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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo refletir sobre a formacdo do pedagogo na
triplice relagdo: politicas publicas voltadas para o ensino superior no Brasil, o
curso de graduacdo em Pedagogia da Faculdade de Educacdo (FACED) da
Universidade Federal do Rio Grande Do Sul (UFRGS) e o olhar das formandas
sob esses aspectos. A pesquisa, de carater qualitativo contou com a analise de
documentos e a aplicagdo de questionario a estudantes em processo de
conclusao do curso em questdo. Considera assim, em suas categorias de analise,
trés distintos e inter-relacionados polos: as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de Graduacdo em Pedagogia, conforme a resolucdo CNE/CP N° 1, de
15 de maio de 2006; o curriculo e o Projeto Pedagdgico da FACED/UFRGS e o
olhar das concluintes frente a essa formacao. As analises, baseadas nos estudos
de Sacristan (2002), Pimenta (1994, 2001), Pimenta e Lima (2005, 2006), Tardiff
(2002) e Bondia (2002) permitem identificarmos um silencioso e presente
processo de “aligeiramento” na constituicdo de professores generalistas (atuantes
em diferentes areas) que, conforme o estudo, acarreta principalmente na
qualidade da formagédo do pedagogo que, diante de tais questbes, percebe-se
muitas vezes despreparados para os desafios cotidianos da educacao.

Palavras-chave: formacédo docente — pedagogo generalista — politicas publicas
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INTRODUCAO

O presente trabalho se deu ao longo da oitava etapa do curso de graduacgéo
em Pedagogia, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O tema, formacéao
docente, mais especificamente a formacdo do pedagogo generalista, envolve
questdes como a constituicdo da docéncia e seus saberes, politicas voltadas para
0 ensino superior, projeto e acdo pedagogica do curso formador, estagio, prética,
reflexdes.

Assim, durante o trabalho tais questdbes sao apresentadas e
problematizadas. No primeiro capitulo, intitulado “Contextualizando o trabalho:
Facil falar, dificil fazer!”, percorro o caminho para chegar na delimitacdo do tema,
bem como a construcao do projeto de pesquisa.

Em seguida, no capitulo “Delineamentos tedrico-metodoldgico”, tragco um
panorama do territério em que o trabalho se estrutura, seu referencial teorico e
metodologia de pesquisa aplicada.

No capitulo seguinte, “Espacos de atuacdo para o Pedagogo: um territério
movedico?”, contextualizo as possiveis habilitacdes para a profissdo de pedagogo,
a realidade historica, econdmica e social da educacédo, bem como os dilemas
enfrentados pelos professores na contemporaneidade. Em seguida, em “As
Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo em Pedagogia — a
necessidade de atencdo no olhar”, analiso as diretrizes instauradas desde
2006/2007, que tracam normas para espacos de formacdo docente, bem como
instituem o pedagogo generalista como habilitacdo do professor de educacédo
basica. Paralelamente, no capitulo “O projeto Pedagdgico da FACED/UFRGS”,
analiso o curso em questéo, sua estrutura curricular, bem como intencionalidade e
propostas.

“‘De frente ao espelho: o que pensam as formandas do curso de
Pedagogia?” finaliza as analises acerca da formacdo na FACED/UFRGS, seguido
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do capitulo de conclusbes, em que € tracado um panorama da realidade e das

possibilidades de qualificacdo da formacao docente.



1. CONTEXTUALIZANDO O TRABALHO: FACIL FALAR, DIFICIL
FAZER!

O percurso para se chegar ao delineamento do tema proposto por este
trabalho nem sempre foi tranquilo ou simples. Falar da formacéo docente, e
especialmente falar sobre a propria formacéo profissional demanda intensos
processos reflexivos, cuidados teorico-metodologicos e relembrancas de
diferentes e diversos momentos de vivéncia pessoal e coletiva durante o curso de
graduacédo em Pedagogia.

Recordo-me de sentir uma certa angustia, durante o curso, frente aos
momentos tanto de pratica, quanto de reflexdo acerca desse periodo. Sempre
soube gque esse sentimento ndo pertencia somente a mim, mas fazia parte do
cotidiano coletivo das aulas, seminarios e conversas com colegas. No entanto,
sempre me incomodou muito o fato de, por vezes, cairmos num criticismo “vazio”,
numa fala recheada de criticas duras e severas no que toca as questdes
docentes: professores observados, escolas visitadas, organizacdo de materiais,
sistemas de ensino; e as questbes formativas: textos reflexivos, pesquisa em
educacéo, articulacdo entre teoria e pratica, etc...

Foi assim que, depois de muitas conversas e também muita leitura acerca
da pesquisa em educacao, percebi a necessidade de parar, pensar, refletir sobre
aquilo que vinhamos somente criticando negativamente. Eis, entdo, que surge o
velho ditado “F&cil é falar; dificil mesmo é fazer!”, justamente, pensando em olhar
para esse curriculo que me forma, pensar de que forma nés, estudantes do curso
de Pedagogia moldamos esse mesmo curriculo; que didlogo mantemos com a
faculdade (ou ndo mantemos?!) nesse processo de formacdo, quais sdo as
possibilidades de mudanca e qual sera (se assim o quisermos) nossa contribuicdo
para tal. E muito facil criticar superficialmente um curriculo. Dificil é constituir um!

E mais facil eu me conformar com o que tenho ou tive, do que pensar em fazer
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parte de processos reflexivos que compreendam as intencdes e limites de nossa
propria formacao...

N&o cabe aqui, portanto, a ideia de que so6 a faculdade nos toca, nos marca,
nos interfere... Mas sim a idéia de que, de uma forma ou de outra, sempre
deixamos algo de nés... Esta ideia traduz justamente o objetivo desse trabalho, ou
seja, deixar algum tipo de marca, seja uma ideia, o inicio de uma pesquisa, uma
reflexdo ou um elogio! E olhar o préprio curso formador a partir de uma 6tica
reflexiva, argumentativa, a fim de contribuir para essas marcas...

E dessa forma que este trabalho se apresenta: como uma possibilidade de
olhar para o caminho, para o percurso, para esse ambiente formativo do qual
fizemos parte por pelo menos quatro anos, e que continuara sendo perseguido por
tantos outros que fardo parte do mesmo grupo ao qual agora nos encontramos:
formandas do curso de graduacdo em Pedagogia pela Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS)!

A formacdo docente das licenciaturas — e aqui, especificamente da
Pedagogia da UFRGS - €, pela experiéncia vivida, pouco discutida com os
docentes em formacdo. Durante 0 curso, 0S momentos em que nosso curriculo,
nossa formagéo foi visivel, debatida, discutida, conhecida, lida, pensada, refletida
foram momentos de angustia por parte dos estudantes — como nas aulas em que
deviamos articular teorias as praticas escolares, por exemplo —, principalmente
durante os periodos de mini-pratica (os quais ocorrem da quarta a sexta etapa,
contemplando as modalidades Educacé&o Infantil, Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, EJA, espacos pedagdgicos ndo escolares, na modalidade
observacao e pratica) e de estagio curricular obrigatorio (realizado na sétima etapa
do curso, com a carga horaria de 300 horas aula e 100 horas de estudos tedrico-
praticos realizados durante a disciplina de seminario. Talvez por isso esse tema
tem sido representado por um crescente niumero de pesquisas, seja pela via da
formacdo docente, da identidade profissional ou das praticas educativas. Durante
0os anos de 1990, por exemplo, cerca de 6% a 7% das teses e dissertacdes
defendidas por pés-graduandos na area da Educacdo se referiam a formacéo
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docente; logo no inicio de 2007, no entanto, essa parcela atinge os 22% das
producdes cientificas®.

Alguns autores (André, 2010) atentam para o fato de que muitas das
producdes cientificas a respeito do referido tema se amparam na intencionalidade
de “dar voz” aos docentes, a fim de que esses passem a conhecer melhor o seu
fazer docente. No entanto, este trabalho compartilha da idéia de que, antes de
mais nada, € necessaria a contextualizacdo das praticas formativas e de docéncia.

Nesse sentido, conforme nos indica André:

Parece importante ir muito além, procurar entender o contexto de
producdo desses discursos e praticas. Queremos conhecer mais e
melhor os professores e seu trabalho docente porque temos a intengéo
de descobrir os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de
gualidade, que se reverta numa aprendizagem significativa para os
alunos. Isso supde, por um lado, um trabalho colaborativo entre
pesquisadores da universidade e os professores das escolas, e por outro
lado um esforco analitico muito grande, seja no interior dos grupos de
pesquisa, seja entre grupos para reunir elementos que ajudem a
reestruturar as praticas de formacao. (ANDRE, 2010, p. 278)

N&o cabe aqui, portanto, a ideia de acdo formativa pautada no
individualismo: a formacao docente nao € exclusiva do professor — o professor néo
€ 0 Unico responsavel pelo sucesso ou fracasso escolar. Ela deve ser
contextualizada por outros e diferentes aspectos que, quer se gueira, ou nhao,
estdo presentes no cotidiano das salas de aula, escolas e outros espacos
pedagogicos: politicas voltadas para o ensino, recursos destinados ao ambito
educativo, formas de gestao institucionais, entre tantos outros.

Dessa forma, entendendo que somos atravessados por inumeras
questbes, ndo apenas enquanto educadores em formacdo, mas enquanto
pessoas, membros de uma sociedade, vivendo numa dada época, pertencentes a
uma estrutura social e a uma cultura, penso ser necessario elencar tais questdes —
torna-las visiveis, entende-las, questiona-las para entdo repensa-las.

Ao se olhar o curriculo do préprio curso formador, é preciso entender que

nao estamos apenas olhando para uma organizacédo disciplinar: voltar nosso olhar

! Dados extraidos de André, Marli E.D.A. A producio académica sobre formacéo de professores:
um estudo comparativo das dissertacdes e teses defendidas nos anos 1990 e 2000. Formacéo
Docente- Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacéo Docente, v. 1, n.1, ago/dez 2009, 41-56
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para o curso é também olhar a intencionalidade do mesmo, seus objetivos e
propésitos. E pensar sua contextualizacdo espaco-temporal. E perceber os
atravessamentos que tal curriculo sofre, sejam estes politicos, econdmicos,
culturais ou sociais.

Dessa forma, esse trabalho se propde a esse desafio. Com o intuito de —
repito — ndo cair num simples criticismo, esta producdo propde uma leitura (e
talvez uma possivel releitura) contextualizada do curriculo atual do curso de
Pedagogia da UFRGS, em vigor a partir de 2008, elencando suas caracteristicas,
demandas e limita¢des. Assim, questiona: de que forma a reestruturacéo curricular
do curso de pedagogia da UFRGS, em vigor desde 2008, juntamente com
politicas publicas que se referem a formacédo docente, aqui especificamente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo em Pedagogia,
influenciam na formacé&o de professores e nas praticas docentes cotidianas?
Assim, questiona a forma como esse curriculo é percebido pelos formandos; quais
sdo as implicacbes que este sofre com as normativas publicas e 0 que isso
acarreta aos formandos e a formacéo docente.

Para tanto, dialogo com alguns autores, na busca de um aparato tedrico
reflexivo acerca do que foi visto, pesquisado, lido e vivido. Assim, me junto a
Sacristan (1999, 2002), nas reflexdes acerca das aproximacdes e distanciamentos
das teorias educacionais e das praticas cotidianas. Nas teorizacbes sobre 0s
estagios de docéncia, como componente curricular dos cursos de graduacdo, me
apoio em autores como Pimenta (1994, 2001), Pimenta e Lima (2005, 2006).
Acerca das identidades docentes, mais especificamente na discussdo sobre os
saberes docentes, me amparo em Tardiff (2002), num discurso de saberes
multiplos, contextualizados, temporais e inseridos em relagbes de poder. Tal
delineamento teodrico costura as idéias, pensamentos, dados e analises realizados
durante a pesquisa e escrita do presente trabalho. Assim, convido-os a
percorrerem, através dessa leitura, um caminho que envolve o proprio olhar das
formandas, envolvidas no seu processo de formacdo; a universidade, como
espaco de formagdo por exceléncia e; as politicas publicas voltadas para estas

instancias.
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2. DELINEAMENTO TEORICO-METODOLOGICO

A escrita deste trabalho, que se deu durante um semestre letivo, exigiu
uma delimitacdo tedrico-metodoldgica que, dentro deste curto espaco de tempo,
pudesse dar conta dos objetivos tragados.

Dessa forma, a pesquisa se constituiu através da andlise de documentos,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Graduacdo em
Pedagogia — DCN, e o Projeto Pedagogico da Faculdade de Educacao (FACED)
da UFRGS. Além disso, busco junto as formandas do curso respostas para
guestionamentos que completam as analises documentais, através de um
guestionario com questdes objetivas e outras dissertativas.

A pesquisa realizada, de cunho qualitativo, busca descrever uma
realidade local, especifica, porém multipla e subjetiva a cada um de seus
participantes.Tal op¢do se concretizou através de um questionério que propunha,
ao mesmo tempo, uma abrangéncia no numero de participantes e uma
especificidade revelada principalmente pelas respostas as questdes dissertativas,
além de permitir que alguns dados se tornassem mais concretos ou visiveis,
através de graficos, a partir dos quais se pode avaliar estatisticamente algumas
respostas dadas pelo grupo. Assim, acredito que a combinagdo de diferentes
instrumentos de geracdo de dados permitiu uma compreensdo mais rica das
questbes acerca da formacéao docente.

O questionario continha dezesseis questbes, sendo nove objetivas
(multipla escolha) e sete dissertativas. Foi aplicado a vinte e quatro das trinta
possiveis formandas do curso de Pedagogia da UFRGS? com retorno de 15

desses questionarios.

% N&o tive acesso a todas as formandas, pois algumas ja haviam concluido cadeiras obrigatérias e
outras o Trabalho de Conclusdo. Além disso, nas aulas obrigatérias onde pude ter contato com a
maioria, ainda existiam aquelas que, apesar de estarem cursando a disciplina, iriam se formar
somente nos proximos semestres.
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O grupo que respondeu, exclusivamente feminino, varia entre 22 a 32
anos. Todas estdo cursando as disciplinas referentes a reflexdo do estagio® (de
cunho obrigatério na formulacdo de pesquisa para o Trabalho de Conclusdo de
Curso).

Trés estudantes ja possuem a formagdo no Magistério e todas as quinze
atuaram e ou atuam na area em formacao. Uma das estudantes possuia apenas a
experiéncia do estagio curricular obrigatorio. Das quinze participantes, apenas
duas ingressaram no curso de Pedagogia antes de 2008.

Durante o trabalho, para identificagdo das participantes da pesquisa,
usarei a letra Q (seguida de um numero) quando da transcricdo de algumas

respostas dadas.

® EDU 03081 Reflexdo sobre a Pratica Docente - 0 a 7 anos; EDU 02100 Reflex&o sobre a Pratica
Docente - 6 a 10 anos e EDU 03082 Reflexdo sobre a Pratica Docente — EJA.
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3. ESPACOS DE ATUACAO PARA O PEDAGOGO: UM TERRITORIO
MOVEDICO?

Temos acompanhado, ainda que superficialmente, as mudancas
econdmicas e consequentemente sociais que atingem a todos o0s setores,
inclusive a educacao publica. Na propria faculdade de Educacgédo da UFRGS, mais
especificamente no curso de Pedagogia, ha um forte estudo acerca das mudancas
politicas que influenciam direta ou indiretamente o trabalho docente. No entanto,
questiono: se a educacdo basica esta em processo significativo de mudanca, o
que entdo ocorre nos espacos de ensino superior, formadores de docentes que
atuardo nessa educacédo basica? Como esta se dando esse processo formador, se
h& e quais sédo as consequéncias, tanto para o curriculo do curso, quanto para a
profissao.

Ou seja, temos visto a educacdo, e aqui especialmente a educacgéo basica,
transformar-se aos poucos e talvez de forma silenciosa, sem muitas vezes nos
darmos conta do que pode estar ou esta acontecendo. Uma das questdes que
penso ser das mais desafiantes para a atuacao do profissional com habilitacdo em
Pedagogia € o da escola submeter-se a logica de mercado: competicdo entre
instituicbes, exames de diagndéstico das escolas (como Provinha Brasil, ENEM,
ENADE, etc.), investimento publico em escolas com melhores posi¢cdes nos
rankings das avaliacdes, além de um estimulo grande por parte dos governos em
parcerias publico-privadas, em que esses espacos publicos sdo geridos
externamente por empresas do ambito privado que aplicam a educacao a logica
de mercado, através de metas, avaliacbes, conteudos rigidos, inflexibilidade de
cronogramas, etc.

Outro aspecto, relacionado as mudancas ligadas aos territorios de atuacao
do pedagogo é a gradual ampliagdo de direitos a grupos historicamente excluidos

desses espacos escolares, como jovens e adultos e pessoas com deficiéncia.
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No caso do Ensino de Jovens e Adultos, percebe-se nos Ultimos anos uma
busca pela ampliacdo do acesso a pessoas que nao foram escolarizadas, ou que
sairam das escolas ainda nos anos inicias. Além disso, o pedagogo, atualmente,
encara um processo quase inverso: cada vez mais jovens (adolescentes) tém
buscado o EJA como uma alternativa ao ensino regular comum. Ou seja, 0S
professores tém lidado com um publico que, teoricamente, ndo seria o destinado
especificamente para esse ensino, com suas caracteristicas, desejos e objetivos
gue sao peculiares a fase da adolescéncia.

Acerca do ensino voltado para a educacgao inclusiva para portadores de
deficiéncias, pode-se observar que o tema é recorrente em debates e discussdes
durante a formacdo. No entanto, cabe ressaltar que a maior parte dessas
discussbes nado decorrem apenas das mudancas legislativas, da ampliacdo do
acesso do deficiente ao ensino regular comum, em classes comuns, mas sim do
preparo — ou despreparo — em nossa formagéo para lidarmos com uma gama de
aspectos relacionados a educacao inclusiva. O professor acaba se sentindo, além
de despreparado, muitas vezes desamparado, justamente pela realidade e
condi¢des do ensino basico.

Rodrigo Saballa, em sua tese defendida em 2011, atenta para essas
transformacdes econdmicas e sociais com consequéncias diretas na formacao do
pedagogo. O autor elenca as transformacfes curriculares, as habilitacdes
possiveis e consequentemente as funcdes para e do pedagogo frente ao atual
cenario politico, econdmico e social ao qual nos encontramos. Ao debater sobre a

mudanca das denominagdes atribuidas a figura do pedagogo, sinaliza:

[...] muitas foram as denominagfes atribuidas a figura do pedagogo
enquanto profissional da educacdo. O pedagogo bacharel (“técnico em
educacédo”), o pedagogo bacharel e licenciado para atuar como professor
no curso Normal, o pedagogo “especialista” em educacdo (supervisor
escolar, inspetor, administrador, orientador educacional), [..] o pedagogo
professor dos Anos Inicias do Ensino Fundamental, da Educacéo Infantil,
da Educacdo Especial, o pedagogo das mais variadas habilitacGes
inventadas pelas instituicdes da rede privada de ensino (empresarial, do
campo, de jovens e adultos [...]) e, enfim, o pedagogo generalista, que
emerge carregando consigo todas as marcas de um curso que, até bem
pouco tempo, ndo sabia qual era sua funcéo. (SABALLA, 2011, p. 112)
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Nesse sentido o presente trabalho tem a proposta de problematizar tais
transformacdes, mas vai além. Se antes, conforme alguns autores, como Libaneo
e Pimenta (2002), o curso fragmentado apresentava alguns problemas (carater
tecnicista, excessiva estrutura curricular, fragmentacéo de tarefas no ambito da
escola, separacao do curriculo entre formacédo pedagodgica de base e estudos
correspondentes as habilitacbes especificas), hoje, a formacdo do pedagogo

generalista traz mais embates ao cenério educacional. Como Saballa (2011) diz:

“A nova questdo agora é: Como formar (em um (nico curso) um
pedagogo professor (de zero a dez anos, de jovens e adultos, do Curso
Normal, de cursos técnicos na area de educacao) e um gestor escolar?
Novos tempos, novos embates. Momento de problematizagdo. E agora,
pedagogo?” (SABALLA, 2011, pg)
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4. AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
GRADUACAO EM PEDAGOGIA — A NECESSIDADE DE ATENCAO
NO OLHAR

E nesse contexto de mudancas significativas, de implementacdo de
politicas que se voltam para uma perspectiva mercantil da educacao, que analiso
as atuais DCNs para o curso de Pedagogia, além do Plano Pedagdgico da
FACED/UFRGS.

A Resolucédo CNE/CP, n°1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Pedagogia, deixa claro
alguns pontos que aqui se tornam pertinentes de serem analisados.

Conforme o texto, a docéncia € compreendida “como acdo educativa e
processo pedagogico metodico e intencional”, atravessada por relagbes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos
da Pedagogia. Assim, insere a idéia de articulacédo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem.

Logo em seguida, no artigo 4° da Resolucao, informa

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungfes de magistério na Educacgédo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de servicos e
apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos

Insere uma das principais mudancas para 0s cursos de pedagogia: 0
professor generalista. O pedagogo formado passa a ter sua habilitacdo voltada
para os Anos Inicias do Ensino Fundamental, Educacédo Infantil, modalidade de
Ensino de Jovens e Adultos (EJA) nas totalidades inicias. Além disso, as

“atividades docentes também compreendem participacdo na organizacao e gestao
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de sistemas e instituicbes de ensino” (DCNP 2006), devendo ser o pedagogo
capaz de planejar, executar, coordenar, acompanhar e avaliar tarefas proprias do
setor da educacdao, de atividades educativas escolares e ndo-escolares.

Quanto a duracao, a Resolucéo resolve:

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima
de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

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

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

lIl - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em éareas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao cientifica, da extenséo

e da monitoria.

Acredito ser este um indicativo das mudancas frente as novas realidades
econdmico-sociais em gque estamos inseridos. Penso nessa formacéo generalista,
que em um curto espaco de tempo propde a aquisicdo de conhecimentos tedrico-
praticos capazes de dar conta das bases para a atuacdo docente — em espacos
distintos.

Outro fator a ser contemplado pela resolucdo € o atendimento as demandas
sociais que a escola precisa dar conta. Fica evidente que, pela resolugédo a
formacéo tecnicista ja ndo supre as necessidades da sociedade atual. E preciso
também uma base formativa, voltada para outras questdes além do fazer técnico.

Também insere a interdisciplinaridade como um dos pilares da formacgéao

docente. Conforme o Art. 3°:
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O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacgdes
e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e
praticos, cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profisséo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacéo, democratizacéo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética

Ou seja, insere de fato, o que muito se discute, analisa, propde durante a
faculdade: uma costura, um entrelacamento entre os diversos conteudos de
diferentes areas do conhecimento, seja em relagdo aos principios e fundamentos,
seja em relacdo as didaticas. Assim, da a idéia de uma educacdo nao mais
fragmentada, mas sim constituida a partir da articulagdo de conteudos e da
contextualizacdo dos espacos de atuacao.

Quanto a estrutura do curso de Pedagogia, como insere o artigo 6°, a

formacéo do pedagogo constituira na

b) aplicacdo de principios da gestdo democrética em espacgos escolares e
nao-escolares;

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

f) realizacdo de diagnostico sobre necessidades e aspiracfes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente & educacdo, sendo capaz de identificar
diferentes forcas e interesses, de captar contradicdes e de considera-lo nos planos
pedagdgico e de ensino- aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de
atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o
contexto histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro,
particularmente, no que diz respeito & Educacdo Infantil, aos anos iniciais do
Ensino Fundamental e a formacédo de professores e de profissionais na area de
servico e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos
de organizacéo do trabalho docente;

i) decodificacéo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com conteudos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizacéo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educacéao Fisica;
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Essas sdo algumas resolugdes do artigo 6° que firmam a idéia do pedagogo
generalista, que além de dominar conteudos, formas didatico-pedagdgicas do
fazer docente em diferentes espacos — Educacgao Infantil, anos inicias do Ensino
Fundamental, EJA e outros espagos ndo-escolares — deve também apreender as
formas de gestdo possiveis para esses espacos. A transposicado desses fazeres
para a responsabilidade do pedagogo tende a reforcar a idéia de que o Unico
responsavel pelo sucesso ou fracasso escolar dos individuos (e
consequentemente do sistema de ensino no geral) é o professor.

Penso que essa forma de responsabilizar é desarticulada com os sistemas
de ensino, com as diretrizes tanto para o ensino de base, quanto para a formacéo
docente e com as visOes de gestdo governamentais, de forma que, no geral, nem
a sociedade, nem o corpo docente conseguem enxergar e, consequentemente,
refletir sobre tais questdes, elencando as origens dos problemas enfrentados.
Assim, acabamos por excluir desse circulo questfes incisivas nos processo
educacional, como as politicas publicas voltadas para educacédo, as DCNs que
instauram normativas para a formagdo docente, 0s processo de gestdo e
financiamentos para educacao.

Ha hoje um senso comum de que “todo bom comeco tem um bom

professor™

. Ou seja, cai-se novamente numa idéia liberal, mercantil do ensino:
melhores escolas, consequentemente, tem melhores professores, e portanto,
melhores alunos! Deriva dai a idéia da critica a formagdo, como uma espécie de
critica em série: a sociedade me culpa (eu, professor) pelo fracasso escolar e eu
culpabilizo a minha formacao docente.

Penso que talvez alguns fatores sejam atendidos pela Resolugdo. Um ponto

€ o fato de as licenciaturas terem sua procura cada vez mais reduzida, devido a

* Utilizo-me da frase-chave e refrdo de uma propaganda do movimento Todos pela Educacdo de
2011, a qual ilustra a idéia da centralizacdo da responsabilidade sobre o professor. Além disso,
utilizo-me dessa frase pois trata-se de um movimento apoiado pelas seguintes empresas: Banco
Real, Dpaschoal, Fundacdo Bradesco, Ital, Gerdau, Instituto Camargo Correa, Odebrecht e
Suzano, com o objetivo de efetivar o direito a educacdo, com metas especificas a serem seguidas
e alcancadas pelo pais até o ano de 2022.
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inumeros fatores (desvalorizacdo da profissdo, salérios baixos, ambiente de
trabalho precério, etc.)’. Seria a formacdo generalista uma forma de atrair
estudantes, com vistas a uma maior possibilidade de atuacdo? Seria essa uma
busca pela reducdo de gastos por parte dos governos com a educagao, na
reducdo do numero de empregados (um mesmo pedagogo pode desempenhar
varias funcdes, na mesma escola ou em escolas diferentes)? Penso que talvez
estejamos nos encaminhando, muito sutiimente, para um sim, de forma que o
pedagogo acaba se desdobrando, ainda que dentro de uma mesma escola, em
varios “profissionais”: é professor de diferentes etapas, coordenador pedagdgico,
faz atendimento pedagogico aos alunos... Enfim, assume diferentes posi¢cées na
mesma area de atuacao.

Vale ressaltar que néo cabe aqui a idéia de que o melhor seria a formacao
fragmentada. Como ja foi visto, esse tipo de formacdo acaba trazendo pontos
problematicos para a formacdo docente. No entanto, € importante pensarmos
sobre essa demanda governamental que, ainda que bem vista pelos pedagogos
em formacado, ndo deve deixar de ser pensada, questionada ou problematizada,
bem como sobre o0s processos de aligeiramento na formacdo e suas

consequéncias para a qualidade desses profissionais.

®> Conforme dados do site UFRGS, o niimero de candidatos para as 120 vagas de Pedagogia no
concurso vestibular de 2008 foi 537, com uma densidade de 4,47 candidatos por vaga. Em 2011
esse numero cai para 368, com uma densidade 3,07 candidatos por vaga. Dados disponiveis em
http://www.ufrgs.br/coperse/.
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5. O PROJETO PEDAGOGICO DA FACED/UFRGS

A Comissdo de Graduacdo do Curso de Pedagogia (COMGRAD), que
estabelece o Projeto Pedagodgico do referido curso € composto por nove docentes
da faculdade, sendo estes representantes dos respectivos departamentos:
Estudos Basicos (DEBAS), Ensino e Curriculo (DEC) e Estudos Especializados
(DEE); discentes, além da secretaria da comisséo.

A partir da Resolucdo CNE/CP n°l de 15 de maio de 2006, que estabeleceu
as DCNs para os cursos de Pedagogia, no ano de 2007 foram implementadas
algumas mudancas curriculares para o curso da Faculdade de Educacdo da
UFRGS, sendo 2008 o ano de ingresso da primeira turma nesse novo curriculo.
Segundo a COMGRAD,

A atual reformulagéo curricular do Curso avanca no sentido de reforcar a

tendéncia da formacg&o que tem sido feita pela Faculdade de Educacéo
desde a década de 80 e consiste na formacao de profissionais que sédo
simultaneamente docentes, pesquisadores e dirigentes de processos
educacionais em espac¢os de educacdo formal e informal. (COMGRAD,
2009)

Nesta nova configuracdo, o curriculo aborda, entdo, conforme as DCNs, as
caracteristicas especificas do trabalho com criancas de 0 a 10 anos, e também

com jovens e adultos. Conforme esta Comissdo, o objetivo do curso &

Formar um profissional habilitado para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos
de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdégicos.
(COMGRAD, 2009)
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Assim, percebe-se a intencdo de alicercar o curriculo em trés distintos e
interligados polos: a docéncia, a pesquisa e a gestdo dos processos educativos.

Conforme o documento:

Identificada esta tendéncia e considerando as discussdes [...] em torno
da necessidade de formar o pedagogo ndo somente como docente mas
também como gestor dos processos educacionais, a FACED/UFRGS
decidiu oficializar esta formacdo que o mercado de trabalho ja indicava
ser feita nesse curso. (COMGRAD, 2009)

Assim, a formacédo do pedagogo deve prepara-lo para o trabalho pedagogico
da docéncia e da gestdo educacional. O curriculo de formacgéo, “compreendido
como um conjunto de situacdes de aprendizagem, disciplinas, valores e atitudes”
(COMGRAD,2009) induz a concepc¢ao de um profissional com uma triplice relacao

e exigéncia do seu trabalho.

O/a pedagogo/a € um/a profissional que domina saberes e que em sua
pratica reflete, transforma e apresenta novas configuracfes a esses
saberes e, ao mesmo tempo, assegura a dimensdo ética dos saberes
gue dao suporte a sua pratica no cotidiano de seu trabalho. Essa triade —
dominio de saberes, reflexdo-transformacao de saberes e atuacéo ética -
€ inseparavel nos processos de formacdo desse profissional, seja na
dimensdo do docente, do pesquisador ou do gestor educacional.
(COMGRAD, 2009)

O Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da FACED/UFRGS
contempla as diretrizes para tal, de forma que deixa claras as questdes ligadas a
estrutura do curso, como carga horaria minima, habilitagdes, conteudos, nucleos
de estudo, estagios®.

Vale destacar algumas questbes curriculares presentes no documento. O
primeiro aspecto a ser destacado é o fato da grade curricular estar organizada por
eixos articuladores que caracterizam e ddo nome ao semindrio responsavel pela

costura entre as disciplinas do semestre ao qual se refere.

® para consultas:
http://www.ufrgs.br/faced/comissoes/comgrad/Projeto%20Pedag%C3%B3gico%20Certificado. pdf
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Assim, a grade se organiza da seguinte forma: 12 ETAPA — Educacao e
Sociedade (processos de inclusdo escolar); 22 ETAPA — Infancias, Juventudes e
Vida Adulta (estudos sobre a constituicdo das infancias, juventudes e vida adulta);
32 ETAPA — Gestdo da Educacao: Espacos escolares e Nao-Escolares (énfase
reside nas questdes relativas aos processos de gestdo escolar); 42 ETAPA —
Aprendizagens de Si, do Outro e do Mundo (insercdo em um espaco educativo
que atenda criancas de 0 a 3 anos de idade); 58 ETAPA — Organizacao Curricular:
Fundamentos e Possibilidades (insercdo em um espaco educativo que atenda
criangas de 4 a 7 anos de idade); 62 ETAPA— Saberes e Constituicdo da docéncia
(insercédo em um espaco educativo que atenda criancas de 7 a 10 anos de idade,
e/lou EJA); 72 ETAPA — Constituicdo da docéncia: Praticas Reflexivas (estagio de
docéncia); 82 ETAPA — Registro Reflexivo Sobre as Praticas e Temas Eletivos.

Conforme o Projeto, e pela experiéncia vivenciada, ha inser¢cdo dos alunos
desde o primeiro semestre, através de observacdes, em espacos escolares. O
seminario focaliza o olhar (contextos sociais nos quais 0s espac¢os educativos
estdo inseridos, as primeiras infancias, os processos de gestéo escolar, processos
educativos para as diferentes modalidades, constituicdo da docéncia em
diferentes espacos) que o aluno tera durante o semestre e a observacao, além de
propor uma costura, uma articulacéo entre o que € visto nas demais disciplinas do

curso. Conforme traz o documento:

Em suma, a Comissdo de Graduacdo do Curso procurou construir um
curriculo que se articula no que diz respeito a sua verticalidade (as
disciplinas de cada etapa seguem principios e caracteristicas do eixo) e
horizontalmente, ou seja, o0s nudcleos de estudos basicos, de
aprofundamento e diversificacdo de estudos e o de estudos integradores
estdo presentes em todas as etapas, instrumentalizando os/as alunos/as
para, conforme aponta o artigo 2° das Diretrizes Nacionais, a realizacdo
de estudos teérico-praticos, investigativos e reflexivos, bem como para o
exercicio da docéncia e dos processos de gestdo em suas varias
modalidades. (COMGRAD, 2009)

Essa proposta de articulagcdo entre disciplinas e conteudos € fundamental

para se pensar nessa formacédo nédo fragmentada. Além disso, penso ser essa um
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modo de evidenciar a interdisciplinaridade como possibilidade ndo apenas dentro

das escolas como também no ambiente académico formador de docentes.

Isso, no entanto, ndo ocorre com a ultima etapa do curso, onde de fato o
projeto de pesquisa (Trabalho de Conclusédo do Curso) se concretiza. Nesta etapa,
os estudantes encontram dificuldades para articular a escrita do Trabalho de
Concluséo, a disciplina de Reflexdo sobre a pratica docente (0 a 7 anos; 7 a 10
anos e EJA), cujo objetivo, segundo a simula de cada uma dessas disciplinas, é
orientar acerca da escolha do tema, do planejamento, da execucdo e da
divulgacdo de um trabalho de investigacdo a partir da pratica docente com
criangcas de 0 a 10 anos e ensino de jovens e adultos, além da disciplina
obrigatoria “Educacéo Especial, Docéncia e Processos Inclusivos”.

Outro ponto a ser repensado € o0 numero de disciplinas cursadas,
principalmente nos primeiros semestres, chegando a uma média de sete
disciplinas por etapa. Partindo da idéia e corroborando com o que nos traz Larrosa
(2002) de que informacédo ndo € conhecimento, e de que conhecer implica entédo
em sentir, refletir, pensar sobre, ser tocado, questiono: como possibilitar aos
alunos um aprofundamento dos conteddos, uma aproximacdo com o0 eixo que
norteia a etapa e a possibilidade da realizagao de trabalhos significativos sem um
tempo necessario para a transmutacdo das informacdes que chegam pelas
disciplinas em conhecimento?

Percebe-se, ainda, que a busca pela proximidade e a articulagdo entre a
teoria e o trabalho pedagdgico propriamente dito se, da preferencialmente, em
momentos organizados exclusivamente para que iSSO aconteca, como, por
exemplo, as Semanas de Observacéo, quando os estudantes frequentam espacos
escolares e nado-escolares, e as semanas de Mini-praticas, quando, além de
observar, os estudantes, posteriormente, retornam as escolas para uma semana
de pratica junto aos grupos em que realizaram as observacoes.

Entretanto, vale aqui destacar que nem sempre essa insercado nos
diferentes espacos escolares e ndo-escolares garante a articulacao entre teoria e
pratica. Para autores como Sacristan (2002) e Pimenta (2002), a busca pela
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aproximacdo entre teorias educacionais e o fazer docente vai muito além de
simples observacfes. Sabe-se que imitar também € uma forma de aprender, e
assim, académicos aprendem com o0s docentes observados, elaborando seu
préprio modo de ser a partir da andlise critica dos seus modos de ser. No entanto,
essa forma baseada na simples observagédo impde alguns limites. Como nos traz
Pimenta e Lima (2005, 2006, p. 8), “Nem sempre o aluno dispde de elementos
para essa ponderacdo critica e apenas tenta transpor os modelos em situacdes
para as quais nao sdo adequados”. Grande parte é o que acaba acontecendo na
escrita dos Relatorios de Observacdo, que se transformam numa espécie de
criticismo vazio — os alunos vao as escolas, observam por alguns dias e concluem
no geral que o professor titular ndo desempenha bem seu papel, que segue
modelos tradicionais de ensino, ou seja, ndo faz um trabalho bom. De certa forma,
esse tipo de conclusdo empodera o observador, que considera que — este entdo é
capaz de ver com clareza a realidade do outro observado, e critica, e sugere,
ainda que seja aluno dos semestres inicias. Ou seja, consegue julgar
conhecimentos que ele ainda ndo possui e uma pratica que ainda nao realizou ou
tem. Essas questbes, conforme experiéncia prépria, ndo sao problematizadas
pelos professores das disciplinas, permitindo que essas observacdes pautadas na
critica, ndo sejam repensavas, revisitas ou analisadas pelo grupo — estudantes e
professor.

Penso que o que falta, talvez, seja uma clareza maior dos objetivos, e até
mesmo de orientacdo aos estudantes de Pedagogia no sentido da ética do olhar o
outro a partir da visibilidade de suas praticas e de relatar o que viu, seja por
escrito, via Relatério de Observacéao, seja durante conversas, junto aos grupos de
alunos, nos debates de cada disciplina. E necessério, para que esse processo de
distanciamento entre o fazer docente e as teorias de ensino, se reduza ja no inicio

do curso. Corroboro com Flavia Barbosa, quando afirma que:

Geralmente, a acdo de avaliar o outro causa desconforto, principalmente
ao avaliado, aquele que esta na ‘vitrine’, expondo em esséncia tudo
aquilo que é, e por isso ao falar de avaliacédo, estamos nos referindo a um
ato complexo e delicado, que exige critérios, ética e justica. Conforme
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afirma Luckesi (2000), implica principalmente em acolher. (BARBOSA,
2011, p. 17)

Um outro aspecto a destacar, que penso ser positivo para a formacgao
docente, é de o curso ter também a pesquisa como componente curricular
presente ao longo dos quatro anos. J4 no primeiro semestre, inicia-se com a
disciplina Introducdo a pesquisa em Educacdo. No decorrer do curso, séo
realizados projetos de pesquisa (fica a cargo da iniciativa de cada professor pedir
aos alunos que elaborem projetos de pesquisa), culminando na realizacdo dessa
para a elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso, durante a oitava e ultima
etapa. Nao sdo apenas pesquisas cujo foco esteja apenas no estagio ou outras
praticas pedagdgicas desenvolvidas durante o curso, mas também a pesquisa que
tem como objeto a préxis, o préprio fazer docente dos estudantes, os dilemas
enfrentados durante a profissdo bem como possibilidades que podem existir na
proposta de tornar o ensino mais significativo aos alunos. Assim, permite-se um
processo reflexivo da propria pratica, na busca de articular o que se aprende com

a proposta de ensino.

A proposta da epistemologia da pratica, conforme Sacristan (1999:12),
considera inseparaveis teoria e pratica no plano da subjetividade do
sujeito (professor), pois sempre ha um didlogo do conhecimento pessoal
com a acdo. Este conhecimento ndo é formado apenas na experiéncia
concreta do sujeito em particular, podendo ser nutrido pela ‘cultura
objetiva’, ou seja, as teorias da educacdo, de modo a possibilitar aos
professores trazé-los para as situacdes concretas, configurando seu
acervo de experiéncia ‘teérico-pratico’ em constante processo de re-
elaboracdo. Assim, a teoria, além de seu poder formativo, dota os
sujeitos de pontos de vista variados sobre a agdo contextualizada. Os
saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da acao dos
professores e da pratica institucional, re-significando-os e sendo por eles
re-significados. (PIMENTA e LIMA, 2005, 2006, p. 16)

De certa forma, essa pratica evidencia o anseio desta Faculdade de
Educacédo de formar professores que reflitam sobre sua prética, sobre o seu fazer,
sobre seus saberes. Cabe no entanto, novamente, ratificar a importancia da
clareza dos objetivos nas propostas curriculares, justamente pra ndo se cair na

critica vazia, do outro, descontextualizada.
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Assim, evidencia-se pelo Projeto Pedagodgico da FACED/UFRGS a
proposta que objetiva propor aos estudantes uma articulacdo entre a construcéo
dos seus saberes docente e suas praxis, as praticas escolares institucionalizadas
e as teorias que incidem na profissdo. Além disso, explicita que esse dominio de
saberes, a reflexdo-transformacdo e a atuacdo ética do futuro profissional da
educacdo sdo inseparaveis dos processos de formacdo do pedagogo, seja na

dimensao do docente, do pesquisador ou do gestor educacional.
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6. DE FRENTE AO ESPELHO: O QUE PENSAM AS FORMANDAS DO
CURSO DE PEDAGOGIA?

Outra coisa que me preocupa € que na academia € direcionada, muitas
vezes, ao professor, a culpabilizacédo pelo fracasso escolar, sem que se
leve em conta outros fatores que interferem diretamente na
aprendizagem. Fala-se muito em problemas de “ensinagem”, mas pouco
se fala sobre os desafios da carreira docente, sobre o que leva um
professor a desapaixonar-se pela profisséo, sobre
o desempoderamento da autoridade docente subjugada pela indisciplina
escolar. Enfim, as teorias nos sdo apresentadas massivamente, s&o
discutidas de maneira bem convincente, mas qual a relagdo que mantém
com as escolas da periferia, com as infancias de rua, com os problemas
socioecondmicos e culturais que resistem em nos deixar colocar em acao
todos os conhecimentos que a faculdade nos concedeu? (Q6, sobre
avaliacao na relacéo entre teoria e pratica, proposta pela faculdade)

Acredito que algumas disciplinas deveriam fazer mais relacbes com a
realidade das escolas. Mais atividades praticas, nas proprias aulas, como
oficinas...Algumas aulas que tratam de linguagem, matematica,
psicopedagogia, poderiam fazer mais atividades concretas conosco, com
o0 objetivo de ampliar nossos repertérios de jogos, atividades,
brincadeiras.... (Q12, sobre possiveis mudancas e sugestdes para o
curso de Pedagogia)

Penso que as disciplinas de Literatura, MUsica, Jogo e Educacao, Teatro
e Artes Visuais sdo as que mais enriguecem nesse sentido, porém, elas
ocupam um espacgo muito pequeno nos 4 anos de graduacdo. Um meio
de resolver essas caréncias seria ter, pelo menos, uma disciplina eletiva
voltada para cada uma dessas areas (Q15, sobre possiveis mudancgas e
sugestbes para o curso de Pedagogia)

O panorama registrado pelas estudantes em processo de conclusdo do
curso, acerca de suas vivéncias, experiéncias nesse processo formativo aponta
aquilo que pode ser considerado como conseqiéncias da formacéo do pedagogo
generalista. Assim, procuro neste capitulo categorizar o que foi dito e explicitado
através dos questionarios aplicados, na busca por uma aproximacgdo entre 0s
discursos politicos normatizadores acerca da formacao do pedagogo e a visao das

concluintes sobre sua propria formacao.
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6.1. Dentro dadisciplina: clareza dos objetivos

Um dos primeiros questionamentos feitos as estudantes é se de fato ha em
cada disciplina um plano que contenha sua apresentacao, bem como o tracado de
objetivos, metodologias de avaliacéo, leituras a serem realizadas, conteudos e
procedimentos de ensino. Conforme questionario aplicado, cerca de 53% das
formandas respondem que, na maior parte, as disciplinas do curso atendem a
essas guestoes.

Porém, quando a pergunta refere-se a efetivagdo de tais planos, somente
cerca de 33% respondem que a maior parte das disciplinas conseguiu seguir de
fato o que havia sido planejado pelos professores. A maioria responde, conforme
opcOes de resposta (a. Sim, todos; b. Sim, a maior parte; c. Sim, mas cerca da
metade; d. Sim, mas menos da metade e e. Nenhum) que metade e menos da
metade ndo conseguem por em pratica o que foi planejado.

Fica evidente a busca por uma organizacao disciplinar por parte dos
docentes, de conteudos, além do cumprimento dos cronogramas estabelecidos.
Como apontam as formandas, as aulas pré-programadas esquematizam o corpo
da disciplina, tornando mais claros seus objetivos, aquilo que sera visto, estudado.
O que ocorre com muitas disciplinas, € que mesmo que esse esboco seja feito,
ainda que os estudantes consigam se organizar dentro dos conteudos, muitas
vezes 0 plano da disciplina, bem como seu cronograma nao consegue ser seguido
conforme o planejado. O que as formandas chamam atencéo € a desorganizagcao
por parte de alguns professores que nédo déo conta dos conteudos, esquecem de
por o cronograma dentro do calendario académico, ndo cumprem 0s objetivos
tracados e ndo conseguem dar conta das leituras solicitadas. Isso, no entanto, se
difere de propostas que mantém o cronograma aberto, flexivel, adaptado conforme
a demanda de cada turma.

Penso que isso talvez seja um reflexo daquilo que ja foi dito antes: as
disciplinas necessitam dar conta de todo conteldo em um curto espaco de tempo.

Fica muitas vezes impossivel seguir o cronograma, caso o0 professor sinta
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necessidade da turma em se aprofundar em determinados aspectos e temas ou

esclarecer dlvidas.

6.2. Materiais utilizados

Pontos como esse visto no item anterior ficam claramente explicitados

guando a pergunta se refere ao tipo de material que foi/é mais utilizado por

indicagdo dos professores durante o curso. Todas as questionadas, 100%,

respondem que o material mais utilizado foi/é copias de trechos ou capitulos de

livros. Em contrapartida, o grafico a seguir mostra as respostas acerca da

quantidade de livros inteiros lidos durante a formacao:

Quantidadede livros lidos durante

a formacao
13% 7% ™ 1 livro
7% M 2 Livros
3 Livros

M 4 Livros ou mais

E importante destacar que as respostas que evidenciam a leitura de 3 livros

inteiros ou mais, em sua maioria, apontam para livros que foram subdivididos em

grupos, onde um ou mais capitulos eram leituras obrigatérias para seus

componentes, que depois deveriam apresenta-lo a turma. Esse sistema, como as

formandas nos trazem, é uma proposta que € seguida por varios professores, com

vistas a dar conta de leituras completas. Isso, no entanto, como as respostas

indicam, tornavam as aulas macgantes, acabavam por ndo estimular a leitura de
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todo livro pela turma — justamente porque cada grupo deveria se aprofundar em
um capitulo especifico e preparar sua apresentacao.
Ha uma inquietacdo por parte das concluintes no que se refere a essas

guestdes. Alguns dizeres evidenciam esse fato:

“Pelo que recordo, apenas na disciplina de Linguagem | foi feita a leitura
“obrigatoéria” de um livro inteiro: “Psicogénese da Lingua Escrita”. A turma foi dividida em
capitulos para apresentar aos colegas....eu li o livro inteiro, mas a maioria da turma néo

leu...” (Q2)

“Como posso dizer que sou de uma outra corrente tedrica sem nunca me
aprofundar em nenhuma? Como posso ser critica sem conhecer? Acabo respondendo da
maneira que o professor [da disciplina] se posiciona..”.(Q13)

“As vezes ndo consigo entender...pedem para eu me posicionar teoricamente
mesmo eu ndo tendo estudado isso [...] Como posso ndo concordar com a teoria Critica,
sem nunca ter lido um livro sobre ela? Ou como posso me dizer freireana,se li apenas um
livro inteiro de Paulo Freire?'(Q14)

Retorno, portanto, ao argumento anterior acerca da relacdo conteudo—
tempo-cronograma que acaba prejudicando as disciplinas, no sentido de néo
conseguir dar conta do previsto. Penso que os professores se véem atados, de
forma que preferem “pincelar” um pouco de cada conteudo e tema, justamente na

busca pela divulgacédo dos conteldos.

6.3. O curso: abordagem tedrico-pratica

Conforme as respostas aos questionarios, pode-se perceber uma busca por
um certo equilibrio entre as disciplinas de cunho mais tedrico (disciplinas que
tratam mais dos fundamentos da educacdo: Sociologia, Historia, Psicologia,
Filosofia, entre outras) e outras de cunho mais pratico (disciplinas voltadas as
didaticas, planejamento, avaliacao, relativas tanto a El, quanto aos anos iniciais do
EF e da EJA). Quando questionadas como viam a abordagem do curso, na parte

tedrica (disciplinas que tratavam mais dos fundamentos da educacéo: Sociologia,
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Histéria, Psicologia, Filosofia...) e na parte pratica (disciplinas de teor voltadas as
didaticas, planejamento, avaliacao, relativas tanto a El, quanto aos anos iniciais do
EF e da EJA), as estudantes deveriam dar uma nota, de 1 a 5 (sendo 1 =
“péssimo”, e 5 = “excelente”). Conforme o gréafico abaixo, podemos perceber que

em sua maioria, as respostas se concentram entre as notas 2 (Ruim) e 3 (Bom).

M Parte Teorica

M Parte Pratica

O B N W B U N W

1- 2-Ruim 3-Bom 4-Muito 5-
Péssimo Bom Excelente

Como visto, podemos inferir que do ponto de vista das formandas, o curso
acaba por dar uma énfase maior aos fundamentos da educacao, nas disciplinas
de Filosofia, Sociologia e Psicologia, principalmente. As disciplinas de cunho
pratico, voltadas aos conteudos e metodologias de ensino acabam ficando num
segundo, terceiro plano, muitas vezes ndo suprindo 0 que o0s estudantes
consideram como saberes necessarios ao fazer docente. E o que ocorre com
cadeiras como Didéatica e Avaliacdo, Acdo Pedagdgica de 0 a 10 anos, Acgdo
Pedagdgica na EJA, Linguagem, Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sécio-
histéricas. Com excecéo de Linguagem e Matematica, que se estendem por dois
semestres (matematica) e trés semestres (linguagem, nos maédulos |, Il e 1ll), cada
um deles de trés créditos (o que significa a metade de uma manha), as demais
disciplinas devem dar conta de toda a abrangéncia de sua especificidade em

apenas um modulo.
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7

Ainda assim, € importante destacar a busca do curso de Pedagogia por
equilibrar esses dois pontos fundamentais da formacédo docente — a parte de
fundamentacdes, mais tedrica, e a parte voltada mais a pratica. Pimenta (1994)
atenta para o fato de que esses processos de “aligeiramento” na formacéo de
profissionais incidem sobre a criagdo de espacos desiguais de poder, que acaba
acarretando na predominancia de um viés — o tedrico.

Penso que, além de ser reflexo desse processo de aligeiramento sobre a
formacdo do pedagogo, tem a ver com o0 processo de generalizagdo do
profissional. Ao tentar suprir questbes basicas, no periodo de quatro anos,
acabamos por ndo conseguir nos aprofundar em temas e conteudos, tanto da

parte voltada a pratica, quanto da parte voltada aos fundamentos da educacao.

6.4. Do nivel de exigéncia as dificuldades
Quando guestionadas quanto ao nivel de exigéncia do curso, as formandas,
na sua maioria (80%), respondem que o0 curso deveria exigir muito mais dos
estudantes, conforme o gréafico abaixo nos indica:

Nivel de Exigéncia do Curso

B
?
&
5
4
=
2
1
o

Deveriater Deveriater Exigiu na Deveriater Beveriater
exigido MUITO  exigido UM  MEDIDA CERTA  exigido UM exigido MUITO
MAIS de mim POUCO MAIS de POUCO MENOS MEMNOS MAIS
mrirm de mim de mim
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Quando 80% dos questionarios nos informam que o curso deveria exigir
mais ou muito mais dos proprios estudantes, se faz necessario considerar este um
ponto importante de reflexdo. Penso, pela experiéncia vivida, que a Faculdade de
Educacdo acaba de muitas formas sendo condescendente quanto ao que se
refere as exigéncias, avaliagdo, frequéncia, participacdo. Isso fica claro em
questbes como a nao exigéncia pelos professores das leituras obrigatorias,
aprovacdo mesmo com excesso de faltas, conceituacéo de trabalhos sem critérios
claros, o que faz com que trabalhos excelentes recebam a mesma nota de outros
gue ndo demonstram tanta qualidade. Isso é sentido e vivido pelas formandas, de
maneira que essas acabam sendo condescendentes com a situagéo (néo Iéem os
textos, entregam trabalhos fora do prazo, ndo mantém frequéncia e/ou
assiduidade nas aulas, e conseguem ser aprovadas, muitas vezes com conceito
méximo), percebendo que muitas vezes o esforco na busca pela qualidade € no
ambito individual, pessoal, de interesse por parte do estudante, ndo da faculdade.
Isso significa que muitas vezes, optamos pela “lei do esforco minimo”, ja que ha
como seguir estudando dessa forma. Ao se depararem com disciplinas nas quais
0os professores exigem mais, cobram leituras, participagcdo e trabalhos,
estabelecem prazos de entregas de tarefas ou reprovam alunos por excesso de
faltas, o grupo de estudantes se impressiona, mas de uma maneira geral, se
impressiona — ou assusta — com o professor da disciplina, como se esse nivel de
exigéncia ndo pudesse existir na formagédo. O que nao é verdade, justamente pelo
respondido pelos préprios estudantes!

No que se refere as dificuldades encontradas, o grupo elenca

principalmente, vivéncias durante o estagio:

1) Dificuldades de lidar com os diferentes perfis de turmas, tanto na Ed.
Infantil, Anos Iniciais e EJA (agressividade, desmotivacéo, violéncia,
desinteresse, por parte dos alunos, sejam criancas ou adultos);

2) Poucas visitas por parte das orientadoras de estagio;

3) Sem retorno dos planejamentos semanais;
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4) Falta de orientacdo frente a problemas encontrados para realizacdo do
estagio;

5) Preferéncia por parte dos professores pela reflexdo individual
(estudantes se sentiam mais seguras nos poucos momentos de troca
entre as colegas);

6) Orientadora com pouca experiéncia ou sem atuar na area ha tempos;

7) Estudantes chegam ao estagio sabendo pouco (principalmente sobre

avaliacdo, didética, planejamento)

Penso que ha uma frustragédo frente ao estagio, por parte das estudantes.
Ha uma angustia para se ter um contato maior com o cotidiano de uma sala de
aula. Esquece-se, talvez, que o0 estagio € uma grande oportunidade de
aproximacdo com a préatica. Uma chance impar ao longo do curso de articular as
teorias que foram estudadas nas diferentes disciplinas com necessidade de
responder pratica e teoricamente aos desafios colocados pelas realidades das
diferentes salas de aula em que estagios sao realizados.

O gue vemos é gue essa angustia dos académicos acaba por transformar-
se numa busca por treinamento de habilidades e competéncias, o que destoa da
proposta de estagio feita pela FACED, que busca a producdo de uma pratica
efetiva, a partir da aproximacdo com as realidades das escolas em que o0s
estagios sdo realizados, consequentemente, da concepcdo do estagio como
pesquisa. Conforme Pimenta e Lima

A perspectiva técnica no estagio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem 0s nexos entre 0s
conteldos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais 0 ensino
ocorre. A exigéncia dos alunos em formacéo, por sua vez, reforca essa
perspectiva, quando solicitam novas técnicas e metodologias universais,
acreditando no poder destas para resolver as deficiéncias da profissdo e
do ensino, fortalecendo, assim, o mito das técnicas e das metodologias.
Esse mito estd presente ndo apenas nos anseios dos alunos, mas
também entre professores e, sobretudo, em politicas governamentais de
formagdo, que acabam investindo verbas em interminaveis programas de
formacao (des)continua de professores, partindo do pressuposto de que
a falta de conhecimento de técnicas e métodos destes é a responsavel
exclusiva pelos resultados do ensino. Esta, deste modo, em movimento o
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ciclo de uma pedagogia compensatoria, re-alimentada pela ideologia do
mito metodolégico. (PIMENTA e LIMA, 2005,2006,p 10)

Penso que as estudantes ndo tém clara a proposta do estagio, e acabam
por ver este somente como um periodo de uma aproximac¢ao com o cotidiano, com
as acdes pedagogicas institucionais e com a praxis. Isso, no entanto, conforme
nos traz Sacristan (2002), se difere da pratica que é objetivada para o estagio,
conforme o Plano Pedagdégico da COMGRAD/FACED, que pauta esse periodo em
processos reflexivos, na proposta do professor-pesquisador, no ensino baseado
na acao-reflexdo-agao.

Assim, com nos traz Pimenta e Lima (2005, 2006), o estagio como
pesquisa, como movimento de reflexdo, se volta para analises de contextos, de
situacdes nos quais alunos, professores, coordenacdo pedagogica, comunidade
escolar e sistema de ensino estdo inseridos, do que somente para o fazer

docente, dentro da sua sala, com seus alunos.
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7. CONCLUSOES

Ao concluir este trabalho, penso ser necessaria a reflexdo sobre
apontamentos que incidem sobre esta pesquisa. Entendendo a FACED/UFRGS, e
o curso de Graduacdo em Pedagogia, como instancias preocupadas com a
qualidade da formacdo do profissional, e que buscam um constante
aperfeicoamento de suas praticas. Faz-se entdo a necessidade de destacar
aspectos que se fizeram presentes durante a construcdo deste trabalho e que
talvez possibilitem intervencdes no sentido de contribuir para os processos de

formacéo de pedagogos desta Faculdade de Educacéo.

7.1. Estéagio, Préatica e Saberes Docentes: reflexdes necessarias

Conforme foi visto, ha diferencas entre o que prop6e a faculdade no estagio
e 0 que esperam as formandas desse periodo de sua formacdo. Penso que isso
acarreta no processo de distanciamento entre estudos académicos sobre a
educacdo e o cotidiano nas salas de aula que ocorre hoje na educacéo,
principalmente publica. Os estudantes, ao cursar o periodo de estagio, muitas
vezes se deparam com uma pratica (que deve ser realizada por eles) que ndo é a
praxis, pois se volta para uma disciplina (a0 qual deve ser aprovado), um
orientador de estagio (que de certa forma, espera que o estudante realize o que
pra ele é importante no processo de ensino-aprendizagem), uma necessidade
(fazer o que for preciso para passar, tendo que agradar — e esse é o termo que
melhor cabe aqui — tanto o professor titular da turma na qual estad estagiando
quanto seu orientador).

Diante desses sujeitos, aspectos e funcionamentos, penso que nao fica

claro aos estudantes quais sédo, exatamente 0s objetivos do estagio proposto pelo
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curso de Pedagogia, qual seja, o de articular a pratica com a teoria e, refletindo
sobre as duas, viver, enfim, a tdo anunciada, necessaria, libertadora praxis.

O que talvez fique evidente, € que muitas das angustias das formandas, que
sao questdes subjetivas a cada uma, acabam sendo conseqiéncias da formacao
desse pedagogo generalista, com consequiéncias para a educacdo basica. “Na
pratica, a teoria € outra”, diz uma frase comumente repetida nos ouvidos e na fala
de estudantes. O que me faz perguntar, também inevitavelmente: o que (nao)
ocorre nesse espaco formador — no curso de Pedagogia da FACED-UFRGS —
para chegarmos ao ponto de pensar que o que € estudado, visto — ainda que com
todas observacgdes, objecdes e contradicbes possiveis — durante quatro anos nao
€ aproveitado no cotidiano escolar?

Tardiff (2002) aponta para essa relacdo que os professores estabelecem

com os saberes produzidos na sua formagéo, quando nos diz que:

A relacdo que os professores mantem com os saberes é a de
“transmissores”, de “portadores” ou de “objetos” de saber, mas ndo de
produtores de saber ou de saberes que poderiam impor como instancia
de legitimacédo social de sua funcdo e como espac¢o de verdade de sua
pratica. Noutras palavras, a funcdo docente se define em relagdo aos
saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido ou
controlado pelos que a exercem. (TARDIFF, 2002, p.40)

Segundo Tardiff (2002), esse distanciamento entre a universidade como
espaco formador por exceléncia e a pratica pedagogica dos estudantes, deriva do
fato de que essas relacbes implicam numa distancia social, institucional,
epistemoldgica. Assim, torna-se numa visao hierarquica e fabril de producdo dos
saberes.

Mais uma vez, a relacdo que os professores estabelecem com os
saberes da formacdo profissional se manifesta como uma relacdo de
exterioridade: as universidades e os formadores universitarios assumem
a tarefas de producdo e legitimacdo dos saberes cientificos e
pedagbgicos, ao passo que aos professores compete apropriar-se
desses saberes [...]. (TARDIFF, 2002, p. 41)

Dessa forma, ha na formagdo um indicativo, ou uma tentativa no que se

bY

refere & construcdo desses saberes pelo professor: a criacdo de espacos e
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situagcbes onde haja a possibilidade dos estudantes sentirem-se como
construtores dos saberes docentes. Saberes estes ndo ajustados dentro da
perspectiva técnica, mas que, conforme Tardiff (2002), possam estar pautados na
construgcdo do saber cientifico, vinculados as realidades do ensino, campo de
atuacéao do professor.

Conforme a pesquisa, fica claro que a proposta de formacao da FACED vai
além da docéncia vista como fazer e habilidade técnica. Engloba a reflexdo e a
pesquisa como processos necessarios na busca pela qualidade do ensino.
Pimenta e Lima (2005, 2006) atentam para o fato de que a pesquisa inserida no
fazer docente permite a ampliagdo e a andlise dos contextos onde os estagio e o
fazer docente se realizam. Além disso, essa analise contextualizada permite que
se deixe a critica vazia de lado e se explore, se problematize as situacdes

vivenciadas. Dessa forma,

Esse estagio pressupde outra postura diante do conhecimento, que
passe a considera-lo ndo mais como verdade capaz de explicar toda e
gualquer situacdo observada, o que tem conduzido estagios e estagiarios
a assumirem uma postura de irem as escolas e dizer o que os
professores devem fazer. Supde que se busque novo conhecimento na
relacdo entre as explicacdes existentes e os dados novos que a realidade
impde e que sdo percebidas na postura investigativa. (PIMENTA e LIMA,
2005, 2006, p.14)

7.2. Visao Econ6mica da Educacéo: a necessidade de barreiras

A gestdo da educacdo brasileira, nos dultimos anos, vem sofrendo
intervencdo (in)direta de instancias privadas internacionais, como o Banco
Mundial. Essas empresas sao estrategistas de modelos mercantis, (como o
modelo neoliberal, Terceira Via, Terceiro Setor’) e afirmam sua presenca mundial

como financiadoras de projetos para o setor publico e privado. Para tanto, tais

" Para maiores conhecimentos acerca do assunto, sugiro a leitura de livros e artigos feitos pela
professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Vera Peroni, cuja area de atuacéo é
Estudos e Politicas Publicas de Educacéo. Disponivel em http://www.ufrgs.br/faced/peroni/
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questbes requerem a incorporacdo de modelos gerenciais modernos e o
estabelecimento de metas realistas para o0 aumento da produtividade das nacdes
(a exemplo, a formacdo de mao-de-obra qualificada).

Autoras como Peroni, Oliveira e Fernandes (2009, 2010) atentam para
essas mudancas e apontam por exemplo, para o fato do surgimento do chamado
Terceiro Setor, onde 0s espacos tornam-se publicos, nado-estatais. Empresas
privadas investem em parcerias com espacos publicos formando um territério nédo
mais dirigido pela proépria instituicdo, mas sim gerido por alguém de fora, do
ambito privado. As autoras ainda nos informam que esse espago, ndo mais
estatal, esta inserido num contexto de globalizacdo da economia que acarreta nos
desdobramentos das politicas publicas para um viés mercantil, gerido por
instituicdes internacionais como Banco Mundial, e Fundo Monetéario Internacional
(FMI), que propde novas reformas educacionais, justamente para um novo tipo de
mercado, de consumidor e uma nova perspectiva de cidadania e democracia.

O fato de nao ocorrer adaptacdes dos novos modelos gerenciais das areas
econbmicas, para a esfera social, resulta em um baixo desempenho desses
financiamentos. Em contrapartida, apesar de nao solucionar os problemas
estruturais da educacao, o Banco Mundial “participa das definicdes da agenda
educacional do pais, em consonancia com as condicionalidades impostas no
processo de financiamento externo.” (FONSECA, 1997). Os exames nacionais de
desempenho (Provinha Brasil, ENEM, ENADE, etc.) e o que estd sendo feito
atualmente com seus resultados (atingir metas, financiar melhores colocados,
pontuacdo minima, entre outros), sdo exemplos de como os financiamentos
externos e essa visao de mercado em outros setores socias ndo apenas atingem
as escolas, como também as gerenciam e regularizam indiretamente. Sendo
assim, de maneira imposta, a busca pela melhor colocagédo e a competitividade,
desgastam cada vez mais os educadores e gestores, transformam a escola em
comeércio, ndo analisam o contexto social nem 0s processos e avangos cognitivos
dos estudantes, além de apenas servirem como indices apresentados

internacionalmente.
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Ao atingir a esfera social, esses modelos tendem a aplicar uma visao
economicista e meritocratica, aumentando gradativamente a exclusdo social
daqueles que ficam fora dos novos processos de producédo e das novas formas de
conhecimento. Tais mudangas afetam diretamente a escola ao considerarem que
a competicdo (e consequentemente o mérito) gera a qualidade. Exige assim, que
a educacdo — e o docente e seu fazer — moldem-se aos interesses de mercado,
formando méao-de-obra qualificada as exigéncias desse.

E preciso estar atento a essas mudancas — que, repito, muitas vezes sio
sutilmente implementadas nas escolas — que transformam, implicitamente, aquilo
que seria um direito — a educacdo — a um consumo, cada vez mais luxuoso, se
levado em conta a qualidade do mesmo. Assim, torna os alunos clientes
consumidores de um produto, que ao se qualificarem, terdo uma melhor colocacao
no mercado de trabalho. Dessa forma, conforme Pimenta e Lima (2006), ha um
“contraponto entre universidade como espaco formativo por exceléncia e politicas
geradas pelo Banco Mundial que reduzem a formacéo a simples treinamento de

habilidades e competéncias (p. 11)”

7.3. Tempos de avidez e pressa...

Consumir — e consumir com pressa —, tem sido uma caracteristica marcante
da sociedade contemporanea. Consumir uma idéia, um ano, uma formagéo, uma
informacg&o, um curso. Essa é a demanda da atualidade. O que talvez estejamos
enfrentando — pensando no curso de formacdo de professores —, é uma crise
desse modo de ser, estar e viver. A educacdo, ou melhor, a educacao de
qualidade exige muito mais do que apenas consumir. E talvez isso que proponho
ao olhar o curriculo do curso, as DCNP e a visdo das formandas: de que forma
estamos agindo, o que estamos consumindo de aprendizagem, de conhecimento
enguanto professores em formacéo? Enquanto espaco académico de formacéo de

pedagogos?
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Penso que ao propor aos professores da educacdo basica que reflitam
sobre os processos de ensino-aprendizagem, sobre o tempo de cada aluno, sobre
a diferenca entre o que é informacdo e o que € conhecimento, é sem duavida,
possibilitar que se olhe também para a formacao desse professor. O que fica claro
neste trabalho de conclusdo de curso de Pedagogia, e que talvez possa ser uma
contribuicdo para o curso, é a necessidade sentida pelas formandas de calma, de
espaco e de tempo para se pensar, agir, refletir, sentir.

Assim, quando questionadas sobre formas alternativas de se pensar o
curso, sugestdes que poderiam melhorar o curso, as formandas, massivamente,
respondem que talvez uma significativa mudanca esteja na alteragao do tempo de
duracdo do curso. Nao véem tanta necessidade no aumento do numero de
disciplinas, mas sim na expansao dos semestres, no tempo necessario para que
seja possivel uma apreensdo dos contetdos estudados e sua significacao.

Outro ponto de destaque evidenciado pelas respostas, € que as estudantes
sentem-se sobrecarregadas, sobretudo na Ultima etapa, em que ocorre a
realizacdo do trabalho de concluséo. Isso se da pelo fato de haver trés instancias
paralelas ocorrendo ao mesmo tempo: a construgcdo do trabalho junto ao
orientador, a disciplina de reflexdo sobre a pratica docente (que orienta a pesquisa
e que por vezes destoa daquilo que pede o orientador de cada aluno) e a
disciplina obrigatéria Educacdo Especial, Docéncia e Processos Inclusivos.
Segundo as estudantes, fica praticamente impossivel vivenciar esses trés pontos
de maneira significativa. A preocupacédo maior incide na escrita do TCC e na sua
apresentacao oral, o que acaba prejudicando as outras disciplinas.

Também ha sugestdes de mais disciplinas eletivas que deem conta das
demandas por parte das formandas, voltadas principalmente para um viés mais
pratico. Conforme questionario, algumas estudantes sugeriram eletivas de Artes,
Musica, Teatro, ensino de geografia e historia na Educacao infantil, Anos inicais
no ensino fundamental e EJA.

Quando nas falas das formandas aparece “preciso de mais tempo”, fica
evidente a importancia dessa posi¢cao na estrutura curricular do curso, na busca

pela qualidade do mesmo. Volto a Larrosa (2002) acerca das questbes que
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articulam informagé&o, conhecimento, tempo e experiéncia. Entendendo essa
experiéncia, de acordo com Larrosa (2002), como “0 que nos passa, 0 que nos

acontece, 0 que nos toca”.

Nessa logica de destruicdo generalizada da experiéncia, estou cada vez
mais convencido de que os aparatos educacionais também funcionam
cada vez mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos
acontega. [...] também pela velocidade. Cada vez estamos mais tempo na
escola (e a universidade e os cursos de formacdo do professorado séo
parte da escola), mas cada vez temos menos tempo. Esse sujeito da
formacdo permanente e acelerada, da constante atualizacdo, da
reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como um valor ou
como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem
sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que
tem de seguir o passo veloz do que se passa, que ndo pode ficar para
trds, por isso mesmo, por essa obsessao por seguir o curso acelerado do
tempo, este sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo se organiza
em pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos. Com isso,
também em educagdo estamos sempre acelerados e nada nos acontece.
(LARROSA, 2002, p. 23)

E um tempo maior, mais tranquilo, reflexivo que as formandas pedem. O
tempo necessario para a digestdo da massiva quantidade de informacéo ingerida
por nés a cada dia, por quatro anos. Um tempo para que algo nos aconteca, nos
toque, nos mude ou transforme. Essa €, talvez, a maior possibilidade na busca por
uma qualidade de ensino cada vez maior. Um ensino com base no conhecimento,
nao na informacg&o; significativo a cada um, e que talvez necessite de mais tempo.

Um tempo para pensar, para refletir. Um tempo para aprender.
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Anexo 1. Esquema gréafico do Projeto Pedagdgico FACED/UFRGS

http://lwww.ufrgs.br/faced/comissoes/comgrad/esquema.pdf
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Anexo 2: questionario aplicado a estudantes em processo de conclusdo do curso
de Pedagogia/ UFRGS, 2011

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

Sexo  ()Feminino () Masculino

Ano em que entrou no curso de Pedagogia da FACED-UFRGS:
Ano de concluséo do curso:

Idade:

1.

Ao iniciarem os trabalhos em cada disciplina, os docentes discutem o plano de ensino com 0s
estudantes? (questao 74 ENADE/2008)

() Sim, todos.

) Sim, a maior parte.

) Sim, mas apenas cerca da metade
) Sim, mas menos da metade.

a.
b.
C.
d.
e. ( ) Nenhum discute.

(
(
(
(
Os planos de ensino contem todos 0s seguintes aspectos: objetivos, procedimentos de ensino
e de avaliacdo, conteudos e bibliografia da disciplina? (questdo 75 ENADE/2008)

a. () Sim, todos.

b. ( ) Sim, a maior parte.

c. () Sim, mas apenas cerca da metade

d. () Sim, mas menos da metade.

e. ( ) Nenhum contem.

Na sua opinido, os planos de ensino das disciplinas do curso foram seguidos conforme
estabelecidos previamente?

a. () Sim, todos.

b. ( ) Sim, a maior parte.

c. () Sim, mas apenas cerca da metade

d. () Sim, mas menos da metade.

€. ( ) Nenhum seguiu / ndo houve planos de ensino.

Que tipo de material, entre os listados abaixo, é/foi mais utilizado por indicacdo de seus
professores durante o curso? (questao 80 ENADE/2008)

a. () Livros-texto inteiros e (ou) manuais

b. ( ) Apostilas e resumos

c. ( ) Copias de trechos ou capitulos de livros

d. () Artigos de periodicos especializados

e. ( ) Anotagdes, manuscritos e cadernos de notas
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5. Quantas leituras de livros completos foi/foram solicitada(s) durante seu curso, antes da
realizacdo do estdgio? Vocé se recorda das disciplinas em que essas leituras foram solicitadas?

6. De 1 a5 (sendo 1 = “péssimo”, e 5 = “excelente”), como vocé considera que Sseu curso
abordou:

Parte teorica (disciplinas que tratavam mais dos fundamentos da educacdo: Sociologia, Histéria,
Psicologia, Filosofia...):

Parte pratica (disciplinas de teor voltadas as didaticas, planejamento, avaliacdo, relativas tanto a
El, quanto aos anos iniciais do EF e da EJA):

7. Vocé cursou Magistério?
() Sim ( ) Néo

8. Vocé tem ou ja teve alguma experiéncia de sala de aula, além dos estégios obrigatérios dos
cursos de Magistério e/ou Pedagogia e das mini-préaticas ao longo do curso de Pedagogia? Se
sim, qual/quais?

() Sim ( )N&o

9. Em qual etapa de escolaridade vocé realizou seu estagio obrigatério do curso de Pedagogia?

( )Educacéo Infantil
( )Anos Iniciais do Ensino Fundamental
( )Anos Iniciais do Ensino de Jovens e Adultos

10. Vocé encontrou algum tipo de dificuldade durante a realizacdo do estagio? Se sim, quais, por
que? Qual a sua avaliacdo a este respeito? Justifique sua resposta.

11. Na sua avaliacdo, vocé considera que durante o curso de Pedagogia houve momentos de
articulacdo entre teorias e praticas docentes (seminarios, mini-praticas, estagios obrigatorio e
outras experiéncias em salas de aula?
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12. Vocé considera que durante o seu estagio teve uma orientacdo :
( ) Excelente ( ) Boa () Ruim
Justifique sua resposta, elencando:

- pontos fortes da orientagao:

- pontos frageis da orientacao:

- situacBes marcantes vivenciadas durante a orientagao:

13. Como vocé caracterizaria o trabalho realizado pelo seu orientador/pela sua orientadora de
estagio:

- junto a vocé:

- junto a escola em que vocé estagiou:

- junto a professora e aos alunos e familiares dos alunos do grupo em que vocé realizou o estagio:

13. Vocé se recorda de ter estudado, em algum momento do curso de Pedagogia, diretrizes
nacionais e/ou legislacao acerca do ensino superior?

(') Sim, de maneira aprofundada
( ) Sim, de maneira superficial
( ) N&o estudei

14. Como vocé avalia o nivel de exigéncia do curso? (questio 96 ENADE/2008)

( ) Deveria exigir/ter exigido muito mais de mim

) Deveria exigir/ter exigido um pouco mais de mim

) Exige/exigiu na medida certa

) Deveria exigir/ter exigido um pouco menos de mim

a.
b.
C.
d.
e. () Deveria exigir/ter exigido muito menos de mim

—~ A~ A~
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15. Qual vocé considera a principal contribui¢do do curso? (questdo 97 ENADE/2008)

a. ( ) Obtencéo de diploma de nivel superior

b. ( ) Aquisicdo de cultura geral

c. () Aquisicao de formacao profissional

d. ( ) Aquisicao de formacé&o teorica

e. () Melhores perspectivas de ganhos materiais

16. Existe, para vocé, algum aspecto que, na sua opinido, € preciso repensar/melhorar/aprofundar
em relacdo ao atual curriculo do curso de Pedagogia? Se pudesse, 0 que vocé modificaria
nesse curriculo?




