outras.

3 - Fase de execucao das ac¢Oes de nivelamento: Na fase de execucao das acdes de
nivelamento, os alunos deverdo participar das atividades planejadas.
Independentemente da modalidade da acé&o de nivelamento prevista, os alunos

participantes serdo avaliados quanto ao seu aprendizado.
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ANEXO 4

MODELO DO PLANO DE ENSINO ADOTADO NO CURSO DE PEDAGOGIA

Curso: Pedagogia

Periodo: Noturno

Série: 2° Semestre

Disciplina: Sociologia Geral Il
Carga horéria anual: 40 horas
Docente:

Data: 02/08/2010

| - OBJETIVOS DO CURSO

O profissional formado em pedagogia deve possuir um elevado grau de lideranca
entendia como capacidade de mobilizar e orientar a acdo de professores, alunos e
comunidade, atuando nos setores pedagdgicos e administrativos da instituicao
escolar e demais areas onde se permite o sistema de ensino/aprendizagem.

II - OBJETIVOS DA DISCIPLINA

Objetivos Gerais

Propiciar ao aluno a compreensao cientifica da vida em sociedade das matrizes
socioldgicas classicas.

Introduzir o aluno ao universo cientifico da Sociologia, destacando suas principais
tradicdes teoricas.

Debater a importancia da Sociologia para a compreensdo critica do mundo
contemporaneo.

Objetivos Especificos

Apresentar o surgimento da Sociologia como ciéncia historicamente constituida.
Abordar criticamente a tradi¢cdo positivista que narra 0 hascimento da sociologia.
Discutir, a partir das teorias de Max Weber e Karl Max, a possibilidade ou
impossibilidade de um conhecimento social objetivamente construido.

Discutir historicamente o surgimento da Sociologia.

Il - EMENTA

Durkheim e a consolidacdo académica da sociologia.
Marx: luta de classes e contradicfes sociais.
Weber: a compreensao da sociedade pela orientacéo subjetiva da a¢ao social.

IV - CONTEUDO PROGRAMATICO

1° Bimestre

1. Organizagéo e Controle social

1.1 Max Weber e a “dimenséao Positivista”: significado, acado social e poder
1.2 Durkheim e a consciéncia coletiva

2. Os movimentos sociais
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3. O individualismo metodologico e as instituicdes sociais

2° Bimestre

4. Karl Max e a critica a o positivismo relacdes de producao e classes sociais
5. Trabalho e sociedade

5.1 Revolugdes e luta de classes

6. Mudanca social

V - METODOLOGIA

e Aulas expositivas

e Apresentacdo de videos

e Leitura e debates de textos
e Recursos audios-visuais

VI — CRITERIOS DE AVALIACAO

A avaliagdo se fard continua e concretizada através de resumos e fichamentos de
textos basicos e de verificacbes dissertativas no decorrer do semestre. Também
sera avaliado a participacéo e o envolvimento do aluno na sala de aula.

VIl - BIBIOGRAFIA

BASICA:

BUFFA, Ester. Educacéo e cidadania: quem educa o cidaddo? 7. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1999. v.19. 94p.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educacéao e a crise do capitalismo real. 3. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1999. 231p.

BUFFA, Ester. A educacao negada: introducdo ao estudo da educacao brasileira
contemporanea. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1997. 200p.

COMPLEMENTAR:

MANACORDA, Mario Alighiero. Marx e a pedagogia moderna. 2. ed. S&o Paulo:
Cortez, 1996. 198p.

KRUPPA, Sonia M. Brtella. Sociologia da educacédo. S&o Paulo: Cortez, 1994.
157p.

TORRES, Carlos Alberto. Sociologia politica da educacédo. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1997. v.9. 104p.
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ANEXO 5

PROPOSTA DO NUCLEO DE APOIO PEDAGOGICO - NAP

A proposta de um Nudcleo de Apoio Pedagdgico — NAP, nasceu da
preocupacao da direcdo da faculdade com a formacéo e a pratica pedagogica dos
docentes frente as demandas do mundo contemporaneo e ao desafio do ensino
superior.

Este processo de formagédo permanente deve promover nos docentes um
perfil adaptado ao projeto institucional e que contemple:

e sua capacidade de auto formacgédo e auto avaliacdo em vista de uma
constante renovacao na sua competéncia cientifico-tecnoldgica, cultural e educativa
para poderem reagir, positivamente, perante situacfes sociais e culturais , e desafios
cientificos, éticos e educativos sempre novos,

e a sua capacidade de compartilhar no projeto institucional, de trabalhar
juntos, de realizar um verdadeiro dialogo interdisciplinar e de conduzir processos de
ampla colaboracao na sociedade e na Instituicao;

e uma especial sensibilidade perante os estudantes e a condicao juvenil,
sobretudo dos menos favorecidos, uma competéncia especifica, segundo a prépria
especialidade, a fim de contribuir para a construgdo de uma sociedade mais justa e
solidaria e mais aberta ao desenvolvimento integral dos jovens.

O NAP esta vinculado a Coordenacdo do Curso de Pedagogia e tem
como finalidade, oferecer apoio técnico, pedagdgico e material as necessidades dos
cursos da Instituicdo, buscando a melhoria na qualidade do ensino. Através dele os
Professores tém um espaco para aprofundar seus conhecimentos pedagodgicos,
sistematizar suas praticas, buscar novos caminhos e o0s académicos poderao
encontrar orientacdes para minimizar suas dificuldades quanto a organizagdo dos
estudos. E, portanto, um mecanismo voltado ao estudo, ao questionamento, ao
intercambio de experiéncias e, acima de tudo, de crescimento profissional e
institucional, subsidiando o Professor com métodos e técnicas de ensino, com
instrumentos de avaliacdo mais adequados para cada atividade desenvolvida e com
orientacdes que possam minimizar os possiveis atritos existentes entre Professor e

aluno.
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ANEXO 6
REGULAMENTO PARA SELECAO DE PROFESSOR

Art. 1° O processo de selecdo de Professor para a Faculdade [...], obedecera as

normas contidas neste regulamento.

TITULO |
DISPOSICOES PRELIMINARES
Art. 2° A instituicdo mantenedora da Faculdade [...], podera contratar, por proposta
do Conselho de CoordenacgBes, professor para atender as necessidades das
atividades de ensino, desde que fique configurada uma das seguintes situacoes:
| - existéncia de vaga efetiva;
Il - necessidade de substituir temporariamente um professor afastado (licenca

saude superior a 30 dias ou licenca maternidade) ou impedido.

TiTuLo Il
COMISSAO DE SELECAO
Art. 3° Para contratacdo docente deve ser formada uma Comissdo de Selecao,
sendo esta constituida pelo diretor académico, pelo coordenador do curso no qual o
docente esta pleiteando aulas e por 2 docentes da instituicdo com titulo minimo de

mestre na area de conhecimento em analise.

8 1° Em situacbes emergenciais, a Comissdo de Selecdo, podera ser constituida
apenas pelo diretor académico, pelo coordenador do curso no qual o docente esta

pleiteando aulas.

Art. 4° A comissdo de selegdo devera encaminhar a instituicAo mantenedora da
Faculdade [...], o resultado do processo de selecdo, no prazo de até 3 (trés) dias
Uteis apOs a data da avaliagdo didatica, no qual devera constar:
a) tema da avaliacdo didatica;
b) data, horéario e local estabelecidos para a realizacéo da avaliacdo didatica
de cada candidato;

c) relacdo dos candidatos presentes e ausentes;
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d) critério de avaliacdo estabelecido para a avaliagcdo didatica;
e) resultado das avaliagOes realizadas;

f) resultado do exame de titulos (anélise curricular);

g) resultado final do processo seletivo;

h) assinatura da comisséo.

PROCESSO DE SELECAO
Art. 5°. O processo de selecdo docente consistira de:
| - avaliacdo do curriculum vitae (obrigatoria);

Il - avaliacdo didatica (obrigatoérias);

Art. 6°. Na avaliacdo do curriculum vitae sera observada a titulagdo e experiéncia

profissional do candidato.

Art. 7°. A avaliacdo didatica versara sobre item do ementario da disciplina a qual o

candidato esta pleiteando a vaga.

8§ 1° Iniciada a avaliacéo didatica, ndo sera permitida a entrada do publico.

8§ 2° O ndo comparecimento a avaliagdo didéatica, na data, horario e local preé-
estabelecidos, por qualguer motivo, implicard desclassificagdo automatica e

irrecorrivel do candidato.

Art. 8°. A observacdo da avaliacdo didatica devera abranger, no minimo, os
seguintes aspectos:
| - conhecimento especifico da &rea ou matéria;

Il - conhecimento de natureza didatico-pedagdgica.

8 1° A avaliagdo didatica compreendera parte expositiva, com duragdo de até 30
(trinta) minutos, podendo cada membro da comisséo julgadora, no prazo maximo de

10 (dez) minutos, solicitar esclarecimentos relacionados com o contetdo exposto.

§ 2° Durante a parte expositiva, o candidato ndo podera ser interrompido, sob

qualquer forma ou pretexto.
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Art. 10. A nota final de cada candidato sera a média aritmética ponderada das notas
da avaliacdo do curriculum vitae, da prova didatica ou pratica e da prova escrita,
qguando houver, que terdo pesos 7 (sete) e 3 (trés), respectivamente, e devera ter

duas casas decimais com aproximac¢ao matematica.

Art. 11. Sera considerado aprovado o candidato que obtiver nota final igual ou

superior a 5,00 (cinco inteiros).

Art. 12. A classificagdo seréa efetuada pela ordem decrescente da nota final obtida
por cada candidato e, em caso de empate, ter4 preferéncia, sucessivamente, o
candidato que:

| - possuir maior titulagdo académica;

Il - obtiver maior nota na avaliacdo didatica, quando for o caso;

[l - possuir mais tempo de experiéncia no magistério superior (sera
considerada somente a documentacgao apresentada quando da inscri¢cao);

IV - for mais idoso.

Art. 13. A faculdade, uma vez de posse do resultado apresentado pela Comissao

de Selecéo, divulgara o resultado final do processo de selecao.

Art. 15. A aprovacdo no processo de selecdo realizado ndo implicara a

obrigatoriedade de contratacdo do candidato.

TiTULO 1Nl
DISPOSICOES GERAIS
Art. 16. O processo de sele¢éo tera validade de 12 (doze) meses, improrrogavel, a

contar da data de publicacao da portaria de homologagéo do resultado final.

Art. 17. Os casos omissos serdo resolvidos pelo Conselho de Coordenacdes.



