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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado analisa 0 pensamento de professores egressos dos cursos de
licenciatura de uma universidade publica no que toca ao seu processo de formacao académica
e a influéncia exercida na préatica profissional. Buscou-se identificar, com base nos aportes
tedricos e metodoldgicos fornecidos pela Educacéo, Psicologia e Sociologia, como se deu o
processo de formacdo inicial de professores, circunscrito no desejo de ser professor na
contemporaneidade e no papel do professor no mundo do trabalho enfocando o caso especifico
de egressos de licenciaturas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Foi a
aplicado um questionario a egressos dos cursos de licenciatura da UFRGS que atuam como
professores em escolas publicas do Rio Grande do Sul. Partiu-se da hipbtese de que as lacunas
nas licenciaturas estdo essencialmente relacionadas a &rea pedagdgica dos cursos,
principalmente no distanciamento entre as teorias estudadas e a realidade escolar. O referencial
teorico utilizado para a analise de dados é sustentado pela obra de Sigmund Freud intitulada “O
Mal-estar na Civilizagdo” que elucida a ideia do mal-estar gerado pelo processo de civilizagdo
do individuo, e nas contribuic¢Bes de tedricos criticos como Zygmunt Bauman e Antonio Novoa.
Os dados obtidos na pesquisa revelam que ndo ha consenso entre os licenciados sobre a
influéncia da formac&o docente na pratica profissional. Identificam-se convergéncias, como a
satisfacdo com o curso de licenciatura e as lacunas deixadas pela graduacdo. A falta de horas
praticas foi referida como fator significativo para o sentimento de mal-estar. No que toca ao
apreco pela carreira docente, muitos dos egressos se sentem desmotivados a seguir com a
profissdo. Os respondentes ainda abordaram a discrepancia entre o que foi aprendido e a

realidade das salas de aula nas escolas publicas.

Palavras-chave: Ensino Superior; Formacéo de Professores; Profissdo Docente.



ABSTRACT

This master's thesis analyzes the thought of the teacher egressed from the undergraduate
courses of a public university in what concerns to his process of academic education and the
influence to their professional practice. This work tried to find, based on the theoretical and
methodological contributions provided by Education, Psychology and Sociology, to identify
how the process of initial teacher training was given, circumscribed in the desire to be a teacher
in the contemporary world and the role of the teacher in the world of work, focusing on the
specific case of graduates from UFRGS. The investigate technique applied in this research was
the use of a questionary for graduates from UFRGS courses of education teachers. It was hy-
pothesized that the gaps in the courses are essentially related to the pedagogical area of the
courses, mainly in the distance between the theories studied and the school reality. The theo-
retical reference used for the analysis of data is supported by the work of Sigmund Freud enti-
tled “Civilization and its Discontents” that elucidates the idea of the malaise generated by the
process of civilization of the individual and in the contributions of critical theorists as Zygmunt
Bauman and Antonio Novoa. The data obtained in the research reveal that there is no consensus
among the interviewees about the influence of teacher training in professional practice. We
identify convergences, such as satisfaction with the degree course and the gaps left by the un-
dergraduate degree. The lack of practical hours was referred as a significant factor to the feeling
of malaise. As for the worth of the teaching career, many of the graduates feel unmotivated to
continue their profession. Respondents also reached the issue of the discrepancy between what

was learned and the reality of classrooms in public schools.

Keywords: Higer Education; Teacher Education; Teaching Profession.



IES
INEP
MARE

MEC
OBEDUC
PPGEDU
SECADI
UFRGS

LISTA DE ABREVIATURAS

Instituicéo de Ensino Superior
Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa

Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do
Estado

Ministério da Educacéao

Observatorio da Educacgao

Programa De POs-graduacao em Educacao
Secretaria de Educacgédo Continuada

Universidade Federal do Rio Grande do Sul



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1: Evolucéo de matriculas de graduacao no Educacao Superior

por grau académico — Brasil, 2014...........cccoiiiiiiiiiir e 23

Gréafico 2: Quantidade de matriculas em cursos de graduacéo

em universidades publicas e privadas por modalidade de ensino — Brasil,



Sumério

1. INTRODUGAD........coceeeeeeirerneesessseseesessssassesssssssssssssessesssssssssse s snenens 12
2. PANORAMAS DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL.........cccccceruuunne 15
2.1 Origens do Ensino Superior Brasileiro..........ccccccevvvieeeeeen i veeeneees 15

2.2 Ensino Superior Brasileiro: dos anos 1990 aos tempos

L= 1 - T 21
3. MAL ESTAR E A FORMACAQO DOCENTE.......ccceceemrerrerreraesssssnessenns 27

3.1Formacéao de Professores no Brasil: a origem do

L= == - T PP 27

3.2 Mal-estar e o reflexo na pratica profissional.....cccccccceeee e vennnnnnees 30

4. OLHAR DE EGRESSOS SOBRE A INFLUENCIA DA GRADUACAO EM

SUA PRATICA PROFISSIONAL..........coiemrrcmsreersessssessssesssessssessssss s sssssesssssanss 41
4.1 Escolha e Satisfagao Profissional........cccccccceeeciiiiiiiiniciiiiiinns 43
4.2 Percepcdes sobre a Universidade e os Cursos de
Licenciatura...........ooeeiiiiiirrr e e 49

4.3 Influéncia da formacgéao na atuacdo docente narede basica de

L= 0 o 1 Lo R 55
5. CONCLUSAO........ccceeeeeeerernessesesessessessessssessesssssesesssssssssssesssssesee s asesens 63
6. CONSIDERACOES FINAIS......coiiiioieieieeieiecsessesssssssesssssssessessessnnnsns 68
REFERENCIAS.......ooiiicicctsens e sess s sess s s s ssssesssssssssssssseses s s s s nns 69

APENDICE A ...ttt e e e e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e e eennnn s 73



1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo de mestrado debruga-se sobre o pensamento
do professor egresso dos cursos de licenciatura de uma universidade publica no que
toca ao seu processo de formacdo académica e a influéncia exercida na pratica
profissional; parte destes elementos para propor uma discussao sobre o processo de
formacao inicial de professores, circunscrito no desejo de ser professor na

contemporaneidade e no papel do professor no mundo do trabalho.

Para orientar o trabalho, foi proposto um problema de pesquisa que
buscava identificar as impressdes de professores egressos atuantes na rede béasica
de educacédo tém sobre sua escolha profissional, sua formacéo no Ensino Superior e
a influéncia que essa formacéo exerceu na sua atuacao profissional.

Para responder ao problema de pesquisa, conduziu-se uma pesquisa
marcadamente qualitativa com professores egressos de cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), universidade publica de
referéncia no Brasil, atuantes em escolas publicas da rede basica do Estado do Rio
Grande do Sul. Atematica deste estudo esta inserida no projeto “Os fatores de acesso
e permanéncia que envolvem a formacao docente na UFRGS e seus contrastes com
as expectativas e demandas do mundo do trabalho em escolas publicas da rede
basica no Estado do RS” coordenado pelo Professor Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco.
As informacgdes desse estudo estao presentes no banco de dados do projeto que esta
vinculado ao Programa Observatorio da Educacdo (OBEDUC). O OBEDUC, instituido
pelo Decreto Presidencial n° 5.803, de 08 de junho de 2006, resulta da parceria entre
a Capes, o0 INEP e a SECADI e visa, principalmente, proporcionar a articulagao entre
poés-graduacéo, licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a producéo
académica e a formacédo de recursos poés-graduados, em nivel de mestrado e
doutorado.

O tema proposto nesta dissertagao inscreve-se nos campos de estudo
do Ensino Superior, mais especificamente a Formagdo Docente. O campo da
Formacédo Docente esta contemplado pelo préprio objeto da pesquisa, que visa a
discutir o processo de formacdo de professores sob o olhar de egressos das


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Decreto/D5803.htm

licenciaturas. Para a andlise dos dados coletados, dando forma ao olhar que sobre
eles se lancga, buscou-se auxilio de autores na area da Educacao, da Psicologia e da
Sociologia. O estudo esta vinculado a Linha de Pesquisa Aprendizagem e Ensino, do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), na Tematica Individual Processo de Ensino /
Aprendizagem, sob orientagéo do Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco.

As Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES), em relacéo a
formacdo inicial de professores, tém o compromisso de unir esforcos em prol de
licenciaturas de qualidade, assumindo, em conjunto com o Ministério da Educacéo
(MEC), a execucédo de formagao docente para melhorar a qualidade do ensino na
educacao basica. Nesse contexto foi publicada a Politica Nacional de Formacao de
Profissionais da Educacado, através do Decreto n° 6755/2009, prevendo como
principio “a formacao docente para todas as etapas da educacido basica como
compromisso publico de Estado”, vendo a equidade no acesso como busca da
reducado das desigualdades sociais e regionais.

No entanto, apesar das acdes encaminhadas para dar conta do
incremento de acesso, a questdo da permanéncia/evasao permanece recorrente. A
evasao nas licenciaturas de todo o pais é excessivamente alta, “por varios fatores que
vao desde as repeténcias sucessivas nos primeiros anos, até a falta de recursos para
os alunos se manterem, mesmo numa universidade publica” (MOURA; SILVA, 2007,
p. 31). Fatores sociais e pedagdgicos também devem ser pensados, afinal tornar-se
professor é uma tarefa arriscada visto que a profissao tem um enquadramento social
bastante negativo, com baixos salarios, desvalorizacdo social e mas condi¢des de
trabalho.

Existem inUmeros caminhos que podem ser percorridos por alguém
gue deseja ser professor, mas o0 que nao se pode, nem se deve, é ser professor “sem
ser”. Entregar-se, envolver-se, vivenciar as relagdes, tudo faz parte desta construcao
em que ha dois elementos dos quais ndo se pode abster: os professores e 0s alunos.

O tema deste estudo é decorrente de uma inquietagcdo que me
acompanha h& alguns anos, permeada pela ambivaléncia entre o ser e 0 ndo ser
professora e a sensacgéo de estar permanentemente em uma encruzilhada. Nesse
constante mal-estar gerado pela impresséao da falta de preparo para atuar em sala de

aula e toda dindmica que ela apresenta fui em busca de respostas que me auxiliassem



a compreender esse fendbmeno.

Visto que o objeto de estudo parte de inquietacdes bastante
particulares, penso ser necessario dividir um pouco da minha trajetéria académica que
se constitui de idas e vindas na &rea da educacéo, entrecortada pela formacao em
Psicologia. Essa trajetoria iniciou aos 15 anos quando entrei para o Curso Normal na
E. E. Normal 1° de Maio. Depois de algumas frustracdes e questionamentos, resolvi
cursar a graduacado em Psicologia. Ao longo de cinco anos estava muito feliz com a
minha escolha profissional, no entanto, ao final do curso sentia falta das trocas que
somente a sala de aula pode proporcionar. Entdo, busquei conciliar minhas duas
vocacdes e, assim entrei para a Licenciatura em Psicologia na UFRGS. Mesmo antes
de concluir a licenciatura eu ja havia ingressado no Mestrado do Programa de Pos-
Graduacao (PPGEDU) da UFGRS.

Optei por adentrar de vez o campo da educacdo e propor um
problema de pesquisa com a consciéncia de que sai de outra area com tradicdo na
area cientifica. Busquei com este trabalho aprofundar meus conhecimentos no campo
do estudo académico da educacéo e trazer uma contribuicdo, ainda que inicial, ao
campo da formacao de professores.

A dissertacdo esta organizada da seguinte forma: no capitulo a seguir,
apresento um panorama histérico da ideia de universidade no Brasil para que se
consiga refletir acerca da universidade que temos hoje no pais. No capitulo 3,
apresento o conceito de mal-estar para que se consiga refletir a respeito da formacao
docente na atualidade e o reflexo dessa formagéo na pratica profissional. No capitulo
4, exponho o capitulo de anélise de dados, em que analiso “Como o professor atuante
na rede basica percebe a influéncia da formacdo na Universidade em sua pratica
profissional? ” No capitulo 5, teco as conclusdes acerca da pesquisa seguida das

consideracdes finais expressas no capitulo 6.



2. PANORAMAS DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Este capitulo tem como objetivo apresentar um panorama historico da
ideia de universidade no Brasil para que se consiga refletir acerca da universidade
que temos hoje no pais. Para tanto, se propde a trazer alguns momentos,
considerados historicamente essenciais, para o entendimento das origens da ideia de
universidade, porém sem o compromisso de reproduzir a histéria completa, cuja

riqueza e complexidade ja foi tratada, com propriedade, por muitos autores.

2.1 Origens do Ensino Superior Brasileiro

O surgimento e o desenvolvimento do ensino superior no Brasil pode
ser considerado um caso a parte do contexto latino-americano no que diz respeito a
origens e caracteristicas. O Brasil colonial ndo dispés de um sistema de ensino
superior em seu territorio, pois a politica da coroa portuguesa sempre foi a de impedir
a formacdo de quadros intelectuais nas coldnias, concentrando na Metrépole a
formacéo de nivel superior (DURHAM, 2003; FAVERO, 2006; OLIVEN, 1990). A
formacdo da elite brasileira acontecia na Universidade de Coimbra, em Portugal,
mesmo apos a vinda de D. Jodo VI e sua corte para o Brasil. Fundada em 1290 pelo
rei D. Dinis, a Universidade de Coimbra néo sofreu grandes alteracfes estruturais até
o ano de 1720 (LISBOA, 1993). Enquanto isso, em menos de um século da descoberta
da América, cinco universidades tinham sido fundadas nas possessdes espanholas,
seguindo o modelo da Universidade de Salamanca, com quatro faculdades
tradicionais: Teologia, Direito, Artes e Medicina. Tais instituicdes eram religiosas, que

costumavam ter autorizacdo do Sumo Pontifice.

Oliven (1990, pag. 59) destaca que “os Inconfidentes, que lutaram
pela libertacdo da colonia do dominio portugués, ao final do século XVIII, tinham em
seus planos, caso 0 movimento fosse vitorioso, a criacdo de uma universidade no
Brasil”. As razdes para a n&o criagdo de uma universidade no Brasil esta diretamente
associada a ideia de manutencdo da dependéncia da Col6nia Brasileira em relacdo a
Metropole Portuguesa. Isso justifica-se pelo sentimento de desenraizamento dos

portugueses em relacdo a colonia, além de questbes politicas e econémicas. A



monarquia portuguesa tinha a intencéo de impedir a autonomia da Colbnia Brasileira,
assim, “para assegurar a dependéncia econdmica, era fundamental a dependéncia
politica. E para a manutencdo desta ultima era fundamental a dependéncia da
inteligéncia e da cultura” (PAVIANI; POZENATO, 1979, P.66).

As primeiras faculdades brasileiras (Medicina, Direito e
Politécnicas) surgiram apenas a partir da transferéncia da familia real para o Rio de
Janeiro em 1808. Caracterizadas por serem independentes umas das outras, essas
escolas eram organizadas e estruturadas em forma de catedras vitalicias. As
faculdades, durante um longo periodo, seguiam, em geral, 0 modelo das grandes
escolas francesas: eram altamente seletivas, principalmente no ingresso, e tinham
como principal objetivo a formacédo do profissional liberal. Segundo Paviani e
Pozenato (1979), o modelo adotado corresponde as necessidades da ordem social
vigente e, no periodo imperial, essas faculdades isoladas foram uma espécie de
embrido das universidades. Entretanto, as atividades cientificas eram pouco
desenvolvidas no pais e, geralmente, realizadas em estacfes experimentais, museus,
institutos especiais, etc. Ensino e pesquisa desenvolviam-se separadamente, com
predominio do ensino (DURHAM, 2003; FAVERO, 2006; OLIVEN, 1990).

Durante o Império, foram feitas algumas tentativas de criagao de instituicdes
de ensino superior mais abrangentes, inspiradas num modelo de
universidade bastante centralizador. Os projetos encaminhados ao governo
nesse periodo ndo receberam o apoio suficiente para a sua concretizagao,
permanecendo o sistema de ensino superior baseado em faculdades isoladas
de caréter profissionalizante (OLIVEN, 1190, pag. 60).

Naquele momento, buscava-se adotar no pais uma cultura similar a
europeia. Dessa forma adotaram-se solu¢cbes compensatdrias, ou seja, adotou-se 0
modelo de escolas profissionais, mas deu-se a elas o carater de ensino universitario,
distorcendo seu objetivo, dando-lhes ambicéo de universidade (ANISIO TEIXEIRA,
2005). Tal deciséo acarretou em implicacdes histéricas e culturais percebidas até a
atualidade.

Durante o século XIX a cultura nacional era apenas baseada em
escolas de direito, medicina e engenharias, submetendo o pais a cultura imposta pela
dominacdo portuguesa, ja que a Universidade € a instituicdo principal responsavel
pelo cultivo e transmissdo de cultura e conhecimento. Somente apos a Proclamacgéo

da Republica iniciou-se um acordo sobre a necessidade de criacdo de uma verdadeira



independéncia em nivel cultural no pais. Assim, persistiu no Brasil o antigo propdsito
de resisténcia a ideia de Universidade, mantendo uma posi¢do arcaica do final do
século XVIII, da pedagogia utilitarista voltada ao preparo profissional no ensino
superior.

No ano de 1915 foi promulgada a Lei Carlos Maximiliano, que tratava
da reforma do ensino superior no pais e facultava ao governo, quando julgasse
oportuno, reunir em universidade a Escola Politécnica, a Escola de Medicina e uma
escola privada de Direito do Rio de Janeiro. Assim, a primeira universidade em
territério brasileiro foi a Universidade do Rio de Janeiro, instituida por decreto em 1920.
O decreto apenas estabeleceu o vinculo administrativo entre trés faculdades isoladas
ja existentes. O surgimento da universidade no Brasil acontece tardiamente e sem
oferecer novas alternativas aos objetivos e a forma de funcionamento do ensino
superior, conservando a orientacdo meramente profissional dos cursos e o caréater
elitista do ensino. Apesar disso, a criagao da Universidade do Rio de Janeiro “teve o
mérito de suscitar, de forma consequente, o debate em torno da problemética
universitaria” (OLIVEN apud FAVERO, 1990, p. 60; FAVERO, 2006; SAVIANI, 2010).

Para Oliven (1990), a influéncia do positivismo na proclamacao da
republica no final do século XIX foi um fator importante que contribuiu para o atraso
da criacdo da universidade no Brasil. Os positivistas consideravam a universidade
uma instituicdo decadente, que n&o estava em concordancia com as necessidades do
Novo Mundo, sendo, no entanto, favoravel aos cursos técnicos profissionalizantes. A
reacao contra as ideias positivistas aparece na Escola Politécnica do Rio de Janeiro,
nas primeiras décadas do século XX, reacendendo o debate dos objetivos do ensino
superior. Como reflexo disso, a pesquisa passa a ser valorizada como parte integrante
das atividades universitarias.

A Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), fundada em 1924,
desempenha um papel significativo no debate que se trava com relacdo a tematica do
ensino superior, pois desenvolve entre educadores a consciéncia da necessidade de
uma definicdo mais ampla da funcdo do sistema de ensino superior brasileiro: cria-se
um censo em termos de priorizar as atividades de investigacdo cientifica na
universidade. Apesar de uma de suas bandeiras ser a criacdo de um ministério para
a educacdao, os educadores acabam desapontados com as politicas emanadas do
ministério criado pelo governo central (FAVERO, 2006; OLIVEN, 1990).



O primeiro Ministro da Educacéo do pais, Francisco Campos, adota a
universidade como forma de organizacdo do ensino superior, decretando o Estatuto
das Universidades Brasileiras vigente no periodo de 1931 até 1961. De acordo com o
Estatuto, a universidade poderia ser oficial (mantida pelo governo federal, estadual ou
municipal) ou livre (mantida por fundac¢des ou associacdes particulares). A condi¢ao
para a criagdo de uma universidade era possuir pelo menos trés faculdades dentre as
seguintes: direito, medicina, engenharia, educacao ciéncias e letras. Essas faculdades
estariam ligadas por vinculo administrativo, embora pudessem manter sua autonomia

juridica.

Francisco Campos da prioridade ao ensino secundario e vé, na agregacao da
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras as demais faculdades que fazia,
parte da Universidade do Rio de Janeiro, uma fungéo pratica em termos de
preparo de professores para o nivel médio de ensino. Embora a Faculdade
de Educacéo estivesse ainda por ser criada, a visdo utilitaria a ela atribuida
pelo ministro frustra as expectativas da comunidade académica, que se
mobilizara em prol da institucionalizacdo da pesquisa no ambito da
universidade (OLIVEN, 1990, pag. 61).

N&o houve uma real definicdo de modelo de universidade estruturado
a ser seguido, mas deu-se o inicio uma reflexao tedrica sobre universidade (PAVIANI;
POZENATO, 1979). O motivo mais imediato da reforma foi o surto desenvolvimentista
deflagrado por Juscelino Kubitschek, o qual demandou a participagéao da universidade
no sentido de colaborar com a elaboracdo de novos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos.

Em 1935, Anisio Teixeira cria a Universidade do Distrito Federal,
voltada principalmente a inovacdo e ampliagdo da cultura. Isso se constituiu numa
vitéria do grupo de educadores liberais. No entanto, seu posicionamento politico a
favor da escola publica e gratuita e pela lideranca que exercia sobre os educadores
de orientacéo liberal, a iniciativa de Anisio Teixeira ndo contou com o apoio do governo
federal, nem com o dos setores ligados a Igreja catdlica (DURHAM, 2003; OLIVEN,
1990; SAVIANI, 2010).

Em seu discurso inaugural, ele apresenta a nova universidade como “fiel as
grandes tradi¢des liberais do Brasil de ordem”, referindo-se aos que haviam
lutado pela causa da liberdade. Os educadores catélicos, por sua vez,
confundindo liberalismo com comunismo, temiam que a nova geracao a ser
graduada pela instituicdo recentemente criada resultasse “inteiramente
impregnada dos sentimentos mais contrarios a verdadeira tradigdo do Brasil
e aos verdadeiros ideais de uma sociedade sadia (OLIVEN, 1990, pag. 62).



O Distrito Federal, enquanto capital da Republica, foi um lugar
importante no que se refere ao debate de diversos grupos, que lutaram por
estabelecer a hegemonia quanto a definicdo do papel da universidade brasileira.
Como consequéncia foram criadas trés universidades (a Universidade do Distrito
Federal, a Universidade do Brasil e a Pontificia Universidade Catdlica). Duas
polémicas entraram em pauta: a maior ou menor centralizacdo do governo federal
como normatizador do ensino superior e as diferencas entre as liderancas na area
educacional apds 1930, referente ao papel da Igreja Catélica na orientacdo do sistema
de ensino e na formagao.

Devido ao clima politico e a influéncia direta do governo central, a
Universidade do Distrito Federal durou apenas quatro anos, tendo seus cursos
transferidos para Universidade do Brasil, posteriormente chamada Universidade do
Rio de Janeiro, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

No periodo 1934/45, Gustavo Capamena, Ministro da Educacéo e
Saude de Getulio Vargas, aproveitou o autoritarismo do Estado Novo para implantar
seu “Grande Projeto Universitario” e tornou a Universidade do Brasil um modelo a ser
seguido em todo territério nacional. Assim a Universidade do Brasil, instruida por
Getulio Vargas em 1937, se constitui no mais perfeito modelo de centralizacédo
autoritaria ao nivel de ensino superior (DURHAM, 2003; OLIVEN, 1990).

Na contramé&o do Distrito Federal, o Estado de Sdo Paulo deu vazdo
a um projeto politico que abriu espaco para insercéo e criacdo de uma universidade
de alto padrdo académico. Sendo o Estado mais rico do pais, Sao Paulo tinha a
disposicéo recursos suficientes para a criacdo de sua prépria universidade estadual
sem sofrer interferéncia direta do controle federal. Oliven (1990, p.64) destaca que “a
criagdo da Universidade de S&o Paulo se constitui numa tentativa de reconquistar

hegemonia que o Estado, produtor de café, gozara até a Revolugéo de 1930”.

A Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934, pode ser considerada como
a primeira tentativa, de certa forma bem-sucedida, de criar uma universidade
no Brasil que expressasse uma definicdo mais ampla dos objetivos do ensino
superior, bem como a forma organizacional da prépria instituicdo. Em termos
cientificos, a USP se notabilizou como centro de pesquisa em diversas areas
do saber. Na esfera organizacional, no entanto, a ideia da Faculdade de
Filosofia como eixo central da universidade, promovendo a integracéo entre
os diversos cursos e entre as atividades de ensino e pesquisa, ndo teve éxito,
pois a resisténcia das faculdades tradicionais era muito grande (OLIVEN,
1990, p. 64).



Enquanto isso, no mesmo ano, surge no Rio Grande do Sul a
Universidade de Porto Alegre, atual UFRGS. Criada pelo Decreto Estadual 5.758 de
28 de novembro de 1934, assinado pelo Interventor Federal no Estado do Rio Grande
do Sul, com a intencdo de organizar de maneira uniforme e racional o ensino superior
no Estado, elevar o nivel da cultura geral, estimular a investigacdo cientifica e
concorrer eficientemente para aperfeicoar a educacdo do individuo e da sociedade
(UFRGS, 2016).1
A Universidade de Porto Alegre foi, inicialmente, constituida dos
seguintes estabelecimentos: Faculdade de Medicina, com as Escolas de Odontologia
e Farmacia; Faculdade de Direito, com sua Escola de Comércio; Escola de
Engenharia, com os cursos de Veterinaria e Agronomia; Instituto de Belas Artes e
Faculdade de Educacgéo, Ciéncias e Letras. Sob a influéncia do positivismo, esses
cursos imprimiram uma identidade diferenciada do ensino superior gaucho, voltado a
pesquisa cientifica e técnica. Em 1947, torna-se Universidade do Rio Grande do Sul
sendo federalizada em 1950 e passando a esfera administrativa da Unido (UFRGS,
2016; SAVIANI, 2010; SILVA FILHO, 2010).

Com a expansao da rede de ensino secundario e a maior aceitacao
do papel profissional da mulher, os novos cursos das Faculdades de Filosofia
passaram a ser procurados em grande parte por uma clientela feminina, que
ingressava, assim, pela primeira vez na universidade. Com o tempo, a tendéncia foi
tornar a Faculdade de Filosofia um aglomerado de escolas profissionais. Cada curso
se isolou dos demais: o curso de Matemética formava professores de Matematica, o
curso de Geografia, professores de Geografia e assim por diante. Multiplicaram-se os
cursos das Faculdades de Filosofia, muitos, inclusive, ndo vinculados a universidade.
A escassez de fundos fez com gque esses cursos fossem apenas voltados ao ensino,
sem que se desenvolvessem neles ndcleos de pesquisa.

Embora as faculdades tradicionais se constituissem numa forca que
opunha resisténcia a mudancas, o periodo populista de 1945/64 caracterizou-se como
uma fase de integracdo do ensino superior. Isso se deu tanto pela federalizacao de
grande parte dos estabelecimentos de ensino de terceiro grau, quanto pela criacao de

! Disponivel em http://www.ufrgs.br/ufrgs/a-ufrgs/historico.



universidades através da vinculagdo administrativa de instituicbes ja existentes.
Muitas das atuais universidades resultam desse processo aglutinador. No final da
Republica Populista, o ensino superior estava organizado de forma
predominantemente universitaria, ou seja, 65% dos estudantes estavam matriculados
em universidades. A medida que o ensino superior se expandia e integrava,
aumentava o potencial politico dos universitarios (FAVERO, 2006; OLIVEN, 1990).

Nessa época, 0 sistema de ensino superior recebia pressdes, tanto
da sociedade como do préprio sistema educacional, para se expandir. As pressdes
sociais refletiam as transformacdes profundas pelas quais passava o0 pais:
consolidacéo da sociedade urbano-industrial, através do processo de substituicdo de
importacdes no ambito de um projeto nacionalista. O crescimento médio anual das
matriculas no ensino superior passou de 2,4%, no periodo 1932/45, para 12,5%, no
periodo 1945/64 (OLIVEN, 1990; SAVIANI, 2010).

Apbs a década de 1960 continuam os debates em torno de um novo
projeto de universidade para o pais, sendo destacada pelos autores a importancia da
ideia de trabalhar conjuntamente com ensino, pesquisa e extensdo, mas sem uma

reforma efetiva no ensino superior brasileiro (FAVERO, 2000).

2.2 O Ensino Superior Brasileiro: dos anos 1990 aos tempos atuais.

Durante a década de 1990, ocorreram algumas reformas no ensino
superior em conjunto com outras reformas do proprio Estado (VIEIRA, 2015). Com o
objetivo de formular propostas para mudancas no que diz respeito a produtividade e
a eficiéncia, foi criado, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, o Ministério
da Administracéo Federal e da Reforma do Estado (MARE). Mesmo assim, as politicas
voltadas ao ensino superior continuaram a ser realizadas de maneira fragmentada
(MINTO, 2006).

Em 1996 foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n° 9394/1996 (BRASIL, 1996) deixando clara a ideia de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao no ensino superior. Também se
destaca o estabelecimento oficial da tipologia das instituicdes de ensino superior,
diferenciando a universidade de outras instituicdes, ou seja, 0s centros universitarios,

as faculdades isoladas, as faculdades, os institutos isolados e os centros de educacao



tecnoldgica.

No inicio do governo de Luis Inacio Lula da Silva séo retomadas as
discussbes sobre a reforma universitaria. Nesse periodo foi instituido, pelo Decreto
Presidencial n® 6096/2007, o Programa de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais Brasileiras, o REUNI (BRASIL, 2007), que se constituiu em
programa de ampliacéo fisica e reestruturacdo pedagogica as Instituicdes Federais
de Ensino Superior. Um ano apos o lancamento do REUNI, tinhamos apenas 10% de
Nossos jovens entre 18 e 24 anos no ensino superior, quando a meta do Plano
Nacional de Educacao era de 30% até 2012. Embora n&o tenha acabado com a crise
da universidade publica e apesar de todas as criticas, € importante destacar que, no

inicio de 2010, ja haviam sido criadas 12 universidades publicas no pais.

O Brasil tem vivenciado desde entdo um momento de mudanca e
crescimento da populacdo universitaria. A PL 8.035/2010 ja destacava a necessidade
de ampliacdo das vagas e da permanéncia de alunos na rede, realizando uma
expansao da educacdo com qualidade, abrangendo todos os niveis de ensino. Isso
significa pensar solugbes para alcancar a superacdo da desigualdade escolar, uma
gestdo democratica da educacdo, o respeito e atendimento a diversidade, a
exceléncia e valorizacao dos profissionais atuantes na educacao (PEIXOTO, 2012).

Apesar de ndo contemplar vagas suficientes para todos os jovens (de
18 até 24 anos), se vé uma expansao promovida pelo governo que retirou da
estagnacéo o ensino federal e estadual superior, elevando o numero de matriculas no
periodo entre 2012 e 2014 (MAC/INEP, 2017). Atentemos para evolucdo no niumero

de matriculas no ensino superior (grafico 1).



Gréfico 1: Evolucdo de matriculas de graduacao no Educacéao

Superior por grau académico — Brasil, 2014.

Fonte: BRASIL, MEC/INEP (2017)

Os cursos de bacharelado tém uma participacdo de 68% nas
matriculas, enquanto os cursos de licenciatura participam com 18,8% e 0S cursos
tecnologicos representam 13,2%. Percebe-se ano ap6s ano uma hegemonia dos
cursos de bacharelado em relacdo as demais modalidades (MEC/INEP, 2017).

No que diz respeito as matriculas em instituicdes de ensino superior,
nota-se que as universidades publicas e privadas apresentam matriculas presenciais
muito parecidas (1.548.007 e 1.656.994, respectivamente). A disparidade ocorre
quando séo analisados as matriculas do ensino a distancia, pois entre as IES publicas

e privadas ha uma prevaléncia nessas ultimas (MEC/INEP, 2017). O grafico 2 mostra

essa diferenca nas matriculas entre o ensino superior privado e publico, separando 0s



dados entre ensino presencial e a distancia.

Gréafico 2: Quantidade de matriculas em cursos de graduacdo em

universidades publicas e privadas por modalidade de ensino — Brasil, 2014.

Fonte: BRASIL, MEC/INEP (2017)

Por um lado, percebe-se a retomada de investimento nas
universidades federais promovendo a expansdo de vagas, a criagdo de novas
instituicdes e a abertura de novos campi no ambito do Programa REUNI, por outro,
estimulou-se ainda mais a iniciativa privada que acelerou o processo de expansao de
vagas e de instituicdes recebendo incentivo adicional com o Programa Universidade
para Todos, o PROUNI, que veio a calhar diante do problema de vagas ociosas
enfrentado por varias dessas instituicdes (SAVIANI,2010)

Podemos destacar também a maior heterogeneidade social do
publico que frequenta a universidade (POLYDORO, 2000; PEIXOTO, 2012). Isso se
deve as Acdes Afirmativas que vém mudando esse senario nos ultimos anos. Essas,



séo politicas e praticas publicas, de carater compulsério ou facultativo, que tém como
objetivo corrigir desigualdades historicamente atribuidas e impostas a determinados
grupos sociais e, por isso, caracterizam-se como compensatorias. No entanto, a
abertura a essa heterogeneidade aponta para um ensino massificado, onde as
universidades atendem a todos do mesmo modo e utiliza o mesmo curriculo, as
mesmas instalagdes e os mesmos cursos, deixando de lado a subjetividade e
diversidade de seus alunos (ALMEIDA & SOARES, 2003; IGUE, BARIANI &
MILANESI, 2008).

Nos dados referentes a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), identificados a partir de 2009, observa-se que o0 niumero de ingressantes na
instituicdo vem aumentando gradativamente. Assim, a Universidade iniciou esse
periodo totalizando 5.405 ingressantes e em 2013 esse numero aumentou para 6.764

alunos ingressantes.

O Gréfico 3, que se segue, apresenta melhor esses dados.

Gréfico 3: Total geral de ingressantes na UFRGS (N).

O aumento do namero de ingressantes pode ser explicado pelo fato
da UFRGS ter aderido ao Programa REUNI, tendo, como consequéncia, 0 incremento
gradativo no numero de vagas da graduacdo. De acordo com Costa et all (2010, p.
10):

A partir do langamento do Plano de Desenvolvimento da Educagéo, varias
foram as alteracg6es estruturais visando a maior oferta de vagas publicas para
a populacdo, que reivindicava esse acesso. [...] para a educacdo superior



federal presencial, as acdes se deram por meio do Plano de Reestruturacdo
e Expanséo das Universidades Federais, o REUNI.

Esse Programa do Governo Federal possibilitou o aumento no
namero de cursos de graduacdo presencial nas universidades publicas e, por
consequéncia, o numero de vagas. Além disso, houve uma preocupa¢do com relacéo
a formacao de professores para a educacao basica, estabelecendo o incremento de
vagas também para os cursos de licenciatura (COSTA et all, 2010). Segundo Ristoff
(2008, p. 45), isto significa “criar oportunidades para que os milhares de jovens de
classe baixa, pobres, filhos da classe trabalhadora e estudantes das escolas publicas
tenham acesso a educacdo superior’. Portanto a ampliagdo do acesso em
universidades publicas é coerente e necessaria a realidade brasileira.

A UFRGS é uma universidade que esta conceituada entre as
melhores do Pais. Segundo avaliagdo anual do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, a instituicdo gaucha consta como a melhor
entre as universidades federais e a segunda melhor do Pais, atras apenas da
Universidade Estadual de Campinas (INEP/MEC). Isso explica porque a UFRGS é
referéncia regional e nacional no ensino superior, como atestam as diversas
avaliacdes realizadas e o numero de inscritos em seu Concurso Vestibular (INEP,
2015). A UFRGS colabora com 2%, em média, do total de alunos ingressantes
brasileiros, das universidades publicas federais. Aqui cabe acrescentar que, para
compor o numero de alunos ingressantes, o Censo da Educacgéo Superior pesquisou
94 instituicdes federais publicas de ensino superior (IFES) no ano de 2009; 99 IFES
no ano de 2010 e 103 IFES em 2011.



3. MAL ESTAR E FORMACAO DOCENTE

Este capitulo tem como objetivo retomar aspectos histéricos no
percurso da formacao de professores no Brasil, articulados com questdes emergentes
da atualidade, para que se consiga refletir a respeito da formac&o docente e o reflexo

dessa formacé&o na pratica profissional.

3.1 Formacéao de Professores no Brasil: origem do mal-estar.

Refletir sobre a formacéo de professores no Brasil requer retomar
suas raizes historicas e compreender essa trajetoria para, entdo, compreender a
atualidade. Os primeiros cursos especificos para formacdo de docentes foram
propostos no final do século XIX com a criagdo das Escolas Normais, que
correspondiam ao nivel secundario, atualmente ensino médio, e preparavam 0s
profissionais para o ensino das ‘primeiras letras’. Esse modelo de formacédo dos
professores para os primeiros anos do ensino fundamental e a educacéo infantil
persistiu até a criacdo da Lei n. 9.394 de 1996, que postulou a formacao desses
docentes em nivel superior, com um prazo de dez anos para esse ajuste (GATTI,
2010).

No inicio do século XX iniciam as primeiras manifestacfes de
preocupacao com a formacdo de professores para o ensino “secundario” em
cursos especificos. O trabalho era exercido, até entéo, por profissionais liberais
ou autodidatas. Somente no final dos anos de 1930, a partir da formacdo de
bacharéis nas poucas universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano
com disciplinas da area de educacéo para a obtencao da licenciatura, direcionada
a formacdo de docentes para o “ensino secundario”, popularmente chamada de “3
+ 1”7. Esse modelo se aplicou também ao curso de Pedagogia, regulamentado
em 1939, destinado a formar bacharéis especialistas em educacdo e,
complementarmente, professores para as Escolas Normais em nivel médio. Os
formados neste curso também teriam, por extensdo e portaria ministerial, a

possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundario.



Em 1986, ocorre a Reformulacédo do Curso de Pedagogia a partir
da aprovacao do Parecer n. 161, pelo entdo Conselho Federal de Educacéo, que
faculta a esses cursos oferecer também formacdo para a docéncia de 12 a 42
séries do ensino fundamental, o que algumas instituicbes ja faziam de forma
experimental. Gatti (2010) afirma que, sobretudo, as instituicdes privadas foram
as que se adaptaram para oferecer este tipo de formacao, pois grande maioria
dos cursos de Pedagogia das instituicdes publicas manteve sua vocacao de

formar bacharéis seguindo os moldes da origem desses cursos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei n.
9.294/96) propde alteracdes para as instituicdes formadoras e também para os cursos
de formacdo de professores, tendo sido definido periodo de transicdo para
efetivacdo de sua implantacdo. A fim de atender as especificidades do exercicio
das atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacdo basica, a LDB 9.294/96 destaca que a formacdo dos profissionais da

educacao terd como fundamentos:

I. a presenca de sdlida formacgéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il. a associagdo entre teoria e pratica, mediante estagios supervisionados
e capacitacdo em servico;

I1l. o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades (BRASIL, LDB 9.294/96, Art.
61, Paragrafo Unico).

Apés a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores em 2002, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo. Verifica-
se nas licenciaturas de areas a prevaléncia histérica do foco de formacédo na area
disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacéo pedagdgica. Situacao,
para Gatti (2010) que ndo se alterou nos anos subsequentes:

Adentramos o século XXI em uma condi¢ao de formacao de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orienta¢cdes mais integradoras
guanto a relacdo formacdo disciplinar/formacéo para a docéncia’, na pratica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX
para essas licenciaturas (GATTI, 2010, p. 1357).



No que diz respeito a graduacdo em Pedagogia, foi somente em
2006 que o Conselho Nacional de Educacdo aprovou uma resolugédo propondo
estes cursos como licenciatura e atribuindo-lhes a formacéo de professores para a
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como para o ensino
médio na modalidade Normal. Essa licenciatura passa a ter amplas atribuicdes,
embora tenha como eixo a formagdo de docentes para 0sS anos iniciais da

escolarizacao.

Em todas as licenciaturas, evidencia-se a complexidade curricular
exigida e uma ampla dispersdo disciplinar abrangendo conhecimentos filoséficos,
histéricos, antropoldgicos, ecoldgicos, psicoldgicos, linguisticos, socioldgicos,
politicos, econbmicos, culturais, entre outros. Ainda englobam habilidades de
planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
proprias do setor da Educacdo, de projetos e experiéncias educativas nao
escolares; a producédo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo escolares (GATTI, 2010).

Sobre a histéria das licenciaturas no Brasil, Gatti (2014, p.39)
acrescenta que:

O histérico legal e institucional dos cursos formadores de professores por
mais de um século nos permite avaliar a for¢a de uma tradigdo e de uma visédo
sobre um modelo formativo de professores que se petrificou no inicio do
século XX, com inspiracdo na concepc¢ao de ciéncias do século XIX, e que
mostra dificuldades de inovar-se. O esquema de formacao hibrido que se
consolidou historicamente no pais, desde as origens das licenciaturas no
inicio do século passado, postas como adendo dos bacharelados, mostra-se
guase impermedvel a construcao de concepc¢des especificas para a formacéo
de professores tendo a educacgdo e seus aspectos fundamentais como eixo
curricular bésico.

Foi sob essa mesma concepcao que se estabeleceu na década de
1930 os cursos de licenciatura na UFRGS junto da criacéo da Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras, através do Decreto n°® 6.194/1936. Os cursos de licenciatura criados
formavam professores para atuagcdo em Escolas Normais e Ginasio, enquanto a
formacado de professores para atuacdo em educacao infantil e séries iniciais ocorreu
muitas décadas depois (KRAHE, 2007). Com uma duracao de trés anos, as primeiras
licenciaturas foram: Matematica, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Fisicas, Historia Natural,
Educacédo, Geografia e Historia e Filologia, e tinham duracéo de trés anos (KRAHE,
2008).



Na década de 1940, o titulo de licenciado era conferido aos bacharéis
que cursassem mais um ano no Curso de Didatica, ndo havendo uma distin¢éo clara
entre os cursos de bacharelado e licenciatura da UFRGS. Assim, conferia-se o titulo
de licenciado aos estudantes que realizassem o referido curso, com duracédo de um
ano letivo seguindo o modelo ja citado “3+1”, praticado em todo o territério nacional
(KRAHE, 2007). Esse modelo permaneceu vigente até os anos de 1990 na maioria
das licenciaturas da Universidade. Krahe (2008) afirma que somente com a nova
LDBEN de 1996 que esse modelo comecou a ser questionado, denunciando uma crise
nacional em relacéo a formacao de professores.

Na atualidade, a UFRGS tem almejado formar professores a partir de
uma racionalidade pratico/reflexiva, opondo-se a visdo mais tradicional de
profissionalizacdo. No entanto, a formacdo de professores passa por inumeras
dificuldades. Uma crise que se iniciou na década de 1990 e s6 vem se agravando
desde entdo, evidenciada principalmente pelo declinio na procura pela carreira
docente (KRAHE, 2008).

3.2 O mal-estar e o reflexo na prética profissional

O ponto de partida do conceito de mal-estar encontra-se no livro O
Mal-estar na Civilizacdo de Sigmund Freud, publicado originalmente no ano de 1930.
Nesse livro, Freud apresenta uma importante investigacdo sobre as origens da
infelicidade, os conflitos entre individuo e sociedade e suas diferentes configuracdes
na vida civilizada. Tais concepcbes ainda sdo relevantes para compreensdo da
adaptacao do individuo ao meio no qual esta inserido e os conflitos vivenciados na
chamada pés-modernidade. Compreender as origens da infelicidade nos ajuda a
entender as expectativas criadas pelos individuos em sua busca pela formacéo,
crescimento e, consequentemente, realizagéo profissional.

Ja no primeiro paragrafo do livro encontramos a seguinte afirmacao:
“as pessoas usam medidas falsas de que buscam poder, sucesso e riquezas para Si
mesmas e admiram aqueles que os tém, subestimando os auténticos valores da vida”
(FREUD, 2011, p.7). A incongruéncia entre as ideias e os atos dos individuos
evidencia a diversidade dos seus desejos e a complexidade do mundo psiquico de

cada um. O que os homens desejam alcancar na vida? O idealizador da psicanalise



nos responde: “eles buscam a felicidade, querem se tornar e permanecer felizes”
(FREUD, 2011, p. 19). No entanto, a vida na civilizacdo s6 permite que se alcance a
satisfacdo de maneira episodica, provocando apenas um morno bem-estar.

Ao nascer, o individuo se insere em um mundo pré-fabricado onde
algumas coisas ja estdo determinadas pelo senso comum, enquanto outras s&o
ignoradas, e uma grande quantidade de aspectos sdo tdo 6bvios que ndo necessitam
ser interpretados, mas estdo presentes em atos e sao tipicos da realidade vivida.
Nesse contexto, o estranho, o novo ou o diferente causam temores, pois quebra a
base sobre a qual estava sustentada uma seguranca inquestionavel, apresentando
elementos que causam desconforto (BAUMAN, 1998).

A modernidade deixou como heranca a utopia de um mundo
perfeitamente seguro que, para o sociologo polonés Bauman (1998, p. 21), seria um
lugar “que permanecesse para sempre idéntico a si mesmo, um mundo em que a
sabedoria hoje aprendida permaneceria sabia amanha e depois de amanha, e em que
as habilidades adquiridas pela vida conservariam sua utilidade para sempre”.
Esperava-se que o mundo fosse transparente, onde nada de obscuro se colocasse no
caminho para estragar a harmonia ou colocar algo fora do lugar, ou seja, um lugar que
requer limpeza e ordem e ndo ha espaco para os estranhos. Por outro lado, essa hova
ordem depende do desmantelamento da ordem tradicional, herdada e recebida, onde
ser significa um novo comec¢o permanente (BAUMAN, 1998; FREUD, 2011).

Na pos-modernidade, época em que tudo estad constantemente em
transigdo, os meios rotineiros de conservar as coisas “em seu devido lugar’ ndo séo
mais suficientes. Atualmente um ndmero crescente de homens e mulheres
consideram a infixidez atrativa e sdo seduzidos pelas propostas de aventuras e
opcOes abertas (BAUMAN, 1998), nos quais 0 sucesso de vida emerge junto a
capacidade com que cada um e cada uma conseguem abrir mao dos velhos habitos
(BAUMAN, 2001) e adaptar-se a fluidez da nova era. Além disso, os individuos s&o
influenciados por um mercado que promove a permanente insatisfacao e possibilita a
eterna busca por novas experiéncias e precisam mostrar-se constantemente seduzido
pelo consumo e a possibilidade de viver cada vez mais inebriantes experiéncias
(BAUMAN, 1998). Ledo engano, pois, como ja advertiu Freud (2011), a vida na

civilizagdo soO permite ao individuo a experiéncia de um episddico bem-estar.



Todas as sociedades produzem estranhos. Mas cada espécie de sociedade
produz sua prépria espécie de estranhos e os produz de sua propria maneira,
inimitavel, Se os estranhos sdo as pessoas que ndo se encaixam no mapa
cognitivo, moral ou estético do mundo; se eles, portanto, por sua simples
presenca, deixam turvo o que deve ser transparente, confuso o que deve ser
uma coerente receita para a acéo, e impedem a satisfacao de ser totalmente
satisfatoria; se, tendo feito tudo isso, geram a incerteza, que por sua vez da
o mal-estar de se sentir perdido, entdo cada sociedade produz esses
estranhos. Ao mesmo tempo em que traca suas fronteiras e desenha seus
mapas cognitivos, estéticos e morais, ela ndo pode senéo gerar pessoas que
encobrem limites julgados fundamentais para a sua vida ordeira e significativa,
sendo assim acusada de causar a experiéncia do mal-estar como mais
doloroso e menos toleravel (BAUMAN, 1998, p. 27).

Ja que o mundo externo ndo permite ao individuo a satisfagéo plena
de seus desejos instintuais, devido a todas as exigéncias apresentadas pela cultura e
pela sociedade, o aparelho psiquico encontra outras formas de afastar o sofrimento.
Aqui, a sublimacdo age deslocando a libido para outras formas de satisfagcéo
socialmente aceitas, elevando o ganho de prazer. Uma dessas vias de deslocamento
€ a atividade profissional. Quando escolhido livremente o trabalho se torna, atraves
da sublimacédo, uma forma de liberar impulsos instintuais constantemente reforcados.
No entanto, adverte Freud (2011, p. 24), os individuos pouco apreciam o labor como
via de acesso a felicidade. Uma grande fatia da sociedade trabalha porque tem que
trabalhar, afinal € uma atividade que conecta o individuo fortemente com a realidade
e 0s insere na comunidade.

E quando a pessoa escolhe a profissdo que quer seguir, sera que ela
tem claros os motivos que impulsionam a escolha profissional? A escolha profissional
€ marcada pelas primeiras relacbes do individuo, ou seja, a identificacdo ou a
oposicao as relacdes mais primitivas influenciam a escolha (SILVA, 2010). E quanto a
possibilidade de ser professor? Um levantamento realizado pela area de Estudos e
Pesquisas da Fundacdo Victor Civita mostra que a profissdo docente nédo é
considerada uma opcao atraente pelos estudantes do Ensino Médio. Segundo a
sondagem, somente 2% desejam cursar alguma licenciatura.

A opcéao pelo magistério esta atrelada com as representacdes que se
tem de si mesmo, dos significados atribuidos a inser¢cdo no mundo do trabalho e, em
particular, do exercicio da docéncia (VALLE, 2006), Para analisar essa questao, foi
desenvolvido um estudo visando a compreender a légica das escolhas profissionais

distinguindo as “motivacdes que influiram na deciséo de professores dos anos iniciais



ou que os impelem as outras profissdes, despertando velhos sonhos e nutrindo novas
ambicdes” (VALLE, 2006, p. 179). Estudos mostram que as motivagbes para o
ingresso e permanéncia no magistério, apontadas pelos professores, permanecem no
campo dos valores altruistas e da realizacdo pessoal, ou seja, 0 dom e a vocacéo, o
amor pelas criancas, o amor pelo outro, o0 amor pela profissdo, o amor pelo saber e a
necessidade de conquistar logo certa autonomia financeira (MELLO, 1981; SILVA,
ESPOSITO E GATTI, 1994).

O papel social das Licenciaturas também fica evidenciado no
momento de escolha do curso de graduacgao. Estudos apontam que mais da metade
dos estudantes de Pedagogia (65,1%) escolhem a Licenciatura para atuarem como
professores. Isso se deve ao fato de que muitos destes alunos ja atuam na area da
educacao (28,2%). Outro fator relevante aponta a escolha por uma Licenciatura
como uma possibilidade de ingresso no Ensino Superior, jA que as Licenciaturas
séo consideradas mais “faceis de passar” (SILVA, 2012).

Dados do senso de educacao Superior no ano de 2014 apontam que
os cursos de Pedagogia e Formacdo de professores em Educacao Fisica sao os
dois cursos com maior numero de matriculas no pais, com 54,4% do total
(MEC/INEP, 2017).

Essas e outras questdes emergentes tém constituido grandes
desafios as politicas educacionais de formacéo de professores em todo o mundo
(GATTI, 2014). Varios paises vém adotando medidas significativas para melhorar a
qualidade da formacdo docente e tornar essa carreira mais atrativa. Porém, Gatti
(2014) afirma que, no Brasil, ndo existem iniciativas fortes o suficiente quando se
tratam de politicas nacionais de formacdo de professores tornando o cenario
educacional ndo muito animador, cheio de impasses e dificuldades historicas.

A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacéo,
através do Decreto n° 6755/2009, prevé como principio “a formacado docente para
todas as etapas da educacdo basica como compromisso publico de Estado”,
destacando a igualdade no acesso como busca da reducéo das desigualdades sociais
e regionais, em conformidade com as postulacdes da LDB e da Constituicao Federal.
Em relagdo a formacao inicial de professores, as Instituicbes Federais de Ensino
devem unir esforcos a favor de licenciaturas de qualidade, assumindo em conjunto

com o MEC, a execucgao de formagéo docente para melhorar a qualidade do ensino



na educacao basica.

Ao tratar da expanséo nos cursos de licenciaturas percebe-se uma
rapida mudanca apos a Lei de Diretrizes e Bases de 2006 na formacéo docente em
nivel superior e um crescimento acelerado em instituicbes de ensino superior com
pouca ou nenhuma tradicdo na formacdo de professores. Ganha destaque nesse
neste cenario de crescimento as instituicées privadas e de ensino na modalidade a
distancia (EAD) (BARRETO, 2012).

As propostas de mudancas para a Educacao Basica no Brasil trazem
enormes desafios a formacdo de professores. Silva (2012) destaca que entre as
probleméticas vinculadas as licenciaturas estdo: a desvalorizacdo dos cursos de
licenciaturas em elacdo aos bacharelados, a fala de melhor articulacdo entre as
Diretrizes Curriculares dos cursos de licenciaturas, auséncia de um sistema eficaz de
acompanhamento e avaliagdo do desempenho dos cursos, entre outros. Além disso,
na contemporaneidade, o papel do professor estd sendo questionado e redefinido
para acompanhar as transformacfes globais. Portanto concorrem as novas
concepcbes sobre a educacdo, as revisdbes e atualizacbes nas teorias de
desenvolvimento e aprendizagem, o impacto da tecnologia sobre os processos de
ensino e de aprendizagem, suas metodologias, técnicas e materiais de apoio.

Tudo isso nos leva a um cenario educacional com exigéncias para as
quais os professores ndo foram, nem estdo sendo preparados. Dentre elas as
exigéncias colocadas ao papel docente destacam-se: orientar e mediar 0 ensino para
a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-se pelo sucesso da aprendizagem;
assumir e saber lidar com a diversidade existente nas salas de aula; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteddos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracéo e
trabalho em equipe; etc. (SILVA, 2012).

Ouvimos falar constantemente sobre a caréncia de docentes existente
no Brasil. Na tentativa de diminuir este problema, o MEC autoriza os alunos de
licenciatura a atuar antes de concluir sua graduacgé&o. Isso contribui para a reproducao
de uma educacao aquém daquela desejada, dificultando o acesso e a permanéncia
do estudante na graduacdo (FONSECA, 2011). Trabalhar e estudar é uma
necessidade para muitos universitarios brasileiros, mas ndo se pode negar a

deficiéncia que isso causa na formacéo e no desempenho profissional dos docentes



em formacéo, pois abre-se mao do envolvimento com atividades de pesquisa e

extensdo, que sdo importantes para o aprimoramento do estudante.

Parece que ninguém se preocupa, como deveria, com a qualidade da
pesquisa e do ensino. Estudar (com muita frequéncia, esquece-se que um
bom professor é acima de tudo um incansavel estudante) e preparar as aulas
ja se tornam um luxo (ORDINE, 2016, p. 108).

Novoa (1992, p. 12) destaca outro aspecto a ser considerado na
formacéo do docente que é a construcdo da sua identidade profissional. A formacéo
de professores desempenha um importante papel na construcdo da identidade
docente, contribuindo para emergéncia de uma cultura profissional dentro das
instituicbes escolares. Para ele, “a formacdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se, nédo
compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre coincide com as
dindmicas proprias da formagao”. Também é fundamental considerar os fatores
sociais e pedagdgicos, tais como o problema salarial dos professores e as
necessidades de inovacdo pedagdgica na formacdo inicial, demandando por um novo
educador. Para formar esse novo modelo de educador é necessario que as faculdades
de educacéo reconhecam sua histéria e a relevancia de sua contribuicdo, fagcam a
autocritica e busquem novas formas de organizacéo institucional e social (KUENZER,
1998).

Ordine (2016), em seu manifesto A utilidade do inatil, nos faz refletir
sobre o papel da educacgao e da universidade na atualidade. O autor destaca que, em
toda a Europa, as reformas e os cortes de recursos financeiros tém desfigurado a
escola e a universidade. A diminuicdo de encargos econdmicos na area da educacao
acarreta na “escolarizagdo” das universidades e, como consequéncia, acarreta uma
mudanca radical no papel dos professores e na qualidade do ensino. Ele afirma ainda
gue quase todos 0s paises parecem estar orientados a permitir que os estudantes
passem nos exames com mais facilidade na tentativa de resolver o problema daqueles
que ndo acompanham regularmente o curso. Além disso, os esforgos para diplomar

os estudantes incluem, nas palavras do autor:

Perversa reducdo progressiva dos programas e com a transformacéo das
aulas num jogo interativo e superficial, baseado em projecdes em Power point
e na aplicacdo de questionarios de multiplas escolhas (ORDINE, 2016, p.
104).



Complementando essa ideia, Bauman (2001) salienta que esse
sentimento de crise vivido pelos profissionais da educacao néo esta relacionado com
0s erros ou negligéncia dos educadores, muito menos com o fracasso das teorias
educacionais. Essa sensacgao de “viver nas encruzilhadas” e a busca por uma auto
definicdo estédo relacionados ao processo que o autor chamou de privatizagdo das
identidades e a fragmentacéo da vida, advindas da diversidade das mensagens de
valor existentes, caracteristicas chave do mundo pés-moderno (BAUMAN, 2001, pag.
163).

A pés-modernidade vem acompanhada da fragmentacdo dos
acontecimentos vividos, que sdo experiéncias vividas de forma episddica, s6 podendo
ser colocados em ordem postumamente, ou seja, “enquanto esta sendo vivido, cada
episédio tem apenas a simesmo para fornecer todo o sentido e objetivo de que precisa
ou que é capaz de reunir para manter-se no rumo e termina-lo” (BAUMAN, 2001, p.
163). O mundo atual ao qual os individuos tentam se moldar para viver coloca a prémio
0 que o autor chama de “aprendizado terciario”, um modelo de aprendizado que as
instituicdbes amadurecidas na ordem da modernidade s6 conseguem ver com uma
mistura de perplexidade e horror, denotando um entendimento patolégico (BAUMAN,
2001).

As estratégias adotadas para formar cada vez mais estudantes seriam
relevantes se os legisladores estivessem preocupados ndo somente com a quantitas,
mas também com o qualitas dos cursos de graduacdo. As pressdes impostas as
universidades as obrigam a tornarem-se cada vez mais uma fébrica de diplomas. Tais
aspectos da decadéncia do mundo universitario sdo observados em diferentes paises.
No Canadd e nos Estados Unidos ja existem universidades que tratam seus
estudantes como clientes. Isso denota um estudante que frequenta um curso de
graduac&o mais em busca de renda do que de conhecimento (ORDINE, 2016).

Victor Hugo, celebre romancista francés, apresenta em seu discurso

de 10 de novembro de 1848 palavras que poderiam ser pronunciadas nos dias atuais:

Eu afirmo, senhores, que os cortes propostos para o orcamento especial das
ciéncias, letras e artes sdo negativos por dois motivos. Sao insignificantes do
ponto de vista financeiro e danoso sob todos os outros pontos de vista (apud
ORDINE, 2016, p. 110).



Isso significa que € sdo nos momentos de crise em que o Estado mais
deveria investir em educacao e cultura para os jovens, afinal a ignorancia se torna o
maior dos perigos. Para Ordine (2016), é preciso iluminar o mundo moral da sociedade
e ndo pensar exclusivamente na representatividade da vida material. No entanto, a
inexisténcia da profissionalizagao universitaria ndo impede a busca do conhecimento

atil pelo estudante.

Contra toda a concepg¢do comercial da educagcdo, Newman reitera a
importancia do saber em si. Mas isso nao significa que o processo formativo
livre de vinculos profissionalizantes e a aquisi¢do do conhecimento em si ndo
possam buscar, porém, certa utilidade, uma série de vantagens que o
individuo podera conseguir no fim de seu percurso universitario (ORDINE,
2016, pag. 123)

Rever os modelos de formacao docente significa fomentar e fortalecer
processos de mudanca no interior das instituicdes formadoras fortalecendo e
aprimorando a capacidade académica e profissional dos docentes formadores.
Atualizar e aperfeicoar os curriculos face as novas exigéncias € crucial para articular
a formacdo com as demandas da realidade escolar na sociedade contemporanea
além das mudancas em curso na organizacao pedagdgica e curricular da educacéo
basica brasileira, preparando os professores para serem agentes dessas mudancas.

Serd preciso lutar muito nos proximos anos para salvar dessa deriva
utilitarista ndo somente a ciéncia, mas também tudo o que chamamaos ‘cultura’.
Sera preciso resistir & dissolu¢cdo programada do ensino, da pesquisa
cientifica, dos classicos e dos bens culturais, porque sabotar a cultura e a
educacéo significa sabotar o futuro da humanidade. H& poucos anos tive a
ocasido de ler uma frase simples, mas muito significativa, inscrita numa
indicagcdo de uma biblioteca de manuscritos num oésis perdido do Saara: ' O
conhecimento € uma riqueza que se pode transmitir sem se empobrecer’.
Somente o saber, ao desafiar os paradigmas dominantes do lucro, pode ser
compartilhado sem empobrecer quem o transmite e quem o recebe. Na
verdade, os enriquece (ORDINE, 2016, pag. 147).

Civilisation (francés), Bildung (alem&o) e Refinement (inglés) eram
denominacdes para atividades intencionais que informavam aquilo que foi, deveria ou
sera feito. Falavam sobre esforco civilizador, sobre educacéo, aperfeicoamento moral
ou elevagdo do gosto. A mensagem oculta nos trés termos é a de que se as coisas
forem abordadas com a razdo e as pessoas submetidas aos processos corretos,

temos todas as possibilidades de construir um mundo excelente, nunca antes



conhecido, ou seja, somente com a “agao civilizadora” se pode domar a besta do
homem (BAUMAN, 1998).

Como explicitado por Foucault (apud BAUMAN, 1998), as
instituicbes modernas produziram situagdes em que a regra substitui a
espontaneidade, sob a mira de um supervisor, numa verdadeira “fabrica de ordem”.
Assim, a cultura foi sendo cunhada nesse modelo que impd&e sacrificios ndo apenas
a sexualidade, mas também a propensdo agressiva do individuo e,
consequentemente, suas escolhas tornando, assim, o dessossego, a infelicidade e
0 medo uma constante no cotidiano gerando o mal-estar (BAUMAN, 1998).

Mudancas e transformacgdes sociais fazem parte de uma demanda
social para a educagdo. Anthony Guiddens (apud TRAVERSSINI, 2011, p. 2)
apresenta a ideia de modernidade como um tempo dindmico e argumenta que “a
escola contemporanea, com a qual todos nés temos algum envolvimento, ndo esta
fora de lugar na relacdo com a sociedade. Essa formacdo desencaixada € o proprio
encaixe”. A Psicologia, por sua vez, nos auxilia na compreensao deste universo a partir
da ideia de construcdo da identidade através das relacdes em um campo
intersubjetivo dindmico em que ambos participantes nao podem mais ser
compreendidos separadamente.

Noévoa (1992, p.12) destaca que “os professores tém que se assumir
como produtores da sua profissdo. Mas sabemos hoje que n&o basta mudar o
profissional; é preciso mudar também os contextos em que ele intervém”. Um desses
contextos, que esta na base da formacao do professor atual, € a necessidade de uma
formacdo que busque qualidade e relevancia social, proporcionando, assim, o
desenvolvimento de uma consciéncia critica por parte do futuro educador.

O individuo produz sua existéncia no trabalho e nesse sentido constréi
conhecimento. A escola € o espaco do trabalho docente onde a formacgéao do professor
acontece na transformacéo, compreenséo e producdo dos saberes no espago/tempo
escolar. Nao é simplesmente “aprender fazendo”, mas apropriar-se de conhecimentos
cientificos, éticos, estéticos, artisticos e tecnologicos que embasam o0 processo do
trabalho, “contribuindo para a formagéao integral e emancipagdo do homem” (SILVA,
2012, p. 206). Novoa (1992) refere que pensar a formagéo de professores € buscar
dimensiona-los como seres histéricos e sociais, que sO existem mediante suas

praticas, também histérica e socialmente construidas, que os colocam diante de uma



diversidade de possibilidades e de opc¢des e que exigem um posicionamento frente ao
mundo e a educacdo.

A formacédo docente se da através de um trabalho de construcéo
permanente de uma identidade pessoal, ndo considerando um acumulo de cursos ou

estudos, mas sim uma mescla reflexiva em busca de um saber da experiéncia.

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa
pela constatagdo de que o sujeito constroi o seu saber ativamente ao longo
do seu percurso de vida. Ninguém se contenta em receber o saber, como se
ele fosse trazido do exterior pelos que detém os seus segredos formais. A
noc&o de experiéncia mobiliza uma pedagogia interativa e dialégica (NOVOA,
1992, p. 12).

E nessa perspectiva que o esforgo de uma formacgio passa sempre
pela mobilizagdo de vérios tipos de saber: saberes de uma pratica reflexiva; saberes
de uma teoria especializada; saberes de uma militancia pedagogica (NOVOA, 1992).
Esse contraste de saberes é considerado um avanco e uma forma humana de se
aproximar da solucdo de problemas cotidianos através da construcdo de
conhecimento por meio da pesquisa, na qual teoria e préatica sdo tratadas como coisas
separadas, assumem uma transversalidade e configuram-se nas suas interfaces. Isso
contribui para a construcao de novos saberes e para a possibilidade de transformacao
das situacdes levantadas pelo coletivo (LONGAREZI & ALVES, 2009).

Ser professor no século XXI, portanto, redunda na urgéncia de se reverem
posicBes do que seja educar neste momento, de modo a contribuir para a
formacdo de cidaddos capazes de construir alternativas e saidas para
desafios que lhes sdo colocados no cotidiano. Implica um maior dominio das
informacdes que circulam em distintos campos, transbordando os aparentes
limites das diferentes &reas do conhecimento e a compreenséo das relagbes
existentes entre elas. Significa estar comprometido com a permanente
construcdo da escola e de sua dindmica, compartilhando seu coletivo e
compreendendo de forma historica o espaco onde atua, bem como os seus
alunos, o conhecimento que trazem e suas expectativas (HAGE, 2010, p. 7).

Aimportancia de uma reflexdo sobre o processo de formacgéo docente
e a pratica do professor na realidade educacional de hoje se torna uma pratica urgente,
pois a sociedade demanda profissionais competentes e envolvidos que atuem no
desenvolvimento e formacé&o de pessoas, sujeitos conscientes de seu papel social, no
mundo atual. Abordar a formagéo de professores implica em refletir sobre a fungao

social da escola, pois € nela que se produzem os saberes necessarios para tal com



apontam Longarezi e Alves (2009, p.130).

Portanto, a escola, espaco de trabalho do professor, é, por exceléncia, o lugar
de formacao profissional docente, pois nela os professores interagem entre
si, trocam ideias, sobre suas historias, culturas, necessidades, desejos,
intengbes e adquirem, por meio desses valores, saberes historicamente
acumulados sobre conteddos e sobre a préatica pedagégica.

A formacdo do professor, a luz de uma concep¢do de educacgédo
comprometida com o processo social, exige que ele seja pensado como profissional
com tudo o que isso implica no plano cientifico e técnico. O que se almeja: um
profissional com capacidade de inovacao, de participacdo nos processos de tomada
de deciséao, de producdo de conhecimento, de participacdo ativa no processo de

reconstrucao da sociedade, via implementacéo da cidadania (HAGE, 2010).



4. OLHAR DE EGRESSOS SOBRE A INFLUENCIA DA GRADUACAO EM
SUA PRATICA PROFISSIONAL.

Neste capitulo, pretende-se apresentar de que maneira se deu a
pesquisa, descrevendo a metodologia utilizada e o instrumento utilizado, bem como

apresentar, analisar e discutir os resultados obtidos.

Esta pesquisa alcangou vinte e sete sujeitos, os quais responderam
ao Instrumento para Professores Egressos da UFRGS (Anexo A). O questionario
contém 23 perguntas abertas subdivididas em trés blocos de questdes a saber:
Informacdes Pessoais, Informacdes Académicas e InformagOes Profissionais. Seu
objetivo foi interrogar ex-alunos sobre a percepcao que eles tém da sua formacao em
licenciatura na UFRGS e a percepcdo da atuacdo profissional enquanto docente.
Pretendeu-se articular os procedimentos de analise qualitativa, mais especificamente
a analise de conteldo, das respostas dadas pelos egressos de diferentes licenciaturas
da UFRGS atuantes na rede basica de educacdo do Estado do Rio Grande do Sul,
selecionando aquelas perguntas que trouxessem informacgBes relacionadas ao
problema de pesquisa.

As respostas no ambito desta pesquisa foram concedidas
espontaneamente e de forma anénima. Devido a isto, 0s nomes dos entrevistados
cujas ideias serdo vistas a partir deste capitulo foram substituidos por nimeros de 01
a 27 de forma randomica. Cabe salientar que as respostas foram transcritas de modo
literal, conforme colocadas nos questionarios.

Nesta abertura do capitulo de analise sobre “Como o professor
atuante na rede basica percebe a influéncia da formacdo na Universidade em sua
pratica profissional?”, destacam-se trés categorias para este estudo propostas a partir
das respostas dos entrevistados e suas impressodes sobre: a escolha e a satisfagao
profissional, a formacéo superior em uma licenciatura e a influéncia dessa formacéao
na atuacdo docente. Estas categorias de analise mostraram-se Uteis para dar conta
de interpretar os dados encontrados pela pesquisa.

Algumas consideracdes iniciais fazem-se necessarias a este capitulo,

como o fato de que, enquanto individuos, pensamos sobre as coisas passadas,



projetamos nosso futuro, resolvemos problemas, criamos, sonhamos fantasiamos,
somos capazes de pensar sobre n0s mesmos, isto é, somos capazes de nos tornar
objeto de nossa propria investigacdo. Assim, avalia-se o0 meio em que se vive,
modificando-0 e sendo modificado por ele, construindo uma sintese singular e
individual conforme se vivencia a ambiente social e cultural. Isso constitui 0 mundo de
ideias, significados e emocdes internas de cada sujeito. E a maneira de sentir, pensar,
fantasiar, sonhar e fazer de cada um de nos (PERVIN, L. A. ; JOHN, O. P., 2004).
Cada individuo vai selecionar e organizar 0os objetos, acontecimentos e sons de
maneira particular, por isso, o que sera desenvolvido no decorrer deste capitulo se
baseia na percepcdo de cada egresso entrevistado, o que limita possiveis
generalizagdes.

Outro fator a ser considerado é que a UFRGS é uma instituicao de
ensino superior que esta conceituada entre as melhores do Pais, segundo avaliagéo
anual do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
UFRGS, 2017). Essa posicao de importancia alcancada pela Universidade se refletiu
nos comentarios finais dos entrevistados que demonstraram um sentimento de
gratiddo intenso por terem feito sua graduacéo nela. Exemplo disso é a afirmacao da
Prof. 01:

Foi importantissimo para minha formacdo em geral. Eu ndo seria
quem sou hoje se nao tivesse tido a oportunidade que a UFRGS me ofereceu, sai
muito grata a UFRGS, mesmo tendo estado 1& em um periodo muito dificil para a
universidade ... penso que todo cidadao brasileiro com vontade de estudar

deveria experimentar essa vivéncia. (Prof. 01).

Fica claro na afirmacdo da professora a importancia que a
Universidade tem em sua formagcdo ndo somente como profissional, mas como
individuo. Além disso, ela recomenda essa experiéncia a todos que tem o desejo de
estudar. Assim como ela, outros egressos deixaram recados de agradecimento polas

experiéncias vividas no campus, como a Prof. 16 que coloca:

(Quero) agradecer a toda estrutura disponibilizada e esforcos dos
profissionais da instituicdo que possibilitaram minha formacéao (Prof. 16).




As experiéncias vividas deixam marcar que o individuo leva para toda
vida, sejam elas negativas ou positivas. As marcas positivas séo traduzidas em nosso
idioma pela palavra saudade. Segundo o dicionario, saudade significa “lembranca
grata de pessoa ausente ou de alguma coisa de que alguém se vé privado”
(PRIBERAM, 2017). Prof. 19 descreve do que sente falta dentre todas as vivéncias

gue teve no ambiente universitario:

S0 (gostaria de) acrescentar a saudade da “vida no campus”, com
toda sua eferverscéncia cultural e ideoldgica, os debates acalorados, as

agitacoes, o convivio com os professores, etc. (Prof. 19)

No entanto, torna-se relevante salientar que os sentimentos descritos
nao interferiram na analise critica sobre a Universidade enquanto instituicdo de ensino
superior. Ademais, 0 anonimato contribuiu para que os participantes da pesquisa se
expressassem de forma clara a respeito de suas opinides contribuindo, assim, para

as inferéncias feitas na sequéncia desta analise.

4.1 A Escolha e a Satisfac&o Profissional.

A primeira categoria de analise proposta neste capitulo envolve a
escolha e satisfacdo profissional, com o intuito de identificar as motivacbes que
levaram os participantes a escolha pelo magistério e, posteriormente, como eles se
sentem em relagdo a profissédo de professor. Para tanto, foram selecionadas duas
guestdes: Por que vocé escolheu atuar no magistério? Vocé se sente satisfeito com
sua profissao? Por qué?

Compreender as origens da escolha profissional auxilia no
entendimento das expectativas criadas pelos individuos em sua busca pela formacéo
e, consequentemente, pela realizacdo profissional. Assim, para auxiliar na
compreensao das respostas apresentadas pelos egressos sobre a influéncia da
graduac&o em sua pratica profissional retomemos as motivagdes que impulsionaram

os respondentes a buscar pela formacdo no magistério.



Arespeito da escolha pela carreira docente, 0s egressos participantes
desta pesquisa se dividem entre motivagdes relacionadas a vocacao e ao gosto pela
profissdo, e a ideia de que nado tiveram outras opcdes que lhe trouxessem maior
satisfacdo. Tais aspectos foram mencionados em estudos anteriores (MELLO, 1981,
VALLE, 2006) que ja apontavam a escolha pela carreira docente relacionada a valores

altruistas e a busca pela realizacdo pessoal.

Percebi no magistério uma oportunidade de contribuir para uma

sociedade melhor (Prof. 12).

Dessa forma, a percepcdo que ele tem da profissédo € a de que o
professor € capaz de transformar o meio em que atua, gerando um impacto que vai
além da sala de aula. Prof. 15 concorda com essa ideia e acrescenta a liberdade

profissional como um fator importante:

Acreditava mais na liberdade que a profissdo oferecia e,
principalmente na possibilidade de poder contribuir na formagédo humana de
outras pessoas (Prof. 15).

Além dos valores altruistas destacados, outro fator a ser considerado
€ a necessidade do ser humano de exercer seus talentos e aptiddes. Essa
necessidade é desencadeada pela busca do bem-estar e contribui consideravelmente
para saude mental. De acordo com o Dicionario de Psicologia o termo saude mental
equivale a “um estado de boa adaptagdo, com uma sensagao subjetiva de bem-estar,
prazer de viver e uma sensacdo de que o individuo estd a exercer seus talentos e
aptidées” (CHAPLIN, 1989, p. 193). Assim, a escolha profissional tem um papel
significativo na vida dos individuos. Referente ao citado, Prof. 09 aponta que sua

escolha vem pelo gosto do trabalho com as criangas:

Porque gosto de trabalhar com as criancas (Prof. 09).

Nesse mesmo sentido, Prof. 16 aponta que essa € sua aptiddo, mas

gue também se motivou pela busca de crescimento:



Aptiddo pessoal e oportunidades de formacdo na area, de

crescimento profissional e pessoal (Prof. 16).

Na busca pela felicidade, o sujeito tenta colocar em pratica seus
desejos e satisfazer suas necessidades ao mesmo tempo em que se adapta a
realidade que o cerca. Nessa direcéo, a resposta dada por Prof. 10 mostra que ser

professora era um desejo presente desde sua infancia:

Sempre foi meu desejo, desde crianca (Prof. 10)

Para Prof. 17, a escolha pela docéncia também partiu do desejo. Aqui

ela afirma que:

Queria ser professora, queria poder colocar em prética o que eu

aprendi, precisava trabalhar (Prof. 17)

Por outro lado, exercer seus talentos e aptidées nao parece ser uma
escolha para todos os entrevistados. A investigacdo demonstrou que seis dos

egressos escolheram a carreira do magistério por falta de uma melhor op¢ao, como

demonstrou Prof. 27:

Minha opc¢édo a educacao em principio se tratava de um meio para

outro fim, ou seja, trabalho para outra formacéo (Prof. 27).

A autonomia financeira é outro quesito que levam as pessoas a
buscarem a carreira docente. Para Prof. 27 o objetivo era trabalhar em outra atividade,
mas 0s acontecimentos da vida a levaram pelo caminho da sala de aula.

Também se destacaram aqueles sujeitos que tiveram como base uma
formacdo em Escolas Normais e optaram por continuar sua formacdo na area da
docéncia, assim como 0s que viram na licenciatura a possibilidade de trabalhar e

estudar paralelamente. Prof. 06 afirma que o curso de Pedagogia possibilitou que ela



frequentasse a Faculdade e trabalhasse paralelamente:

Porque o curso de pedagogia na UFRGS permitiu, com aulas

apenas no turno da manha, que eu trabalhasse (Prof. 06).

Outro fator de relevancia apresentado pelos egressos foi 0 modelo de
professores ao longo da sua vida escolar. Esse modelo pode surgir como referéncia
na infancia, no contato com os professores das séries iniciais, ou mais tarde, quando
o professore de uma éarea especifica do conhecimento desperta o interesse por uma
determinada disciplina. Mas esse desejo pode aparecer também ao longo da propria
formacdao universitaria. Isso se evidenciou na resposta de um egresso que descreveu
seu interesse aparecendo ao longo de um curso de bacharelado por incentivo de uma
professora da graduacdo. Prof. 03 que relata o desejo de ser professora desde
pequena por ter como grande exemplo sua professora de 1 a 4 séries, ou bem mais

tarde, como aconteceu com Prof. 08:

Porque tive uma professora que incentivou e estimulou esta

escolha, durante a graduacao (comecei no bacharelado) (Prof. 08)

Por outro lado, Prof. 07 afirma néo ter sido essa uma escolha pessoal:

Eu nunca escolhi esse caminho, nunca quis chegar na sala de

aula, a vida me levou a esse fim (Prof. 07).

Deve-se considerar o sofrimento humano advindos de trés lados: o
corpo, o mundo externo e as relagfes com outros individuos. Sob essas possibilidades
de sofrimento, acabamos por moderar nossas pretensées a felicidade, submetendo
nossos desejos ao principio da realidade, ou seja, vamos nos adaptando as mais
variadas situac¢des que se apresentam (PAIS-RIBEIRO, 2000).

Ao questionar como se 0 egresso se sente em relacdo a satisfacao

profissional ficou evidente que inimeros fatores ligados a realidade da profissao



geram a ambivaléncia de sentimentos entre o prazer e a desvalorizacao. Prof. 01 deixa

isso claro quando diz:

Gosto do que eu faco, mas ndo me sinto totalmente satisfeita pela
desvalorizacéo e criticas que recebemos da midia e de nossos governantes (Prof.
01)

Ela se refere a imagem social que geralmente € atribuida ao professor
pela midia, onde ele aparece de uma forma bastante negativa. Além disso, ha uma
desvalorizacdo da carreira docente, fazendo com que muitos desistam da profisséo.

Prof. 13 concorda com essa ideia:

Sim, no que confere as tarefas que realizo, mas falta respeito pela
profissdo por parte do governo e até da comunidade escolar (Prof. 13).

Prof. 02 complementa relatando o sentimento de angustia vivido em

alguns momentos. Assim como Prof. 08 que diz:

Gosto, mas acho que a profissédo esta pouco valorizada (Prof. 08).

Assim, onze dos vinte e sete sujeitos mostraram-se satisfeitos com
sua escolha, mas sentem-se desvalorizados pelo governo, pela sociedade e a propria
comunidade escolar. Por esses mesmos motivos, nove dos professores afirmaram
nao se sentirem satisfeitos nem valorizados profissionalmente. As palavras de Prof.
23 deixam claro que, na sua opinido, o sistema é organizado de uma forma que muitas

vezes inviabiliza o trabalho do professor:

N&o, porque com a forma como o sistema educacional é
organizado e como as leis sdo impostas, nem sempre conseguimos colocar em

pratica o que acreditamos (Prof. 23).

A resposta de Prof. 24 corrobora o citado acima, acrescentando que



a violéncia nas escolas e o ndo cumprimento das leis contribuem para a

desvalorizagéo.

N&o sinto, porque as leis educacionais ndo sdo cumpridas:
presenca de professor auxiliar, redugéo de alunos, inclusao, violéncia na escola,

pouco apoio da equipe (Prof. 24).

Isso corrobora com a ideia apresentada por Bauman (1998) sobre a
heranca deixada pela modernidade, ou seja, alguns individuos desejam encontrar um
mundo perfeito onde tudo esteja meticulosamente em seu lugar. No entanto, a
realidade escolar estda longe de seguir a perfeicdo desejada. Por outro lado, ha
aqueles que se sentem plenamente satisfeitos com sua profissdo. E o caso dos
professores 03, 05, 10, 18, 20, 21 e 25. Eles relatam sentirem-se bem com o que

fazem. No relato de Prof. 21:

Sim. Acredito que faco o que gosto e influencio a vida dos meus

alunos e comunidade escolar (Prof. 21).

Prof. 20 justifica essa satisfacdo com a realizacdo de encontrar ex-
alunos que dividem relatos significativos e as marcas deixadas pelo professor em suas

vidas:

Porque me realiza intimamente, tenho satisfacao no que faco, me
realizo encontrando jovens felizes dividindo comigo que estdo vendo na faculdade
coisas que viram comigo no ensino medio. Isso é impagéavel! Para ndo cair no

narcisismo, estou pagando minha formagé&o publica com dignidade (Prof. 17)

Como visto no capitulo anterior, os individuos pouco apreciam o
trabalho como via de acesso a felicidade e sim, como uma obrigacdo inerente a
incursdo dele no meio social. Enquanto o sujeito tenta permanecer em um mundo
seguro, perfeito e livre de estranhos, a realidade da pés-modernidade assola com sua
fluidez, impondo uma constante mudanca e seduzindo o individuo para que vivencie

cada vez mais inebriantes experiéncias. Aqueles que nao se adaptam a tais mudancas



ou ndo estao dispostos a abrir m&o dos velhos habitos acabam por experienciar o mal-
estar (BAUMAN, 1998; 2001).

4.2 Percepgdes sobre a Universidade e os Cursos de Licenciatura.

A segunda categoria de analise proposta neste capitulo é a formacao
docente, com o intuito de identificar a percepcéo dos egressos sobre a universidade
e sua formacédo em um curso de licenciatura. Para tanto, foram selecionadas duas
questdes: Como vocé avalia a UFRGS, enquanto instituicdo de ensino superior?
Como vocé avalia o curso de graduacao que fez na UFRGS?

Quando questionados sobre como avaliam a UFRGS, enquanto
instituicdo de ensino superior, 0s participantes da pesquisa exaltaram a qualidade e o

alto conceito da Universidade possui. Prof. 11 descreveu-a como:

Instituicdo séria e qualificada (Prof. 11).

A percepcdo de qualidade que os entrevistados expressam esta
relacionada a ja mencionada colocacdo da UFRGS entre as melhores universidades

do pais. Complementando esse alto conceito, Prof. 07 diz:

N&o é a toa que € considerada a melhor do Brasil (Prof. 07).

A maioria dos participantes descreveu a Universidade como boa ou

excelente instituicdo de ensino superior:

E uma das melhores universidades do pais, tem excelentes
profissionais e espero que continue assim. Tem 6timo padrdo de exigéncia com
os alunos. Vejo que muitos tentam entrar na UFRGS, independente de classe
social (Prof. 01).

Isso se reflete em nimeros apresentados a cada vestibular. Para o



ano de 2017 foram, no total, 33.459 inscritos concorrendo a 4.017 vagas distribuidas
em 91 graduag@es. Estes numeros representam 70% das vagas de ingressos, ja que
as demais, 30%, sdo providas via Sistema de Selecdo Unificada (SiSU). Tamanha
concorréncia torna dificil o ingresso na Universidade e faz com que aqueles que
conseguem cursar um de seus cursos carreguem um sentimento de orgulho por fazer

parte desse universo académico.

Excelente instituicdo de ensino. Acho que faz milagre com o
dinheiro que recebe do governo. Sempre me orgulho em poder dizer que estudei
na Ufrgs (Prof. 16).

Outro ponto importante salientado por dois dos egressos foi a
importancia do alinhamento entre ensino, pesquisa e extensao, esta ultima citada pela

Prof. 24, como um complemento ao ensino, e pela Prof. 05 em sequéncia:

O considero bom. Destaque para 0s cursos de extensdo que

complementam o que falta no curso de graduacgéao (Prof. 24).

Na area da educacdo € uma o6tima instituicado, pois ela “abraga”

educacao, pesquisa e extensao (Prof. 05).

Apesar de a estima ficar em alta com quase todos o0s entrevistados,
houve aqueles que criticaram a Universidade enquanto instituicdo de ensino superior,
principalmente ao que se refere a elitizacdo do publico que frequenta a universidade.

Foi o0 caso dos Prof. 14 e 27 que apontaram respectivamente:

Apesar de ser gratuita, acaba sendo elitizada nos quadros
docente e discente. Desconectada da realidade concreta das salas de aula em
escolas publicas, principalmente no aspecto tedrico da funcdo da educacéao,

localmente e relacionalmente (Prof. 14).

Minha avaliac&o sobre o curso é muito pessoal, € um curso para




elite onde artistas professores ou professores artistas necessitam de muita

persisténcia para conclui-lo ou sédo engolidos pelo sistema. (Prof. 27)

Mas também foi possivel ver o reconhecimento de que as Acbes
Afirmativas vém mudando esse senario nos ultimos anos. Essas, sdo politicas e
praticas publicas, de carater compulsério ou facultativo, que tém como objetivo corrigir
desigualdades historicamente atribuidas e impostas a determinados grupos sociais e,
por isso, caracterizam-se como compensatorias. O reflexo disso é uma maior
heterogeneidade no publico que frequenta a Universidade (POLYDORO, 2000;
PEIXOTO, 2012). Na visdo do Prof. 15 houve uma mudancga, a diversidade com a

entrada de alunos por tais acdes, desde o periodo em que completam a graduacéo.

Vejo a UFRGS, hoje, menos elitizada do que na 1° graduagao que
fiz. Atribuo isso ao ingresso de setores mais populares da sociedade na
universidade. Nao vejo queda na qualidade do ensino, o que percebo é a
necessidade de a universidade contribuir com mecanismos para conseguir

acolher com qualidade toda essa diversidade (Prof. 15).

Mesmo com a abertura da universidade a setores mais
desfavorecidos da sociedade, alguns dos sujeitos percebem que ainda h4 um caminho
longo a percorrer. Eles salientam a importancia da aproximagéo entre universidade e
escola, principalmente a escola publica, e acreditam que, neste quesito, a UFRGS
deixa a desejar. Prof. 12 solicita essa aproximacao:

Gostaria de ver a UFRGS mais envolvida com as redes publicas
de ensino basico (Prof. 12).

A Prof. 23 acredita que, enquanto instituicdo publica, a universidade
deveria estreitar lagos com projetos voltados aos menos favorecidos, cumprindo assim
um importante papel social. Ela comenta que a UFRGS:

E uma boa instituicio em termos tedricos e nas areas de




pesquisa, mas deveria ter mais atuacdo nas comunidades, buscando auxiliar nas
melhorias sociais. Deveria cumprir mais sua funcéo social e selecionar projetos
gue estdo mais focados na incluséo social das comunidades menos favorecidas
(Prof. 23).

Quando o assunto € voltado para a licenciatura cursada pelo egresso
o resultado é satisfatério. Na atualidade, a UFRGS tem almejado formar professores
a partir de uma racionalidade pratico/reflexiva, opondo-se a visdo mais tradicional de
profissionalizacdo (KRAHE, 2008). O resultado disso é que treze dos participantes
avaliaram seu curso de graduacdo na UFRGS como bom, muito bom ou excelente
sem fazer nenhuma ressalva. Prof. 15 salienta a influéncia da formac&o nao s6 em

aspectos tedricos e praticos, mas também em seu desenvolvimento enquanto
individuo.

Muito bom, poderia dizer 6timo. Além da base profissional, o
curso foi extremamente importante para minha formacéao ética e moral como ser
humano. (Prof. 15)

A formacéo docente deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
que forneca aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo. Estar em
formacao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos préprios, com vista a construcao de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1992). Neste sentido, Prof. 03 compara
seu desempenho enquanto profissional formado pela UFRGS em relagdo a outras
universidades.

Foi importante na formagao de um profissional mais critico e que
consegue analisar o contexto em que atua, entretanto poderia dar um suporte
pratico para modifica-lo. (Prof. 23)

A maioria dos entrevistados considera o curso bom ou muito bom,
porém fazem algumas ressalvas e salientam aquilo que sentiram falta ao longo da

formacdao, principalmente a percepcao de que faltaram horas atividades praticas. Os



relatos de Prof. 01, 07, 16 e 23 evidenciam isso:

Foi um curso bom que me deu uma base tedrica, mas que deixou

a desejar na pratica. (Prof. 01)

O curso foi muito bom, aprendi muito, mas apenas 50% de tudo

gue seria necessario para a pratica. (Prof. 07)

Acho que néo é um curso voltado para formacéo de professores

e sim para formacéo de pesquisadores. (Prof. 08)

Penso que foi uma formacé&o qualificada, mas insuficiente devido,

principalmente, a fragmentagéo do ensino. (Prof. 16)

Apenas Prof. 27 respondeu ter uma percepg¢ao negativa em relacao
ao seu curso relatando que a graduacao nao acrescentou conhecimentos novos a sua

formacdo e que sentiu falta de disciplinas pedagdgicas no curso.

N&o sei se seria correto dizer que o curso hdo me ensinou nada
que ja ndo soubesse na pratica (como algumas técnicas). Senti falta de orientacédo
psicopedagdgica (Prof. 27).

O ser humano por si s6 € um ser biopsicossocial, que nas varias
relacdes estabelecidas consigo mesmo, com o0 outro e com 0 seu meio, forma e se
forma ao formar, pois, os homens se educam entre si a0 passo em que Sao
influenciados pelo mundo. Entende-se que a formagcdo € um processo continuo,
pessoal e coletivo (NOVOA, 1992). Pessoal por abranger o sentimento do desejo e
da busca, envolvendo a subjetividade do individuo humano, pois ninguém educa
ninguém. Mas também coletivo, por envolver varios sujeitos que de forma direta ou
indireta interfere na sua formacao.

As palavras de Bauman (2001) descrevem esse sentimento de crise

vivido pelos educadores. O soci6logo aponta que o mal-estar ndo esta relacionado



com os erros ou negligéncia dos educadores, muito menos com o fracasso das teorias
educacionais, ou seja, ndo diz respeito as teorias aprendidas ao longo da formacéo.
Essa sensacao de “viver nas encruzilhadas” e a busca por uma autodefinicao estao
relacionados ao processo que o autor chamou de privatizacdo das identidades e a
fragmentacao da vida, advindas da diversidade das mensagens de valor existentes
(BAUMAN, 2001).

A poés-modernidade vem acompanhada da fragmentacdo dos
acontecimentos vividos, que sao experienciados de forma episddica, s6 podendo ser
colocados em ordem postumamente. “enquanto esta sendo vivido, cada episddio tem
apenas a si mesmo para fornecer todo o sentido e objetivo de que precisa ou que é
capaz de reunir para manter-se no rumo e termina-lo” (BAUMAN, pag 163, 2001). O
mundo atual ao qual os individuos tentam se moldar para viver coloca a prémio um
modelo de aprendizado que as instituicbes amadurecidas na ordem da modernidade
sé conseguem ver com uma mistura de perplexidade e horror, denotando um
entendimento patoldgico (BAUMAN, 2001).

4.3 Influéncia da formacgédo na atuacdo docente na rede basica de ensino.

A terceira categoria de analise proposta refere-se a atuacdo do
professor na rede basica de ensino. Este trecho da analise visa explicitar a percep¢ao
do docente sobre sua atuacéo e a influéncia que a graduacao exerce nesta atuacgao.
Para tanto foram selecionadas questdes referentes a formacédo tedrico-pratica na
universidade e as possiveis lacunas percebidas pelos egressos em sua atuacao
profissional. Partiu-se da hipotese de que essas lacunas nas licenciaturas estéao
essencialmente relacionadas a area pedagogica dos cursos, principalmente no
distanciamento entre as teorias estudadas e a realidade escolar.

O professor, ao chegar na sala de aula depara-se com inumeras
responsabilidades. Segundo Silva (2012), tais exigéncias vao além de desenvolver
conteados curriculares, mas também envolvem o0 uso de novas metodologias,
estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em

equipe e lidar com a diversidade existente nas salas de aula. Na percepc¢ao de Prof.



02, a Universidade desempenhou bem seu papel ao dar suporte tedrico-préatico para

sua atuagao enquanto professor:

Sim, com pensamento critico e compromisso social (Prof. 02)

Outros egressos percebem uma influéncia positiva da sua formacéao
universitaria na atuacao docente. Isso ficou evidenciado nas afirmacdes feitas pelos
professores 05, 06, 17 e 26. Assim como eles, Prof. 18 acredita que sua formacao

proporcionou um bom embasamento tedrico-pratico. Ele considera que:

Sim, proporcionou as bases gerais. Posteriormente fui

direcionando com outras formacgdes (Prof. 18).

Prof. 09 complementa essa ideia e afirma:

Foi importante o exercicio da leitura e da escrita, mas a pratica
vai nos dando maior suporte ao longo dos anos (Prof. 09)

Contrariando a hipétese inicial apresentada, Prof. 03 responde que

sua formacao Ihe deu o suporte necessario, incluindo conhecimentos praticos:

Especialmente as disciplinas com conhecimentos praticos

relacionadas a linguagem, matematica e os estagios (Prof. 03)

No entanto, essa sensacao foi um fator isolado, pois a maioria dos
respondentes afirma que seu curso foi bom no que diz respeito ao suporte teorico,
porém deixou a desejar nos quesitos praticos da formacéo. Isso fica evidenciado nas

palavras de Prof. 01:

N&o muito, pois o curriculo estava mudando e me formei pelo
antigo que nao exigia muita pratica. A parte teorica era boa. Fiz dois estagios

finais, um no ensino fundamental e outro de ensino médio, que foi quando




comecei a ter contato pratico com a profissédo. Isso ocorreu no ano de 2007, nos
dois ultimos semestres de faculdade. Acredito que era muito pouco tempo para

entender o que realmente é ser professor (Prof. 01).

Essa resposta vem ao encontro das respostas dadas pelos egressos
Prof. 12, Prof. 19, Prof. 22 e Prof. 23 que, de maneira mais sucinta, apontaram uma

prevaléncia de teoria em detrimento da prética.

Poderia dizer que recebi mais suporte tedrico do que pratico (Prof.
12).

Prof. 21 afirma ja ter uma bagagem trazida de outra formacao
realizada no Curso de Magistério que contribuiu de forma mais significativa em sua

pratica do que a graduacéao:

Tedrico sim, pratico muito pouco; minha maior bagagem do curso

normal - nivel médio (Prof. 21).

Novoa (1992) afirma que a formacédo de professores deve considerar
também a formacdo de uma identidade docente, contribuindo para a emergéncia de
uma cultura profissional dentro das escolas. Bauman (2001) complementa que o mal-
estar vivenciado pelos professores estd mais relacionado a privatizacdo dessas
identidades do que aos erros dos educadores. No entanto, essa identidade
profissional é deixada negligenciada e o egresso acaba aprendendo a ser professor

na pratica.

Muitas coisas tive que aprender na sala de aula, dentro da escola
(Prof. 08).

Parece 6bvio que uma formacado que dura em média quatro anos néo
consegue abarcar todas as possibilidades vividas no dia a dia de uma sala de aula,

No entanto, a percepcao desses egressos de licenciaturas UFRGS deixa claro que



suas expectativas em relagdo ao curso ndo correspondem ao que eles encontram ao

chegar no mercado de trabalho. Além disso, muitas préaticas vao sendo desenvolvidas

a partir de suas vivéncias.

Em tema de suporte tedrico sempre me senti bem preparada com
o que foi aprendido na universidade. Em relacéo a pratica acho que a formacéo
académica deixa a desejar, a pratica acaba sendo construida ao longo da vivéncia

profissional de forma empirica (Prof. 15)

Prof. 16 acrescenta que, para ela, a formacéo foi insuficiente também

em demandas comportamentais dos alunos:

Acredito que foi insuficiente para as exigéncias que a profissao
impde, sejam pelas metodologias de ensino ou questbes comportamentais dos
alunos (Prof. 16)

Outro fator importante salientado pelos docentes foi o distanciamento
entre o que foi aprendido ao longo da formacgéo e a realidade vivida nas escolas.
Corroborando a hip6tese inicial temos as respostas de dois egressos, Prof. 24 e Prof.

27 respectivamente:

N&o o suficiente, mas para o curso serviu. Tive poucas cadeiras

didaticas e muitas fora da realidade escolar (Prof. 24)

Sim, informacdo tedrica de como devemos agir, mas fora da

realidade em que se encontra o ambiente de ensino nas periferias (Prof. 27).

A preparacdo para as aulas € um quesito importante no que diz
respeito a atuacdo do professor, pois é ali que ele organiza as ideias que serdo
colocadas em pratica na sala de aula. A respeito disso, os entrevistados deram as

mais variadas respostas. Prof. 24 diz que sempre procura planejar as aulas com



bastante antecedéncia e utiliza estratégias motivadoras que atraiam o aluno.
Entretanto, a pesquisa e a avaliagdo inicial da turma apareceram como fatores

importantes e mais prevalentes para o planejamento.

Faco pesquisa em livros, internet, organizo materiais, seleciono

musicas, monto projeto e também crio atividades (Prof. 24).

Isso ficou claro nas respostas de outros dez egressos, como Prof. 06
que primeiro apropria-se das necessidades dos alunos e, posteriormente, busca
novidades na internet para suas aulas. Ja Prof. 03 diz que a base do seu preparo esta

nas pesquisas que realiza:

A base das minhas aulas é pesquisa (livros, revistas, internet,
troca de experiéncias com colegas, etc.). A cada ano vou fazendo trabalhos

diferentes e melhorando os que foram bons e deram bons resultados (Prof. 03).

Sabe-se que 0s recursos nas escolas da rede basica sao limitados e
nem sempre o professor consegue realizar todas as atividades que gostaria. E
necessario reconhecer a precariedade no campo de atuacéo desses profissionais que,
desgastados e desmotivados frente aos desafios e desvalorizacdo, assumem a sua
fungéo. Prof. 07 coloca que:

Primeiro observo as necessidades e desejos dos alunos, depois
pesquiso e planejo de acordo com o que é possivel dentro da sala de aula (Prof.
07).

Assim, os docentes vao construindo seu planejamento e organizando
a rotina que sera trabalhada em sala de aula. Os professores 14, 19 e 20 destacam
também o uso do livro didatico.

Sobre 0 uso de recursos tecnoldgicos, a maioria dos entrevistados
afirmo utiliza-los em aula. Prof. 01 relata ter aprendido a utilizar diversos recursos ao

longo da sua formacéo e isso o influenciou a utilizar os mais variados procedimentos



com seus alunos:

Minha formag&o me possibilitou trabalhar com imagens em
programas como photoshop, turpoint, movie maker, entre outros. As imagens que
seleciono para minhas aulas procuro na internet. Levo os alunos no laboratério
de informéatica para realizarem pesquisas. Sou a favor do uso didatico do celular,
para tirarem fotos, fazerem videos e pesquisarem na internet. Pretendo levar os
alunos no laboratério de informatica para fazerem videos, desenharem no
computador e aprenderem a fazer apresentacdo em slides. Faco video para os
pequenos, inclusive ja tenho acervo de videos que produzi para minhas aulas.
Uso radio para que escutem musicas diferentes e compreendam as letras. Passo

filmes ou trechos, depende do que é essencial para minhas aulas (Prof. 01).

Prof. 19 relata ter um blog que trata de assuntos relacionados a sua
area de atuacdo, mas que acaba deixando seu uso um pouco de lado por falta de

tempo de postar as informacdes.

Mantive durante anos um blog de histéria, que esta desde o ano
passado parado, por falta de tempo para alimenta-lo. No caso do blog, quando o
criei, em 2010, n&o achei bibliografia sobre o tema, entdo pesquisei muito mais o
tema geral da informéatica na educacao em livros, sites e periddicos e acabei até
escrevendo e publicando um livro especifico sobre o uso didatico de blogs (Prof.
19).

Entretanto, alguns professores afirmam deter-se apenas no uso de

data show como é o caso dos Prof. 03, 05, 10, 12 e 25.

Basicamente utilizo o data show (Prof. 05).

Outros professores afirmaram néo utilizar recursos tecnolégicos por

falta habilidade ou, como no caso de Prof. 15, ndo serem acessiveis:



Utilizo pouco porque os acho pouco acessiveis, ou seja, perco

muito tempo até montar todo o equipamento (Prof. 15).

A formacdo e o desenvolvimento profissional do professor néo
terminam apds a conclusao do curso de graduagdo. Em meio as tantas mudancas que
assolam o mundo pés-moderno, quem trabalha com a educagdo precisa estar
atualizado com o que esta acontecendo em sua volta. E necessario informar-se, mas
acima de tudo compreender os fatos. Por isso, a necessidade de se aperfeicoar é
cada vez mais emergente. O professor necessita ter instrumentos para compreender
0 mundo em que vive e seus alunos para ,a partir de entdo, produzir conhecimento.

Nesse sentido os egressos foram questionados sobre suas
pretensdes em realizar uma formacéo complementar ou continuada. Chama a atencao
o0 comprometimento dos entrevistados com a formacao continuada e o desejo de estar
em processo continuo de atualizacdo. Prof. 01 responde que para os professores da

rede publica a atualizacéo se torna um dever:

Estamos sempre em formacado continuada. Como professora do
municipio tenho esse dever e obrigacdo, além de termos que nos atualizar para

nao enferrujarmos nossa mente (Prof. 01).

O aprimoramento constante foi salientado por Prof. 06 devido as
mudancas sociais e culturais recorrentes que perpassam o ambiente escolar. Por

outro lado, Prof. 07 relata um desejo de aprendizado bem especifico:

Gostaria de seguir me atualizando sobre o debate pedagdgico,

sobre conjuntura e futuro da escola publica (Prof. 07).

Freire (1996, p.55) nos auxilia nessa reflexdo afirmando que “Na
verdade o inacabamento do ser ou sua nao conclusdo é proprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento”. Por isso, a importancia de se estar em formacao
permanente, sobretudo se este individuo esta lidando diretamente com o
conhecimento e a formacao de outros, como é caso do professor. Ele ainda acrescenta

gue “Este € um saber fundante da nossa pratica educativa, da formacao docente, o



da nossa inconclusao assumida” (FREIRE, 1996, p. 65).
Outra tematica destacada pelos participantes da pesquisa foi a

possibilidade de crescimento profissional. Nas palavras de Prof. 25:

Sim. Oportunidade de crescimento profissional. Ja faco e

pretendo continuar a fazer mais (Prof. 25).

Dentre todos os sujeitos apenas os Prof. 05, 09, 13, 19 e 26 disseram

gue néo pretendem fazer uma formagéo continuada, sem maiores justificativas.

A formacao inicial ndo é uma fase completa na vida do professor e
sim, uma primeira etapa, como bem diz o nome. Para Tardif (2003, p. 288) “a
formacéao inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica
profissional dos professores de profissao e a fazer deles praticos reflexivos”. Apesar
de ndo ser suficiente, esse periodo € muito importante na profissdo dos professores,
principalmente para o inicio da profissao, o que influencia positiva ou negativamente

grande parte da carreira.



5 CONCLUSOES

A presente dissertacdo se prop0s a trazer algumas contribuicdes para
a reflexdo e a discusséo acerca do pensamento do professor egresso dos cursos de
licenciatura de uma universidade publica no que toca ao seu processo de formagéo
académica e a influéncia exercida na pratica profissional. Buscou-se identificar, com
base nos aportes teodricos e metodoldgicos fornecidos pela Educacéo, Psicologia e
Sociologia, como se deu o processo de formacéo inicial de professores, circunscrito
no desejo de ser professor na contemporaneidade e no papel do professor no mundo
do trabalho, enfocando o caso especifico de egressos de licenciaturas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Ao longo do percurso investigativo, observou-se que, a despeito da
escolha pela carreira docente, 0s egressos participantes desta pesquisa se dividem
entre motivacdes relacionadas a vocacéao e ao gosto pela profisséo, e a ideia de que
nao tiveram outras opc¢des que |he trouxessem maior satisfacdo. Também se
destacaram aqueles sujeitos que tiveram como base uma formacdo em Escolas
Normais e optaram por continuar sua formagéo na area da docéncia, assim como 0s
que viram na licenciatura a possibilidade de trabalhar e estudar paralelamente.

Outro fator de relevancia apresentado pelos egressos foi 0 modelo de
professores ao longo da sua vida escolar. Esse modelo pode surgir como referéncia
na infancia, no contato com os professores das séries iniciais, ou mais tarde, quando
o professor de uma area especifica do conhecimento desperta o interesse por uma
determinada disciplina. Mas esse desejo pode aparecer também ao longo da propria
formacao universitaria. Isso se evidenciou na resposta de um egresso que descreveu
seu interesse aparecendo ao longo de um curso de bacharelado por incentivo de uma
professora da graduacao.

Evidenciou-se ao longo do trabalho o sentimento de satisfagdo ou
insatisfagdo com a profissdo docente. Esta temética aflora uma certa ambivaléncia no
gue tange do gosto pelo trabalho exercido, pois muitos egressos disseram estar
satisfeitos com a profissdo, mas fizeram ressalvas em relacéo a desvalorizagéo por

parte do governo, da sociedade e da propria comunidade escolar. Houve ainda



agueles que destacaram a desestruturacao do sistema educacional, bem como o nao
cumprimento das leis e normas educacionais, que dificultam a préatica no dia a dia da
sala de aula.

A incongruéncia entre as ideias e os atos dos individuos evidencia a
diversidade dos seus desejos e a complexidade do mundo psiquico de cada um. O
que todos possuem em comum € a busca pela felicidade. Essa busca se d& baseada
em medidas, as vezes equivocadas, de que € preciso poder, sucesso e riquezas para
atingi-la (FREUD, 2011). No entanto, ao inserir-se nesse mundo pré-fabricado, onde
diversas coisas ja estdo impostas pela cultura e pelo senso comum, busca-se seguir
uma férmula pronta, ja preestabelecida para que isso ndo abale a sensacdo de
seguranca (BAUMAN, 1998). Contudo a vida na civilizagdo sé permite que se alcance
a satisfacdo de maneira episédica, provocando apenas um morno bem-estar (FREUD,
2011).

Como explicitado anteriormente, os individuos pouco apreciam o
trabalho como via de acesso a felicidade, mas sim como uma obrigacdo inerente a
insercado no meio social. Isso ficou evidente nas respostas dadas pelos egressos que
relataram néo ter escolhido a carreira docente, mas ter sido escolhido por ela.
Enquanto o sujeito tenta permanecer em um mundo seguro, perfeito e livre de
estranhos, a realidade da pés-modernidade asfixia com sua fluidez, impondo uma
constante mudanca e seduzindo o individuo para que vivencie cada vez mais
inebriantes experiéncias. Aqueles que ndo se adaptam a tais mudanc¢as ou ndo estao
dispostos a abrir mao dos velhos habitos acabam por vivenciar o mal-estar (BAUMAN,
1998; 2001).

Percebeu-se que o olhar dos egressos em relacdo a Universidade é
muito positivo, sempre permeado pelos sentimentos de gratiddo e orgulho por ter
vivenciado as experiéncias que o convivio no campus possibilita. Em relacdo a
formacdo em licenciatura, também houve aqueles que destacaram a formag¢do como
uma pratica critico-reflexiva (KRAHE, 2008), que é a proposta da Universidade para
esses cursos de licenciatura, aléem disso houve quem citasse a presenca de aspectos
éticos e humanos como ao longo da formacao.

Todavia, essa percepcao é limitada, pois, se por um lado, aponta-se
um nivel de exceléncia por alguns, por outro lado, ha aqueles que apontam uma série

de restricdes que vao desde a falta de conteudos especificos, até o despreparo para



lidar com questdes comportamentais e pedagdgicas encontradas em sala de aula.
Tais lacunas sdo atribuidas pelos egressos a falta de aproximacdo entre a teoria
estudada e arealidade vivida em sala de aula. Ademais, eles citam fortemente a pouca
carga horéria de praticas como fator que influenciou fortemente no sentimento de falta
de preparo para atuar como professor.

Os individuos, influenciados pelos que o cercam, educam e
aprendem, formam ao formar-se, nas diferentes relacdes que estabelecem consigo
mesmo, com 0 outro e com 0 meio. Nesse processo continuo e complexo, o desejo
da busca esta sempre presente, demarcado pela subjetividade do individuo humano,
mas também influenciado pelo coletivo.

A fragmentacdo da vida e a grande diversidade de mensagens de
valor distanciam o sujeito do modelo de aprendizagem realmente transformador. O
mal estar vivenciado pelos educadores ndo estd atrelado com o0s erros ou
negligéncia dos educadores, muito menos com o fracasso das teorias educacionais,
mas a uma realidade mais complexa que, envolvida num olhar amadurecido na
ordem da modernidade, sé conseguem ver com uma mistura de perplexidade e
horror, denotando um entendimento patolégico (BAUMAN, 2001).

Tendo em vista todas essas implicacbes, a presente dissertacao
buscou investigar como se deu a percepcao do egresso das licenciaturas sobre a
influéncia da formacgédo na Universidade em sua pratica profissional.

As respostas dadas pelos participantes da pesquisa evidenciam trés
grandes blocos de opinides. O primeiro refere-se a um aprendizado completo tanto no
quesito tedrico quanto préatico. Além disso, sdo colocadas questfes que auxiliam no
desenvolvimento de uma identidade docente bem como na construcéo de bases mais
humanas para o exercicio profissional. Esses aspectos dizem respeito ao pensamento
critico, compromisso social, ética, moralidade e humanizacéo.

O segundo bloco aponta as opinides para um bom embasamento
tedrico, porém com poucas horas praticas e deficiéncia de disciplinas didatico-
pedagogicas. Isso se reflete no sentido de que 0s egressos se sentiram bem
embasados teoricamente para preparar suas aulas, mas inseguros no que diz respeito
as demais responsabilidades que a pratica exige como o dominio de turma, a
diversidade, a juventude, a incluséo, etc.

O terceiro bloco apresenta a discrepancia entre o que foi aprendido e



a realidade das salas de aula nas escolas publicas. O que os professores salientam é
gue ndo basta saber muito sobre os grandes autores e suas teorias se faltam
ferramentas para ensinar tais conteddos aos alunos. Deve-se considerar que isso esta
relacionado também com a falta de estrutura de algumas instituicbes escolares. No
entanto, ndo se pode desconsiderar a percepcao desses docentes que atribuiram tais
dificuldades a sua formacéo.

Freire (1996, p.55) nos auxilia nessa reflexdo afirmando que “Na
verdade o inacabamento do ser ou sua ndo concluséo é préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento”. Por isso, a importéncia de se estar em formacéo
permanente, sobretudo se este individuo esta lidando diretamente com o
conhecimento e a formacao de outros, como é caso do professor. Ele ainda acrescenta
que “Este € um saber fundante da nossa pratica educativa, da formagao docente, o

da nossa inconclusao assumida” (FREIRE, 1996, p. 65).

Nesse sentido, a formacéao inicial ndo € uma fase completa na vida do
professor e sim, uma primeira etapa, como bem diz o nome. Para Tardif (2003, p. 288)
“a formacgao inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica
profissional dos professores de profissdo e a fazer deles praticos reflexivos”. Apesar
de ndo ser suficiente, esse periodo € muito importante na profissédo dos professores,
principalmente para o inicio da prética profissional, o que influencia positiva ou
negativamente grande parte da carreira.

O que se almeja para a formacéo do professor é que ela desenvolva
um profissional com capacidade de inovacdo, de participacdo nos processos de
tomada de decisédo, de producéo de conhecimento, de participacdo ativa no processo
de reconstrucdo da sociedade, via implementacdo da cidadania, a luz de uma
concepcao de educacao comprometida com o processo social. Isso exige que ele seja

pensado como um todo.

Para que a pratica do professor seja consciente, til, afetuosa,
empenhada e persistente, € necessario trabalhar o olhar, um olhar que signifique
aceitar e compreender, que possa “ler” e tentar entender o que esta vivendo para
detectar rapidamente as possiveis dificuldades e para oferecer oportunidades de
mudanca, se for o caso. O caminho para chegar a uma pratica transformadora é

bem mais complexo, ndo é apenas ter o que fazer, saber o que deve ser feito, e sim



interiorizar, entrar no movimento conceitual e no movimento historico da atividade
educativa (VASCONCELOS, 2003).



CONSIDERACOES FINAIS

A atualidade demanda novas formas de se pensar e intervir em
realidades sociais complexas e dinamicas. Em um mundo onde tudo muda
rapidamente, os velhos modelos de acdo nao tém garantido a eficacia da busca pela
salude e bem-estar das pessoas. Neste cenario onde as possibilidades de atuacéo do
humano tornam-se cada vez pautadas na competitividade e individualidade emergem

novas demandas por perspectivas melhores que busquem a qualidade de vida.

O trabalho realizado demonstra a importancia de se olhar mais
atentamente para o aluno de graduacao, um olhar que va além do desempenho
académico. Olhar para o graduando de uma Licenciatura € perceber que tornar-
se professor € um trajeto que se da por diferentes vias, nem sempre faceis, que

demandam uma adaptacéo a novas realidades e desgastes fisico e emocional.

A curiosidade de estudar o tema € algo que me acompanha ha
muitos anos. Acreditava que havia uma insatisfacdo dos egressos com 0 curso e
sua formacédo que os faziam migrar para outras areas profissionais. Percebi que

estava equivocada. A desilusdo com a profissdo ocorre em outro nivel.

Acredito que ainda ha muito a ser estudado e repensado a respeito
dos cursos de Licenciaturas em geral, pois repensar a formacao de professores é
um importante passo para realizar as transformacdes necessarias na Educacao.
Avaliar habilidades sociais pode ser um caminho possivel para compreender
melhor esses egressos. Além disso, acompanhar a trajetéria dos licenciados ao
ingressarem no mercado de trabalho pode nos ajudar a pensar outros caminhos

para a formacdo docente também.

Ainda restam inumeros questionamentos que nao foram
respondidos neste estudo como: De que forma se d& a inser¢éo dos profissionais
da educagdao no mercado de trabalho? Onde se situam 0s encontros e
desencontros entre a graduacdo e a pratica profissional? Como ocorre a
adaptacao do egresso de uma licenciatura ao mercado de trabalho e que impacto

iISSO exerce em sua saude mental?



Nao foi meu objetivo responder a esses questionamentos, mas
acredito que eles podem e precisam ser aprofundados mais adiante, em estudos

posteriores.
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APENDICE A

Instrumento para Professores Egressos da UFRGS

Nome (opcional):

Data do Preenchimento:

InstrugGes

O instrumento a seguir objetiva verificar questdes importantes para se repensar os cursos de licenciatura
da UFRGS. Por esse motivo, ndo existem respostas certas. Seja sincero e responda as questdes de forma
clara. Para tanto, deixamos, entre uma questao e outra, uma linha em branco que vocé podera usar para
digitar suas respostas. Acrescente quantas linhas achar necessario para responder cada questao.

PARTE I: Informagdes Pessoais

Qual curso de graduacgdo vocé fez na UFRGS? Em que periodo fez esse curso (ano de inicio e término)?

Ha quanto tempo atua no magistério (em anos)?

Sua formacgdo académica é na sua area de atuacdo profissional? Explique.

PARTE II: Informag6es Académicas

1.

Sua formag¢ao académica deu-lhe suporte tedrico-pratico para atuar como professor?

O que poderia ter sido diferente em seu curso de graduac¢do?

Em sua atuacdo profissional, vocé sentiu ou sente falta de algum conhecimento, teérico ou pratico?

Como vocé avalia o curso de graduagao que fez na UFRGS?

Como vocé avalia a UFRGS, enquanto instituicdao de ensino superior?

Vocé se envolveu com pesquisa e extensdo durante sua formagdo académica? Por qué? Esse

envolvimento colaborou para sua pratica profissional?

Vocé conhece o Programa Institucional de Bolsa de Incentivo a Docéncia (PIBID)? Vocé participou



do PIBID durante sua formagdo? Essa participagdo colaborou para sua pratica profissional?

8. Vocé se envolveu com as atividades académicas e curriculares durante sua formacgdo? Esse

envolvimento impactou em sua pratica profissional? De que forma?

9. Se ndo conseguiu envolver-se satisfatoriamente nas atividades académicas, qual o motivo deste

envolvimento menor? Isso impactou em sua pratica profissional de alguma maneira?

PARTE IlI: Informagodes Profissionais

10. Por que vocé escolheu atuar no magistério?

11. Vocé se sente satisfeito com sua profissdao? Por qué?

12. Vocé pretende continuar atuando como professor?

13. Como vocé se prepara para dar suas aulas?

14. Que tipo de leituras realiza atualmente?

15. Vocé utiliza algum recurso tecnoldgico em suas aulas? Se sim, como se prepara(ou) para utiliza-

lo(s)?

16. Vocé pretende fazer alguma formacdo complementar/continuada? Por qual motivo?

17. Vocé mantém amizade com colegas da graduagao?

18. Vocé mantém amizade com colegas de trabalho?

19. Essas amizades fazem diferenca em sua vida profissional? Por qué?

Vocé gostaria de colocar mais alguma questdo em relagdo a seu curso de graduacdo, realizado na UFRGS?



