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RESUMO

O principal objetivo da pesquisa foi compreender os elementos que constitui a profissionalidade
de estudantes na formacéo inicial no curso de pedagogia da UFPE. Esse objetivo foi norteado
pela seguinte questdo de estudo: se a formacao inicial € um dos elementos mais importantes para
transformar uma profissdo, como seré que a docéncia, como profissdo, vem sendo compreendida
pelos estudantes de pedagogia da UFPE? Estruturamos nosso arcabouco tedrico sobre
profissionalidade docente a partir da contribui¢do de estudos de autores como Sacristan (1995),
Ramalho, Nunes, Gualtier (2004), Morgado (2005) e Contreras (2002). A tese contida é a de que
existem elementos no percurso da formacao inicial de pedagogia que dificultam a constituicdo da
profissionalidade docente na perspectiva da identificagio com a profissdio. Como aporte
metodoldgico, nossa pesquisa, de abordagem qualitativa, se configura como um estudo de caso.
Utilizamos como instrumentos de coleta de dados o questionario, visando primeiramente
conhecer o perfil dos estudantes de final de curso de Pedagogia e identificar os sujeitos que
participaram da entrevista. Para analise de concepcBes de docéncia e constituicdo de
profissionalidade, realizamos a entrevista semiestruturadas com (12) estudantes de pedagogia,
tomando como foco a constituicdo profissional na formacéo inicial. Para tratamento e analise dos
dados utilizamos os procedimentos da analise tematica, na perspectiva de Bardin (1977),
buscando apreender a dindmica construtiva do modo de se sentir e se constituir professor,
erigindo a profissionalidade docente. O estudo permitiu identificar as dificuldades e facilidades
apresentadas pelas estudantes no seu percurso formativo profissional. Considerando inicialmente
0s aspectos que favorecem essa profissionalidade, encontramos nove elementos; dentre eles
destacamos: a realizacdo pessoal; a qualidade dos professores do curso de pedagogia; a
motivacdo por parte de alguns docentes do curso de pedagogia; 0 embasamento tedrico adquirido
no curso de pedagogia; a motivacdo por parte de alguns colegas; a troca de experiéncia com 0s
colegas de turma; a insercéo precoce no mercado de trabalho. Como elementos dificultadores na
constituicdo da profissionalidade, evidenciamos: a relacdo pouco afetiva com os professores; a
falta de coletividade; a falta exemplo por parte dos docentes do curso; a desvalorizacdo da
docéncia; as lacunas de conhecimento sobre determinados temas emergentes e sobre os
problemas reais da préatica docente e a dificuldade de administrar o tempo para trabalho e estudo.
Sobre a concepcdo dos estudantes de pedagogia sobre a contribuicdo da formacéo inicial na
constituicdo da profissionalidade docente, chama nossa atencao trés visoes, a saber: a concepc¢ao
de Formacdo critico reflexiva; a concepcdo de formacdo para a relacédo tedrico-pratica e a
concepgdo de formacdo profissional. Quanto a identificacdo com profissdo docente no percurso
formativo inicial dos estudantes de pedagogia da UFPE, o que esta mais presente nos sujeitos é a
percepcao da docéncia a partir da concepgéo critico reflexiva ampliada. Uma das consideracdes
que podemos apontar apds a construcdo desse trabalho de pesquisa, € que no processo de
constituicdo da profissionalidade dos estudantes de pedagogia da UFPE, as maiores dificuldades
sdo do ambito das relacdes interpessoais, poucas sdo de carater estrutural, curriculo, ideoldgico
ou didatico.

Palavras-chave: Profissionalidade docente. Formacdo inicial. Identidade profissional. Pedagogia



ABSTRACT

The main objective of this research was to understand the elements that constitute the
professionalism of students in initial training in pedagogy course of UFPE. This goal was guided
by the following question study: the initial training is one of the most important elements to
transform a profession, as does the teaching as a profession, has been understood by pedagogy
students UFPE? We structure our theoretical framework on teaching profession from the authors
of studies as contribution Sacristan (1995), Ramalho, Nunes, Gualtier (2004), Morgado (2005)
and Contreras (2002). The thesis contained is that there are elements in the course of initial
training pedagogy that hinder the establishment of the teaching profession from the perspective of
identification with the profession. As a methodological approach, our research, qualitative
approach, is configured as a case study. We used as instruments for data collection questionnaire,
aiming primarily to know the profile of late students of course of pedagogy to identify the
subjects who participated in the interview. For analysis of teaching concepts and establishment of
professionalism, we made the semi-structured interview (12) pedagogy students taking focus on
the professional formation in the initial training. For processing and analysis of data we used the
procedures of thematic analysis, from the perspective of Bardin (1977), seeking to understand the
dynamics of constructive way to feel and be a teacher, upending the teaching profession. The
study identified the difficulties and facilities provided by the students in their professional
formation. initially considering the aspects that favor this professionalism, we find nine men;
among them include: Personal fulfillment; the quality of pedagogy course teachers; the
motivation of some of pedagogy course teachers; the theoretical background acquired in the
course of pedagogy; motivation by some colleagues; the exchange of experience with classmates;
early entry into the labor market. As hindering elements in the constitution of professionalism,
show: a little emotional relationship with the professors; the lack of community; lack example
from the course teachers; the devaluation of teaching; knowledge gaps on certain emerging issues
and about the real problems of teaching practice and the difficulty of managing the time to work
and study. On the design of teaching students about the contribution of initial training in the
constitution of the teaching profession, we identified three listed concepts: The contribution of
design to the reflexive critical training; The contribution of design of the theoretical and
practical relationship and the contribution of design to professional training. The identification
with the teaching profession in the initial training course for teaching students from UFPE, the
subjects have a concept of reflective and expanded critical teaching. One of the considerations in
general, we can consider after the construction of this research is that there are indeed difficult in
the process in the professionality of the constitution process of teaching students the UFPE, and
are the scope of interpersonal relationships, few character structural, curriculum, ideological or
didactic.

Keywords: Teaching Professionalism. Initial formation. professional identity. Pedagogy.



RESUME

L'objectif principal de cette recherche était comprendre les éléments qui constituent le
professionnalisme des étudiants en formation initiale a la Faculté d'éducation de I'UFPE. Cet
objectif a été guidé par I'é¢tude de la question suivante: Si la formation initiale est I'un des
éléments les plus importants pour transformer une profession, tout comme I'enseignement en tant
que profession, a été compris par les étudiants en pédagogie de I’ UFPE? Nous structurons notre
cadre théorique profession d'enseignant de la contribution des études d’auteurs comme Sacristan
(1995), Ramalho, Nunes, Gualtier (2004), Morgado (2005) et Contreras (2002). La thése
contenue est qu'il ya des éléments dans le cadre de la pédagogie de la formation initiale qui
entravent la mise en place de la profession enseignante dans la perspective de l'identification avec
la profession. Comme entrée de recherche méthodologique, nos recherches, l'approche
qualitative, configure comme une étude de cas. notre recherche , l'approche qualitative , est
configuré comme une étude de caso. Nous avons utilisé comme instruments de collecte de
données questionnaire, visant principalement a connaitre le profil des éléves en retard de la
Faculté d'éducation et essaye d'identifier les sujets qui ont participé a I'entrevue. Pour I'analyse
des concepts d'enseignement et de création de professionnalisme, nous avons fait I'entrevue semi-
structurée avec (12) étudiants de la pédagogie, prenant l'accent sur la formation professionnelle
dans la formation initiale. Pour le traitement et I'analyse des données , nous avons utilisé les
procédures d'analyse thématique, dans la perspective de Bardin (1977), en cherchant a
comprendre la dynamique de maniére constructive a sentir et étre un enseignant, ériger la
profession enseignante. L'étude a identifié les difficultés et les facilités offertes par les étudiants
dans leur percussion de formation professionnelle. D'abord en tenant compte des aspects qui
favorisent ce professionnalisme, nous trouvons neuf hommes parmi eux comprennent:
L'accomplissement personnel, la qualité des enseignants de cours de pédagogie, la motivation de
certains cours de la pédagogie de I'enseignement, les connaissances théoriques acquises dans le
cadre de I'enseignement, de la motivation par certains collégues, d'échanger des expériences avec
des collégues classe, entrée sur le marché du travail précoce. Comme génant éléments dans la
constitution de professionnalisme, témoigne: Un peu de relation affective avec les enseignants, le
mangue de communauté, par exemple par les enseignants de cours, la dévaluation de
I'enseignement, les lacunes dans les connaissances sur certaines questions émergentes et sur les
problemes réels la pratique de I'enseignement et de la difficulté de Administrer le temps de
travailler et d'étudier. Sur la conception de l'enseignement des étudiants & propos de la
contribution de la formation initiale & la contribution de la formation initiale dans la constitution
de la profession enseignante, notre attention trois vues , a savoir la conception de la formation
critique réflexive; la conception de la formation pour la relation théorique et pratique et la
conception de la formation professionnelle. L'identification avec la profession enseignante dans
le cadre de la formation initiale des étudiants en pédagogie de I’'UFPE, qui est plus présent dans
la perception de I'objet de I'enseignement de la conception critique de reflexion élargi . L'une des
considérations que nous pouvons pointer aprés la construction de ce travail de recherche est que
le professionnalisme du processus de constitution de le professionnalisme des étudiants en
pédagogie UFPE, les plus grandes difficultés sont la portée des relations interpersonnelles,
quelques-uns sont de nature structurelle, curriculum , idéologique ou didactique.

Mots-clés: Profession d'enseignant. La formation initiale. L'identité professionnelle. Pédagogie
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1 INTRODUCAO

O interesse por esse tema de pesquisa emerge ao longo de minha trajetoria profissional,
desde o magistério, quando, frente as dificuldades no cotidiano escolar, ja refletia sobre a
qualificacdo para o exercicio da docéncia. Tal fato me impulsionou a realizar o Curso de
Pedagogia na Universidade Federal de Pernambuco no periodo de 2002 a 2006. Nesse momento
inquietava-me a frequéncia com que os colegas de turma e de trabalho afirmavam a insatisfacéo
em serem professores. Eles reclamavam dos baixos salarios e do ndo reconhecimento da
profissdo, ressaltando o0 descontentamento quanto ao estigma de ‘“professorinhas”, o
desmerecimento por parte de alguns professores do curso de pedagogia quanto a formacdo
preferencialmente para a docéncia e a forma como a sociedade, de um modo geral, percebe com
descredibilidade e desrespeito a profissdo dos professores. Essa realidade me levou a pesquisar
sobre o tema tanto no Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), em 2006, quanto no mestrado em
2011, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de Pernambuco
(doravante UFPE).

No periodo de 2010 a 2012 atuei como professora substituta no Centro de Educacdo da
UFPE, no departamento de Métodos e Técnicas de Ensino. Nesse momento pude observar, mais
uma vez, que os alunos de pedagogia ndo querem atuar como docentes. Muitos afirmam que, ao
concluir o curso, vao procurar outros espagos e campos de atuacgao profissional, alegando que a
docéncia € uma vocacdo e que eles ndo a possuem. Em paralelo com a minha atuacdo como
docente no curso de pedagogia, nos encontros do Grupo de Pesquisa Formacdo de Professores,
Arte e inclusdo — GEFAI, do qual faco parte, as trocas de experiéncias com os demais colegas e
os resultados da pesquisa de mestrado apontando a pouca contribuicdo da formacéo inicial no
processo de constituicdo de profissionalidade docente nos levaram a refletir sobre como a
profissionalidade se constitui na formagé&o inicial em pedagogia. Mais uma vez me senti tomada
por essa realidade do curso de pedagogia e ingressei novamente na Pds-Graduacdo, na linha de
pesquisa Formacdo de Professores e Pratica Pedagogica, do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo da UFPE, visando buscar, no doutorado, me aprofundar na constituicdo da
profissionalidade docente, focando, entdo, ndo mais os saberes docentes mobilizados no trabalho

de professores com adolescentes em classes regulares (BARRETO, 2006), ou a constituicdo da
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profissionalidade docente de professoras dos anos iniciais do ensino fundamental (BARRETO,
2011), mas o olhar se volta para os alunos do curso de Pedagogia e sua profissionalidade.

Os estudos de Rocha (2014) revelam que o Curso de Pedagogia da UFPE enfatiza mais 0s
conteddos curriculares, explorando pouco a profissionalidade docente no processo de formagéo
dos pedagogos. De acordo com a autora, as agdes educativas que tratam desse tema no referido
curso d&o visibilidade ao carater mediador do conhecimento didatico-pedagdgico.

E importante destacar o interesse crescente sobre o tema no Programa de Pés-Graduacéo
em Educacdo da UFPE, na linha de pesquisa Formacdo de Professores e Praticas Pedagogicas, o
que nos sinaliza que a formacdo e as praticas pedagogicas demandam um maior aprofundamento
em acdes que promovam a profissionalidade e a identidade docente. Trazemos aqui algumas
dissertacdes e teses dos ultimos trés anos que tomam como objeto de estudo a profissionalidade
docente, como por exemplo, Barreto (2011), Cruz (2012), Ferraz (2012) e Rocha (2014)

Barreto (2011), em pesquisa desenvolvida no mestrado, nos leva a refletir sobre a
constituicdo da profissionalidade docente em professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental, apontando, j& naquele momento, que, dentre os saberes mobilizados pelas
professoras, 0s que sdo provenientes da formacdo inicial tém contribuido de forma discreta para a
profissionalidade docente, principalmente no que se refere a funcdo do professor na atual
sociedade. Segundo as professoras/sujeitos da pesquisa, as discussdes em relacdo a docéncia e a
sua profissionalizacdo ndo sdo originarias dos cursos de formacdo inicial, mas de debates
provenientes do ambito dos sindicatos. Entendemos que o curso de pedagogia ndo é o Unico
espaco onde se constitui a profissionalidade, mas cabe a ele aprofundar os conhecimentos que sdo
especificos para o exercicio da profisséo.

Os estudos de Cruz (2012), por sua vez, chama a atencdo para constituicdo da
profissionalidade polivalente de professores dos anos iniciais, tomando a polivaléncia como
organizacdo curricular de atuacdo de docentes desse nivel de ensino e caracterizando-a como
elemento constituinte da profissionalidade docente.

O estudo de Ferraz (2012), em sintese, tentou compreender a reconfiguracdo da
profissionalidade docente na docéncia universitaria no contexto da avaliacdo da pds-graduacéo,
analisando como acontece o processo de configuracdo da docéncia universitaria na pds-graduacao

no contexto da avaliacdo da CAPES. Ja o estudo de Rocha (2014) buscou evidenciar a docéncia
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universitéria investigando a influéncia de professores referéncias na formacéo e construgdo da
identidade e profissionalidade docente.

Somado a essas pesquisas desenvolvidas no PPGE-UFPE, constamos no referido
Programa a implementacéo de disciplinas, relacionadas ao tema, tais como: “Profissionalidade e
Saberes Docentes”, “Identidade ¢ Profissionalizagao Docente”, “Reciprocidade, Reconhecimento
e Pertenga na Educacdo”, todas com carga horaria de 60h, o que nos indica que 0S docentes da
instituicdo ja tém a clareza do qudo é necessario oferecer condi¢bes para se refletir sobre a
qualidade do ensino, em suas diferentes modalidades. No que se refere a formacdao inicial de
professores no Curso de Pedagogia da UFPE, esse movimento indica 0 quanto precisamos
avancar nas dimensdes da profissionalidade destacadas por Contreras (2002), a saber: a
obrigacdo moral dos docentes com o bem estar dos alunos e com a ética; 0 compromisso com a
comunidade, ou seja, dos professores com a sociedade; e a competéncia profissional que requer o
didlogo das habilidades técnicas com as duas outras dimens@es constitutivas da profissionalidade
docente.

Tudo isso nos leva a definir como objeto de pesquisa a constituicdo da profissionalidade
docente de estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Pernambuco, pois é
nessa formacdo que o sujeito aluno/professor encontra os referenciais necessarios a formacédo
profissional, € ela quem possibilita a certificacdo desse sujeito, ela é um elemento capaz de
significar a profissionalidade, a qualidade do ensino e consequentemente colabora a
profissionalizacdo docente.

A profissionalizacdo da docéncia é um processo amplo, dificil, que requer envolvimento,
decisdo, o que inclui novas perspectivas desde a formacdo inicial, pois é nesse espaco de
formacdo que se inicia uma socializagdo com a profissdo. Como nos afirma Perrenoud (2000), é
nesse espacgo que sdo assumidas determinadas regras praticas e principios que orientam o trabalho
do professor. O autor destaca em seus estudos (2001), a necessidade da construgédo de um novo
perfil de profissional docente, um profissional engajado com a profissdo, que se identifique e
tenha responsabilidade com a docéncia, contribuindo com a aceleragdo do processo de
profissionaliza¢do da docéncia.

O curso de pedagogia da UFPE é protagonista na formagdo dos professores do estado de
Pernambuco e consequentemente tem o objetivo de formar professores que de fato assumam a

atividade docente. No entanto, como mencionado anteriormente, percebemos que alguns
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estudantes chegam ao final do curso sem uma identificagdo com a docéncia, ou tendo uma
concepgdo de docéncia como vocagdo. Nesse sentido, o estudo de Oliveira e Silva (2007), sobre a
escolha pela profissdo docente, ressalta, ja naquele momento, o quanto alguns estudantes de
pedagogia, futuros professores, vinculam a profissdo as imagens de vocacao, amor e sacrificio,
atribuindo a esta, a ideia de misséo, trabalho arduo, levando-os a perceber, portanto, a sua
profissdo como doac&o, ou trabalho solidario, e ndo como um exercicio profissional.

Nessa mesma direcdo, a pesquisa desenvolvida por Santos (2010), no Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da UFPE, vem também reafirmar o acima exposto, evidenciando a
vocagdo como uma marca nas representacfes sociais do ser professor. Ou seja, foi possivel
observar nessa pesquisa, que a maioria das professoras (75%) percebe o ‘ser professor’ como
uma dimensdo vocacional. Ao se referirem a vocacao, elas situaram elementos como dedicacéo,
compromisso, amor e doacdo, que compdem uma espécie de modelo inspirador idealizado do ser
professora.

Essa persisténcia em perceber o professor semelhante a um sacerdote se faz fortemente
presente, ainda hoje, na fala de nossos estudantes, o que nos indica ndo haver um avanco na
constituicdo das dimensGes da profissionalidade docente durante o curso de Pedagogia,
contribuindo, desse modo, para o processo de desvalorizagcdo da profissdo. Nossa preocupacéo
com a formagcdo inicial do professor é no sentido de contribuir com a valorizagdo da profissdo

docente. Nessa perspectiva concordamos com Libaneo (1998, p.49) quando afirma que:

A desqualificagdo profissional do professorado € notoria, porque 0s cursos de
formagdo ndo veem acompanhando as mudangas. Junto com isso, vem se
acentuando a tendéncia de desprofissionalizacdo e de decréscimo do conceito
social da profissdo perante a sociedade. [...] ha muitas tarefas pela frente, entre
elas, resgatar a profissionalidade do professor (LIBANEO, 1998, p.49).

Entendemos que o resgate da profissionalidade docente, se faz a partir do aprofundamento
das dimensbes da profissdo, na busca da constru¢do da identidade profissional, de modo a
oferecer aos estudantes de pedagogia melhores condi¢cdes para o exercicio da profissdo. Isso
significa levar o coletivo dos professores a desenvolver, desde a formacdo inicial, uma nova
percepcdo profissional, a qual lhes possibilite alcangar as aspiracdes de maior credibilidade e
dignidade profissional (LIBANEO, 1998).
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Em seus estudos Imbernén (2006) afirma que é na formacdo inicial que se precisa ter
cuidado com o desenvolvimento da imagem da docéncia, pois conforme esta se configure, ela
pode contribuir com para a constituicdo da imagem assistencialista/voluntarista/vocacionista da
profissdo docente, tornando os professores acriticos a realidade social.

Essa problemética se desenvolve no amago de um panorama bem precério da formacéo e
atuacdo docente, aonde as condicBes de trabalho, os salérios indignos e a desvalorizagdo social
vém contribuindo com a desprofissionalizacdo docente no Brasil. Esse cenario tem provocado
debates académicos, 0s quais resultam no aumento de publicacdes sobre a formacéo e o trabalho
docente, como € observado nos estudos de Veiga (2000, 2002, 2005); Libaneo (2002, 2006);
Novoa (1995, 2002), Pimenta (2000) e Tardif (2005).

Concordamos com NoOvoa (1995) quando ele ressalta que os professores precisam
preocupar-se com a profissdo, dirigindo-a, estabelecendo normas e valores que estejam de acordo
com a pratica profissional necessaria para atender as demandas atuais da profissdo e que o0s
mesmos precisam preocupar-se com a construcdo da identidade profissional. Esse aspecto esta
relacionado a funcéo social da profissdo, ao estatuto da profissdo e do profissional e a cultura do
grupo de pertenca, e influi consideravelmente na constituicdo da profissionalidade docente.

Diante do acima exposto, indagamos-nos sobre a seguinte situacdo: se a formacao inicial é
um dos elementos mais importantes para transformar uma profissdo, como serd que a docéncia,
como profissdo, vem sendo compreendida pelos estudantes de pedagogia da UFPE? Quais as
dificuldades e facilidades na constituicdo da profissionalidade dos futuros docentes que sé&o
formados pelo Centro de Educacdo? Como os estudantes de pedagogia percebem as contribuicdes
do curso para o trabalho como professor? Como se identificam com a docéncia ao longo do
processo formativo?

Partindo desses pressupostos, nossa tese é a de que existem elementos no percurso da
formagéo inicial de pedagogia que dificultam a constituicdo da profissionalidade docente na
perspectiva da identificagdo com a profissdo. Esse percurso € um momento impar para o
estabelecimento de relagbes entre os pares, para aprofundamentos nos contetdos especificos e
naqueles voltados para discussdes mais amplas sobre concepg¢des de mundo e de educacdo.
Mesmo concordando com a ideia de que a profissionalidade ndo é construida apenas no contexto
académico/universitario da formacdo inicial, € inegavel que nesse processo a universidade é um

Iocus privilegiado para o desenvolvimento dessa formacéo.
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Em sendo assim, elegemos como objetivo principal nesta pesquisa compreender 0s
elementos que constituem o desenvolvimento da profissionalidade de estudantes do curso de

pedagogia da UFPE. Visando a esse fim, definimos como objetivos especificos:

v" Identificar os elementos na formacdo inicial que favorecem e/ ou dificultam a

constituicdo da profissionalidade docente.

v Apreender a concepcdo de estudantes de pedagogia sobre como a formacao inicial vem

contribuindo para a constituicdo da profissionalidade docente.

v' Identificar como os estudantes de pedagogia se reconhecem no processo formativo

para a identificacdo com a profisséo.

Buscamos com este estudo contribuir com o cenério académico das pesquisas sobre
profissionalidade docente, o qual carece de discussdes que foquem a analise dessa temaética a
partir do olhar dos estudantes do curso de pedagogia, pois as pesquisas, em sua maioria, tratam da
constituicdo da profissionalidade no &mbito da docéncia nos anos iniciais, buscando compreender
esse termo a partir da concepcao dos professores, bem como ocorre 0 processo de constituicdo da
profissionalidade no @mbito das escolas. Identificamos também, nos estudos levantados, que
parte deles toma a profissionalidade como objeto a partir do campo da docéncia universitaria,
sem, no entanto, analisar como ela é percebida pelos alunos de pedagogia que estdo em formacéo.

Acreditamos ainda que esta pesquisa trard uma contribuicdo académica significativa para
a Linha de Pesquisa Formacdo de Professores e Pratica Pedag6gica, do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFPE, pois ela se fundamenta em um dos principios inseridos no
ambito das tendéncias internacionais em relacdo a formacao docente, qual seja, conceber o ensino
como atividade profissional que se apoia em um solido repertorio de conhecimentos. Como nos
chama a ateng¢ao Novoa (1995, p.24), “a possibilidade de produzir outro conhecimento sobre 0s
professores, mais adequado para compreender como pessoas e como profissionais, € um desafio
intelectual estimulante”.

Este trabalho esta estruturado, em seis capitulos. No primeiro, sob titulo de “Profisséo

professor: constituicdo, profissionalizacdo ¢ formagdo docente”, inicia-se a discussdo pelo
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processo de construcdo da profissdo docente, destacando as concepcdes de ensino e Educagéo,
examinando ainda a diferenca entre oficio e profissdo, bem como sobre o surgimento da
instituicdo escola. Apds essa discussao, caminhamos pelo processo de profissionalizacdo docente,
perpassando brevemente pelas discussdes sobre valorizagdo e feminizagdo do magistério.
Tragcamos um breve historico do processo de profissionalizagdo da docéncia e elencamos alguns
elementos conceituais desse processo. Finalizando o capitulo, adentramos na discussdo sobre a
formacdo dos professores, trazendo elementos como a criacdo das escolas Normais, 0 resgate
historico do processo de formacéo dos professores, e ainda fazendo apontamentos sobre o que se
fez relevante nas décadas de 70, 80 e 90 na formacéo dos professores no Brasil.

No segundo capitulo, intitulado “A formagéo inicial na relagdo com a profissionalidade
docente”, passamos a discutir especificamente a formagao inicial do pedagogo, relacionando-a
com o processo de profissionalizacdo docente e com a constituicdo da profissionalidade docente.
Fizemos um resgate histérico do curso de pedagogia e discutimos também as politicas
educacionais em relacdo a formacdo inicial desse profissional. No que se refere a
profissionalidade passamos a discutir a origem do termo profissionalidade, fazendo um resgate
dos estudos que discutem o termo desde a nocao de profissionalita instituida na Italia, quanto ao
conceito de profissionalidade docente, destacando sua relacdo intrinseca ao processo de
profissionalizacdo da docéncia. Apontamos também a discussdo de coletividade na constitui¢do
da profissionalidade docente, procurando compreender o que vem sendo debatido sobre a
tematica nas mais diferentes linhas de investigacdo. Buscamos ainda discutir a identidade docente
no processo de constituicdo da profissionalidade docente: concepg¢des de identidade e identidade
docente.

No terceiro capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodolégico do estudo, em que
explicitamos a nossa aproximacdo da abordagem qualitativa, o campo de investigacdo, a
delimitacdo dos sujeitos e os procedimentos metodoldgicos para a coleta e anélise dos dados.

No quarto, no o quinto e sexto capitulo passamos a discorrer sobre a analise dos
resultados de nossos estudos, cujo foco central é a constituicdo da profissionalidade docente dos
estudantes de pedagogia. Nesse momento tomamos as informagOes provenientes dos
guestionarios e entrevistas semiestruturadas, buscando extrair os sentidos e significados para as
questdes postas nessa pesquisa. Passa-se entdo a discutir os elementos facilitadores e

dificultadores na constituicdo da profissionalidade dos estudantes do curso de Pedagogia e a
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concepcdo dos estudantes sobre a contribuicdo da formacgéo inicial na constituicdo da
profissionalidade, a concepcdo dos estudantes de pedagogia sobre a contribui¢cdo da formacao

inicial na constituicdo da profissionalidade e a identificacdo com a profissdo docente no percusso
formativo dos estudantes de pedagogia.
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2 CAPITULO | - PROFISSAO PROFESSOR: CONSTITUICAO,
PROFISSIONALIZACAO E FORMACAO DOCENTE.

Este capitulo se propbe discutir o processo de construcdo da profissdo docente,
perpassando as discussfes primeiramente pelo conceito de educacédo e ensino para, em seguida,
adentrar no processo historico da docéncia como profissdo onde a discussao direciona-se entao
para a diferenciacéo entre oficio e profissédo, e o surgimento da escola, no dialogo com os teéricos
da literatura brasileira que vém dedicando esfor¢os ao debate, e enveredando posteriormente pela

discussédo do processo de profissionalizagdo da docéncia e formagéo de professores.

2.1 A constituicédo da profissdo professor

Buscando entender o processo de construcdo da profissdo docente, acreditamos ser
fundamental definirmos inicialmente a nogédo de educacéo e de ensino, uma vez que Sdo esses 0S
conceitos que caracterizam a acdo de um profissional docente, portanto para isso, nos apoiamos
nos estudos de Dermeval Saviane que define que a educacdo € um fenémeno caracteristico dos
seres humanos. Portanto, a compreensdo da natureza da educacdo passa pela compreensdo da
natureza humana (SAVIANE, 2008).

Diferentemente dos outros animais, os homens precisam produzir continuamente sua
propria existéncia, adaptando a natureza a si, transformando-a através do trabalho. Dizer que a
educacdo ¢ um fenbmeno proprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo
uma exigéncia do e para o trabalho, bem como que é ela propria um processo de trabalho
(SAVIANE, 2008). Como afirma claramente o autor:

A educacdo é um fendmeno préprio dos seres humanos, sendo que a pratica da
educacdo existiu antes que tivéssemos um conhecimento formalizado sobre a
mesma. Caracterizar a funcdo pedagdgica nos leva a voltar o olhar a funcdo do
pedagogo na Grécia antiga, em que significava literalmente a conducdo da
crianga por um escravo ao ensino. O ‘ser pedagogo’ passa a significar a
conducdo ao saber, a cultura, funcdo transposta posteriormente ao preceptor, ao
educador. Através do tempo, a escola passa a ser o local institucional do ensino e
da pratica pedagdgica. Cabe a escola a identificagdo dos elementos culturais que
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precisam ser assimilados pelos individuos, concomitantemente & descoberta das
formas mais adequadas para atingir este objetivo (SAVIANI, 1991, p. 19).

Corroborando o entendimento do sentido de educacdo apontado por Saviane, Paulo freire
diz que “ndo ha educagdo fora das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio” ¢ que “O
fendmeno educativo € um fendmeno exclusivamente humano e que o ser humano ndo é apenas
um ser no mundo, mas um ser do, com e para 0 mundo” (FREIRE, 2007, p.43).

Nessa perspectiva de uma visdo ampla do sentido de educacdo, o dicionério Aurélio
define que a educacéo ¢ o “processo de desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral
da crianca e do ser humano em geral, visando a sua melhor integracdo individual e social”.
Contudo é necessario destacar a intencionalidade do ato educativo tal como aponta Libaneo,
(2007, p.82):

A educacdo, enquanto atividade intencionalizada, é uma prética social cunhada
como influéncia do meio social sobre o desenvolvimento dos individuos na sua
relacdo ativa com o meio natural e social, tendo em vista, precisamente,
potencializar essa atividade humana para torna-la mais rica, mais produtiva,
mais eficaz diante das tarefas da praxis social postas num dado sistema de
relacBes sociais. O modo de propiciar esse desenvolvimento se manifesta nos
processos de transmissdo e apropriacdo ativa de conhecimentos, valores,
habilidades, técnicas, em ambientes organizados para esse fim. (LIBANEO,
2007, p.82).

Sobre a importancia da educagdo e, consequentemente, de quem educa, Branddo se

manifesta do seguinte modo:

Fomos um dia o que alguma educacdo nos fez. E estaremos sendo, a cada
momento de nossas vidas, 0 que fazemos com a educagdo que praticamos e o0
gue os circulos de buscadores de saber com os quais nos envolvemos estdo
constantemente criando em nds e fazendo conosco (BRANDAO, 2000, p. 451).

Quando se fala em educacéo, cabe pontuar que partimos do entendimento mais amplo do
que apenas ensinar, pois: “Educagdo ndo ¢ so ensinar, instruir, treinar, domesticar, é, sobretudo,
formar a autonomia do sujeito histérico competente, uma vez que o educando nao é o objetivo de
ensino, mas sim sujeito do processo, parceiro de trabalho, trabalho este entre individualidade e
solidariedade” (DEMO, 1996, p. 16).

O entendimento de ensinar como sinbnimo de transmitir um saber deixou de ser

socialmente til e profissionalmente distintivo da funcdo em causa, num tempo de acesso
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alargado a informacdo e de estruturagdo das sociedades em torno do conhecimento enquanto
capital global. Num passado mais distante, pelo contrério, essa interpretagdo de ensinar assumia
um significado socialmente pertinente, quando o saber disponivel era muito menor, pouco
acessivel, e o seu dominio limitado a um ndmero restrito de grupos ou individuos (ROLDAO,
2005).

A concepcdo de como ensinar ndo é algo determinado especificamente, tendo em vista
que existem diferentes tendéncias pedagégicas’ na educacdo brasileira, e cada uma destas
concebe o ato de ensinar de forma diferente, que por sua vez receberam influéncia dos grandes
movimentos educacionais internacionais, pautadas nas especificidades de nossa histdria politica,
social e cultural de acordo com o periodo a ser considerado. “Se a educacdo ndo se reduz ao
ensino, € certo, entretanto, que o ensino € educacdo e, como tal, participa da natureza propria do
fendmeno educativo” (SAVIANE, 2008, p.12)

Luckesi (1993, p. 118) defende que “ensinar ndo ¢é informar, é formar.” Dentro dessa
perspectiva, 0 educando ndo deve ser considerado simplesmente como massa a ser informada,
mas sim como sujeito, capaz de construir-se a si mesmo. Ensinar &, portanto, na concepcao de
Roldédo (2005), “fazer aprender alguma coisa a alguém”, tendo em vista, como afirma Guimaraes
(2004), que o professor tem o dominio de conhecimentos e o desenvolvimento de saberes que o
aluno ndo possui e, portanto, tem um compromisso de transmitir, atitude que atribui ao docente
certa autoridade profissional que valoriza e conduz o seu trabalho na perspectiva de afirmacgéo do
ato de ensinar como Util e necessario ao desenvolvimento da sociedade. E evidente que a
representacdo do conceito de ensinar e seu entendimento sdo ainda, nos dias atuais, atravessados
por uma tensdo profunda entre o “professar um saber” e o “fazer outros se apropriarem de um
saber” (ROLDAO, 2005).

O que se destaca é saber 0 que se entende por ensinar, 0 que esta longe de ser consensual
ou estatico; por outro lado, o reconhecimento da funcdo ndo é contemporaneo do reconhecimento
da afirmacdo historica de um grupo profissional associado a ela. Pelo contrério, a fungao existiu

em muitos formatos e com diversos estatutos ao longo da historia.

T, 14 s . L

Libaneo (1994) classificou nesse estudo duas grandes tendéncias: a Pedagogia Liberal, reunindo as linhas: ensino
tradicional, renovada progressista, renovada ndo diretiva e a tecnicista; e a Pedagogia Progressista, incluindo as
linhas: libertadora, libertaria e critico-social dos conteddos.



32

Antes de adentrarmos na discussao sobre o inicio da instituicdo da funcdo docente, cabe
resgatar brevemente o entendimento de termos como profissdo, oficio e professor; afirma-se
resgate, pois tal discussdo fora explorada em estudo anterior, em Barreto (2011).

Sabe-se que o termo profissdo surgiu com as formas industriais e competitivas do
capitalismo, havendo, portanto, no final do século XVIII, um processo de mudanga social em que
a sociedade, mais especificamente a classe média, comegou a reivindicar que 0 acesso as
profissdes fosse definido por meio da educacdo (COSTA, 1995).

A partir de entdo a concepgdo de educacdo e, principalmente, de profissdo modifica-se
significativamente, pois a palavra profissdo, conforme aponta Popkewitz (1992), néo indica a
existéncia de uma definicdo fixa e universal, também ndo é independente do tempo e do lugar;
profissdo, segundo ele ¢ “[...] uma palavra de construgdo social, cujo conceito muda em fungéo
das condic¢bes sociais que as pessoas utilizam” (POPKEWITZ, 1995, p. 38).

Por esse motivo, a palavra “profissao” ndo pode ser entendida num contexto de
neutralidade, pois requer a percepcdo constante das lutas politicas que a permeiam e dos
diferentes movimentos voltados para a construcdo da profissdo, bem como para diversas
contingéncias em relacdo ao oficio, a ocupacdo ou ao emprego. A profissdo, enquanto termo
social e historico, muitas vezes é uma “legenda” para identificagio de pessoas formadas,
competentes e especializadas, ou para individualizar aqueles que se encontram junto as esferas de
confianca publica (POPKEWITZ, 1995).

Em seus estudos, Dubar (1997) traz o resgate das condi¢des em que surgem as profissoes,
a partir do século XIl, afirmando que elas aparecem por intervencdo das organizacdes das
comunidades familiares, pelas associa¢fes, pela unido por matriménio, e por corporagdes
“mester”, termo originado do latim “ministerium ”, cujo significado ¢ oficio ou funcéo.

Desse modo, o termo profissdo na sociedade medieval configurava-se como arte, oficio
“métier”, o autor também resgata o sentido da palavra “profissdo” para os ingleses apresentando
dois sentidos: um ligado ao conjunto de empregos, “occupations”, e outro referindo-se as
profissdes liberais, “professions”.

Esse autor, entdo, aponta que, no percurso histérico evolutivo do modo de socializagéo e
estruturagdo das atividades dominadas pelas corporacbes de oficio, as universidades
desenvolveram papel fundamental, pois as mesmas foram responsaveis pelas profissées e por

seus ensinamentos, enquanto as atividades manuais ficavam a cargo dos oficios. Por isso, mais
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adiante, com o advento da modernidade, as profissdes sdo legitimadas com base na formagéo
universitaria.

Destacamos, portanto, o termo profissdo e entendemos este como sendo diferente do
termo oficio, conforme bem define Braem (2000) para quem que Oficio é um tipo de ocupacéo
manual ou mecanica que tem sua utilidade na sociedade e profissdo seria um oficio que tem um
certo prestigio por causa do seu cardter intelectual ou artistico, por causa da nogdo social
daqueles que a exercem. Cabe pontuar que Arroyo (2000) evidencia o termo “oficio”, ressaltando
que esta atrelado a um saber qualificado, profissional.

Costa (1995) destaca ainda que apenas as classes aristocraticas tinham acesso as
profissdes e que esse fato ndo se justificava pela posse de um corpo de saberes; contudo, mais
adiante, passa a se justificar desse modo.

O estudo de Espindola (2009) corrobora explicando essas diferenciacdes e nos traz
defini¢des sobre os termos “profissdo”, “trabalho” e “oficio” as quais foram extraidas de
dicionarios diversos de lingua portuguesa como podemos observar no quadro abaixo construido

pela autora:

Trabalho Profissao Oficio

s.m. 1.Aplicagdo das forgas e
faculdades @ humanas  para
alcancar um determinado fim.

2. Atividade coordenada, de
carater fisico e/ou intelectual,
necessaria a realizacdo de
qualquer tarefa, servico ou
empreendimento.

3. Trabalho (2), remunerado ou
assalariado; servigo, emprego
(...).6. Lida, labuta
(FERREIRA, 2002).

s.f. (..) 2. Atividade ou
ocupacdo especializada, da
qual se podem tirar 0s meios
de subsisténcia; oficio,
mister (FERREIRA, 2002).

s.m. 1.Trabalho, ocupacéo,
funcdo, mister.
2.v. Profisséo.

3. Incumbéncia, missao. (...).

5. Cargo publico ou oficial(...)
(FERREIRA, 2002)

s.m.1. Atividade humana
aplicada & producéo, a criagdo
ou ao entretenimento (...)

3. Atividade profissional regular
e remunerada.

4. Exercicio de uma atividade
profissional (...). (LAROUSSE,
2002).

sf. (.) 2. Atividade
especializada.
3. Emprego, trabalho,
oficio.(...)

5. Carreira. (LAROUSSE,
2002).

s.m.l. Qualquer atividade
especializada de trabalho;
profissdéo (...) (LAROUSSE,
2002).
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s.m.1l. Esforco incomum; luta, | s.f. (...)3. atividade para a|s.m.l. Qualquer atividade
lida, faina. qual um individuo se|especializada de trabalho,
2. Conjunto de atividades, | preparou e que exerce ou |exercida por alguem de forma
produtivas ou criativas, que o |nao (...). definitiva ou temporaria.
homem exerce para atingir
determinado fim. 4. trabalho que uma pessoa | 2. Trabalho do qual uma
faz para obter os recursos | pessoa obtém 0S recursos
3. Atividade  profissional | necessarios a sua | necessarios a sua subsisténcia e
regular, remunerada ou |subsisténcia e a de seus|a de seus dependentes;
assalariada. dependentes; ocupacdo, | ocupacao, profissao, emprego.
oficio (...).(HOUAISS,
4. Exercicio efetivo dessa |2007). 3 Funcdo de que alguém se
atividade (...)Tarefa a cumprir, encarrega, emprego; trabalho.
servico (...) aquilo que é ou se
tornou uma obrigacdo ou 4. Cargo oficial ou funcdo que
responsabilidade de alguém, se exerce em instituicdo
dever, encargo (...) (HOUAISS, publica
2007).
5. Tarefa com que uma pessoa
se compromete,
incumbéncia,missao, mister
(...) (HOUAISS, 2007).

Quadro 1 - Definigdes sobre os termos “profissdo”, “trabalho” e “oficio”.

Além de evidenciar os termos acima destacados, cabe também salientar que a sociologia
das profissdes principiou o destaque sobre a distin¢do entre “ocupagdo” e “profissdo”, adotando
uma visdo estatica que valoriza os diferentes grupos ocupacionais de acordo com um conjunto de
caracteristicas, cuja presenca permite atribuir-lhes o estatuto de profissdo. Nesse campo da
sociologia das profissdes, verifica-se que durante algum tempo o conceito de profissdo foi
abordado como correspondendo fundamentalmente a uma espécie de tipo-ideal, de acordo com o
qual as profissbes reais tenderiam a aproximar-se, como, por exemplo, as profissdes de médico,
advogado ou engenheiro. Loureiro (2001) sendo, desse modo uma viséo de carater funcionalista
concebida por autores tais como Flexner (1915); Parsons (1972) ; Etzioni (1969) e Carrsaunders
(1969), os quais assumem como efetiva a nogdo de que as competéncias e 0s saberes que 0
profissional precisard possuir deverdo constituir uma “ciéncia aplicada”, baseando-se
fundamentalmente em critérios de racionalizacdo, cientificidade e competéncia técnica. O
profissional surge, nesse caso definido, enquanto grupo, como aquele que, tendo sido

subordinado a uma formacgédo longa, se especializou e se encontra em condic¢des de resolver, com
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rigor e autonomia, problemas sociais e implica a obtengdo de reconhecimento social e a
atribuicdo do estatuto, do prestigio e do poder de decisdo (LOUREIRO, 2001).

Na definicdo do termo profissdo é ainda possivel acrescentar que, de acordo com
Sarmento (1994), existem duas concepces diferentes nas tradigdes anglo-saxdnica e francéfona;
na anglo-saxonica, o individuo que desempenha uma profissdo é aquele que desenvolve um
trabalho que se enquadra num ramo especifico do saber ou da ciéncia, sendo-lhe, atribuido um
valor simbdlico elevado e uma dimenséo vocacional importante; ja a tradi¢do francdfona associa
a profissdo ao desenvolvimento de uma atividade que se apoia em saberes e competéncias
socialmente explicitadas e definidas através de um processo de racionalizacdo. Cabe também
evidenciar que a autora pontua que, em Portugal, o termo “profissdo” e a correspondente
qualificagdo de “profissional” tém sido, na linguagem comum, aplicados de forma indiferenciada
a todos os que desenvolvem um oficio permanente remunerado, incluindo aqueles que realizam
trabalho manual.

Faz-se necessario, contudo, o esclarecimento das perspectivas socioldgicas de
compreensdo de profissdo anunciadas como visdo funcionalista e interacionista. Desse modo, e
para a clareza da compreensdo dos termos, dialogando com Dubar (2005), o autor nos aponta
que, por meio de suas revisdes a respeito do tema proposto a profissdo pode ser abordada em
ambas as perspectivas, esclarecendo que a abordagem funcionalista concebe os profissionais
como comunidades reunidas em torno de valores comuns e semelhantes e da mesma ética de
servico, considerando ainda o status que esta apoiado no saber cientifico. J& a perspectiva
interacionista considera as expectativas que os membros do grupo tém sobre os papéis a serem
desempenhados pelos sujeitos, apontando uma percepcdo do coletivo; supde que haja interacéo
entre os sujeitos, assegurando assim um compromisso do/com o grupo, definindo os sentimentos
de pertenca social que sustentam a existéncia do grupo.

Cabe evidenciar que tanto Bourdoncle (1994) como No6voa (1992) rejeitam uma visdo
funcionalista da docéncia, preferindo néo caracterizar a docéncia como profissao, mas, como um
processo que caminha nessa direcdo. Os autores seguem uma perspectiva interacionista na qual as
profissdes “ndo sdo um Estado adquirido e imutavel, mas uma situagdo ou processo, sempre em
vias de desenvolvimento ou de regressiao” (NOVOA, 1995, p.72)

Salienta-se que a discussdo do processo de profissionalizacdo, classificando uma

ocupacdo como profissdo, associando as expectativas, o processo histdrico e o processo de
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reconhecimento social de uma atividade, tem sido objeto de debate no &mbito das producées
socioldgicas que discutem as sociedades contemporaneas; muitos autores se ocuparam dessa
discussdo em diferentes contextos nacionais como Apple (1995); Hargreaves (1994); Novoa
(1991; 1993); Tardif; Lessard (2005); Contreras (2002); Tenti; Fanfani (2005; 2007), entre
outros.

Apos essa compreensdo das visdes funcionalista e interacionista e os esclarecimentos dos
termos trabalho, profisséo e oficio outrora propostos no quadro apresentado e nas reflexdes que
se seguem, buscamos ainda conceituar os termos docéncia e professor. Assim, no que diz
respeito ao termo “Docéncia” pontua-se que a Resolu¢cdo CNE/CP n. 1, de 15/5/2006, que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em pedagogia, na modalidade
licenciatura, no pardgrafo 1° do artigo 2° conceitua docéncia nos seguintes termos:
“Compreende-se docéncia como agdo educativa e processo pedagogico metodico e intencional,
construido em relagBes sociais, €tnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos e
objetivos da pedagogia (...)”. Corroborando esse entendimento da docéncia como relagdes
sociais, Fanfani (2009, p. 40) define o termo docéncia como “trabalho com e sobre os outros, €
uma atividade que se desenvolve em um conjunto de relagbes interpessoais intensas e

sistematicas”. Quanto a isso, Arroyo (2000, p.186) vai afirmar que:

[...] Nossa docéncia é mais do que docéncia, porque a escola é mais do que
escola, os contetidos educativos sdo mais do que as matérias. Eles, a escola e
nossa docéncia, existem em uma cultura, em uns significados sociais e culturais,
em uma trama de interesses, de valores e logica (ARROYO, 2000, p.186).

Sa-Chaves (2001) destaca que a docéncia pode ser considerada como ato pedagdgico,
Formozinho (2005), por sua vez, entende que a “docéncia é uma atividade intelectual e uma
atividade técnica, uma atividade moral e uma atividade relacional” (p.172), e Freire (2007) vai
destacar a nogao de interdependéncia entre a docéncia e a discéncia.

Entendemos que a docéncia é o trabalho que o professor desempenha a partir de um
conjunto de funcdes que vao além do ministrar aulas. Sdo func¢bes formativas que demandam um
conhecimento abrangente sobre a disciplina e sobre como explica-la, mas que foram se tornando
mais complexas com o tempo, provocando novas condi¢Ges de trabalho e o surgimento de outras
fungdes na profissdo docente (BARRETO, 2011).
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Esse entendimento docéncia tem respaldo no que afirma a lei 11.301/2006 que traca as

diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de pedagogia e que define a docéncia como:

Acdo educativa e processo pedagégico metddico e intencional, [...]
desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagéo
e de construcdo do conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visGes
de mundo (BRASIL, 2006, p.02).

Em sintese, é a docéncia atrelada as relagdes sociais se materializando na acdo educativa
permeada por uma interdependéncia entre os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico, sendo,
desse modo, o trabalho que o profissional docente realiza.

Se a docéncia se caracteriza como 0 “trabalho do professor”, cabe discutirmos também o
sentido do termo Professor. Dentre os estudos que falam sobre o termo professor, destaca-se que
0 estudo de Rosseto (2002) nos mostra que, etimologicamente, a palavra “professor” origina-se
do verbo latino profiteri, que significa declarar-se, fazer uma declaragdo, confessar ou dar a
conhecer, mas que também contém em sua raiz a palavra professio — profissdo, ato de professar
0s votos religiosos no ingresso a uma ordem ou congregacao religiosa.

Entende-se, a partir do afirmado, que ser professor, de inicio, era uma profissdo que
exigia, em grande parte, professar, confessar, declarar uma escolha “religiosa” cujo papel exigia
uma dedicacdo integral a “determinada tarefa ou forma de vida” (ROSSETO, 2002, p. 89).

Podemos entdo, afirmar que a imagem que se construiu do que seja o professor foi
estabelecida pela relacdo entre igreja e educacdo, interferindo no processo de profissionalizacao
da categoria docente, devido ao fato da compreensdo da profissdo como um sacerddcio. Tardif
(2002) afirma que, de acordo com a historia, os professores foram durante muito tempo
associados a um corpo eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da vocacao.

Percebe-se que a imagem social do professor estd marcada pelos tracos do sacerddcio,
entendendo-se 0 ensino como missdo, vocacdo, e tudo isso influencia na constituicdo da
profissionalidade docente, pois, segundo (ARROYO, 2000, p. 30), “Ser professora ou professor é
carregar uma imagem socialmente construida.” Carregar o outro que resultou de tudo”. Portanto,
essas percepgdes da profissdo docente como doacdo de trabalho, vocacdo, ato de amor,
contribuiram evidentemente para certa indefini¢do da profissdo, cooperando de certo modo com a

desvalorizacéo docente como nos afirma Novoa (1995, p.16):
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Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerddcio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto
numa auréola algo mistica de valorizacdo das qualidades de relacdo e de
compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente
impregna-se de uma espécie de entre - dois, que tem estigmatizado a histdria
contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de menos; nao
se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres,
nem ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais liberais
(NOVOA, 1995, p. 16).

Além da discussdo sobre desvalorizacdo, cabe pontuar que a profissdo docente também
enfrentou ou tem enfrentado um processo de proletarizacdo, como afirma Enguita (2002), tendo
em vista que a expansdo escolar recrutou uma massa de profissionais sem as necessarias
habilitacbes académicas e pedagogicas. Dessa forma, antagonicamente, assiste-se a degradacdo
do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia. A tendéncia a diminuicdo da autonomia
profissional do professor é reforcada pelas politicas publicas que tendem a separar 0s atores que
planejam dos que executam; isto &, quem elabora os curriculos e programas e quem 0s concretiza
pedagogicamente. Tal fato vem desde a educagdo jesuitica, ao transplantar uma cultura
intelectual alienada e alienante (MARUJO, 2004).

A razdo béasica para a degradacdo do trabalho docente vincula-se a proletarizacdo do
trabalho docente, provocando um movimento inverso a profissionalizacdo. Embora ndo se possa
falar em consenso, o eixo central da teoria da proletarizacdo considera que os docentes, enquanto
categoria profissional, sofreram e sofrem transformacdes nas condicdes de trabalho e nas tarefas
que realizam em funcdo das dindmicas variaveis do mundo produtivo. (COSTA, 1995);
(ENGUITA, 2002). Cabe esclarecer que a trajetoria da profissdo docente tem estreita ligacdo
com a histéria da industrializacdo e que teve seus reflexos organizacionais empresariais, nos
moldes Taylorista - fordista fundados nas fragmentagdes na relagdo de desigualdade e na
exclusdo dos individuos refletidos no ambito escolar, tirando do professor, em grande medida, a
funcdo de pensar/agir sobre o processo pedagogico, funcdo que coube aos especialistas.

No entanto, apesar da percepcdo de alguns da docéncia como semiprofissdo, Mortari
(1990) afirma que a especificidade do trabalho de professor reside no fato de este envolver-se de
forma direta com o produto de seu trabalho, pois se relaciona com o saber e com a cultura,

objetivando a educacdo de seus alunos. Os docentes assumem caracteristicas daqueles que
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exercem fungdo intelectual trabalhando com o conhecimento. Diferenciam-se das demais
atividades no processo capitalista de producdo, no entanto, atendem aos interesses do capital,
uma vez que o conhecimento permeia todo o funcionamento da sociedade moderna e de suas
relacGes de classe (PENNA, 2007).

Para alem da discussdo sobre proletarizacdo, Ramalho (1994) e Braslavsky (2002), em
seus estudos, apontam o argumento de que uma das caracteristicas da docéncia enquanto contexto
de desprofissionalizacdo seria a feminizacdo. Schiefelbein (1994) explicita que a atividade
feminina indica uma tendéncia a desprofissionalizacdo, devido a diminuicdo de salario, ao
aumento de trabalho, atribuindo-se ao sexo feminino a execucdo de atividades subordinadas ou
destituidas da capacidade de exercer uma gestdo ou coordenagdo, sendo estas destinadas
preferencialmente aos professores do sexo masculino.

Carvalho (1998) adverte que faz toda diferenca no estudo da profissdo docente o fato de
termos uma maioria de mulheres como professoras. Isso significa admitir que em qualquer
processo de trabalho, seja exercido por homens ou por mulheres, o género faz, sim, uma
diferenca, pois a educacdo, por um longo periodo, foi destinada somente aos homens e ministrada
também por eles. As mulheres foram inseridas aos poucos no processo de ensino, e as formas de
ensinar as meninas eram diferentes das destinadas aos meninos. Tendo objetivos diferentes para
as mulheres, a educacdo feminina visava transforma-las em esposas “perfeitas” e maes cheias de
valores e principios que a sociedade estabelecia como preponderantes.

Conforme Almeida (1998), a feminizacdo do magistério no Brasil aconteceu em um
momento em que o campo educacional expandia-se quantitativamente, aliado ao discurso de
progresso do pais. Porém o abandono das escolas nas provincias brasileiras era latente justificado
em grande parte devido a falta de professores com boa formacdo. Em resposta a esta situacdo, na
metade do século XIX, é que comecaram a serem criadas as primeiras escolas normais para a
formagéo de docentes.

Evidentemente o seculo XXI suprimiu as diferenciagdes nas maneiras de ensino/instrucéo
entre homens e mulheres, e essa afirmacéo é percebida pelo grande nimero de mulheres que
procuram pela educacao superior; segundo pesquisas, um nimero muito acima da quantidade de
homens. Porém, mesmo com todos esses avancos femininos, a sociedade persiste em definir

papeis sexuais diferenciados para homens e mulheres.
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Ressaltamos também que existem estudos que se apresentam contra 0 argumento da
feminizagdo como contribuinte para o processo de desvalorizagdo da docéncia, como destaca
Cruz (2012), na mesma perspectiva, destacamos os estudos de Santos (2004) e Almeida (2006).
Os autores recriminam as analises que vao na direcdo de apontar o processo de feminizacdo na
profissdo docente como grande contribuidor para a ndo valorizagdo da profisséo, sinalizando que
a profissdo docente sempre foi mal remunerada mesmo quando era predominantemente
masculina, concluindo que a baixa remuneracdo contribuiu, mas significativamente, para a
desvalorizacédo do professorado.

Percebemos a partir de toda essa discussdo sobre a docéncia, que a funcdo social dessa
profissdo mantém sua importancia, na medida em que, diante das transformacdes das sociedades
e das exigéncias de uma pds-modernidade que vém se instalando, pressupde-se um repensar da
funcdo estabelecida como elemento fundamental junto a todas as profissdes e compreendendo-se
o profissional como participante/construtor /ator. Como destacam Tardif e Lessard (2005, p. 38),
0s professores sao atores que “[...] ddao sentido ¢ significado aos seus atos, ¢ vivenciam sua
funcdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da
profissdo.”

O trabalho do professor demanda um perfil profissional que atua em situagdes singulares,
nas quais precisa dar respostas e fazer intervengdes significativas. Isso implica a importancia da
sua pratica social e a necessidade de formacdo. “[...] Ser professor é ser um profissional.
Contudo é necessario levar em consideracao tracos especificos dessa profissao e 0s pressupostos
que fundamentam a aspiragdo de profissional” (GUIMARAES, 2006, p. 135).

Rios (2001) vai afirmar também que o termo professor ou docente, indica o professor em
exercicio; ser professor € uma profissdo, entdo € no exercicio dessa profissdo que o professor
recebe a denominacdo de docente, aquele que esta desenvolvendo um processo de ensinar.

Dessa maneira, pensar, a profissdo docente é compreendé-la nesse devir, cuja pretensédo é
transformar um oficio ou ocupacdo em profissdo com saberes, normas e valores determinados, e
que ao longo do processo histdrico vai se afirmando em posicionamentos proprios e constituidos
pelos professores.

A partir do entendimento dos termos outrora destacados como docéncia, trabalho,
professor, referentes a profissdo docente e ao enredamento que perpassa a discussao acerca da

profissdo no Brasil, ocorreu a reflexdo sobre os sentidos e as condigdes historicas, sociais e
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culturais em que os profissionais da educacdo foram sendo reconhecidos como tal. Desse modo,
acreditamos que, para versarmos sobre a profissdo professor, temos que ir além das aproximacdes
etimoldgicas ao termo e adentrarmos no resgate histérico do processo de constituicdo inicial da

profissionalizacdo da docéncia, como passamos a discutir a diante.

2.1.1 A Génese do processo historico de profissionalizacdo da docéncia

No contexto da institucionalizacdo de uma unidade de ensino tdo importante, a escola, que
acontece a partir da segunda metade do século XVIII, conforme Névoa (1991), a escola entre 0s
séculos XV e XVIII, se incube do trabalho de reproducdo das normas de transmissdo cultural,
denominadas Petit écoles : “Sob o dominio da igreja, as redes de Petits écoles e de colégios ndo
vao parar de se desenvolver até o século XVIII” (NOVOA, 1991, p.115).

O autor também identifica duas fases na histdria da escola: a primeira fase é a da
dominacdo da escola pela Igreja, a qual persiste até o inicio do século XVIII; e a segunda fase é a
da dominacdo da escola pelo Estado, sendo que esta Gltima fase estende-se aos dias atuais. As
fases apresentadas caracterizam o0 processo de escolarizagdo das criancas. Esse processo
assegurou o deslocamento do papel educativo das comunidades e das familias para a instituicdo
escolar; a escolarizagdo servia ainda aos interesses de uma burguesia em ascensao social, porém,
no final do século XVIII, o modelo educativo sob o dominio da Igreja ndo responde mais as
exigéncias econémicas dos aparelhos de producéo, e também ndo atende as demandas sociais de
formacdo da populagdo. N6voa (1991) afirma que:

O Estado toma o lugar da Igreja e assiste-se a um processo de institucionalizagéo
e estatizacdo de sistemas escolares que tendem a tornar-se o instrumento
privilegiado da formagdo, em todos os niveis, para todas as categorias de ensino
e para todas as categorias sociais (NOVOA, 1991 p.116).

O Estado tomou para si a responsabilidade pela escolarizac¢éo das criangas, dando inicio a
um processo que Vveio a ser identificado por Novoa (1991) como a génese do desenvolvimento da
profissionalizacdo docente.
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Houve, portanto, uma preocupagdo maior com o professor, com qual seria o perfil ideal, o
que culminou com a estatizac&o do ensino, quando o Estado passou a ter um controle maior sobre
0S processos educativos, antes de responsabilidade da Igreja. O professor, agora, passa a estar sob
a responsabilidade do Estado, o qual se responsabiliza pela recrutacdo e pelo pagamento desse
profissional. Essa intervencdo do Estado provoca uma unificagdo entre religiosos e leigos, que,
fazendo um enquadramento estatal, define a fungdo de educar, a docéncia, estruturando-a como
profissdo. A partir de entdo, progressivamente, foi-se configurando um corpo de saberes e de
técnicas, bem como um conjunto de normas e valores especificos da profissdo docente (NOVOA,
1995).

Dentre as medidas voltadas para a estatizacdo dos sistemas escolares de maior relevancia
a época, a principal foi a institucionalizacdo do processo de selecdo e recrutamento do pessoal
docente, mediante a criacdo de um modelo baseado na licenca profissional. De obtencéo
obrigatoria, a licenga constitui-se num suporte legal que autorizava o exercicio da atividade
docente. Trata-se, pois, de uma liberacdo da permissdo para ensinar que contribui para a
delimitacdo do campo social de ensino e, com isso, para 0 estabelecimento do monopolio pelo
grupo. (NOVOA, 1991).

Nesse sentido, passou-se a considerar um corpo de saberes especificos da docéncia e um
conjunto de normas e valores que deviam nortear a agdo docente, sendo estes fortemente
influenciados pelas crengas morais e religiosas da época. Novoa (1991) assinala que, no processo
histérico de desenvolvimento da profissdo docente, surgem reivindicacdes sécioprofissionais,
como o reconhecimento do carater especializado da acao educativa e de sua relevancia social.

O Estado passa a programar essas medidas de regulamentacdo da profissdo docente, a
exemplo da licenca para ensinar, concedida ao sujeito que dispusesse de alguns requisitos, como
habilitacdes literarias, idade, bom comportamento moral, entre outros, e fizesse um exame ou
concurso para a area. A implementacdo dessa licenca foi significativa, pois, como aponta N6voa
(1995, p.21), tinha-se do ensino “a visdo de uma atividade que se realiza com naturalidade, isto e,
sem necessidade de qualquer formacao especifica”.

Dessa forma, intensifica-se a atuacdo do professor no campo educacional, havendo,
portanto, o aperfeicoamento de instrumentos e técnicas pedagdgicas, a introdugcdo de novos
métodos de ensino e o alargamento dos curriculos escolares. Devido as dificuldades que se

apresentaram no processo de ensino e aprendizagem, o trabalho do professor torna-se inquietacéo
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de especialistas, que passam a dedicar seu tempo a entender como esse trabalho se constitui e se
desenvolve no contexto educacional (id, 1995, p.21).

Assim, como afirma Brzezinski (2002, p.11), o Estado passa “a homogeneizar,
hierarquizar e dar uma unificacdo, em escala nacional, a profissdo, passando a promover um
enquadramento ao padrdo estabelecido oficialmente”. Isso néo significa, contudo, que o Estado
tivesse a intengéo real de profissionalizar a docéncia, de valorizar os profissionais da educagéo,
percebendo-os como parte de uma unidade. A regulacdo dava-se a partir de caracteristicas mais

funcionais do que profissionais, pois, como afirma Novoa (1991, p.121):

O processo de estatizacdo do ensino passa, antes de mais nada, pelo
estabelecimento de procedimentos uniformes de selecdo e de desighacdo dos
docentes: os reformadores do século XVIII compreenderam que o controle do
recrutamento dos corpos docentes era a Unica maneira de assegurar sua
renovagdo e de os colocar a servico de uma nova ideologia. A diversidade de
situagdes educativas do Antigo Regime ndo serve mais aos designios das classes
dirigentes: é preciso subtrair os docentes & influéncia das populagdes e dos
notaveis locais e de os considerar como um corpo do Estado (NOVOA,1991, p
121).

No que se refere ao processo de estatizacdo do ensino no Brasil, da-se destaque a educacdo
jesuitica, uma vez que 0s jesuitassdo tidos como os primeiros  professores
do Brasil se considerarmos como educacdo formal —escolarizada a  organizada
pela Companhia de Jesus, que tinha como objetivo principal a catequese.

Cabe destacar que o contetdo cultural transportado de Portugal para a Col6nia brasileira
era destinado a um grupo seleto e restrito constituido pelos senhores de engenho e por sua
familia; destaca-se que nem todos os membros da familia tinham acesso a esse contetido, pois as
mulheres e os filhos primogénitos ndo podiam estudar; estes deveriam assumir a direcdo dos
negocios da familia. Até esse momento, a educacdo era humanista, de cunho literario, destinada a
oferecer cultura geral basica, sem uma preocupacao de qualificar para o trabalho (ROMANELLI,
1997).

Cabe ainda assinalar que a educagdo se manteve fechada e irredutivel ao espirito critico e
de analise, & pesquisa e & experimentagdo, servindo apenas para dar brilho & inteligéncia dos
desocupados sociais. “O ensino, assim, foi conservado a margem, sem utilidade pratica visivel
para uma economia fundada na agricultura rudimentar e no trabalho escravo” (ROMANELLI,
1997, p. 34).
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Outro elemento a ser pontuado, para além da utilidade do ensino, diz respeito aos valores
morais estabelecidos pela sociedade da época e a luta contra os ideais protestantes como afirmam
Rozério e Silva (2004, p.05):

As escolas e os colégios Jesuitas, subsidiados pelo Estado portugués, se
obrigavam a formar gratuitamente sacerdotes para a catequese, instruir e educar
os indigenas, os mamelucos e os filhos dos colonos brancos. O estudo é
encarado como fundamental, um espaco para a guerra de ideias contra o
protestantismo e na preservacdo dos valores morais e na difusdo da cultura
Europeia. Inicia-se, assim, um processo de criacdo das escolas elementares,
secundarias, seminarios e missdes que se espalham pelo Brasil até o ano de 1759
quando os jesuitas s&o expulsos do pais pelo Marqués de Pombal (ROZARIO e
SILVA, 2004, p.05).

A Reforma de Pombal, como ficou conhecido o alvard que determinou a expulsdo dos
jesuitas do territério nacional e a extingdo de todas as escolas, classes, métodos e até livros
utilizados por estes, preconizando a adogéo de novas praticas culturais.

Essa reforma estabelecia também o Subsidio Literdrio, uma taxa cobrada sobre
determinados produtos para atender as despesas do novo sistema educacional (SIQUEIRA,
2006).

Nunes (1984) afirma que a destrui¢do da unidade da proposta educacional jesuitica para
posterior implementacdo de uma nova proposta ocasionou uma ruptura no sistema educacional
brasileiro que trouxe profundas consequéncias a evolugdo cultural deste pais.

No que diz respeito & organizagdo do ensino, a Reforma Pombalina instituiu as aulas
régias?, que propunham a realizacdo de concursos para o provimento dos cargos de professores,
porém nao indicava onde esse professor iria adquirir as competéncias para o exercicio da funcao.

Apobs a expulsdo dos jesuitas, foram muitas as dificuldades para a criacdo de um novo
sistema educacional, pois os educadores, de formacéo religiosa catolica, ndo foram substituidos
de imediato. Assim, transcorreram 13 anos depois da expulsdo dos jesuitas para uma nova
estruturacdo. Desse modo, os leigos comecaram a ser introduzidos no ensino, e o Estado assumiu
pela primeira vez os encargos da educacdo (ROMANELLI, 1997).

Essa analise da profissdo docente, tomando como base uma perspectiva histérica se faz
fundamental, pois conforme nos relata N6voa (1992), ajuda a entender a constituicdo de uma

imagem da profissdo, fazendo-nos perceber que os professores ndo foram ou ndo se percebem

2 Aulas isoladas que substituiam o curso secundario de Humanidades organizado pelos jesuitas. Romanelli (1997).
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apenas como instrumentos Uteis nas médos do Estado para reproduzir sua ideologia e assegurar a
manutencdo dos interesses. Os professores, também agiram em favor de sua categoria,
acreditando que, ao promover a valorizacdo da educacéo, como queria o Estado, estavam de certo
modo valorizando sua funcdo social e seu status profissional. (BARRETO 2011)

Para além do Brasil, observando de modo mais amplo, o processo de profissionalizacdo
provocou mudancas na atividade docente no decorrer dos séculos, como a criagdo de associagdes
profissionais. Com efeito, entre o final do século XIX e o inicio do XX, a categoria dos
professores reivindicava “a melhoria do estatuto, o controle da profissdo e a definicdo de uma
carreira.” (NOVOA, 1992, p.128) Conforme ainda 0 mesmo autor, "a emergéncia deste ato
corporativo constitui a Gltima etapa do processo de profissionalizacdo da atividade docente, na
medida em que corresponde a tomada de consciéncia do corpo docente de seus proprios
interesses enquanto grupo profissional” (NOVOA, 1992, p. 125). O autor aponta outrossim, que

existem quatro grandes categorias de grupo profissionais:

1. Docentes que se assumem como funcionarios publicos;

2. Docentes que tém por objetivo construir uma identidade de atores através da
recusa do papel de servidores do Estado;

3. Docentes que tentam definir sua identidade profissional em torno do ato
educativo e de sua originalidade;

4. Docentes que se distinguem das outras categorias propostas apresentando-se
como militantes (id, 1992, p.129).

A respeito dessas associacdes, Lopes (2001) refere que o associativismo dos professores
emergiu, ainda no século XIX, através das escolas normais, onde, pela partilha das estratégias de
formagdo, se criavam os fundamentos de um sentido profissional comum. A intencdo de
continuar a exercer influéncia nos jovens professores levou alguns responséaveis das escolas
normais a organizar as “Conferéncias Pedagdgicas” e os “Congressos dos Professores de
Instrucdo Primaria”. Esses encontros permitiam a partilha de experiéncias e a divulgacdo de
teorias e de metodos de ensino; proporcionavam ainda o desenvolvimento da solidariedade e a
construgéo da ideia de classe profissional.

N&o podemos deixar de registrar que a discussdo sobre a profissionalizagdo da docéncia
merece referéncia ao debate que se da na década de 70, nos Estados Unidos, onde, visando
qualificar a educacdo publica promoveram-se amplas discussdes no intuito de que a docéncia
alcancasse status de uma verdadeira profissio (SARRAMONA; NOGUEIRA, 1998).
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No processo de organizacdo da profissdo docente, em sintese, entendemos que essa
funcdo ndo se deu a principio, de forma especializada, j& que ela ndo era apresentada como
ocupacdo principal e sim secundaria, pois era realizada por padres e leigos. Compreende-se
ademais, que a noc¢do de profissionalizacdo esteve presente na organizacdo dos trabalhadores da
educacdo a partir da organizacao e expansdo dos sistemas escolares. Vale destacar que o inicio da
profissdo de professor ocorreu nas instituicGes religiosas, mas ndo apenas nelas, visto que ja
existiam grupos que lecionavam e dedicavam-se a ensinar em tempo integral (BARRETO, 2011).

Cabe ressaltar que, por interesse do Estado, no século XIX, e como resultado de
reivindicagdes socioprofissionais quanto ao carater especializado da acdo educativa e da sua
relevancia social, criaram-se as primeiras instituicbes de formacéo de professores, as Escolas
normais, que viriam a permitir a institucionalizacdo de uma formacéo especializada e longa como
indispensavel ao exercicio da profissdo. Sobre a instituicdo das escolas normais, discutir mais
adiante resgatando sobre a formacé&o inicial de professores.

O inicio do século XX foi considerado por N6voa (1995, p. 19) como “A época de gloria
do modelo escolar (...) ¢ o periodo de ouro da profissio docente”, que se traduziu num
investimento na expansdo da escola de massas e na formacdo dos professores. Esse processo
sustentou-se ndo apenas em uma progressiva capacidade organizativa dos professores, enquanto
um grupo profissional, que permitiu constituir praticas associativas que reivindicavam maior
controle sobre a profissdo, mas também no desenvolvimento das ciéncias sociais e humanas e na
transformacao politico- ideoldgica que ocorrera naquele momento.

Esse inicio do seculo XX pode ser considerado como uma época fértil em movimentos
socioprofissionais e pedagdgicos, porque existia a reivindicacdo do dominio exclusivo de um
corpo de conhecimentos e de técnicas delimitado por um conjunto de normas e de valores, as
associacOes de professores deram corpo a uma unidade propria deles, porque até entdo existia
apenas uma unidade extrinseca imposta pelo Estado, que, segundo Névoa (1995), permitiu

consolidar a profissionalizacdo dos professores.
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2.1.2 A profissionalizagdo da docéncia: elementos conceituais

Tendo sido explorada a discussdo sobre docéncia e 0 processo historico de constituicdo da
profissionalizacdo da docéncia, cabe ainda, a titulo de esclarecimento, discutir conceitualmente o
que vem sendo colocado sobre profissionalizacdo, para uma maior clareza sobre esse processo e
um esclarecimento também sobre a diferenciagdo entre os termos profissionalizacéo,
profissionalidade e profissionalismo.

Conforme destacamos em estudo anterior, Barreto (2011), e de acordo com Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004), a profissionalizacdo, como processo interno, € entendida como a
construcdo de uma profissionalidade, na qual o professor adquire conhecimentos que sdo
mobilizados nas atividades docentes. Ja a profissionalizacdo, como processo externo, se refere ao
profissionalismo e envolve a reivindicacdo de status dentro da viséo social do trabalho, que
requer negociag0es promovidas por grupos de atores no intuito do reconhecimento, perante a
sociedade, das qualidades especificas, complexas e dificeis de serem aprendidas.

Entretanto, profissionalismo e profissionalidade fazem parte de um processo singular: a
profissionalizacdo. Portanto, devemos compreender ambos como interligados e interdependentes,
pois a profissionalizacdo, como nos aponta Imbernén (2006), é um processo que insere todos 0s
atos ou eventos que estdo direta ou indiretamente relacionados com a profissdo e que, num
processo continuo, levam a busca pelo aperfeicoamento para a qualificacdo do trabalho
profissional.

A Profissionalizacdo, segundo Cunha (1999, p.132), consiste em um “processo historico
e evolutivo que acontece na teia das relacfes sociais e refere-se ao conjunto de procedimentos
que sdo avaliados como proprios de um grupo profissional, no interior de uma estrutura de
poder”.

Veiga (2001, p.76) pondera que:

O processo de profissionalizagdo ndo ¢ um movimento linear e hierarquico. Nao
se trata de uma questdo meramente técnica. O que se espera e se deseja é que a
profissionalizacdo do magistério seja um movimento de conjugacao de esforcos,
no sentido de se construir uma identidade profissional unitéria, alicercada na
articulacdo entre formacdo inicial e continuada e exercicio profissional regulado
por um estatuto social e econémico, tendo como fundamento a relacdo entre
teoria e pratica, ensino e pesquisa, contelido especifico e conteido pedagogico,
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de modo a atender a natureza e a especificidade do trabalho pedagdgico
(VEIGA, 2001, p.76).

Os estudos que se referem a profissionalizacdo da docéncia envolvem diversos aspectos,
que incluem a natureza do trabalho do professor, os saberes dos docentes sobre a profissao, os
saberes necessarios para o exercicio da docéncia, a participacao efetiva do professor na producgéo
de conhecimentos, a organizacdo do espaco de trabalho e 0s requisitos necessarios para o
exercicio da profissio (NOVOA, 1992; RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004; ENGUITA,
2002; IMBERNON, 2002).

Tardif e Lessard (2008, p. 255), quando discutem a profissionalizacdo do ensino e o
trabalho do professor, nos trazem detalhadamente quais as principais intencdes na discussdo

sobre o processo de profissionalizacdo docente. Dentre essas intengdes, destacamos as seguintes:

- Promover uma ética profissional;

- Valorizar a competéncia profissional e as préaticas inovadoras;

- Introduzir no ensino novos modelos de carreira favorecendo uma
diversificacdo das tarefas;

- Valorizar o ensino na opinido publica.

Os autores Tardif e Lessard (2011) abordam o motivo por que se deve estudar a docéncia
como um trabalho. Os autores discutem sobre a necessidade de vincular a questdo da

profissionalizacdo do ensino com a da analise do trabalho docente quando afirmam:

Tanto na Europa quanto na América do Norte observa-se a existéncia de alguns
consensos a respeito disso: dar novamente poder, sobretudo aos
estabelecimentos locais e aos atores da base, promover uma ética profissional
fundamentada no respeito aos alunos e no cuidado constante de favorecer seu
aprendizado (...) “derrubar as divisdes que separam os pesquisadores e 0s
professores experientes, valorizar a competéncia profissional” e (...) fortalecer a
responsabilidade coletiva dos professores (TARDIF; LESSARD, 2011, p. 26).

Apesar das limitac6es, a mobilizacdo pela busca da profissionalizagdo da docéncia vem
alcangando avangos. Como explica Brzezinski (2002), a logica do movimento em defesa da
profissionalizacdo docente e da melhoria da qualidade da educacdo no Brasil tem projetado uma
nova imagem para a docéncia. Cada vez mais se consolida entre os docentes, de maneira geral, a

consciéncia sobre sua profissionalizacdo, possibilitando avancos nos niveis de formacdo, na
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valorizacdo profissional, alcangando algumas mudancas nas velhas praticas de trabalho, na
certeza de que tanto no cotidiano como nas lutas coletivas possam construir novas identidades
profissionais.

Compreende-se profissionalizacdo como o desenvolvimento sistematizado da profissao, o
que implica a construcdo de suas proprias caracteristicas, o aperfeicoamento de suas
competéncias e de seu status social. Ela é fundamentada no exercicio da pratica e na mobilizag&o,
na atualizacdo e na construcdo de conhecimentos especializados advindos da pesquisa, da
reflexdo e da critica, o que contribui para uma maior autonomia docente ao realizar tal pratica,
cuja perspectiva seria o0 crescimento e o desenvolvimento profissional e pessoal do docente
(MARUJO, 2004).

Vale destacar que o debate sobre profissionalizacdo também perpassa a discussdo de
reconhecimento social, ou podemos defini-la como valorizacdo da docéncia, como afirma os
autores Gatti, Barreto e André (2011, p.94):

N&o ha consisténcia em uma profissionalizagdo, sem a constitui¢cdo de uma base
solida de conhecimentos e formas de agdo. Dai, a importancia de uma sélida
formacéo inicial, solidez que também necessita de reconhecimento pelo conjunto
societario. Com essas concepgdes, coloca-se a formagdo de professores para
além do improviso, na direcdo da superacdo de uma posi¢do missionaria ou de
oficio, deixando de lado ambiguidades quanto ao seu papel como profissional.
Profissional que tem condi¢des de confrontar-se com problemas complexos e
variados, estando capacitado(a) para construir solucbes em sua acéo,
mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 94)

Ao refletir sobre a profissionalizacdo desejada para atender as demandas de uma
sociedade supercomplexa como a nossa, Barnett (2005) aponta trés objetivos a serem levados em
consideracdo: criar perturbacdo nas mentes e no ser dos alunos; capacitar os estudantes a
conviver tranquilamente com as incertezas do mundo contemporaneo e prepara-los para que
atuem objetivamente no mundo de forma ética e compromissada.

Demo (2000) considera que o detalhe na qualidade educativa é o professor, visto como
alguém que aprende a aprender, alguém que pensa, forma-se e informa-se, na perspectiva da
transformacéo do contexto em que atua como profissional da educagéo.

O professor do século XXI precisa, entdo, ser um profissional da educacdo com espirito

agucado e muita vontade para aprender, razdo pela qual o processo de formagéo torna-se mais e
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mais ativo para responder as demandas do mundo contempordneo com competéncia e
profissionalismo (HAMZE, 2011).

Cabe ainda evidenciar, que quanto as legislacbes existentes, no que diz respeito a
profissionalizacdo do professor, percebe-se uma preocupacgédo com a valorizagédo do professor (art.
201, V da Constituicdo Federal de 1988 e art. 3, VII da LDB de 1996), que apontam as multiplas
atribuicOes dos sistemas educativos e aos programas de formacdo se insere a valorizagdo e o

papel social do professor na pds-modernidade.

2.2 A formacéo de professores no Brasil

Pode-se afirmar que a temética formacdo de professores tem se ampliado, sendo
recorrente em varios espacgos de discussdo politico, social e educacional; pode-se apontar que a
formacdo de professores aparece no encadeamento das prioridades de acdo nas reformas
educacionais dos anos de 1980 aos anos 2000. Portanto Vém se constituindo como literatura
especializada nos grupos de estudo e pesquisa, na producdo académica e nos programas
governamentais das Ultimas décadas.

Assim sendo, compreendemos a importancia de destacarmos o debate em torno da
formacdo docente de forma sintética, pois ndo tém sido poucas as discussdes, 0s debates e as
producdes cientificas que refletem a importancia da formacdo de professores; entretanto torna-se
necessaria a discussdo, uma vez que se ird explorar especificamente no capitulo seguinte, a
formacdo inicial dos professores.

Ao se observar essa teméatica numa perspectiva internacional, podemos apontar alguns
elementos sinteses que vém sendo discutidos, como nos mostra o estudo de Maués (2003, p.99),
no qual a autora afirma que a “arquitetura da formacdo de professores” consiste em:
universitarizacdo®/profissionalizacdo, énfase a formagdo pratica/validacio da experiéncia;

pedagogia das competéncias; educacdo a distancia; e formacdo continuada. Esses aspectos,

¥ Conforme Maués (2003), é um processo por meio do qual supostamente se qualifica melhor os professores,
encaminhando-os para a profissionalizacdo. Representa um aprofundamento dos conhecimentos e um maior dominio
sobre a profisséo.
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apesar das peculiaridades regionais e da relativa autonomia dos paises, tém estado presentes nas
reformas dos anos 80 aos anos 2000.

Cabe pontuar que os organismos internacionais e 0s governos dos varios paises incluem
em seus discursos, de forma geral, os novos desafios que o fenédmeno da globalizacdo traz para o
mundo com a internacionalizacdo do capital; desse modo, o Brasil participou da Conferéncia de
Educacéo para Todos que ocorreu na Tailandia no ano de 1990, convocada pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pela United Nations
Children's Fund (UNICEF), pelo Programa das Nagdes Unidas para o desenvolvimento (PNUD)
e pelo Banco Mundial. Essa conferéncia a qual atribuiu ao Brasil, bem como aos paises
signatérios desse documento, a responsabilidade de garantir o direito de educa¢do para todos, o
que implicou a constituicdo de um plano decenal para a educa¢do em nosso pais. Levando em
consideracdo a formacéo de professores no que se refere especificamente ao magistério, o plano
decenal constituido indica que o nivel de titulacdo dos professores vem aumentado nos Gltimos
anos, mas persistem problemas de desempenho, e propde para mudar a situacdo apresentada, uma
reestruturacdo dos processos de formacao.

Voltando o olhar para o processo de formacédo no Brasil, assinala-se inicialmente que:

Historicamente, em nosso pais, a formacao de professor foi institucionalizada na
escola normal e nos institutos de educagdo, até os anos de 1970. Nesse periodo,
0 objetivo era garantir que, no futuro, o professor adquirisse dominio na arte de
ensinar; para isso precisaria apropriar-se dos fendmenos envolvidos nas relagdes
de ensino e aprendizagem, processos paralelos e diferentes, mas complementares
(SILVA, 2006, p.29).

As escolas Normais, que correspondiam ao nivel médio, foram uma das primeiras
iniciativas de qualificar os professores, haja vista, em 4 de Abril de 1835, a Assembleia

Legislativa da Provincia do Rio de Janeiro determinava na Lei n°10 que:

Haveré na capital da Provincia uma escola normal para nela se habilitarem as
pessoas que se destinarem ao magistério da instrucdo primaria e os professores
atualmente existentes que ndo tiverem adquirido necessaria instrucdo nas escolas
de ensino matuo, na conformidade da Lei de 15/10/1827 (BRASIL, 1835).

Essas instituicbes também eram conhecidas como escolas de primeiras letras, e deram o

pontapé inicial na criagdo do curso “NORMAL”, no qual as alunas eram chamadas de
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normalistas, o que se configura como um referencial historico de importancia, porque passou a
dar oportunidade a mulher de instruir-se e conquistar espagos profissionais. As escolas Normais
ndo era apenas uma simples oportunidade de espaco de trabalho para a mulher, eram percebidas
como ldécus que proporcionava status na sociedade da época, conforme destacamos em estudo

anterior:

E relevante também destacarmos que quem frequentava essas escolas normais
era as adolescentes de classe média, o que dava a profissdo certo status, pois era
honroso ter uma filha fazendo o curso Normal, uma vez que o curso também
preparava as normalistas para o casamento, fator que vai caracterizando a
docéncia como vocagdo essencialmente feminina (BARRETO, 2011, p.24).

Entretanto, cabe frisar que houve precariedade no estabelecimento dessas escolas, ja que
eram abertas com incerteza de continuidade devido ao numero insuficiente de alunos e a
precariedade de verbas e estrutura (VICENTI; LUGLI, 2009, p.39). Destaca-se também o

elevado custo com a implantacéo dessas escolas, como se pode perceber nesse comentario:

As escolas Normais foram sendo disseminadas lentamente, o que se explica pelo
seu custo elevado, uma vez que demandavam professores especializados e
edificios proprios. Pode-se dizer que se tratava muito mais de instituigdes nas
guais eram estabelecidos os padres do conhecimento pedagdgico adequado do
que efetivamente de lugares de formacao do quadro de professores primarios da
republica (VICENTE; LUGLLI, 2009, p.39).

O principal objetivo era propor uma formacéo de professores que pudesse qualificar os
docentes, que em grande maioria, eram leigos, havendo um investimento na docéncia e
caracterizando-a enquanto profissdo. A partir dai, foram se originando varias Escolas Normais no
Brasil, com o principal intuito de melhorar o quadro de professores para um ensino de melhor
qualidade. Portanto a Escola Normal teve um papel muito importante na sociedade.

As escolas Normais ndo eram organizadas como organizamos a formagédo inicial
atualmente, onde existem varios docentes atuando em suas respectivas areas de conhecimento, o
gue existia era um unico professor lecionando todas as matérias, e os alunos estudavam até que o
docente os considerasse aptos para fazer uma avaliacdo e passar por uma comissao julgadora de

notaveis.
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Essa formacéo que foi oferecida nas escolas Normais, de nivel médio, apresenta-se como
uma das primeiras formas de qualificar a grande demanda de professores leigos que atuavam nas
salas de aula. Essas escolas Normais foram de fundamental importancia para o processo de
profissionalizacdo da docéncia, pois permitiram uma consolidacdo da imagem do professor
(NOVOA, 1992).

Conforme se observa no que aponta Louro (2008, p.454):

As escolas Normais se enchiam de mogas, a principio sdo algumas depois
muitas: por fim os cursos normais tornam-se escolas de mulheres seus
curriculos, suas normas, os uniformes, o prédio, os corredores, 0s quadros, as
mestras e mestres, tudo faz desse um espago destinado a transformar
meninas/mulheres em professoras (LOURO, 2008, p.454).

Houve, a partir de entdo, um movimento com a tentativa organizacdo geral do ensino,
buscando a articulacdo dos niveis escolares, destacando-se algumas a¢des como a contratacéo de
inspetores de ensino remunerados pelo Estado e a instituicdo do diério de classe. A intencdo era
tornar as formas administrativas para o ensino semelhantes em todos os estados brasileiros; no
entanto, é importante considerar que as condi¢cGes econdmicas e sociais eram muito diferentes de
um lugar para o outro, desse modo ndo podemos afirmar que existiu um modelo Unico de
formacdo de professores no Brasil durante esse periodo, o que existia eram modelos que tinham
como proposta a articulagdo da cultura geral e da cultura profissional na formagdo docente
(VICENTI; LUGLI, 2009).

Na tentativa de sintetizar a discussdo sobre formacdo, um autor que faz uma excelente
sintese das dimensdes teoricas da formacao dos professores é Therrien (1995) quando aponta que
as primeiras praticas docentes eram influenciadas pelos jesuitas; em seguida o autor chama
atencdo para a transferéncia tedrica do papel do saber, deixando de ser do docente para ser do
aluno. Destacando o0 movimento escolanovista, a expansdo das ciéncias instrumentais de
inspiracdo positivista com a defesa dos especialistas da educacdo, o autor também destaca a
racionalidade que fora cultivada no governo militar.

Esse autor também salienta que nos estudos sobre a formagdo do professor ainda
persistem em uma dissociacdo entre a formagdo e a préatica cotidiana, deixando de enfatizar os

saberes que sdo mobilizados na pratica docente (THERRIEN, 1995).
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Partindo do pressuposto de que a intencdo é abordar a formacgdo dos professores de forma
sintética, queremos pontuar que houve trés grandes marcos na formacéo de professores no Brasil,
representados pelas décadas de 70, 80 e 90.

Na década de 70, a formacdo de professores era percebida e desenvolvida como uma
formacdo de recursos humanos para a educacdo em uma Otica tecnicista que prevalecia no
pensamento oficial.

Na decada de 80, houve uma ruptura com o pensamento tecnicista, os educadores
evidenciaram concepgdes progressivas sobre “Formagdo do Educador” destacando o carater
socio- histérico dessa formacéo, a necessidade de um profissional de carater amplo com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento de uma consciéncia
critica.

Na década de 90, nomeada de década da educacdo, a formacdo de professores ganha
importancia estratégica para a realizacdo das reformas educativas (FREITAS, 2007).

E na década de 90 que é elaborada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
(LDB n° 9.394/96), cujo o texto traz mudancas acerca ndo s6 da formacdo de professores como
também das disposicdes de ensino que passam a ser divididas em: Educacdo Basica que
contempla o Ensino Infantil, o Fundamental e o Médio; e a Educacdo Superior.

A nova LDB 9693/96 designa um capitulo especifico sobre a formacdo de professores,
instituindo em seu artigo 61 “a formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando”. Esse mesmo artigo contempla, ainda, que tal formacéo devera
articular a teoria a préatica e o aproveitamento de experiéncias anteriores ao curso de formacéo.
Essa ideia é reafirmada no parecer CNE/CP n°09 do ano de 2001 (p.29): “A aquisi¢do de
competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma acao tedrico-préatica, ou seja,
toda sistematizacao tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo.”

Em sintese, foi na década de noventa que se iniciou o desenvolvimento de pesquisas que
levam em consideracdo a pratica docente e o0s saberes docentes. Essas pesquisas estariam
resgatando o papel do professor numa perspectiva de desenvolvimento tanto pessoal quanto
profissional e organizacional da profissdo docente (NUNES, 2001).

De acordo com Pimenta & Lima (2004), a formacdo de professores pressupde a

mobilizacdo de diferentes saberes: saberes de uma préatica reflexiva, saberes de uma teoria
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especializada, saberes de uma militdncia pedagogica, que se constituem em elementos para a
profissdo docente e que devem ser articulados continuamente, de modo que a identidade do
professor seja constituida ao longo do seu desenvolvimento profissional.

Deve-se destacar que, aliados a esses saberes, encontram-se outros de ordem ética e
politica que refletem suas escolhas, seus valores, sua capacidade de julgamento moral diante das
decisdes tomadas frente as situagcGes complexas impostas a educago.

As demandas da sociedade presente exigem a formacao de individuos com competéncia e
capacidade para transcender o instituido, elaborar e difundir saberes, evitando uma educacéo
voltada para a aquisicdo e a repeticdo de informacoes, abrindo espaco para os estudos cientificos,
pautados na criacdo de conhecimentos e reflexdes criticas.

Gatti (2010) corrobora essa reflexdo ao afirmar que a formacéo de professores ndo pode
ser pensada a partir das ciéncias e de seus diversos campos disciplinares, como adendo dessas
areas, mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacdo — ensinar as novas geracdes 0
conhecimento acumulado e consolidar valores e préaticas coerentes com nossa vida civil.

Em resumo, os estudos no campo da formacdo de professores proporcionam a reflexao
acerca da formacdo profissional nos cursos de formacéo de professores e significa ressaltar, entre
outras questOes: a falta de clareza da funcdo do professor/docente; a visdo que a universidade,
seus profissionais e alunos tém sobre os cursos de formacdo; e, evidentemente, o papel exercido

pela educacdo escolar na sociedade; entre outros.

3 CAPITULO Il - A FORMACAO INICIAL NA RELACAO COM A
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

A tematica da formacéo inicial relaciona-se com o processo de profissionalizacdo docente
e, consequentemente, com a constituicdo da profissionalidade docente, tendo em vista que se faz
necessaria uma formac&o que vise a qualificacdo do sujeito professor, para ser reconhecido como
profissional. A formacé&o inicial representada pelo curso de pedagogia oferece as possibilidades
de condicdes ideais que venham a garantir um exercicio profissional de qualidade. Portanto,

assume relevancia para ser estudada e discutida no contexto atual.
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A formacéo inicial de professores tem sido palco de debates, constituindo-se em eixo de
estudos, pesquisas e politicas publicas. Essas condi¢des incluem a formacéo inicial, na qual o
professor aprende e passa a desenvolver competéncias, habilidades e atitudes profissionais.

As legislacdes educacionais nacionais indicam que a profissionalizacdo do professor esta
relacionada a sua formac&o inicial, fazendo crer que o caminho para a profissionalizacdo esta
pautado em um tripé: formacdo, participacdo e experiéncia, pressupondo a reunido de requisitos
anteriores a formacdo e posteriores. Por outro lado, ao mesmo tempo em que indicam quem €
profissional da educacdo, deixam a desejar quando tém que especificamente determinar em quais
aspectos o profissional passara a ser valorizado a partir da aquisicdo dessa formacdo inicial
(BIANCO, 2009).

No estudo de Gatti, Barreto e André (2011), os autores levantam uma questdo que nao
iremos aqui explorar, entretanto cabem reflexdes a partir dela. A questdo que os autores apontam
é: qual o grau de profissionalidade e de profissionalizacdo em que se pode afirmar que as
politicas docentes favoreceram o corpo de licenciandos e aos professores da educacdo basica no
Brasil? O valor atribuido socialmente a sua formacéo profissional inicial, as representac6es sobre
essa formacdo, os planos de carreira e remuneracao realmente praticados, as suas condicdes e 0s
ambientes de trabalho, os resultados educacionais compdem um quadro que acaba considerando a
profissionalizacdo da docéncia como forte componente de sua imagem constituida socialmente.

Pimenta (2002, p.18) argumenta que a formagcdo inicial deve colaborar para o exercicio da
atividade da docéncia, destacando que o “professorar” ndo ¢ uma atividade burocratica e

rotineira, e complementando que:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao
processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como prética
social lhes coloca no cotidiano. Espera-se pois, que mobilize os conhecimentos
da teoria da educacédo e da didatica necessarios & compreensdo do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de construgdo de suas identidades
como professores. (id., 2002, p. 18).
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A importancia de se discutir a formacdo inicial na relagdo com a profissionalidade docente foi
também realgada por Perrenoud (2001, p.103) que afirma:

Pode-se esperar que a formacéo desperte os futuros professores, desestimule
neles aquela ideia simples de que ensinar é transmitir um saber acima de
qualquer suspeita a criangas avidas por assimila-lo, independente de sua origem
social [...] a maioria dos futuros professores aborda sua formacdo com uma visao
angelical e individualista da profissao.

Entende-se que a formacdo inicial ndo pode estar voltada apenas para o dominio do
conteddo, precisa dar suporte a reflexdes mais amplas na perspectiva de proporcionar a
constituicdo de uma profissionalidade extensiva.

Sabemos que a formacdo inicial sozinha ndo pode modificar a globalidade da profisséo
docente, e também n&o elimina as dificuldades da sala de aula e dos estabelecimentos de ensino,
mas contribui significativamente para a constituicdo da profissionalidade docente. Sendo assim,
discutiremos a seguir, o curso de pedagogia e sua constituicdo e, mais adiante sobre as politicas

publicas para a formacéo de professores.

3.1 A formacdo inicial e o curso de pedagogia no Brasil.

Sabemos que o curso de pedagogia se estrutura, ganhando notabilidade no Brasil em abril
de 1939, a partir do decreto Lei n°® 1.190/39 que passou a regulamentar e operacionalizar o
funcionamento do curso, no ambito da Faculdade Nacional de filosofia, da Universidade do
Brasil. Esse decreto—lei garantiu que a formacgédo do professor (ensino fundamental atualmente)
continuasse a ocorrer na escola Normal e que a formacdo do professor secundarista seria de 3
anos de bacharelado e mais um ano de Didatica, que se estudava no ensino superior. O decreto
ainda estabelecia que quem fosse bacharel em Pedagogia e que se ja tivesse o tempo de trés anos
de formado era considerado como técnico em educacéo, s era considerado licenciado quando
cursava mais um ano de licenciatura estes eram formados para atuarem nas escolas Normais.

Em sintese, o curso de Pedagogia era de trés anos, complementado com o curso de

didatica que durava um ano; essa estrutura era nomeada de esquema (3 + 1) em que os graduados
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podiam ser habilitados para o0 exercicio do magistério com o curso de didatica, o qual incluia
como disciplinas: Didatica geral e Especial, Administracdo escolar e Psicologia Educacional.

Quanto as disciplinas, Brzezinski (1996, p.54) esclarece que:

O rol de disciplinas do bacharelado e do curso de didatica encontra-se no decreto
lei n® 1.190/39, que, em seu artigo 58, nas disposi¢des transitorias, dispensava o0s
bacharéis em pedagogia de matricula e frequéncia nas disciplinas ‘“hajam
estudado no curso de pedagogia”. Institui-se, entdo, uma didatica da pedagogia,
fundamentalmente ambigua, uma vez que o proprio bacharelado em pedagogia
dedicava-se a esses estudos, de sorte que o apéndice didatica (reduzida a forma
de ensinar), consistia numa constante repeticdo que, segundo chagas (1976) foi a
tortura dos professores que ousavam se dedicar a redundante didatica da
pedagogia.

Nota-se que, nesse momento, o curso de pedagogia estava fundamentado na tradicéo
francesa dos estudos classicos, que tinham como aporte tedrico os estudos de Durkheim, portanto
0 curso incorporava a intencdo tedrica de formar especialistas/ pensadores da educagdo, e as
escolas normais formavam os técnicos/ executores do ensino. A grande consequéncia dessa
estrutura estabelecida foi a dissociacdo entre teoria e pratica, consequéncia que reflete o universo
dos cursos de pedagogia até os dias de hoje, em que os mesmos buscam superar tal dicotomia
estabelecida, pois tem-se atualmente a clareza de que ambos 0s processos sdo indissociaveis,
como afirma Schmidt et al. (1999) que o sentido da formacdo e da pratica pedagdgica pressupde
uma relacéo teoérico-pratica indissociavel.

Cabe pontuar que nessa década de 30, o contexto educacional estava envolvido pela
implementacdo da reforma nomeada de Francisco Campos e também por debates sobre a
implementacdo das universidades brasileiras, e que todo esse debate era contextualizado pelos
ideais escolanovistas.

A instituicdo do curso de pedagogia no final da década de 30 decorreu de um longo
processo de tentativas dos legisladores em definir as bases da formagdo do professor, em
especial, para atuar no ensino secundario. Francisco Campos, ao assumir 0 ministério da
educacdo e saude publica, em 18 de novembro do mesmo ano, destacou a necessidade de
formacdo especifica para os professores do secundario, passando entdo a propor a criagdo da
faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (CRUZ, 2011, p.32).

No entanto, a autora destaca ainda que:
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Apesar dos decretos promulgados (19.851, 19.852 e 22.579), ndo ha
registro de funcionamento de escola superior com 0 nome faculdade de
Educacéo, Ciéncias e Letras. O nome adotado para as instituices criadas
destinadas a formacdo de professores para o ensino secundario foi o de
faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. (grifo do autor) (id., 2011,
p.32).

Quanto a criacdo da faculdade de educacdo, Saviani (2004) destaca que, apesar de a
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras ter sido constituida sem abrir espago para os estudos
da educacdo especificamente, ela foi construida ao lado das faculdades de Direito, Medicina e
Engenharia, que eram as faculdades tradicionais da época, fato este que se configurou em “ um
indicador de importancia que se passou a dar aos estudos em educagdo” (id., 2004, p.114).

Convém destacar que a pedagogia, antes de se constituir um curso, estava adentrada no
contexto universitario por intermédio dos institutos de educacdo, com ideais escolanovistas como
a exemplo o instituto de educacdo do distrito Federal, instituido por Anisio Teixeira e dirigido
por Lourenco filho, no ano de 1932, e pelo instituto de educacéo de Sdo Paulo, que fora criado
um ano depois por Fernando de Azevedo (CRUZ, 2011).

No ano de 1946 houve a promulgacdo da Lei organica que estabelecia principios e
diretrizes ao ensino Normal, nomeado de Decreto- lei n°® 8530/ 46; essa Lei organica motivou a
necessidade de formacdo do professor para atuar em escolas primarias, possibilitou ainda a
habilitacdo de administradores escolares e a informacdo de conhecimentos e técnicas da educacao
infantil (BASILIO, 2012).

Sabe-se que esse decreto ndo trouxe muitas inovacgdes na formatacdo dos cursos Normais,
entretanto, fortaleceu uma tendéncia a centralizacdo de poder do Estado, possibilitando a
uniformizacdo na formacao dos professores em todo o Pais, 0 que ndo deixa de ser significativo
por ser a primeira vez que se busca uma organizacdo, em nivel nacional para o processo de

formacéo de professores (CRUZ, 2012). Essa autora destaca ainda que:

O curso normal desenvolvido num periodo similar ao primeiro ciclo do curso
secundario, foi considerado como uma ““versdo popular” da formagdo docente e
proliferou-se pelos estados brasileiros, denotando o carater de aligeiramento e de
precarizacdo da formacéo dos professores. (id., 2012, p.47)
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Percebe-se que ha dois tipos de formacdo: uma para especialistas e outra para executores,
uma sobrepondo-se a outra, essa hierarquizacdo de niveis de formacdo tende a desencadear um
processo de desvalorizacdo profissional, uma vez que parece justificar de forma naturalizada o
nivelar por baixo a base de célculo dos salarios, da qualificacdo profissional e das condicdes de
trabalho dos professores. Esse Problema persiste na atualidade, jA que ainda é mantida a
permissdo para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com a formacdo minima em
cursos de magisterio de nivel médio apesar da LDB 9394/96 determinar a extincao de tal pratica.

A pesar da extensdo e diversificacdo da oferta do curso normal, a habilitacdo profissional
de professores ndo correspondeu ao crescimento da matricula de alunos no ensino priméario
daquele momento, fazendo com que muitos cargos publicos de professores fossem assumidos por
professores leigos. Contudo, quando se deu a expansao escolar da politica desenvolvimentista dos
anos de 1950, houve também um crescimento consideravel das Escolas Normais devido,
sobretudo, & acdo da iniciativa privada, muito embora ainda se constatasse no Brasil um elevado
namero de professores leigos (CRUZ, 2012).

A promulgacdo da LDB/ 4024, no ano de 1961 é outro marco significativo na constituicao
do curso de pedagogia porgue possibilitou um avanco no que diz respeito a gestdo administrativa,
no entanto, ndo ha ruptura com o processo de hierarquizacdo na formacao dos professores, como
mencionado anteriormente, a lei estabeleceu a necessidade de uma qualificacdo pedagogica.

No ano de 1962, relata Brzezinsk (1996), que o Conselho Federal de Educacao procurou
estratégias para por em pratica uma politica de formacédo de professores a fim de estabelecer a
fixacdo de um curriculo minimo para 0s cursos superiores, como podemos ver na seguinte
afirmacéo:

Na introducdo do parecer 251/1962, que regulamentava o curriculo minimo do
curso de pedagogia, seu relator, conselheiro Valnir Chagas, argumenta que duas
correntes posicionavam-se acerca dos rumos do curso: a que pretendia sua
extincdo, alegando falta de contetido proprio, e outra, que defendia a existéncia
do curso, supervalorizando esse conteido. Em postura conciliatoria, ou para
ficar “em cima do muro”, o autor do parecer di razio as duas correntes e,

valendo-se das experiéncias e modelos de paises mais adiantados, defende a tese
da elevacdo de niveis de formacéao do professor (Id., 1996, p.54).

Valnir Chagas procurou explicitar, nesse parecer, a fragilidade do curso de pedagogia

sinalizando a tensdo que havia entre a manutencdo e a extingdo que se fundamentava no
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argumento de falta de contetdo proprio. O relator deixa transparecer a perspectiva de
provisoriedade do curso e a necessidade de uma formacéo superior do professor

Esse curriculo estabelecido a partir do parecer mencionado apenas reforcou o que ja havia
sido feito anteriormente no processo de formacdo dos professores, reforcando ainda mais a
dissociacéo entre os conhecimentos teoricos e 0s praticos.

E bom destacar que essa década de 60 foi marcada por muitas inovacdes na educacio,
pois 0 espaco académico estava em processo de ebulicdo; nessa década foram consolidados os
colégios de aplicagdo, os ginasios vocacionais, acontecendo uma renovacao no ensino de
matematica e de ciéncias. No entanto, mesmo vivendo todas essas significativas mudangas, no
final dessa década houve o fechamento do Centro de Pesquisas Educacionais (SAVIANE, 2004).

Esse periodo da década de 60 até o ano de 1968 também foi marcado por crises que
abrangeram o curso de pedagogia em particular; segundo afirma Veiga (1998, p.17), esse foi um
periodo “marcado pela crise da pedagogia e pela articulacdo da tendéncia tecnicista assumida
pelo grupo militar tecnocrata.” Entdo, a partir de 1968 vivendo-se um periodo de ditadura militar,
em uma perspectiva tecnicista, ocorreu a reforma universitaria implementada pela lei 5540, lei
que provocou algumas mudancas no curso de formacdo de professores, desdobrando a Faculdade
de Filosofia em setores ou departamentos, nesse periodo a Educacdo foi elevada a posicao de
faculdade.

No ano seguinte, em 1969, foi estabelecido o parecer 252/69, que buscou reorganizar o
curso de pedagogia, colocando-o em destaque e proporcionando a viabilidade de suas
habilitacdes, mediante a formacdo de especialistas para orientacdo, administracdo, supervisao e
inspecdo; e as habilitagcbes ainda poderiam ser ampliadas, caso houvesse necessidade. Brzezinsk
(2002. p.181) vai afirmar que:

A politica de formacdo do pedagogo, expressa nos mencionados diplomas legais,
foi instituida sob a égide da ditadura militar, o pleno poder do mundo oficial,
respondendo as exigéncias do modelo educacional tecnicista estabeleceu que
fosse feita, no curso de Pedagogia, além da formacdo de professores para a
escola normal, a formagéo de especialistas sem que vissem durante o curso os
conteudos e praticas do magistério (Id., 2002, p.181).

No entanto, convém destacar que 0 momento historico, em termos politicos e econdémicos

colocava a educacgédo a servico do atendimento das demandas do setor produtivo vigente. Esse
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parecer também estabeleceu a estrutura curricular e duracdo minima de 2.200 horas do curso de
pedagogia, estando este parecer em vigor até a LDB 9394/96 ser estabelecida (PAPI, 2005;
LIBANEO; PIMENTA, 2002).

Ainda no ano de 1969, a partir do parecer 252/69 tem-se a resolucdo n° 2 que além de
reafirmar a formacdo de especialistas em educacdo, definiu que o curso de pedagogia deveria
formar para o ensino primario (anos iniciais). Deve-se assinalar ainda que, em se tratando de
reforma universitaria, o decreto-lei 464 instituido também em 69 estabeleceu a possibilidade de
matricula por disciplinas e o regime de crédito no curso de Pedagogia, acabando com o regime
seriado, separando os cursos de longa e curta duragéo.

O parecer n° 2, em sintese, € assim destacado por Libaneo e Pimenta (2002, p.17):

[...] formar professores para o ensino normal e especialistas para atividades de
orientagdo, administracdo, supervisdo e inspecdo no ambito das escolas e
sistemas escolares. Admite, também, ao licenciado exercer o magistério nas
séries iniciais, dentro da habilitacdo para o ensino normal ( isto é, ndo se previu
antes uma habilitacdo especifica para se lecionar nas séries iniciais) O curriculo
minimo compreendia uma parte comum a todas as habilitacbes e outra
diversificada, em funcdo da habilitacdo especifica escolhida pelo aluno.

Essa dualidade gerou alguns desconfortos e incertezas na constituicdo da identidade do
pedagogo nesse periodo. No estudo de Silva (2006), a autora salienta a condicdo do estudante de
pedagogia sofrendo constrangimento e vivendo incertezas afirmando que os estudantes ouviam
de seus colegas de universitarios de outros cursos expressdes denegridoras como: “os pedagogos
sdo especialistas em generalidades™ ou “o pedagogo ¢ especialista em coisa nenhuma”.

Com a chegada da década de 70, houve mais polémicas em relacdo ao curso de pedagogia.
Grispun (1998) ressalta que houve a possibilidade de se constituirem, ou ndo, novas habilitagcdes
e novos campos de abrangéncia para o curso de pedagogia. Silva (1991) vai afirmar que foi o
periodo das “indicagdes” de autoria do conselheiro Valnir Chagas, as quais depois de publicadas,
foram suspensas, tais indicagdes visavam a reestruturacdo dos cursos superiores de formacao para
0 magistério no Brasil.

Foi estabelecida, entdo, a Lei 5692/71, que: modificou a estrutura das antigas escolas
primarias e secundarias; tornou obrigatério o ensino de 1° grau de sete aos quatorze anos;
proporcionou mudancas na formacao dos professores; passou a exigir a presenca do especialista

nas unidades escolares; pés em vigor uma reconfiguracdo da carreira do magistério de 1° e 2°
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graus, pois estabeleceu a fixacdo de remuneragdo dos professores especialistas desses graus de
ensino. Mas também descaracterizou o curso Normal, transformando-o em habilitacdo especifica
do magistério para séries iniciais (GRISPUN, 1998; CRUZ, 2012; BASILIO, 2012).

Essa reforma provocou mudangas na formacgédo dos professores ndo apenas pela presenca
de especialistas nas escolas, mas também pelo desaparecimento dos cursos normais, que foram
substituidos por uma habilitacdo especifica do magistério em duas modalidades, em que a
primeira, com tempo de duracdo de trés anos, habilitava para o atuar até a antiga 42 série (5° ano
do ensino fundamental) e a segunda habilitava o professor para atuar até a antiga 62 série do
primeiro grau (7° ano do ensino fundamental) (BASILIO, 2012).

A descaracterizacdo do curso normal nesse periodo, foi destacada por Mello et al. (1985)
que relatam ter havido uma diminuicdo do numero de disciplinas de instrumentacdo pedagdgica
que eram especificas para o primeiro grau, além do aligeiramento dos contetdos e da negligéncia
nas areas especificas do ensino no que corresponde ao ensino dos anos iniciais.

Ainda dentro do contexto da implementacdo da Lei 5692/71 e do aligeiramento destacado,
Cruz (2012, p. 53) vai afirmar que:

As habilitagBes profissionais deveriam ser compostas por um ndcleo comum,
nacional e obrigatorio — responsavel pela educacdo geral do professor — e uma
parte diversificada, representando 0 minimo necessario a habilitagdo
profissional. Era permitido ainda a um estudante do curso secundario de
formacg&o geral pleitear o ingresso na Habilitacdo Especifica para o Magistério
(HEM), aproveitando seus estudos anteriores, ficando apenas um ano dedicado
aos estudos preparatérios de formacdo profissional, reforcando mais ainda o
carater de aligeiramento e insuficiéncia curricular legitimado pelos poderes
publicos.

A autora ainda aponta, que o fato de haver a possibilidade de oferta da habilitacdo para o
magistério dos anos iniciais estabelecida pela lei ndo constituiu prontamente a procura por essa
habilitacdo. O que foi reforgado foi a concepcdo tecnicista na educacgdo, pois a maioria das
instituicOes deu prioridade a formacdo dos especialistas, considerando que 0s cursos, entéo,
formariam professores que ndo atuariam como docentes. Acrescenta-se que foi reforcada
também a ideia de separacéo entre atividade intelectual e atividade manual, dividindo aqueles que
concebem e planejam o0s pressupostos norteadores da educacdo escolar (os especialistas) e

aqueles que os executam (os professores).
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O final da década de 70 e o inicio da década de 80 constituiram um periodo em que 0
curso de pedagogia sofreu muitas criticas devido ao seu perfil tecnicista e & sua fragmentacéo na
formacdo, criticas estas construidas especialmente no ambito do movimento pela reformulacéo do
curso, que se origina na década de 80, por parte dos professores, das instituicGes de ensino
superior e dos organismos do governo. Lembrando que o pais vivia um momento historico de
luta pela democratizacdo da sociedade contra o regime militar.

A partir desse contexto, amplia-se o debate em torno da formacdo dos profissionais da
educacdo, tomando como foco a “base comum nacional”, expressdo utilizada pelo movimento
nacional de formagéo do educador (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

Nesse periodo, que foram realizados o 1° Seminario de educacdo brasileira, realizado na
Unicamp em S&o Paulo e a 12 primeira conferéncia brasileira de educacdo realizada na PUC
também em Sédo Paulo, além de ter sido criado o comité pro-participacdo na reformulacdo do
curso de pedagogia e licenciatura. Esse comité que veio a se constituir a CONARCFE (comissao
nacional pela reformulagdo do curso de formacdo de educadores), que se tornou, na década de 90,
a ANFOPE (Associacao Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo.)

O movimento pela renovacdo do curso de pedagogia pautava-se pela defesa da base
comum nacional na formacdo dos profissionais da educacdo e da docéncia como base da
formagdo do professor, mas também tinha como bandeira de luta e defesa uma escola pablica de
qualidade e a construcdo de uma identidade prépria definida do curso de pedagogia. Quanto a
isso, Cruz (2011, p. 49) afirma:

Essas concepgcOes adentram o interior das faculdades de educagdo, que
experimentaram reformulagdes curriculares, suprimindo as habilidades
referentes aos especialistas e buscando trabalhar predominantemente com a
formac&o do professor, incluindo o das séries iniciais do 1° grau, na época, hoje
Ensino Fundamental. Ou entdo assumiam a formacdo de pedagogos de forma
integrada, na intencdo de favorecer uma acdo conjunta desses profissionais na
escola (Id., 2011, p.49).

A partir de entdo, muitas instituicdes foram incorporando novas habilita¢cdes aos cursos de
pedagogia, que estivessem com o foco voltado para a docéncia, como os de Educacédo infantil e
de Educacéo de jovens e adultos.

Podemos afirmar que a ANFOPE foi a instituicdo que conduziu com maior proeminéncia

0 movimento pela reformulacdo dos cursos de formacdo dos profissionais da educacdo, tendo
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como principal bandeira um curso de pedagogia baseado na formacao de professores para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, defendendo a exigéncia de formacgéo de nivel superior para 0s
professores dos anos iniciais; em sumula, lutou pela docéncia como base da identidade
profissional do pedagogo.

Entretanto a concepcdo defendida pela ANFOPE ndo era consensual, uma vez que
existiam concepgOes que se contrapunham as ideias propostas pela ANFOPE e que também
instigavam os debates sobre a habilitacdo no curso de pedagogia. Em resumo destacam-se trés

principais visdes predominantes sao elas:

[...] a pedagogia centrada na docéncia, enquanto licenciatura; a pedagogia
centrada na ciéncia da educacgdo, como espaco de formacdo dos especialistas,
enguanto bacharelado; e a pedagogia que integra as duas dimensdes, formando o
professor e o pedagogo unitario em um mesmo percurso (KUENZER,;
RODRIGUES, 2007, p. 44).

As visOes apresentadas tém compreensdes de docéncia, que reflete diretamente nas propostas de
formagédo inicial em Pedagogia, proporcionando obscuridade no campo de atuacdo dos
profissionais provenientes de tais formacGes. Nesse sentido, Libaneo (2001, p.11) faz o

guestionamento, e as seguintes consideracdes:

Quem, entdo, pode ser chamado de pedagogo? O pedagogo é o profissional que
atua em varias instancias da pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a
organizagdo e aos processos de transmissdo e assimilacdo de saberes e modos de
acdo, tendo em vistos objetivos de formagdo humana, previamente definidos em
sua contextualizacdo histérica (1d., 2001, p. 11).

Cabe esclarecer, que a ANFOPE tem assumido uma posi¢do contraria a qualquer
proposta, que vise constituir algum centro especifico de formacdo de professores, separado dos
centros e dos cursos que formam os profissionais da educacdo e pretenda separar a formagao de
professores da formacéo dos demais profissionais da educacdo e do ensino, sendo, portanto, uma
posicao que a entidade vem mantendo (FREITAS, 1999).

Aguiar e Melo (2005), quando discutem as varias explanagfes sobre o curso de
pedagogia, bem como as suas identidades diversas, apontam que existe desde uma concepgéo de
licenciatura separada do bacharelado, que tem aporte tedrico no positivismo, a uma concepcao do

curso de pedagogia com uma estrutura Unica buscando um enfoque globalizante.
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Em 1983 houve uma proposta de reformulacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura,
que foi nomeada e reconhecida com “documento final” elaborado pela comissédo nacional de
reformulacéo dos cursos de formacéo de professores e tomado como referéncia basica a respeito
da formacdo do educador; dessa proposta permanece ainda, atualmente, a concepcdo de que
formar o professor é forméa-lo enquanto um educador de qualquer que seja a etapa/ modalidade de
ensino (SILVA, 2006).

Essa discussdo ganha folego e no ano de 1994, ocorre a primeira avaliacdo publica pela
CONARFCE definindo alguns entendimentos sobre a base comum nacional que adotava uma
concepcdo de educacdo que estava comprometida com um projeto de educagdo pautado na
concepgdo de uma sociedade justa e igualitaria visando a constituicdo de uma formagdo critica ao
educador.

No ano de 1996, inicia-se no pais a discussdo sobre as diretrizes curriculares nacionais na
perspectiva de articulacdo entre a dimensao cientifica e a formacao pedagdgica e se estabelece a
nova Lei de diretrizes e bases, possibilitando ainda mais a ampliacdo do debate estabelecido
quando a LDB 9394/96 introduziu novos indicadores, visando a formacéao de profissionais para a
educacdo baésica, especificamente no artigo 62, que introduz os Institutos Superiores de
Educacao, e que foi reiterado no Decreto 3276/99 que afirma que a formacéo de professores para
séries iniciais deve ser realizada exclusivamente nos cursos normais superiores. Proposta essa,
que ndo foi aceita com facilidade pela comunidade académica, dando inicio a intensos debates
tendo como ponto de critica o aligeiramento da formacdo dos professores. Os docentes de um
modo geral e também os estudantes universitarios se organizaram em defesa do curso de
Pedagogia, e todo esse engajamento resulta no decreto-lei n.3.554 que substitui o
“exclusivamente” por “preferencialmente”.

No ano de 1998 foi realizado em Campinas o 1X Encontro de Nacional, que formulou o
documento intitulado: “Proposta de diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de formagéao
de professores”. Esse documento que indicava qual deveria ser o locus privilegiado da formagéo
dos professores que iriam ensinar na educacdo basica e também na educacdo superior, e esse
I6cus, obviamente, sdo as universidades e suas respectivas faculdades ou centros de educacéo.
Esse documento também definiu as orientacGes a respeito do perfil do profissional da educacéo,

as competéncias, as areas de atuacao, os eixos norteadores e a duragao do curso.
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Ainda no ano de 1998 foi instituida uma comissdo de especialistas de ensino em
pedagogia (CEEP) comisséo esta que foi nomeada pela portaria do MEC n° 146 composta de
varios professores, entre eles a professora Marcia Angela de Aguiar, representante da
Universidade Federal de Pernambuco.

A proposta dessa comissdo na formulacdo do documento regulador das diretrizes
nacionais do curso defendeu o principio de que o pedagogo deveria constituir-se em um
profissional para atuar no ensino, na organizacdo do trabalho pedagdgico em contextos
educacionais diversos, bem como na producéo e difusdo do conhecimento.

Diante do resgate apresentado do curso de pedagogia, devemos considerar que o olhar
para o curso na atualidade requer a compreensao dos problemas encontrados na formagéo docente
do pedagogo, além de considerar que os atuais desafios da educagio basica perpassam por “[...]
questdes de ordem conceitual sobre a formacao, os objetivos, a ldgica norteadora do processo, 0
nacleo orientador, e a concepgdo de professor” (VEIGA, 2001, p.70), Podemos perceber que o
curso, desde a fundagéo, enfrenta problemas e dificuldades que o vém acompanhando ao longo
de toda a sua historia de constituicao.

Cabe ainda ressaltar, que, atualmente a formacdo do pedagogo considera também outros
espacos pedagdgicos, como, por exemplo: A pedagogia hospitalar; a area de recursos humanos; a
atuacdo nos programas para a terceira idade; a educagdo inclusiva, a educagdo quilombola e
outros, embora a énfase permaneca no espago escolar, mas especificamente na docéncia.

A formacdo do pedagogo, atualmente, é pensada para além de sua formacéo especifica.
Espera-se que continue fazendo pesquisa quando passar a lecionar, que participe de congressos,
publique trabalhos, esteja atento aos avangos da tecnologia e a seus novos instrumentos para

assim atender as novas exigéncias legais.
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3.2 A formagcao inicial do profissional docente e politicas educacionais: reflexdes sobre a
pedagogia.

Podemos afirmar que a profissdo docente: é uma temaética de politica publica; a profissdo
de professor requer uma perspectiva de desenvolvimento absoluto; o desenvolvimento da
profissdo docente necessita de atores que aprendam a constituir-se profissionais, perpassa a
discussdo da formacdo inicial, das politicas que envolvem essa formacdo e a constituicdo da
carreira docente.

A importancia e o reconhecimento da profissdo docente, enquanto preocupacdo das
politicas publicas em nivel mundial, é relativamente recente. Segundo Siniscalco (2003), a
mudanca progressiva na atencao que as politicas dedicam aos professores, enquanto protagonistas
da melhoria educacional, se deu a partir de uma Conferéncia Intergovernamental realizada pela
OIT e pela UNESCO, em Paris, no ano de 1966, a qual enfatizou a interdependéncia entre o
status dos professores e o status da educacdo. A autora pontua que, apesar do nimero de
professores priméarios ter aumentado consideravelmente nos paises que estdo em
desenvolvimento, houve também o crescimento do nimero de criangas em idade escolar,
resultando numa alta razdo entre populacdo de criancas em idade de frequentar a escola primaria
e a quantidade de professores formados.

Conforme Vaillant (2006), a formacdo inicial deve merecer atencdo especial nas
politicas docentes porque é o primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo
e tem um papel fundamental na qualidade dos docentes que passam por esse processo. Essa
autora analisou a conjuntura das instituicdes formadoras na América latina e destacou algumas
preocupacdes, como heterogeneidade e diversidade das instituicbes formativas: os docentes
formam-se em escolas normais superiores, institutos superiores de educagdo, instituigdes
provinciais ou municipais, institutos superiores de ensino técnico, universidades, faculdades.
Destacou ainda como dificuldades que a proliferacdo e a dispersdo das instituicbes sdo uma
realidade em muitos paises da América latina, atentando contra a qualidade da formacé&o inicial.

A partir das consideragdes anteriores, torna-se notorio que a orientagdo que as politicas
atuais de formacédo docente propiciam a formacgéo de novos profissionais enfoca uma concepcéo

produtivista de educacdo, visando a adaptacdo, a submissdo e ao individualismo, e ndo a
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libertacdo e a emancipacdo. Nessa perspectiva, (FREITAS, 1999, p. 18) apresenta fatores como:
“o tempo de instru¢do, os livros didaticos e a melhoria do conhecimento dos professores
(privilegiando a capacitagdo em servigo sobre a formacéo inicial)

A problematica acerca da busca de avanco profissional em diversas areas e as exigéncias
mundiais, vao alterando o campo de atuacdo profissional do professor, e o cenério politico e
econdmico, bem como a dire¢do das politicas publicas e reformas educacionais. A partir disso, a
tematica sobre a formacéo inicial de docentes ganha espaco em ambito nacional e internacional
como necessidade de se privilegiar ou mesmo intensificar o debate sobre as necessidades
formativas (BIANCO, 2009).

Trazendo esse debate ao dmbito brasileiro, podemos perceber que foi ap6s a década de 90
que surgiram medidas politicas que vao dar centralidade a educacdo basica, sendo reflexo do

movimento de reformas do Estado brasileiro Cruz, (2012, p. 54) afirma que:

Nessas reformas do Estado brasileiro, estardo subjacentes as ideias neoliberais
formuladas, em ambito internacional, para atenderem a reestruturacdo do capital
frente a crise , iniciada no final dos anos de 1970 e acentuada no final dos anos
de 1980 por meio do desmonte do estado de Bem-Estar- social.

As reformas educacionais aconteceram e ocorrem no pais na tentativa idealizadora de
conquistar uma melhor qualidade da educacdo, que possibilite oferecer escolas a todos que
necessitam dela, aumentar os postos de trabalho docente, a procura de mecanismos para vencer o
analfabetismo, enfim, indicar saidas significativas no contexto capitalista e desigual no qual
vivemos. Desse modo, afirma-se que a “[...] reforma educacional no Brasil redireciona o papel da
educacdo e da escola e, consequentemente, alia a formacéo e a qualificagdo como elementos
fundamentais ao processo de competitividade” (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001, p.
72).

Cruz (2012) aponta que as reformas educativas no Brasil ancoravam-se em cinco aspectos
fundamentais: a gestdo dos sistemas de ensino e da escola, o financiamento da educacgéo, o
curriculo, a formacéo e o processo de avaliacdo. Destaca a autora que, dentre esses aspectos, a
formacdo ganha maior destaque, tornando-se estratégica sua centralidade, responsabilizando 0s
docentes pela crise educacional existente a0 mesmo tempo em que eram reconhecidos como a

principal alternativa para a resolucdo dos problemas da crise educacional.
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Os aspectos direcionados a esse contexto anunciado anteriormente estdo atrelados a
legislacdo, no caso, a LDB/96, e as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP N. 01/2006). Apos a promulgacdo da LDB 9394/96, a educacao basica tem
maior destaque com a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais e dos sistemas
avaliativos para controle e melhoria da qualidade de ensino, bem como com agdes para promover
a incluséo.

No campo especifico do curso de Pedagogia, a base legal para formacdo esta tratada na

LDB 9.394/96. Conforme indica o artigo 62, a formac&o para os docentes é assim delimitada:

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 2002, p. 19).

Em face da exigéncia legal de formacdo em nivel superior para todos os professores feita
pela lei 9394/96, o locus da formagdo inicial docente desloca-se integralmente para o ensino
superior. Os cursos de pedagogia praticamente dobram a partir do ano de 1996.

Os professores foram forcados a se mobilizar pela sociedade e, em especial, pelo Poder
Publico. Antes do periodo de 1990 a 2010, ndo se atribuia tanta responsabilidade ao oficio de
professor para a modernizacdo como hoje. Como sinaliza Tanuri (2000), foram rarissimas as
vezes em que o poder publico desencadeou tamanha comogdo em torno do papel dos professores
como componente do desenvolvimento socioecondmico. Surge a partir de entdo uma avalanche
de leis, decretos, resolucdes, programas e projetos dedicados ao que se pode chamar de
adequacao da formacao dos professores as exigéncias da realidade.

Gatti, Barreto e André (2011) realizaram um estudo do tipo estado da arte sobre politicas
docentes no Brasil, em que buscaram identificar e analisar politicas que cobrem o universo
temético da formac&o e do trabalho docente, trazendo uma abordagem de pesquisa no campo da
educacgédo e apontando um conjunto de necessidades de pesquisas. O estudo mostrou existirem
lacunas na formacé&o inicial que vém sendo preenchidas pela formacéo continuada, indicando que
essas lacunas revelam que as politicas relativas a formacdo inicial dos docentes no pais precisam
ser repensadas no que diz respeito as instituicbes formadoras e aos curriculos. O estudo, realizado

pelas autoras revela ainda que existe uma representacdo dos cursos de formacgéo de professores
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como bastantes acessiveis e aligeirados e que as politicas de formagcdo mais evidentes do
ministério da educacdo estdo voltadas para a expansdo de ofertas dos cursos de licenciatura e
muito pouco no que diz respeito a qualidade dos cursos de formacao.

As politicas de formacdo inicial tornam-se relevantes em nosso estudo na medida em que
despertam o papel dos professores e estruturam as bases nas quais esse professor passa a ter as
condigdes de exercer a atividade que se propde realizar, bem como alicercam as bases de sua
profissionalidade. Os autores indicam ainda, como resultado desse levantamento de estado da
arte, que houve uma mudancas de foco nas pesquisas em relacdo a formacdo de professores
deixando de abordar a formacdo inicial em virtude de se explorarem estudos em relagdo a pratica
pedagbgica.

Essa mudanca de foco, no entanto, provoca dois tipos de preocupacédo: por um lado, que
ndo se deixe de investigar a formacdo inicial, que ainda carece de muito conhecimento sobre
como formar professores competentes para atuar no mundo atual; por outro lado, as pesquisas
ndo podem correr o risco de reforcar uma ideia, corrente no senso comum, de que o professor € o
unico elemento no qual se deve investir para melhorar a qualidade da educacdo. HA& outros
elementos igualmente importantes — como a valorizacdo social da profissdo, os salarios, as
condicdes de trabalho, a infraestrutura das escolas, as formas de organizacéo do trabalho escolar,
a carreira — que devem fazer parte de uma politica geral de apoio aos docentes. Sdo multiplos os
fatores que ndo podem ser esquecidos, nem desconsiderados no delineamento de politicas para os
professores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011)

Sabemos que a formacdo inicial deve merecer um destaque especial nas politicas de
formacgéo para a contribui¢do na qualidade da formagéo a ser oferecida nas instituicdes de ensino
superior, mais especificamente do curso de pedagogia. Quanto a isso, Gatti, Barreto e André
(2011, p. 93) afirmam que:

Caracterizar o papel essencial da formacéo inicial dos docentes para o
desempenho de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituicdo de sua
profissionalidade e de sua profissionalizagdo em forma socialmente reconhecida.
profissionalidade vista como o conjunto de caracteristica de uma profissdo que
enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e das habilidades necessarios ao
exercicio profissional (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.93).

Falar de formacéo inicial de professores constitui-se necessaria a discussdo de politicas

publicas que colaborem para se atingir o desenvolvimento necessario para o exercicio
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profissional; para isso, fazem-se necessérias articulacdes e estratégias politicas de organizacdo da
formag&o inicial. Quanto aos autores, afirmam que essas concepc¢des colocam a formacéo de
professores para além do improviso, na direcdo da superacdo de uma posi¢cao missionaria ou de
oficio, deixando de lado ambiguidades quanto a seu papel como profissional. Profissional este,
que disp6e de condigbes para confrontar-se com problemas complexos, diversos, estando
devidamente capacitado para estabelecer solugdes em sua agdo educativa com a mobilizagéo de
Seus recursos cognitivos, afetivos, morais e politicos.

Apesar da qualidade do levantamento do estudo realizado pelas autoras, o campo de
politicas de formacdo de professores, no que diz respeito a formacgdo inicial no curso de
pedagogia, ainda precisa ser muito explorado, pois o levantamento recente das pesquisas dos pos-
graduandos brasileiros (GATTI, 2010) demonstrou que as politicas docentes ndo eram objeto de
interesse dos pesquisadores nos anos de 1990. No periodo de 1999 a 2003, de um total de 1.184
pesquisas, apenas 53 (4%) se voltavam para esse tema. Portanto as politicas docentes continuam
sendo pouco investigadas.

Merece destaque a politica de formacdo dos professores que foi homologada pela
Resolucdo CNE/CP1, de 18/02/2002, a qual instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena. D& as orienta¢des, também, para a construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico
especifico para esses cursos de formacdo. Nessa resolucdo, em seu artigo 3°, se define um
conjunto de principios que consideram a competéncia como uma concep¢ao central na orientacéo
do curso, dando énfase a coeréncia entre a formacdo oferecida e a préatica esperada do futuro
docente, destacando ainda a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, 0s
contetdos como meio e suporte para a constituicdo das competéncias, a avaliagdo como parte
integrante do processo de formacdo e a pesquisa com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, além da carga horaria e da integralizacdo dos estudos (BRASIL, 2002).

Cabe esclarecer que, se nas diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores a questdo central foi uma concepcao de docéncia situada na ideia de competéncias,
nas diretrizes curriculares nacionais especificas para o curso de pedagogia, (resolucdo do
CNE/CP n° 1/2006 ), a propria concepcao de pedagogia ndo é especificada.

Nessas diretrizes para o curso de pedagogia € possivel destacar que o que ficou em
evidéncia foram as novas configuracdes sobre o campo de atuagéo profissional do pedagogo. De
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acordo com a LDB, 9394/96, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagéo em
Pedagogia apontam, no Art. 4°, o campo de atuacdo do pedagogo:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores para
exercer funces de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. Pardgrafo Gnico. As atividades
docentes também compreendem participacdo na organizacdo e gestdo de
sistemas e institui¢des de ensino [...] (LDB, 1996, p.02).

Basilio (2012) lembra que, nessa elaboracdo das diretrizes nacionais para o curso de
pedagogia, houve um movimento de criticas as tais diretrizes, afirmando que a resolucéo trouxe
uma reducdo da formacdo do pedagogo a formacdo do professor. Nessa mesma perspectiva,
dentro desse debate, avultam autores como kuenzer e Rodrigues (2006) e Libaneo (2006). Essas
diretrizes ainda estabeleceram a extincdo progressiva das habilitaces que envolviam os cursos de
pedagogia - administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional -
deixando a cargo das pds-graduacdes a possibilidade de oferecer tais estudos. Nas DCNs (2006),
também, foi ampliado o conceito de atividade docente como sendo mais amplo que a restricdo da
sala de aula, acrescentando ao pedagogo as funcdes de planejamento, de coordenacdo, a
responsabilidade com os processos avaliativos internos e externos, pela difusdo do conhecimento
cientifico, tecnolégico, e pela formacdo inicial para a atuacdo multidisciplinar na educacéao
infantil e no ensino fundamental.

Cabe destacar quanto a essa discussdo, que as diretrizes curriculares nacionais para a
formagé&o inicial no ensino superior fora atualizada pela resolugdo n° 02 de 1° de julho de 2015,
resolucdo esta que define por principios, fundamentos e dindmicas formativas e processos de
avaliacdo, na gestéo e nos programas de cursos de formagéo.

Observa-se, que, essa atualizacdo nas diretrizes incute, entre outros aspectos, a
responsabilidade das instituicbes de ensino superior conceber a formacéo inicial, bem como a
continuada dos professores da educacdo basica na perspectiva de proporcionar atendimento a
demanda das politicas publicas de educag&o.

Essas DCNs(2015) ainda define a concepcdo de docéncia compreendida, que seria a
docéncia como acdo educativa e como processo pedagogico intencional e metddico, o que

envolve conhecimentos tanto especificos, como pedagogicos e interdisciplinar, valoriza a solida
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formacdo do profissional do magistério da educagdo basica esclarece que compreende 0S
profissionais de magistério como aqueles que exercem atividades de docéncia e demais
atividades pedagogicas incluindo a gestdo educacional. Outro elemento significante € o reforco
do compromisso publico do Estado na formacdo dos profissionais do magistério e a busca da
garantia de melhoria na producdo de qualidade dos cursos de formagéo de docentes ofertadas por
instituicOes formadoras e sobre as atribuigcdes dos professores.

A LDB (1996) também prop6s elementos significativos sobre as atribui¢cbes dos
professores em seu 13° artigo, assegurando algumas atribuicdes necessarias aos professores para
0 exercicio da docéncia, tais como, o zelo pela aprendizagem dos alunos e a participagdo na
elaboracdo das propostas das instituicbes de ensino. Quanto a essa participacdo, Batista Neto
(2006) assegura que a definicdo das competéncias e atribuicdes dos docentes se configura como
um elemento a mais no processo de profissionalizacao.

No entanto, a LDB (1996) assumiu, nesse contexto, um carater contraditério quanto a
formacdo de professores no pais ao apresentar uma série de indica¢@es sobre o l6cus de formacao
dos professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando o protagonismo docente
em contradicdo com uma concepcao neoliberal, na perspectiva de responsabilizacdo e ndo de
valorizagdo (CRUZ, 2012). Essa autora, levanta ainda, uma questdo que merece destaque e
reflexdo, que é o fato de atualmente haver um resgate dos cursos de formacdo, em nivel médio

para atuacdo na educacao basica, quando afirma que:

Essa pesquisadora também destaca que tem havido uma retomada e expansdo de
cursos normais em nivel médio para a formacéo de professores para a educagado
infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, caracterizando-se, assim, numa
politica publica permanente, ndo transitdria. Dessa forma, adia-se a formagédo
superior destes professores nas universidades, considerada uma das bases para se
construir uma profissdo e uma histéria dos educadores de nosso pais,
responsavel também pela elevacdo da qualidade da educacdo puablica. Justifica-
se ainda o desperdicio de dinheiro publico com acGes aligeiradas de ajuste da
certificacdo dos docentes, que vdo sendo admitidos nas redes de ensino sem essa
formacdo solida universitaria. (CRUZ, 2012, p.46)

Em sintese, observa-se que existe o discurso de uma proposta de elevacdo do nivel de
formacdo do professor. Mas, a universidade ndo é definida como o lécus privilegiado para
realizacdo dessa formacdo exigida em cursos superiores. Portanto a necessidade de uma formagéao

académica do professor dos anos iniciais parece estar longe de ser resolvida.
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N&o podemos deixar de destacar que no ano de 2009 foi instituido o Decreto n® 6775, que
trata sobre a Politica Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica.
Nesse decreto, que buscou organizar acdes relacionadas a formacdo docente no pais, tem um
carater significativo o fato de apresentar os principios que norteariam as acGes de formacéo
possibilitando a legitimidade legal dessas acgdes, embora seguindo a mesma coeréncia dos
documentos gerados quando do inicio da implementacdo das reformas educativas da década de
90. Podemos, conforme Gatti (2012), afirmar que os problemas levantados quanto a formacéo
inicial oferecida nas licenciaturas, aqueles que serdo futuros professores da educacdo basica e
quanto ao atendimento das demandas das redes de ensino por professores levaram a
implementacdo de politicas de formacdo através de programas especificos, tais como o plano
nacional de formacao de professores da educacdo basica (PARFOR), o programa institucional de
bolsa de iniciacdo a docéncia (PIBID), a universidade aberta do Brasil (UAB), entre outros.

O principal programa, neste contexto é o PARFOR, envolvendo o oferecimento de
formacdo pedagdgica aos ndo licenciados, ou que atuam em areas em que ndo tém a formacéo
especifica e ja estdo em exercicio nas redes publicas de ensino, ou, ainda, para aqueles que
possuem o bacharelado, mas ndo a licenciatura. O objetivo desse plano é qualificar os professores
que j& estdo em exercicio. Este se realiza através da cooperacdo do MEC, por intervencdo da
CAPES, e articulagdo com as Secretarias de Educacao, para organizar e promover a formagéo de
professores das redes publicas de educacdo bésica. E necessario destacar que a criagio e a
operacionalizacdo dessa politica de formacédo de professores fazem-se necessarias, devido a uma
“crise de quantidade” na formag@o de nossos professores como tdo claramente afirma Ristoff
(2012, p. 01):

A crise de quantidade manifesta-se em todas as disciplinas da educacdo basica e
em todas as regibes do pais. Para registro: ndo ha uma Unica disciplina em que o
nimero de professores com formacdo especifica (por exemplo, professor de
matematica formado em matematica) seja igual ou superior a demanda. Em
algumas disciplinas, a crise de quantidade é especialmente grave. Em fisica, por
exemplo, o pais forma cerca de 1.900 professores/ano. A demanda atual é de
cerca de 60.000. Esta situacdo, idéntica a da quimica, da sociologia e da
filosofia, ridiculariza o projeto de futuro para o pais (RISTOFF, 2012, p. 01).

Além de chamar a atengdo para essa crise de quantidade, o autor ainda destaca a crise de
qualidade que a formacéo de professores no Brasil vem enfrentando, ao afirmar que as matriculas

nas licenciaturas vém diminuindo, passando de 1.248.402, em 2005 para apenas 928.748, no ano
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de 2010, o que se reflete no nimero decrescente de concluintes, exigindo a situagdo, portanto,
que agdes mais focadas sejam empreendidas pelo Governo Federal em articulacdo com os estados
e municipios. No estado de Pernambuco, um desses programas recebeu a qualificacdo de
Programa Especial de graduacdo em Pedagogia (PROGRAPE), e a instituicdo que o promoveu
foi a Universidade de Pernambuco (UPE), tendo, em sua proposta, como um dos seus objetivos
principais, desenvolver propostas pedagogicas inovadoras a partir da investigacdo da prética
docente na escola (CRUZ, 2012).

Outro programa que merece destaque € O PIBID, programa institucional de bolsa de
iniciacdo a docéncia foi criado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e tem como objetivo a aproximacdo entre universidade e escola no
desenvolvimento de préaticas formativas inovadoras, essa parceria entre escola e as IES é um
ponto estratégico para estimular o interesse pela docéncia, inserir os estudantes da graduacdo no
cotidiano de escolas da rede publica de educacao, promover a integracdo entre educacao superior
e educacdo basica. O programa oferece bolsas para estudantes de licenciatura, professores
universitarios e de escolas publicas, tendo como foco principal a valorizacdo do magistério e a
melhoria da qualidade da educacdo basica brasileira. Quanto a qualidade da materializacdo da
politica estabelecida, ndo é nosso foco de discussdo, pois, neste trabalho, a intencdo é a de
apresentacdo e contextualizacdo das politicas existentes.

Além dos programas estabelecidos, é importante destacar que no de 2001 foi aprovado o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) (Lei n® 10.172/2001), plano que em seus objetivos define que
a qualidade do ensino sé acontecera se houver a valorizacdo do magistério, estabelecendo a
condicdo de, para isso, haver uma politica global de magistério que considere a formac&o inicial,
as condices de trabalho, salério e carreira e também a formag&o continuada.

Podemos afirmar que, no que diz respeito as condi¢des de trabalho, salarios e carreira, as
politicas para seu enfrentamento e superacdo ainda sdo incipientes, pois as metas do PNE ainda
ndo foram atingidas, cabendo ressaltar a necessidade de implementacdo gradativa da escola
integral, a diminuicdo do numero de criangas por sala de aula no ensino fundamental, o
cumprimento da relacdo adulto-crianga nos espacos de educacdo infantil, a implementacdo do
piso salarial nacional, a implantacdo gradativa da jornada Gnica, com a concentracdo do professor
em apenas uma escola, e jornada compativel com as responsabilidades e os desafios que a

sociedade e as necessidades de formagdo humana Ihe conferem.
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Dentre as politicas educacionais, cabe ressaltar que o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) tem provocado a responsabilizacdo dos professores pelos resultados
educacionais e que as politicas de valorizacao profissional, tais como o Plano de Cargos, Carreira
e Remuneracdo (PCCR) e Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n° 11.738/2008), ndo tém se
efetivado na maioria dos municipios, o que tem provocado inquietacdo por parte dos profissionais
da educagdo basica no que tange as condicGes de trabalho, carreira, remuneracéo e formacéo,
tornando o trabalho docente precarizado e intensificado. Conforme andlise feita por Freitas

(2007, p.1) é necessaria uma politica global de formacéo:

A necessidade de uma politica global de formacdo e valorizagdo dos
profissionais da educacdo, que contemple de forma articulada e prioritaria a
formacado inicial, e condicbes de trabalho, salarios e carreira, com a concepcao
socio-histérica do educador a orienta-la, faz parte das utopias e do ideéario de
todos os educadores e das lutas pela educacdo publica nos dltimos 30 anos.
Contudo, sua realizacdo ndo se materializa no seio de uma sociedade marcada
pela desigualdade e pela exclusdo propria do capitalismo. Entender estas
amarras sociais é importante para que ndo criemos ilusdes de solugdes faceis
para os problemas da educagéo e da formacdo (FREITAS, 2007, p.1).

Em resumo, acreditamos que uma politica educacional pablica deve expressar 0s anseios
da comunidade a que se destinam suas diretrizes e propostas, assim como idealizamos que uma
politica publica deve estar atenta e oferecer respostas as necessidades geridas e construidas na
praxis historica dos sujeitos que convivem em suas dimensdes, nesse caso, 0s professores que
militam pela qualidade da educacdo. Concebemos, ainda, que uma politica educacional publica,
deve buscar coeréncia epistemoldgica entre suas propostas de inovacBGes e as legislaces
decorrentes, buscando uma coeréncia entre intencionalidade da legislacdo e conviccBes teodricas
que sustentam tal legislacdo. Entendemos também, que uma politica educacional, num estado de
direito democratico, deve buscar canais de dialogo com o0s que estardo envolvidos, direta ou
indiretamente, com as consequentes normatizacoes de suas legislacoes.

Para melhor situar e compreender a formacdo inicial na sua relagdo com a
profissionalidade docente, buscamos, inicialmente, desvendar a origem do termo sob a Otica de
autores tais como (BARISI, 1982, LUDKE; BOING, 2004 e BRAEM, 2000). Passamos em
seguida a contextualizacdo do conceito de profissionalidade docente, entendendo-a como
elemento constituinte do processo de profissionalizacdo, conforme Ramalho, Nufiez e Gaultier

(2004). Destacados e esclarecidos 0s conceitos sobre a tematica, passamos entdo, a discussdo da
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dimensédo de coletividade no processo de constituicdo da profissionalidade docente observado a
partir do que considera Rolddo (2005) quando destaca a coletividade como um dos aspectos
descritor de profissionalidade.

Por fim, num esfor¢co de melhor evidenciar a tematica e o que vem sendo pesquisado
sobre o tema, construimos um levantamento que procurou reunir 0 maior nimero possivel de
trabalhos que, de alguma forma, tratam sobre o tema como resultado de pesquisa de estado da

arte.

3.3 A origem do conceito do termo profissionalidade

A origem do conceito do termo profissionalidade, foi resgatada inicialmente, no estudo de
Barisi (1982) que debateu sobre a nocdo de profissionalitA num contexto de lutas operarias
ocorridas entre os anos de 1968 e 1972, na Italia. Essas lutas visavam contestar e atacar a
organizacéo do trabalho que estava inserida em um conturbado contexto econémico e politico. O
autor observa que a nocdo de profissionalita estava atrelada as classificagdes baseadas sobre as
capacidades dos trabalhadores e “era insuficiente para dar conta da potencialidade alternativa de
igualitarismo que se exprimia na subjetividade conflitual, emergindo das lutas nas empresas”.
(BARISI, 1982, p.383). Faz-se necessario entdo esclarecer em que contexto essas lutas
ocorreram.

Tais lutas ocorreram num periodo em que havia a evidéncia de fracassos da politica
reformadora do governo. Havia, portanto, no mercado de trabalho italiano dificuldade de mé&o de
obra para trabalhos considerados banais, além de uma fragmentacdo do processo de trabalho que
influenciava na capacidade de capacitacdo dos profissionais.

De fato, as propostas que emergiam das novas relacfes de forgas sociais na empresa que

procuravam valorizar atributos mais coletivos da defini¢ao de profissionalita.

Essas lutas adotaram formas muito variadas, porque tinham como objectivo
modificar de maneira muito concreta as modalidades de organizagéo do trabalho
tais como eram aturadas todos os dias pelos trabalhadores. Elas diziam respeito
ao ritmo das cadéncias , a parcelizacdo das tarefas, a monotonia, as modalidades
de célculo dos prémios de producdo, & recusa das formas incitativas de
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remuneracao, a rejeicao da diferenciagdo abusivas das remuneragoes individuais,
a recusa da estagnacdo profissional provocada pela desestrutura¢do dos oficios
tradicionais pelo Taylorismo. (BARISI, 1982, p.379).

E importante salientar que essa nocdo de profissionalitd tem um sentido muito diferente
do que se entende atualmente; percebe-se que inicialmente o conceito de profissionalidade esta
atrelado a status, valorizacdo profissional e remunerativa, elementos, que sao consideramos nos
estudos sobre a profissionalidade docente como atribuidos ao termo profissionalismo. Naquele
momento, tal no¢&o significava alterar os critérios de remuneracdo dos postos de trabalho.

Barise (1982), em sintese, esclarece que os sindicatos tiveram um papel significativo na
definicdo do conceito de profissionalidade, e que os sindicatos progressivamente conseguiram dar
uma certa uniformidade tedrica ao conjunto desse movimento iniciado de contestacdo de
organizacéo de trabalho.

Vale destacar, entretanto, que “a profissionalita ¢ também entendida, no sentido lato,
como capacidade de trabalho: capacidade de conhecimentos e capacidade de intervencdo sobre o
processo de produgdo” (BARISI, 1982, p.386). Outro autor, que faz esse resgate do termo
profissionalidade, e contextualiza o desenvolvimento do conceito, contribuindo ao debate é
Ludke e Boing (2004), quando apontam que:

O termo profissionalidade emerge num contexto caracterizado por estruturas
descentralizadas, pequenas unidades de produgdo, desenvolvimento da produgao
de servigos, flexibilidade da empresa, descentralizacdo das responsabilidades,
desvinculagdo dos saberes de seus meétiers tradicionais, interdependéncia de
fungdes dentro da mesma empresa, desenvolvimento de interacOes,
personalizacdo, reducdo do nimero de trabalhadores e aumento dos seus niveis
de qualificacdo, iniciativa pessoal e polivaléncia, recuo do movimento sindical e
pressdo sobre os salarios pelo medo do desemprego. (LUDKE; BOING, 2004,
p.1172).

No intuito de ainda de conhecer a origem do conceito de profissionalidade, encontramos o
estudo de Braem (2000), no qual a autora faz um levantamento de alguns autores que discutem
profissionalidade. Destacamos, entre os citados, Lavorel (1986), que se referiu a nocdo de
qualificacdo sem a definir, fazendo uma alusdo rapida ao que chama de "niveis de
profissionalidade”, incluindo-os como niveis de qualificagcdo dentro de uma grelha hierarquica.
Ao trazer o estudo de Kourchid (1986), Braem (idem) chama a nossa atencdo para o fato de ele

discorrer sobre a nocdo de profissionalidade em sua comunicacdo sobre os operarios
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profissionais, desenvolvendo a nogédo de “qualificagdo social”, segundo a qual “os assalariados ja
ndo vendem uma forca de trabalho qualificada, mas um saber-fazer na gestdo capitalista do
conjunto de reproducédo dessa forca de trabalho” (KOURCHID, 1986, p.1-2).

Braem (2000) nos fez perceber que a nocdo de profissionalidade deve sua existéncia as
nogOes de qualificacdo e competéncia, ou, de acordo com as suas proprias palavras, “a
profissionalidade inclui a qualificacdo e a competéncia (e assim o coletivo e o individual), e, por
causa disso, ela deve, na sua definicdo, abranger também dentro dela as nocdes de deontologia e
de ética (e também valores coletivos e individuais).” (BRAEM, 2000, p.24).

A nogéo de competéncia foi se impondo aos poucos nos modos de gestdo como em todos
os discursos sobre o trabalho na década de 1980. Os conhecimentos tedricos dos individuos
passam a ser enfocados e, dessa forma, os diplomas comecaram a ser socialmente reconhecidos,

adquirindo valor legitimo e sendo legitimados pelo conhecimento (BRAEM, 2000).

3.4 Profissionalidade docente: algumas concepc¢es e conceitos.

Sabemos que a profissionalidade docente é elemento constituinte do processo de
profissionalizacdo, ou seja, € um conjunto de acBes historicamente situadas, que esta relacionada
com atitudes e valores, com saberes docentes; contudo, para entendermos melhor o termo
profissionalidade, deve-se levar em conta que 0 mesmo se encontra em processo de elaboracéo,
pois é um conceito em pleno desenvolvimento.

Ao se discutir o termo profissionalidade docente, devemos entender, entdo, que esta se
constitui num contexto maior, denominado profissionalizacdo docente, no qual se compreende a
profissdo de professor, sendo marcada e construida a partir das demandas sociais e historicas que
apontam para o exercicio da profissdo e estdo estritamente ligadas a concepcao de educacéo, de
sociedade, de homem e de escola que vem sendo construida ao longo do tempo (AMBROSETT]I,
ALMEIDA, 2007).

Em estudo anterior Barreto (2011), destacamos com maior profundidade a diferenca entre
os termos profissionalizacdo, profissionalismo e profissionalidade, esclarecendo, portanto, a

diferenciacdo conceitual de cada termo. Em sintese, podemos reafirmar que o profissionalismo e
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a profissionalidade s&o elementos constituintes do processo de profissionalizagéo, que séo termos
interligados, relacionados com o termo profissdo na perspectiva de melhor qualificacdo do
trabalho docente. Ainda, podemos pontuar que profissionalismo é um termo atrelado a nocao de
reivindicacdo de status dentro da visdo social do trabalho docente com o objetivo de
reconhecimento social da profissdo, associada & nocdo de prestigio e participagdo nas
probleméticas da profissdo como afirmam autores como Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004);
Brzezinsk (2002).

O estudo de Cruz (2012, p.25) mostra a ambiguidade dos termos destacados:

Nesse sentido, percebemos que as palavras profissionalidade, profissionalismo e
profissionalizacdo nem sempre aparecem com 0S mesmos sentidos em alguns
estudos e, por vezes, sdo usadas no cotidiano educacional para justificar
preconceitos, falta de apoio dos poderes publicos para com a profissdo de
professor, dentre outros aspectos (CRUZ, 2012 p.25).

Percebe-se, portanto, que ndo ha consenso no entendimento dos termos
profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo, no entanto, em linhas gerais, é possivel
apreender que a profissionalidade e a profissionalizacdo mantém uma relacao dialética, ou seja, 0
desenvolvimento da profissionalidade dos professores, que envolve conhecimentos e habilidades
necessarios ao seu exercicio profissional, esta articulado a um processo de profissionalizacdo que
requer a conquista de um espaco de autonomia favoravel a essa constituicdo, socialmente
reconhecido e valorizado (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007).

Apresentadas e discutidas as diferenciacdes entre os termos, incumbe explorar o conceito
de profissionalidade; compreendemos, desse modo, que a expressao profissionalidade pode ser
entendida, conforme Sacristan (1995, p.22), como “[...] a afirmac&o do que é especifico na acdo
docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p.22, grifo nosso).

Entende-se entdo que a profissionalidade esta atrelada a agéo, a valores e saberes, mas nao
deixa de estar atrelada a concepcgdo de um vir-a-ser como profissional da docéncia, conforme
destaca Bazzo (2007, p.87):
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Poder-se ia dizer, entdo, que a profissionalidade seria a condicdo em poténcia (
no sentido do carater do que pode ser produzido, mas que ainda ndo existe) para
se exercer uma dada profissdo, isto €, representaria um estado anterior a acao.
Assim, se considerado adjetivo “docente”, profissionalidade do professor pode
ser entendida como expressdo da potencialidade de atuacdo desses profissionais
na especificidade de sua préatica. (BAZZO, 2007, p.87).

Entretanto, esse vir-a-ser que a profissionalidade engloba ndo é estatico e impde um
permanente processo de elaboracéo, constituicdo que depende também do momento historico que
se vivencia e da realidade social em que se atua. Deve-se considerar também o contexto
sociopolitico e cultural no qual o exercicio docente se constitui. O que ndo quer dizer que ndo
seja levada em consideracdo a subjetividade do profissional que se constitui docente como

explana Sacristan (1995, p.67):

A atividade docente ndo é exterior as condi¢des psicoldgicas e culturais dos
professores. Educar e ensinar é, sobretudo, permitir um contato com a cultura, na
acepcdo mais geral do termo; trata-se de um processo em que a propria
experiéncia cultural do professor é determinante (SACRITAN, 1995, p. 67).

O que queremos sintetizar é que o processo de constitui¢do da profissionalidade docente,
além de ser definido por circunstancias sociopoliticas e culturais, é constituido também pelos
valores, pelas atitudes do individuo professor, por sua subjetividade, que ndo € isolada de sua
constituicdo coletiva, pois, para Cunha (1999), a profissionalidade pode ser entendida como uma
possibilidade de construgdo coletiva do docente e de seus alunos, em que interagem
subjetividades, cultura e conhecimento. Contudo, a autora defende que ndo se deve perder de
vista os discursos atuais e os oficiais em torno da profissionalizacdo docente, para que esta ndo
venha a perder a condicdo de profissionalidade e, assim, ceder lugar as “exigéncias da sociedade
de produgao” (CUNHA, 1999, p.135).

Nos estudos de Ramalho, Nufiez e Gaultier (2004) percebe-se que a profissionalidade é
definida como estado e processo, representando as caracteristicas de uma dada profissdo, ou seja,
ao mesmo tempo que é acdo esta sendo elaborada/constituida.

Como podemos observar, o conceito de profissionalidade é visto como algo mutavel,
como uma construcgdo social/profissional. Seguindo esse entendimento, Morgado (2005) define
trés modelos de profissionalidade, numa perspectiva de analise da funcdo e formacdo do

professor. O primeiro modelo é o do profissional técnico, que aplica regras definidas pelo
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conhecimento cientifico; o segundo modelo diz respeito ao profissional reflexivo, que reflete
sobre e na pratica e sobre a prépria reflexdo do conhecimento produzido; e o terceiro modelo é
aquele que concebe a profissionalidade docente a partir da racionalidade pratica. Apontados 0s
modelos teceremos a segui, algumas consideracdes relevantes sobre cada modelo apresentado.

O primeiro modelo, considerado como técnico, esta relacionado com o profissional que
aplica rigorosamente as regras que derivam do conhecimento cientifico, para se atingirem
determinados fins estabelecidos a priori. Um modelo que é denominado racionalidade técnica, no
qual a pratica profissional consiste na resolucdo instrumental de problemas, mediante a aplicacéo
rigorosa de um determinado conhecimento tedrico e técnico previamente produzido. Nota-se que,
nesse modelo o conhecimento valido sé é estabelecido como referéncia através da experiéncia, ou
seja, 0 conhecimento cientifico é construido na base das relacGes de causa e efeito, o que
possibilita o controle através do qual a elaboracdo do conhecimento técnico torna-se facilitada na
medida em que os fins que se pretende atingir sdo pré-estabelecidos e definidos a priori
(MORGADO, 2005).

Em linhas gerais nesse modelo o conhecimento pratico reduz-se a um conhecimento
técnico, construindo-se a partir das relacbes entre meios e fins, procurando adaptar melhor os
meios aos fins estabelecidos. Ensinar, portanto, torna-se mera aplicacdo de normas e de técnicas
derivadas de um conhecimento especializado em que a pratica profissional é concebida na
perspectiva de racionalidade técnica, sendo o professor mais reconhecido quanto melhor dominio

técnico demonstre na aplicacdo de conhecimento produzido pelos especialistas.

Prevalecem as fungdes de execucdo em detrimento das de planejamento e
concepcdo. Enquanto profissionais técnicos, os docentes admitem que sua agéo
se resume a aplicacéo de decisdes tomadas por outros especialistas. Vivem numa
situacdo de dependéncia quer em relacdo a um conhecimento prévio que ndo
elaboram, quer no que se refere as finalidades a que este se dirige (MORGADO,
2005, p. 37).

Em sintese, esse modelo técnico esta ancorado numa concepcao de ensino tradicionalista,
que limita os docentes a praticas meramente reprodutivas, com pouca autonomia docente. Cabe
também destacar que a definicdo prévia de objetivos e sua reducédo a resultados previstos néo
resolvem os problemas de ordem moral e 0s imprevistos com que 0s docentes se deparam em seu

exercicio profissional.
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Em termos de atuagdo profissional, essa incapacidade de o professor, enquanto
considerado técnico, abordar e resolver os dilemas imprevisiveis e as situa¢des conflituosas com
que € obrigado a lidar no exercicio profissional viria a ser um dos motivos que mais influenciou a
emergéncia de novos modelos de profissionalidade docente.

E entdo que surge paralelamente o segundo modelo, considerado o profissional reflexivo
na perspectiva da racionalidade pratica, que tem como idealizador Schon (1992) A ideia base
desse autor consiste na formacao de um profissional capaz de refletir sobre sua experiéncia, a fim
de compreender e melhorar o seu ensino. Propfe a formacdo profissional baseada na
epistemologia da pratica, ancorada em trés conceitos fundamentais: conhecimento na acéo,
reflex@o na acdo e reflex&@o sobre a reflexdo na agcdo (SCHON, 1992). O autor esclarece que o que

distingue a reflexao-na-acdo de outros tipos de reflexao é a sua imediata relevancia para a acao.

Na reflexdo-na-acdo, o fato de voltar a pensar sobre alguma parte do nosso
conhecimento na acdo nos leva a experimentacao in situ, e a pensar mais além, e
isso afeta 0 que fazemos, tanto na acdo imediata, como quem sabe também em
outras que julguemos similares. (SCHON, 1992, p. 39).

O modelo de profissionalidade docente reflexiva busca “resgatar a base reflexiva da
atuacdo profissional, com o objetivo de entender a forma como realmente se abordam as
situagdes problematicas da pratica” (CONTRERAS, 2002, p.76).

Nesse modelo, a maior parte do conhecimento resulta da acdo pratica, e constitui-se
através de processos de reflexdes continuos, em que teoria e pratica se inter-relacionam
dialeticamente. O professor passa, entdo, a ser mais autdnomo, capaz de tomar decisoes, de
refletir sobre suas praticas docentes. Entretanto, quanto ao afirmado, Contreras (2002) faz um

alerta quando diz que:

A davida é se os processos reflexivos, por suas proprias qualidades, se dirigem a
consciéncia e realizacdo dos ideais de emancipa¢do, igualdade ou justica ou
poderiam estar a servigo da justificativa de outras normas e principios vigentes
em nossa sociedade, como a meritrocracia, o invidividualismo, a tecnocracia e
controle social (CONTRERAS, 2002, p. 149).

Em relacdo a esse processo reflexivo, outro autor a destacar € Stenhouse (1987) o qual
devemos as ideias de ensino como prética reflexiva e de classe docente como uma coletividade,

apontando o protagonismo que os docentes precisam assumir no desenvolvimento do curriculo e
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a singularidade que cada turma pode vir a oferecer ao docente: “a qualidade Unica de cada turma
pressupde que qualquer proposta — inclusive em nivel escolar — precisa ser posta a prova ,
verificada e adaptada por cada professor na sua propria turma” Stenhouse (1987, p. 195). Se cada
turma tem uma caracteristica que a faz Unica, torna-se inviavel, entdo a pré-determinacéo de
conhecimentos que possam ser aplicados em todas as situagdes de ensino.

Para Contreras (2002), a pratica reflexiva exige que se tenha inicialmente o dominio de
um conhecimento profissional, mas requer também outra forma de conhecimento em relacdo aos
valores que constituem um profissional da docéncia quando exposto a uma situacao de conflito
ou dilema definir outros critérios e saberes, uma vez que 0s conhecimentos a priori ndo sao
suficientes para resolver os problemas inesperados.

Em sintese, esse modelo se estabelece contrapondo-se ao modelo de profissionalidade
técnica porque consegue abordar e resolver problemas de ordem moral e imprevisiveis que,
6bvio, ndo se adéquam a ldgica técnica; € um modelo de profissionalidade que se ancora na
racionalidade pratica que reconhece que, no dia a dia, os professores realizam atividades
espontaneas fundamentadas em um conhecimento tacito e implicito, que ndo se constituem em
padrdes rigorosos, mas, de certa maneira, ddo um desenho sobre a acgéo.

E um modelo que sugere que, para mudar de forma substancial o ensino, é necessario
tornar as praticas docentes um lugar de investigacdo; implica ainda romper com a visdo que
separa os professores dos investigadores / 0s técnicos dos intelectuais (MORGADO, 2005).

O terceiro modelo, por sua vez, se caracteriza por resgatar a base reflexiva da atuacdo do
professor enquanto profissional, considerando a pratica reflexiva como inerente ao ensino e a
atuacdo profissional docente, mas levando em consideracdo uma compreensao critica dessa
atuacdo ocorrida.

Nesse modelo, a compreensdo critica analisa 0 contexto da atuacdo profissional, as
interferéncias sociais educacionais do contexto das unidades de ensino e as condi¢des materiais
para efetivacao do processo de ensino.

Cruz (2012) afirma que essa reflexdo critica perpassa as praticas institucionalizadas que
caracterizam a profissdo de professor, o que é denominado de cultura docente, essa reflexdo faz
ainda uma analise das influéncias que a realidade social exerce sobre o pensamento dos
individuos, além de uma andlise da cultura, da socializacdo profissional e de seus fatores

estruturais.
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Nessa perspectiva critica, sobressaem autores, dentre os quais Giroux (1997), que aponta
a concepcao de professor como profissional e intelectual critico, pressupondo que este tenha uma
clareza dos referenciais politicos e morais de sua atuacdo educativa, que esse profissional precisa
refletir sobre os interesses politicos, sociais e econémicos que sua atuacdo enquanto profissional
envolve, para que possa contribuir com mudancas sociais.

Esse modelo de profissionalidade critico- reflexiva contribui na perspectiva de contribuir
com a constituicdo de profissionais melhores, mais atuantes e participantes, como afirma Zabalza
(2004, p.23):

Os professores serdo melhores profissionais tanto quanto mais conscientes forem
suas préticas, quanto mais refletirem sobre suas intervencgdes. A reflexdo sobre a
pratica, a introducdo de proposicdes reflexivas na acdo de ensinar faz com que
saiamos do terreno de certezas dadas por outros e de rotinas procedimentais.
Para um terreno de tomada de decisdes (ZABALZA, 2004, p.23).

No entanto, deve-se dizer que essa reflexao critica nem sempre € possivel ser estabelecida
com facilidade. Contreras afirma que “A reflexdo dos docentes (...) pode ver-se impedida de
ultrapassar os seus proprios limites, isto €, de ir mais além da experiéncia e dos circulos viciosos
em que se encontram envolvidos” (CONTRERAS, 1999, p.116).

Nesse modelo critico reflexivo, faz-se necessario que os docentes se proponham a refletir
“acerca do que eles préoprios ensinam sobre a forma como devem fazé-lo e sobre o0s objetivos
gerais que perseguem” (GIROUX, 1995, p.89).

Para isso, faz-se necessario que o docente se desvincule dos paradigmas enraizados e
compreendam que as relagGes profissionais se estabelecem nas relacbes de poder que s&o
determinadas histdrica e socialmente (ZABALZA, 2004).

Contreras (2002) evidencia as contradices e contrariedades que perpassam a constituicdo
da profissionalidade docente nessa perspectiva critica, enfatizando o fato de a complexidade da
formacdo profissional docente estar embasada nas teorias histdrico-criticas, afirma que nesse
modelo se estabelece a necessidade de o docente ser também um militante dos interesses de sua
classe, e enfatiza a necessidade de envolvimento com 0s movimentos sociais.

Explanados os modelos de profissionalidade docente propostos por Morgado (2005),
destacamos ainda outro autor que traz uma definicdo do conceito de profissionalidade, Hoyle
(1980), que define a profissionalidade afirmando que sdo “as atitudes em relagdo a pratica

profissional entre 0s membros de uma ocupacao e o grau de conhecimento e de competéncia que
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eles aplicam nessa tarefa” (HOYLE, 1980, p.44). Além de atrelar a profissionalidade a “atitudes”,
como também o faz Contreras (2002, p.49), o autor d& maior visibilidade a necessidade de
considerar o conhecimento, que no caso da docéncia, podemos entender como saberes. Hoyle
(1980) defende a profissionalidade docente como sendo de dois tipos: profissionalidade restrita e

profissionalidade extensiva. Por profissionalidade restrita, o autor entende:

Uma profissionalidade que é intuitiva, focalizada na sala de aula, e baseada
sobre a experiéncia em vez da teoria. O bom profissional restrito é muito
sensivel ao desenvolvimento individual dos alunos, € um docente inventivo e um
gerente muito habil da sala de aula. Ele ndo se deixa limitar pela teoria, ndo tem
tendéncia em comparar o seu trabalho com o dos outros, tende para ndo perceber
as atividades da sua sala de aula dentro de um contexto educacional mais largo,
e valoriza a autonomia da sua sala de aula (HOYLE, 1980, p.44).

Por profissionalidade extensiva ele entende aquela “que esta interessada em situar a sua
sala de aula dentro de um contexto educacional mais largo, (...) na teoria e nos desenvolvimentos
educacionais mais recentes” (HOYLE, 1980, p.44). O profissional extensivo, segundo esse autor,
busca atualizar-se lendo livros e jornais educacionais, comparando sistematicamente 0 seu
trabalho com o de outros docentes, envolve-se em varias atividades profissionais e preocupa-se
em promover o seu proprio desenvolvimento profissional através do trabalho. Esse profissional
percebe, portanto, o ato de ensinar como uma atividade racional, susceptivel de melhoria com a
ajuda da pesquisa e do desenvolvimento. “E preciso ampliar o sentido e conteldo da
profissionalidade docente, isto é, o &mbito dos temas, problemas, espagos e contextos em que o
professor deve pensar e intervir” (SACRISTAN, 1995, p.75).

Conforme Contreras (2002), a profissionalidade possui certas qualidades que caracterizam
0 modo como o professor se preocupa e cria as condi¢Bes de realizar um bom ensino. Para esse
autor, as qualidades da profissionalidade “sdo dimensdes do seu fazer profissional no qual sdo
definidas as aspiragdes com respeito a forma de conceber e viver o trabalho de professor, ao
mesmo tempo em que se inscreve a forma de dotar a realizacdo do ensino de conteudo concreto”
(CONTRERAS, 2002). O autor destaca trés dimensdes:

A obrigacdo moral, que corresponde a preocupacdo com o bem-estar dos alunos e com a

ética, perpassando as relagdes de afetividade e motividade; o0 compromisso com a comunidade,
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estabelecido inicialmente com os professores e, a seguir, com a sociedade como um todo, pois a
educagdo ndo é um problema apenas da vida privada do professor, mas uma ocupacéo social. E
necessaria a intervencao nos problemas sociais e politicos e compreender a escola como um local
de preparacdo para a vida futura, como agente regulador da sociedade. Atender as expectativas
sociais faz parte do trabalho do professor. E a competéncia profissional, que transcende o
dominio de habilidades e técnicas e emerge a partir da interagdo entre a obrigacdo moral e o
compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2002). (grifo nosso)

Outra autora que busca identificar aspectos integrantes da profissionalidade docente é
Chakur (2001). Para ela, esses aspectos sdo: competéncia em habilidades técnico-pedagdgicas,
competéncia em habilidades psicopedagdgicas, responsabilidade social, comprometimento
politico, engajamento na rotina institucional, investimento na propria formacéo, incluindo cursos,
palestras, leituras, eventos culturais ou cientificos, que fornecem informacdes e conhecimentos
pertinentes ndo s a tarefa pedagdgica, mas também ao exercicio profissional geral.

Precisamos reconhecer que a profissionalidade tem sido caracterizada nas Ultimas décadas
por condicBes que se ligam a um pensamento pragmatico, que se intensifica nas relacdes, pelas
ideias e até por acles intencionais, as quais se aplicam as condicBes gerais ou particulares do
préprio sujeito, quer seja na formacdo inicial ou na formacdo continuada. Mas,
fundamentalmente, a profissionalidade esta interligada as caracteristicas da docéncia e a um
processo que sera constituido ao longo da trajetdria do sujeito como profissional e como condi¢do
de sua identificacdo com a profissdo (BUENO, 2006).

Assim como os demais autores, Rolddo (2005), a partir do didlogo com os estudos de
Sacristan (1995), Novoa (2002) e Dubar (2005), aponta um conjunto de elementos que podem ser
considerados como descritores da profissionalidade. Dentre eles, destaca-se: o reconhecimento
social da especificidade da funcdo associada a atividade; o saber especifico indispensavel ao
desenvolvimento da atividade e sua natureza; o poder de decisdo sobre a agéo desenvolvida e a
consequente responsabilizacéo social e publica pela mesma; e a pertenca a um corpo coletivo que
partilha, regula e defende quer o exercicio da funcéo e o0 acesso a ela, quer a definicdo do saber
necessario.

A partir das contribui¢es dos autores até aqui apresentados, percebemos que o termo
profissionalidade engloba capacidades, saberes, cultura, identidade e que se refere as nocdes de

profissdo e de profissionalizacdo, isto ¢, diz respeito mais “a pessoa, as suas aquisi¢des, a sua
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capacidade de utiliza-las em uma dada situacdo, ao modo de cumprir as tarefas. Ela é instavel,
sempre em construcédo, surgindo mesmo do ato de trabalho; facilita a adaptacdo a um contexto de
crise” (ALTET, 2003, p. 235).

O professor, como profissional, possuiria, portanto, conhecimento pedagogico
especializado, que atribui singularidade a sua funcéo. Esses conhecimentos sdo adquiridos na
formacdo, obtendo, inicialmente, as bases para emitir juizos profissionais em cada situacgéo,

baseados na teoria, nos conhecimentos advindos da experiéncia e da pratica (BARRETO, 2011).

3.5 A discusséo de coletividade na constituicéo da profissionalidade docente

Constituir-se um professor nao é tarefa facil e simples e ndo pode ser empreendida de
forma individual, através de um isolamento profissional. A insercdo e a socializagdo no ambiente
de trabalho das instituicdes de ensino, as relacbes com os pares sdo fundamentais na constituicdo
da profissionalidade.

Nessa dimensdo de coletividade, deve-se ressaltar que as agdes do professor ndo se
traduzem apenas como acdes individuais, pois o constituir-se docente exige relagdes com o outro,
ou seja, com os membros das unidades de ensino, com a comunidade, com os alunos, com 0s
pares; em resumo, o trabalho docente se constitui a partir da necessidade de coletividade.

Cabe esclarecer que ndo queremos com essa discussao ignorar a autonomia docente;
temos a clareza e a consciéncia de que o docente exerce determinada funcdo pessoal no interior
de suas salas de aula, estabelece relagGes individuais com seus alunos. Mas existe também seu
papel publico na coletividade do trabalho docente, e essa coletividade € claramente materializada
guando existe a necessidade de reunides, encontros, jornadas pedagdgicas, conversas nas salas
dos professores, articulacOes de projetos entre dois ou mais professores (TARDIF, 2009).

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) destacam a coletividade na constituicdo da
profissionalidade docente quando afirmam que profissionalidade é a racionalizagdo dos saberes e
das habilidades utilizadas no exercicio profissional, agora ja manifesta em termos de
competéncias de um dado grupo, e que expressa elementos da profissionalizacdo. Os autores

destacam que a profissionalidade evoca o desenvolvimento de uma responsabilidade coletiva que
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exige do professor um trabalho ndo fragmentado, em colaboracdo com o0s pares,
compartilhamento de intencionalidades e finalidades, defesa de interesses coletivos. Pois
Erickson (2002, p.12) afirma que, “através de um dialogo reflexivo interno e externo, o ensino
pode converter-se em algo mais profundo em vez de ser uma profissdo solitaria realizada por
pessoas que se conduzem por rotinas automaticas”.

A nogdo de profissionalidade atrelada & concepgédo de coletividade também é destacada
por Rold&o (2005). A autora afirma que, se faz necessario que, a profissionalidade docente seja
constituida de forma que o docente possa compreender seu campo de atuacao profissional como
um espaco coletivo, pois as suas agdes individuais, podem vir a contribuir ou dificultar para a
atuacdo profissional; alerta ainda que o individualismo prejudica e provoca a auséncia de um
corpo coletivo e a falta de pertencimento a este.

O sentimento de pertencimento é importante na constituicdo da profissionalidade porque
esta relacionado ao tipo de relagBes estabelecidas entre o professor e o aluno, que influenciara o
clima de aceitacdo, de inclusdo, e de vinculo, o que estd relacionado com o sentimento de
eficacia, de persisténcia frente a desafios, esforco, engajamento nas atividades educacionais, entre
outros (FURRER; SKINNER, 2003).

Um sentimento de pertencimento e uma relacdo verdadeira com 0s parceiros sociais
promovem comportamentos intensificados, tais como, esforco, persisténcia e participagdo. Esses
comportamentos propiciam emocdes positivas, como interesse, entusiasmo, a0 mesmo tempo em
que reprimem emocdes negativas, como tédio, ansiedade, desinteresse, e, em contrapartida,
orientam os professores para a busca da qualidade no envolvimento das atividades académicas
diarias. (ANDERMAN, 1999; FURRER; SKINNER, 2003)

Nesse sentido, a falta de pertencimento dificulta a valorizagdo da profissdo docente, pois,
a luta pela valorizacdo da profissdo passa pelo conflito e pela acdo coletiva, conforme afirma

Contreras:

O reconhecimento da significacdo social e politica da intervencdo educativa se
transforma por vezes em préaticas de oposicdo e em acOes estratégicas que
ampliam o significado da préatica profissional do ensino. J& ndo estamos falando
do professor ou da professora, isolados em sua sala de aula, como forma de
definir o lugar de sua competéncia profissional, mas da acdo coletiva e
organizada e da intervengdo naqueles lugares que restringem o reconhecimento
das consequéncias sociais e politicas do exercicio profissional do ensino
(CONTRERAS, 2002, p. 82).
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Rolddo (2005) destaca a coletividade como um dos aspectos descritores de
profissionalidade afirmando que o coletivo dos praticantes de uma atividade reconhece-se como
uma comunidade que se percebe numa pertenca comum, que defende o prestigio e a
exclusividade do seu saber, que € desenvolvido e produzido pelos proprios sujeitos, saber este
que lhes garante a credibilidade da sua acdo e que define quem pode ou ndo estar apto ao
exercicio da atividade. Em se tratando de saberes docentes, Tardif (2002, p. 52) afirma que é a
partir das relagdes com o0s seus pares, com o coletivo, “... do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais adquirem certa
objetividade...” Essa relacdo dos saberes produzidos experiencialmente, de forma coletiva,
proporciona aos professores a visibilidade de serem percebidos como produtores no processo de

constituicdo profissional, como afirma No6voa:

[...] como produtores de sua profissdo. Isto é, da mesma maneira que a formagéo
ndo se pode dissociar da producdo de saber, também ndo se pode alhear de uma
intervencdo no terreno profissional As escolas ndo podem mudar sem o empenho
dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacao das instituicées
em que trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem que estar
articulado com a escola e seus projetos (NOVOA, 1992 p. 28).

O autor coloca em evidéncia a atribuicdo da construcdo da profissdo aos professores,
responsabilizando-os, portanto, pela constitui¢do significativa do processo de profissionalizacao
da docéncia: “misturam-se uma forte indeterminacdo com uma forte consciéncia acerca do que se
espera dele, fruto das duas componentes que integram 0 seu papel, o dado socialmente e o
interpretado pessoalmente; dai os conflitos” Lourdes monteiro (2001p.126). Fica evidente que
essa producdo requer um processo coletivo, integrado aos projetos de cada instituicdo; desse
modo, o professor terd a garantia de seu direito de desenvolver sua profissionalidade e seu
profissionalismo, dos quais resulta, sem davida, uma melhor qualidade profissional e pessoal.

Para Hargreaves (1994), nosso professorado e nossos estabelecimentos de ensino
permanecem apegados a hierarquias rigidas, disciplinas isoladas, departamentos separados e

estruturas de carreira retrogradas. Caracterizando a tensdo da necessidade de mudanga na fungéo
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docente, podemos divisa-la entdo entre duas forcas poderosas: a modernidade e a poés-
modernidade. Assim, afirmamos que o professor constitui sua profissionalidade em uma luta
fundamental de quem foi formado e atua a partir dos pressupostos da modernidade, frente ao
colapso das certezas morais, da derrubada de antigas missdes e de certezas cientificas,

apresentando posi¢des entre a resisténcia e a producao.

3.6 Profissionalidade Docente: contributos para uma analise do estado do conhecimento

Buscando compreender o que vem a ser profissionalidade, e num esforco para reunir o
maior nimero possivel de trabalhos que, de alguma forma, tratam sobre o tema, encontramos
vinte textos, publicados entre 2000 e 2012, dentre eles, cinco artigos, trés livros, seis dissertagdes
e seis teses.

Para essa revisdo da producdo do conhecimento, estabelecemos como critério que 0s
trabalhos utilizassem a expressdo “profissionalidade docente” no titulo ou no corpo do texto.
Alguns dos textos encontrados sdo pesquisas de campo que ouviram docentes e demais agentes
da comunidade escolar.

Essa pesquisa foi iniciada nas publicacdes do Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo
(PPGE) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), onde encontramos 01 dissertacdo, 02
teses, que tratassem especificamente sobre profissionalidade docente, o que nos revela a
necessidade de ampliacdo da discussdo dessa tematica. Tais estudos sdo respectivamente os de
Barreto(2011), Ferraz( 2012) e Cruz (2012).

Em seguida, analisamos o Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte. Esse Programa foi selecionado para somar nas analises porque
consideramos importante o destaque, por ter uma linha de pesquisa especifica em relacdo a
tematica que estamos discutindo, sendo essa linha intitulada: Formacdo e Profissionalizacao
Docente. Nessa linha, pesquisam sobre o docente, sua pratica, 0os processos formativos iniciais e
continuados de professores e seu desenvolvimento socioprofissional, privilegiando as abordagens

tedrico-metodoldgicas que tomam como eixo a profissionalizacdo docente. Encontramos alguns
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trabalhos que ndo tém a profissionalidade como foco, mas que trazem a discussdo no corpo do
texto, como os de Lira (2007), Souza (2008) e Marujo (2004).

Pesquisamos entdo em seguida, a Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPEd), tomando como base os cinco ultimos encontros, e 0 Banco Digital de Teses
e Dissertacfes (BDTD), entre os anos de 2000 a 2009. Também procuramos alguns artigos de
periodicos disponiveis on-line e fizemos ainda, uma analise dos Anais dos dois Ultimos Encontros
de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste 18° e 19° (EPENN).

Além do exame dessas fontes, os procedimentos utilizados para levantamento dos textos
envolveram consultas as bases de dados das bibliotecas universitéarias digitais e as referéncias
bibliogréficas contidas em trabalhos j& publicados.

Dentre os trabalhos publicados nas cinco Gltimas reunides da Anped encontramos trés
artigos que discutem sobre a profissionalidade docente: Ambrosetti e Almeida (2007), Gomes
(2005) e Forster e Fonseca (2007).

Fizemos também um levantamento das dissertacdes sobre a tematica “profissionalidade
docente” no banco de dados da Capes, de 2001 até 2012, com um total de 15 trabalhos, tendo a
seguinte distribuicdo nos anos de 2001, 2002, 2003, com apenas uma dissertacdo por cada ano.
Os estudos encontrados s@o respectivamente de Barreto (2001), Tavares (2002) e Sombrio
(2003). O ano de 2004 tem mais destaque, com trés dissertagdes tendo como autores Hobold
(2004), Mercadante (2004) e Domingues (2004). No ano de 2005, ha um declinio, voltando a ter
apenas uma dissertacdo, e em 2006, sdo publicados dois trabalhos sendo estes de Silva Paganine
(2006) e o outro de Macaneiro (2006). Em 2007, encontramos dois trabalhos o de Bazzo (2007) e
o de Berenger (2007) sendo respectivamente uma tese e uma dissertacdo; no ano de 2009, ha o
estudo de Bianco (2009) e, no ano de 2012, encontramos os estudos de Bites (2012) Cruz (2012),
Ferraz (2012), Marquesin (2012).

O levantamento da temaética “profissionalidade docente” no 18° EPENN (que teve 1.400
trabalhos apresentados) foi facilitado porque j& houve um levantamento em relacdo as mesas
redondas dos artigos que tratam sobre profissionalizagcdo docente nesse evento, o que resultou na
publicacdo de um livro intitulado: Formagdo do pesquisador em educacdo: profissionalizagdo
docente, politicas publicas, trabalho e pesquisa. Analisando esses artigos, observamos que a

temaética profissionalidade ndo foi abordada.
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Apesar de se identificar que a tematica ndo fora abordada de forma especifica,
encontramos alguns estudos, cujas discussfes permeiam 0 objeto desta pesquisa. Dentre os 27
trabalhos analisados: seis tinha como foco discutir a constituicdo da identidade docente; outros
trés como objeto principal, visavam perceber as representacdes sociais sobre a profissdo docente;
e quatro tinham o objetivo de discutir a constitui¢do da docéncia ou do conhecimento docente.

Buscando, como objeto, entender o desenvolvimento profissional ou discutir as trajetorias
formativas, encontramos quatro trabalhos, dois de cada tematica. Trazendo como discusséo
principal a escolha da profissdo, foram elencados dois trabalhos; quanto as crencgas sobre a
profissdo encontramos um; sobre o objetivo de tracar o perfil profissional docente também
achamos um; existia, ainda, um trabalho que discutia a abrangéncia do processo de
profissionalizacdo; e, tomando como objeto o estudo sobre o exercicio da profissdo trés trabalhos
demonstravam esse interesse. Diante do vasto panorama das Comunicacdes Orais do 18°
EPENN, este estudo elegeu como recorte um olhar sobre as producdes apresentadas no Grupo
Temético/GT 08: Formagdo de Professores, buscando fazer um levantamento do que vem sendo
explorado sobre a profissionalidade, mais especificamente os trabalhos apresentados nas
comunicacdes orais.

Quanto ao 19° EPENN, a nossa produgdo de um artigo de Estado da Arte sobre a
formagdo de professores publicado neste evento, nos possibilitou constatar que a
profissionalidade docente é uma temética evidenciada estando presente em 24 produgdes de um
total de 291 trabalhos do GT Formacao de Professores perfazendo com isso um percentual de
8,24% das producdes.

Todavia, apesar de ser evidenciada em alguns trabalhos, percebeu-se que em apenas duas
das pesquisas essa tematica se evidencia como foco principal de estudo, e também que as
pesquisas ndo tém contemplado esclarecimentos quanto ao conceito do termo
“profissionalidade”, uma vez que esse € um conceito em desenvolvimento e, portanto, necessita
de um debrucar-se sobre o tema, no intuito de contribuir e estimular pesquisas que tratem sobre
que profissionalidade os docentes vém desenvolvendo.

A partir desses dados levantados, e analisando o que dizem as publicagdes que foram
encontradas nas diversas fontes exploradas, é oportuno esclarecer que, quando se discute a

profissionalidade, ndo se pode esquecer que ela esté situada no processo de profissionalizagéo.
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Assim, alguns dos trabalhos que serdo destacados a seguir tém como foco o processo de
profissionaliza¢do. Entretanto, destacaremos nestes o que se diz a respeito a profissionalidade.

Dentre as dissertacfes analisadas no Programa de Pds-graduacéo da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, destacamos alguns estudos, como o de Marujo (2004), que buscou
apreender as representacdes de professores sobre a profissao e a profissionalizagéo docente. Esse
estudo se torna relevante, uma vez que, nos resultados, a autora constata que 117 professores
caracterizam a profissdo como processo atrelado a profissionalidade, pois consideraram
imprescindiveis, para ser professor: a atualizacdo da formacdo, a realizacdo de cursos de
capacitacdo e qualificacdo para o aperfeicoamento, através de técnicas que promovam
conhecimentos especificos da profissdo; neste estudo, os professores também indicam a
necessidade de valores, tais como bondade, responsabilidade, compromisso, ética ressaltando
ainda que é necessario repassar conhecimento para a coletividade.

Outro estudo que tem o mesmo interesse de perceber o que € ser professor, e 0 que é
necessario pra se tornar docente, é o de Silva Paganine (2006). Tendo como foco a discussdo
sobre identidade docente, a autora buscou investigar se professores do Il Ciclo do Ensino
Fundamental de uma escola de cidade do interior paulista tinham consciéncia de suas
responsabilidades como professores, suas funcdes e sobre o seu valor nos dias atuais. A intencao
era saber se a identidade dos professores se apresenta realmente em crise.

Os resultados revelaram professores confusos em muitos aspectos, deixando vislumbrar-
se uma identidade ndo muito bem definida e uma profissionalidade, em parte, fragmentada na
medida em que os professores ndo sabem ao certo se estdo ou ndo em crise de identidade. A
autora constatou que falta aos professores um sentimento de pertencimento a profissdo, ja que
verificou que, para a maioria dos sujeitos entrevistados, ser professor € apenas ‘“transmitir
conhecimentos”. Esse estudo € importante também por apresentar referenciais sobre a discussao
do processo de profissionalizagdo da docéncia, bem como da definicdo e diferenciacdo dos
termos “profissionaliza¢dao”, “profissionalismo” e “profissionalidade”.

Foster e Fonseca (2007), em texto publicado na ANPED, intitulado — “Escola como
espaco formativo: impactos na profissionalidade docente”, investigam situagdes formativas a fim
de identificar o que as torna ou ndo geradoras de desenvolvimento profissional docente, e buscam
identificar também os significados que os docentes atribuem a essas formagdes. Apesar de esse

estudo, trazer em seu titulo a palavra “profissionalidade”, em nenhum momento, durante o texto,
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0s autores discutem esse conceito ou sequer volta a fazer mencéo a ele. Essa constatacdo nos
levou a refletir sobre a utilizagdo desse termo sem o devido esclarecimento do sentido que a ele €
atribuido.

O estudo de Soares (2007), publicado no 18° EPENN, sobre as crencas dos professores
nos leva a reflexdo de que, sendo o conceito de profissionalidade referente a atitudes e valores,
estes, de certo modo, sdo constituidos pelas crengas que os professores possuem, e que essas
crengas sdo construidas no itinerario da vida do professor. A autora constata que as crencas dédo
um sentido de seguranca aos docentes e que também interferem nas atitudes deles.

Em relacdo a seguranca que as crencas oferecem, elas assumem ainda maior valor
atualmente para os professores, por conta das incertezas que eles vivenciam em relacdo ao fazer
pedagdgico. Assim, sdo as ‘“certezas” que os professores tém que conduzem seu trabalho e os
tranquilizam diante de um mundo cheio de inovagdes e transformacdes. Essas crencas também
oferecem vasto repertdrio de contetido que interfere nas atitudes e julgamentos dos docentes.

Dentre as pesquisas que tratam especificamente da profissionalidade docente, distingui-se
Hobold (2004), cujo trabalho é intitulado de “A constitui¢do da profissionalidade docente: um
estudo com professores de educacao profissional”. Essa pesquisa buscou entender como se
constitui a trajetoria académica e profissional dos professores de Educacdo Profissional, quais as
maiores fontes de aprendizagem para a constituicdo da profissionalidade dos professores de
Educacéo Profissional e o que, para esses professores, significa a profissao.

Essa investigacdo apresenta-nos considera¢es fundamentais sobre a trajetéria académica e
profissional dos professores analisados e mostra-nos que a docéncia ndo se configura enguanto
uma escolha profissional que se define quase ao acaso.

Na mesma perspectiva, temos os estudos de Maganeiro (2006), intitulado “A professora e
sua profissionalidade docente: investigando os sentidos possiveis”. Essa pesquisa buscou
investigar os sentidos atribuidos por um grupo de professoras das séries iniciais do ensino
fundamental a constituicdo da profissionalidade, discutindo esses sentidos a partir das trajetorias
profissionais, dos motivos que as levaram a optar pela profissao e pela formacéo continuada que
recebem. Dessa investigagdo inferiu-se tendo que as professoras analisadas ja comecam a
perceber a importancia de seu papel na construcdo da sociedade e a necessidade do processo de

reflexdo e producéo de saberes para o exercicio da docéncia. Esse estudo também contribuiu para
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nos indicar que ja existe a preocupacdo dos pesquisadores em perceber qual o sentido de
profissionalidade para os docentes dos anos iniciais.

Ambos os trabalhos tém como foco analisar os sentidos que os docentes ddao aos termos
profissionalizacdo, profissionalidade, ao que € sua profisséo.

Outro estudo que encontramos, foi o de Beranger (2007), que discutiu a profissionalidade
e a identidade profissional do professor de matematica. Para isso, analisou as formagdes iniciais e
continuadas deles, investigando como os professores de matematica se percebem na sociedade
atual e nas comunidades em que atuam, e como se posicionam em relacdo as politicas publicas.
Os resultados desse estudo revelaram que os professores ndo tém uma opinido unanime sobre
qual seja o seu papel na sociedade atual e identificaram também uma demissdo da
responsabilidade da sociedade em face das necessidades da realidade educativa e, por conta disso,
maior nivel de responsabilidade atribuido aos docentes, sendo esta a questdo que mais se destaca,
pois, quanto a isso, Sacristan (1991) defende a “irresponsabiliza¢ao” do professor.

Ramos (2008), como resultado de sua tese de doutorado pela faculdade de psicologia e
ciéncias da Educacdo pela Universidade do Porto-Portugal, que se intitula “Pedagogia
Universitaria: um olhar sobre um movimento de institucionalizacdo de acc¢bes de actualizacao
pedagogico-didactica como espaco de reflexdo sobre a profissionalidade docente universitaria,”
fez um levantamento detalhado das literaturas internacionais e nacionais que vém discutindo
sobre o conceito de profissionalidade, possibilitando-nos o contato com esses referenciais e
esclarecendo que a profissionalidade implica em uma relacdo individual e coletiva.

Outro estudo encontrado, que também discute a profissionalidade e investiga a sua
constituicdo no campo da educacdo superior, é o de Bazzo (2007), que teve como alguns dos
objetivos compreender o significado de profissionalidade para os docentes e identificar os fatores
que interferem no desenvolvimento dos docentes. Esse estudo torna-se esclarecedor na
perspectiva em que demonstra a diferenca existente entre a profissionalidade dos professores do
ensino superior e a dos professores dos anos iniciais, destacando que, no que se refere aos
docentes universitarios a formacéo é pretendida como simples preparagdo para o exercicio do
magistério superior, a qual nesse caso, é oferecida pelos programas de p6s-graduagdo, que essa
preparacdo se destina a formacdo de pesquisador e que “a profissionalidade do professor
universitario repousa antes de tudo no conhecimento sobre a especificidade que domina e ndo no

conhecimento da docéncia” (BAZZO, 2007, p 160). Entretanto, o autor destaca que ja existe
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alguma mudanca nessa concepcao que vem sendo percebida a partir do final dos anos de 1990. E
que a diferenca entre estes e os professores da educacdo basica € que a profissionalidade destes
estd pautada na racionalidade técnica, ndo estando baseada no conhecimento, mas nos saberes da
experiéncia.

Ludke e Boing (2004) em seu texto “Caminhos da profissdo e da profissionalidade
docente”, trouxeram como contribuicdo a identificacdo dos autores que focalizam o tema da
profissionalizacdo do magistério e da profissionalidade docente, levantando questionamento
acerca da situacdo do magistério em nosso pais nos dias atuais, trazendo-nos a esclarecimento,
que ha distingbes entre qualificacdo e competéncia.

Ambrozetti ¢ Almeida (2007), com o estudo “A constituicdo da profissionalidade docente:
tornar-se professora de educagao infantil”, esclarecem que a ideia de profissionalidade recupera,
na discussdo sobre a profissionalizacdo dos professores, a dimensdo pessoal e subjetiva,
frequentemente desconsiderada nas teorizagdes sobre a questdo, que tém enfatizado as
competéncias operativas e técnicas, implicando a mobilizacdo de intengdes, valores individuais e
grupais da cultura da escola; essa dimensdo subjetiva inclui confrontar ideias, crencas, praticas,
rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir cotidiano da escola. Assim, investigar
profissionalidade docente implica compreender os professores como atores sociais que agem num
espaco institucional e constroem, nessa atividade, sua vida e sua profissao.

A pesquisa de Teixeira e Cuyabano (2004), intitulada “Re-significando a profisséo
docente: o imaginario de formandos de cursos de Pedagogia, utilizando um enfoque
hermenéutico, teve como suportes tedricos a Antropologia do Imaginario, de Gilbert Durand, e as
abordagens sobre formacdo que colocam a questdo pedagOgica em termos culturais. Eram
constituidos por alunos/professores que optaram pelo curso de Pedagogia para dar continuidade a
sua formacdo pedagogica.

O estudo de Bianco (2009), intitulado “profissionalidade docente em projetos de cursos de
pedagogia de universidades do estado de Goias”, foi uma pesquisa bibliografica, vinculada a
linha de pesquisa Formagdo e Profissionalizacdo Docente do Programa de Pos-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal de Goias, que analisa projetos de cursos de pedagogia de
Instituicdes Universitarias publicas e privadas do estado de Goias. Nessa pesquisa, a autora chega
a concluséo de que a profissionalidade docente apresenta-se na contradicdo histérica e temporal,

ora como politica e ética, ora focada no pragmatismo, porém exigindo constantes confrontos e
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revisdes em face do devir historico presente no campo educacional.

No ano de 2011, encontramos o trabalho de Ellery (2011) que discute a profissionalidade
docente no dialogo com a comunicacdo pedagogica, tendo como objetivo abordar a forma, e 0s
elementos visuais e as caracteristicas comportamentais dos docentes agregados a imagem
profissional. Nesse estudo, a autora conclui, em suas analises, que o cuidado com a imagem
profissional, com o vestuério, como elemento mais significativo, incorpora um componente na
profissionalidade docente na medida em que interfere no processo de empatia e motivacdo. Na
diversidade de fios que tecem a teia dos saberes referentes a Formacéo de Professores e a Préatica
Pedagdgica, a tese de Shirleide Pereira da Silva Cruz, defendida em 2012 e com o titulo “A
construcdo da profissionalidade polivalente na docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: sentidos atribuidos as praticas por professores da Rede Municipal de Ensino do
Recife” esse estudo nos, possibilitou, de maneira clara, objetiva e profunda, transitar por uma
pluralidade de elementos que permeiam a profissionalidade Polivalente, a autora elencou como
campo da pesquisa 0 contexto do Estado de Pernambuco, e mais especificamente, a Rede
Municipal de Ensino do Recife.

Do ponto de vista conceitual, salientamos que o estudo traz reflexes sobre as dimensdes
de profissionalidade restrita e extensa, bem como sobre polivaléncia plena e reduzida. Os
conceitos apresentados pela autora nos faz compreender que a profissionalidade polivalente se
constroi ndo somente a partir dos elementos estabelecidos formalmente, mas também pelas
necessidades advindas da rotina escolar. Para além desse conceito, os/as professores/as
polivalentes, num processo continuo de reflexdo, passam apontam para a possibilidade de outro
tipo de polivaléncia, a polivaléncia ampliada.

Encontramos também o estudo de Bites (2012) que tem por titulo “A profissionalidade e
profissionalizacdo docente: um olhar da revista veja”. Essa pesquisa tem um olhar para a
influéncia da midia no processo de profissionalizacdo docente; a pesquisa de carater documental
buscou analisar o discurso da revista Veja acerca da profissionalidade publicado no periodo de
2007 a 2010, na relagdo com o aparato legal das leis e com o discurso académico, considerando
as politicas internacionais de educacdo, fazendo uma analise dos discursos e constatando que
existe um distanciamento das publicacdes em relacdo ao debate académico, e aos estudos

realizados sobre a tematica.
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Encontramos ainda, a tese de Marquesin (2012), intitulada “Os espacos de formagéo e
constituicdo da profissionalidade docente: o estagio e o ensino de matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental.” Nessa pesquisa, o foco das discussdes estava ancorado na formacao inicial
de professores, mais especificamente no que diz respeito aos estagios supervisionados do curso
de pedagogia sobre o ensino de matemaética. O objetivo do estudo foi analisar como 0s espacos de
formagéo se transformam em lugares de formacgéo e de aprendizagem da docéncia, partindo do
pressuposto de que o estagio interfere na constituicdo da profissionalidade docente. Nos achados,
a autora conclui que o aluno da formacéo inicial tem possibilidade de estabelecer a relacéo entre
conhecimentos tedricos e préaticos, levando-o a reflexdo sobre o processo de significados e
conquistas, tornando o espago escolar um lugar de aprendizagem, o que configura elementos
constituintes da profissionalidade docente.

Outro estudo produzido recentemente é o de Ferraz (2012), tese desenvolvida no
programa de p6s-graduacdo em educacao da Universidade Federal de Pernambuco que tem por
titulo: “Reconfiguracdo da profissionalidade docente na docéncia universitaria no contexto da
avaliacdo da pos-graduacdo.” Nesse estudo, a autora buscou analisar como acontece 0 processo
de configuracdo da docéncia universitaria na pos-graduacdo no contexto da avaliacdo da CAPES,
a autora chega ao entendimento, a partir dos dados analisados, de que: muitos professores tendem
a adequar-se ao funcionamento e modo como atuam no programa em funcdo das exigéncias da
avaliacdo da CAPES; alguns outros professores ndo constroem sua docéncia na perspectiva
apresentada. A pesquisadora ainda chega a conclusdo de que a discussdo da avaliacdo, enquanto
momento que estimula o desenvolvimento de a¢fes individualistas, e a discussdo sobre os
espacos coletivos de formacdo na relagdo com a avaliagdo ou com outros processos de atuagédo
profissional e formacdo na atividade tomaram espaco central nos programas de pos-graduacao.

Analisando os estudos apresentados, percebemos que, quanto a discussdo sobre
profissionalidade docente, os estudos vém trazendo um amplo referencial tedrico, que o0s
objetivos das pesquisas buscam, em sua maioria, identificar as concepcdes que os professores tém
sobre o termo profissionalidade, ou sobre a profissdo, alguns outros estudos analisam projetos de
cursos de pedagogia e programas de poés-graduagdo. Notamos que muitos dos estudos
encontrados tém como sujeitos os docentes da educacdo basica dos anos iniciais e os professores
universitarios e dialogam com o campo de discussdo da docéncia universitaria como referencial

tedrico. No entanto, ndo encontramos pesquisas que tratem a constituicdo de profissionalidade
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docente, tomando como sujeitos 0s estudantes de curso de pedagogia, 0 que configura a
originalidade e a necessidade de nosso estudo de tese, contribuindo assim, para a ampliacédo do

debate sobre a tematica.

3.7 A identidade docente no processo de constituicdo da profissionalidade docente:

concepcdes de identidade e identidade docente.

N&o pretendemos aqui o aprofundamento do conceito de identidade; outros assim o
fizeram, em diversas perspectivas, autores tais como: Erickson (1998), Baumam (2001), Hall
(2001), Dubar (2005) entre outros. Também, ndo estamos tomando a identidade como objeto
principal de pesquisa propriamente dito, no entanto como subcategoria de teorica e analitica,
pois, entendemos que a identidade e a profissionalidade sdo conceitos e vivéncias que se
imbricam no processo de constituicdo do ser docente. Cabe salientar que como aponta o estudo
de Silva (2010) em nosso programa de pos-graduacdo em educagdo, ha cerca de mais de 20
trabalhos que tomam a identidade docente como objeto de investigagao.

O que pretendemos &, primeiro, mostrar que o estudo da identidade, além de néo ser algo
novo, é decorrente de um processo evolutivo do ser humano que estd sempre em processo de
transformacéo, pois a sociedade estd sempre se transformando, modificando-se, compreendendo-
se cada vez de forma diferente, e que, portanto, a identidade ndo € estatica e nem linear. Nesse
sentido, deve-se destacar que 0 homem foi construindo identidades no &mbito das relagdes sociais
e por isso, elas ndo sdo estaticas, por vezes elas foram homogéneas, pois, se voltarmos o olhar
para a sociedade medieval, percebemos que 0 pensamento da sociedade era de certo modo mais
homogéneo, onde as atitudes e os valores de qual era posi¢do que cada individuo deveria exercer
era mais unificada.

Em segundo lugar, pretendemos pontuar quais as concepcdes dos estudos existentes sobre
identidade, pois é fundamental esse panorama; e num terceiro momento, discutir a identidade do
profissional docente, dando destaque a relagcdo entre identidade e profissionalidade docente.

Desse modo, passamos entdo, as compreensdes dos autores apresentados sobre identidade.
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Conforme Dubar (2005), o movimento de socializacdo esta relacionado as diferentes
esferas de atividades, dentre elas a atividade profissional, entendendo, a formagéo do EU como
uma composicao que, neste caso, € resultado de experiéncias particulares e também coletivas, ou
seja, ha uma relacdo direta entre a comunicacao do sujeito com 0 meio em que vive ou trabalha
que termina por estruturar a sua identidade; desse modo, a maneira como 0s outros nos define,
vai interferir na forma como eu me percebo, interferindo diretamente na subjetividade do
individuo.

Sendo assim, eu ndo sou apenas o0 que acho gque sou e também ndo sou 0 que 0s outros
acreditam, pensam, analisam que eu seja. Nessa reflexao sobre a identidade apontada por Dubar
(2005), poderiamos afirmar conforme (LIMA, 2013 p.31) que o sujeito seria: “o produto dialético
dessas instancias ora convergentes, ora divergentes, surgindo incoeréncias ou ndo das identidades
para mim e para outros, estabelecendo distingbes entre a identidade pessoal e a social.” Essa
identidade pessoal ou social é o que Dubar (2005) classifica como identidade biografica ou
identidade para si e identidade estrutural ou identidade para o outro.

No universo da identidade para si sdo engendrados os atos de pertencimento que
sdo as categorias que 0 sujeito usa para definir quem é. Sdo as formas pelas
guais cada um adquire consciéncia de si, as maneiras pelas quais cada um
constrdi a sua trajetoria (pessoal, familiar, escolar, profissional, afetiva, etc.) por
meio da sua historia de vida, informando e justificando posi¢des, perspectivando
acOes futuras. No universo da identidade para o outro, sdo forjados atos de
atribuicdo que sdo as formas discursivas que o individuo utiliza para definir a
relacdo estabelecida com outros. (DUBAR, op.cit. p.142)

O autor destaca a importancia do outro alegando que a identidade nunca serad Unica, €
sempre constituida desse social, mostrando a possibilidade da reconstrucdo da identidade pelo
olhar do outro.

Assim, no entendimento das ideias do autor acima citado, s&o identificados nossos
diversos papéis, nossas diversas identidades, que se constituem e forjam a nossa identidade,
diferenciando assim nossos diversos papéis como mae, como professora, como filha, aluna; em
muitos momentos exercemos todos em uma sintonia em que cada individuo constitui 0 seu modo
lidar com suas identidades. Nesse conflito, Dubar (op. Cit.) chama a atencdo para a identidade

relacional, em que o sujeito passa a ser inserido no ambiente de trabalho, passa a participar de



103

acOes coletivas que sdo organizadas pelo grupo profissional no qual estd inserido, e essa
construcdo possibilita a constituicdo de um modo peculiar de atuar na profisséo.

A importancia do olhar do outro na constituicdo da identidade é significativa pelo fato de
ndo ser dada por alguém, mas, ao mesmo tempo, o olhar do outro possibilita a ressignificacdo da
identidade que constituimos. Como afirma Lopes (2001 p.195-196), a identidade ¢ “a relacdo
comigo (entre imagens de si atuais e passadas) e uma relacdo com o outro (que envolve o
reconhecimento do mesmo e o reconhecimento da diferenca)”.

Nesse sentido Erickson (1976) frisa que a identidade é pensada de forma ampla, nao se
podendo separar 0 processo individual do processo coletivo. A identidade nunca é dada, ela €
construida a partir das experiéncias do individuo, experiéncias que vdo desde o nascimento,
passando pela adolescéncia e continuando na vida adulta, nas quais o sujeito vai se situando
conforme as percepcdes e as representagdes, tanto as que tém de si mesmo como as que 0S outros
tém sobre si, se constitui também de sentimentos de pertenca a um grupo, a um contexto social no
qual o individuo esteja inserido.

E necesséario, para entender identidade, que voltemos a atencdo inicialmente para a
modernidade e as contribuicdes identitarias desse periodo, e em seguida a flexibilidade cultural
que se estabelece na constituicdo identitaria da pés-modernidade. Em sintese, cabe destacar que,
nas sociedades medievais, a identidade tinha um perfil homogeneizado, devido a identidade ser
definida pelos ideais da igreja catdlica e pela falta de dialogo com outras formas de cultura. 1sso
diminuia os conflitos e, assim, o isolamento dos individuos também contribuia para uma
estabilidade da identidade.

Destaca-se que o periodo de crise desse paradigma medieval ocorreu no renascentismo,
em que se retoma a ideia de razdo, humanismo e ciéncia, rompendo com o paradigma teocratico.
Devido a isso, surge a modernidade a partir da contestacdo dessas normas.

Com a instituicdo da modernidade, os individuos passam a se fundamentar, segundo Hall
(2001) em trés concepgdes de identidade: a identidade iluminista, a identidade sociologica e a
identidade pos-moderna. O autor salienta que o sujeito iluminista ancora-se na teoria
essencialista, na qual o individuo é destaque e a identidade é pautada a partir do olhar para si e da
ideia de si. Por outro lado, o sujeito socioldgico passa a levar em consideragdo na constituicdo de
sua identidade a relagdo com o outro, sendo que o olhar desse outro legitima sua identidade. Esse

individuo passa a interagir com o mundo exterior, recriando sua esséncia inserida na estrutura do
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Estado e da sociedade.

Em sintese, hd uma ressignificacdo da visdo essencialista no qual o sujeito iluminista se
identifica, passa-se a uma concepcdo de identidade na perspectiva interacionista e, apds novas
rupturas e conflitos nas sociedades, enfrenta-se atualmente a discussdo de identidade pds-
moderna. Entretanto, Hall (op.cit) ndo acredita que o padrdo da modernidade na constituicdo da
identidade tenha completamente desaparecido, ele é influenciado por outros padr@es. Pois, para o
autor, todos esses eventos e as diversas fragmentacdes da constituicdo da identidade do individuo
na modernidade produziram elementos que possibilitam novas formas de compreender o sujeito e
sua constituicdo identitaria, que convém denominar de identidade pos-moderna.

Frise-se ainda que o autor especifica que a identidade ndo esta atrelada apenas a fatores
intrinsecos ao sujeito, mas também aos extrinsecos, e a sociedade influéncia e resignifica a partir
das experiéncias que o sujeito vivencia na relacdo entre o pessoal e o social. Desse modo, ele
define que: “A identidade ¢ definida historicamente ¢ ndo biologicamente. O sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo séo unificadas” (HALL 2001
p.12).

Em resumo, o autor quer sublinhar que ndo existe uma fixacdo da identidade, ela é
constituida de processos de identificacdo a partir das experiéncias, e ndo podemos ignorar a
globalizacdo nesse processo, pois estamos conectados e interligados, as informacgdes e as culturas
dialogam e, quanto mais interagimos, mais nos tornamos diferente e mais fluida se torna a
identidade devido a necessidade de novas formas de compreensdo, de novos modelos de
comportamento e de novas reconstrucoes identitarias.

Cada parte seria 0 modo com que supostamente somos o todo, que ndo tem uma coesédo
definitiva, visto que a p6s-modernidade percebe a identidade como fragmentada e os individuos
acreditando e lutando a todo 0 momento por uma unificacdo que ndo seria verdadeira, pois a
identidade p6s-moderna esta sempre a ser formada, é sempre um vir- a-ser que ndo caminha pela
continuidade, as a¢fes sdo em suma descontinuas e dispersas no tempo e no espago.

Nessa perspectiva apresentada, destacamos Balman (2005) que, por sua vez, compreende
a identidade a partir dos conceitos de solidez e liquidez, entendendo o termo sélido ndo como
algo que ndo se possa penetrar, mas com uma penetracdo limitada. Esse autor concebe a pds-
modernidade chamando-a de “época liquido-moderna”, em que o “mundo em nossa volta esta

repartido em fragmentos mal coordenados, enquanto as nossas existéncias individuais sdo
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fatiadas numa sessdo de episodios fragilmente conectados” (BAUMAN, 2005, p. 18)

Para esse autor, a identidade ndo e constituida apenas no mundo liquido-moderno, mas
também da prépria condicdo do sujeito contemporaneo na medida em que desenvolve, por um
lado, demandas como deslocamento, pertencimento, fragmentacdo, subclasse, exclusdo social e,
de outro, relaciona esses mesmos conceitos aos fendmenos contemporaneos da globalizagéo, tais
como a internet, os smartfones, as celebridades, a solidéo e o abandono, entre outros.

A postura de Baumam, nesse sentido, ausenta-se da busca de um significado essencial
para os fendmenos para destacar o processo de busca, em que nada é seguro e sélido. Para ele,
todas as coisas sdo liquidas e se movem com fluidez por entre os dedos de nossas maos.
Considera que ndo ha uma identidade em si. H& apenas um horizonte, uma direcdo que, mesmo
assim, se configura ndo como um caminho, mas como um movimento em direcdo a alguma coisa
ainda indeterminada e incerta.

Para exemplificar essa concepc¢do, Balman (op.cit) se utiliza da metafora do jogo de
quebra-cabeca para explanar esse caminho que o sujeito percorre em dire¢do a uma identidade
desconhecida. A metafora é estabelecida da seguinte forma: assim como o quebra-cabeca, a
identidade seria formada por pecas, pedacos, todavia, ao contrario do jogo , o quebra-cabeca da
identidade s6 pode ser compreendido, se entendido como incompleto, “ao qual faltem muitas
pecas (e jamais se sabera quantas)”, acrescenta (BAUMAN, 2005, p. 54)

Diante das discussbes expostas, cabe esclarecer que neste trabalho de tese
compreendemos a identidade como um processo complexo, na perspectiva de que ndo é algo
completo ou acabado, mas um vir a ser, a partir de diversos elementos que interferem na
constituicdo da mesma. Percebemos e pontuamos os diversos olhares teéricos sobre o conceito de
identidade, no entanto, consideramos a identidade como um processo em constante construcéo a
que convém a possibilidade de reconstrucdo e, por vezes, transformacdes e ressignificacdes.
Concordamos que a identidade ndo € Unica ou isolada, é imersa no contexto social do qual o
sujeito participa, que ndo se constitui apenas do entendimento do sujeito, mas também de seus
pares. Esclarecidos os posicionamentos dos autores e 0 nosso entendimento do termo identidade,
passamos adiante a discussdo da identidade profissional docente e tomamos como aporte tedrico
principal Dubar (1995).
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Passamos entdo a buscar entender a ideia de constituicdo da identidade profissional
docente, nesse esfor¢o, concordamos com Rocha (2014) que nos encaminha ao entendimento de

que esse processo é significativo quando afirma que:

O processo de construcdo da identidade se assemelha a formagdo do
professor, pois € um processo continuo que esta constantemente se
ressignificando, se constituindo, se reconstruindo, se elaborando. Haja
vista que o ser humano vive em constante articulagéo entre o interior e 0
exterior (ROCHA, 2014.p. 97).

A constituicdo do ser profissional docente, isto é, de sua identidade de professor, perpassa
diversas questdes que vado desde a sua socializagdo priméria, enquanto aluno da escola, seguindo
para a formacéo inicial & qual se submete nos cursos de licenciatura, até tornar-se professor de
fato, ficando em formacdo permanente, pois levamos em conta que essa identidade se constitui
desde os momentos anteriores a essa formacao inicial até os momentos de aprendizado no préprio
exercicio profissional, portanto a identidade docente constitui-se de forma dindmica tendo relacéo
direta com o contexto social no qual se esta inserido.

Conforme Dubar (1995), a construcdo da identidade corresponde ao processo de
comunica¢do ou de socializacdo que produz enquanto “resultado simultaneamente estivel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural dos diversos
processos de socializacdo que simultaneamente constroem os individuos e definem as
institui¢des” Dubar (1995 p. 135)

A partir da analise do autor acima sobre a identidade, Lopes (2001) chama a atencdo de
que a identidade profissional € uma identidade social particular, que se configura entre outras
identidades do sujeito. Entretanto, existe essa particularidade que decorre do lugar onde as
profissdes se estabelecem no conjunto social, mais especificamente do lugar em que uma
profissdo estabelece na estrutura a identidade pessoal como estilo de vida.

Cabe ainda pontuar que, para Dubar (op.cit), é necessario entender que as identidades ndo
sdo especializadas, ou seja, que dizem respeito a uma atividade especializada, atividade que
respeita 0 universo institucional especializado que exige saberes especificos e 0 exercicio de
papéis atrelados a divisao social do trabalho. O autor leva em consideragdo o aspecto profissional

como formador de identidade do individuo, esclarecendo ainda que algumas profissées possuem
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uma certa identidade padrdo na qual um grupo profissional acaba por ficar & mercé das mudancas
identitarias do seu grupo de trabalho.

Assim, compreendemos que o docente constitui sua identidade profissional através de
padrdes institucionais, de experiéncias relacionadas ao ambiente de ensino, bem como das
experiéncias como aluno, e essa constitui¢do identitaria ndo é isolada, ou seja, ndo € unicamente

sua, se constitui também de forma coletiva. Assim podemos compreender que:

Os professores constroem suas identidades pessoais no seu grupo e contextos,
em interacdo como outros grupos profissionais. Nesse processo, elaboram
autoimagens, representagdes de si e do seu grupo profissional, como parte de sua
histéria de vida no coletivo e das regras e normas da atividade profissional.
(Nunes e Ramalho 2005 p.97)

Os autores Nunes e Ramalho (2005) querem chamar a atencdo para o fato de os
professores serem 0s principais atores na construcdo de sua identidade, como parte dos processos
de profissionalizacdo; desse modo, nao lhes podem ser dadas “identidades prontas” para que eles
atuem. As identidades profissionais surgem e se modificam durante a formagéo inicial, na qual
enfrentam realidades diversas tanto nos contextos da atividade profissional como na constitui¢éo

individual dessa identidade docente. Nesse sentido, Lopes (2007, p.51) afirma que a:

Identidade profissional ¢ uma identidade social, individual e coletiva. Nela as
dindmicas [transformadoras], [...] concretizam-se a partir dos contetdos e
valores inerentes ao campo social das profissdes e da profissdo em causa.

Em sintese, os autores que foram mencionados destacam que essa identidade profissional,
nesse caso, especificamente, a identidade profissional docente, é de certo modo constituida em
uma relagdo inicialmente individual, como esclarecem Pimenta e Anastasiou (2008) quando
afirmam que a construcdo das identidades docentes esta baseada nos valores de cada individuo,
em como cada um constrdi sua histéria de vida, no modo de situar-se como professor, nas suas
representacdes, nos seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o
ser professor.

Entretanto, a identidade também € coletiva e se configura nessa relagdo entre o individual
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e o coletivo nas ressignificacdo das expressdes e trocas estabelecidas, partindo da concepgéo de
que a identidade é uma acgdo coletiva no processo de construcdo da identificacdo profissional do
docente. Nesse entendimento, Brzezinski (1996, p. 8) afirma que toda identidade, do ponto de

vista sociolégico, é construida:

A identidade construida pode ser pessoal ou coletiva. A primeira € configurada
pela histéria e experiéncia pessoal e implica um sentimento de unidade,
originalidade e continuidade, enquanto que a segunda é uma construcéo social
que se processa no interior dos grupos e das categorias que estruturam a
sociedade e que conferem a pessoa um papel e um status social. A identidade
profissional configura-se como uma identidade coletiva.

A autora também realca essa identidade docente nas sociedades capitalistas, apontando
que os professores passaram por um processo de perda de controle sobre os seus meios de
producdo, o que veio a contribuir para a perda ou o enfraquecimento da identidade do professor.
Nesse sentido, os professores, mediante essa perda de controle sobre seu trabalho, buscaram
alternativas para superar essa problematica, partindo em busca de profissionalizacdo, na busca
pela constituicdo de sua identidade, na seguinte perspectiva: “ser professor dotado de
conhecimento e competéncias especificas que o diferenciam de outros profissionais, isto é, ter a
docéncia como base de sua formagdo” Brzezinski (1996, p.12)

E necessario também referir que as identidades profissionais s&o constituidas no processo
de formacdo académica. No entanto, ndo apenas nesse espago, posto que 0s sujeitos que cursam
essas formacOes trazem de sua bagagem de vida, historias, lacos estabelecidos, e experiéncias
docentes que de certo modo se ressignificam no processo de constituicdo da profissdo. Em
resumo, a identidade profissional docente ndo estd ancorada apenas na formacdo profissional
oriunda das instituicdes de ensino superior, mas, em grande medida, esse espaco a configura;
também ndo esta ancorada apenas no curriculo e nas experiéncias de vida desse sujeito, mas na
juncédo de ambos os modos de constituir-se profissional docente.

Sabemos que a identidade se constitui nos espacos sociais e que nédo se estabelece sem
troca e relagdes entre os pares. Desse modo, é fundamental que os valores e o0s saberes de cada
individuo sejam socializados, pois todos esses elementos s@o fundamentais a constituicdo da

identidade docente. Sendo assim, a relagdo com o curso de pedagogia, as experiéncias
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acumuladas, as relagdes estabelecidas com os professores, com 0s colegas e os saberes
mobilizados sdo relevantes na constituigdo do sujeito professor.
Dubar (1994) destaca quatro contribuicdes de espaco tempo, nas quais ele defende e

estrutura a construcdo da identidade profissional:

v O espaco da formagcdo profissional (Onde a identidade se constitui incerta).

v" O espaco de oficio (Que seria 0o desempenho de tarefas que possibilita consolidar a
identidade, porém bloqueia a perspectiva de uma identidade especializada).

v' O espago organizacional (O reconhecimento dos pares confirmada a identidade
profissional do sujeito).

v O espaco fora do trabalho (Onde existe a possibilidade de desestruturar a identidade)

Em outro momento, Dubar (2001) afirma que a identidade profissional difere de
concepcao de identidade no trabalho, pois é constituida por um percurso profissional que vai
além do contexto do campo de trabalho. E por essa razio que determinadas pessoas que atuam no
mesmo 0Orgdo ou instituicdo de trabalho constituem identidades profissionais completamente
diferentes.

Como afirma Guimardes (2004 p.30): “A identidade profissional do professor ¢é
construida, mantida ou modificada em relacdo a realidade que Se quer manter ou modificar”.
Entendemos que essa concepc¢éo de identidade apresentada por Guimarées (2004) vem ratificar a
especificidade da constituicdo de profissionalidade, uma vez que esta se constitui de valores,
conhecimentos e modos de identificar-se profissionalmente como professor.

E nessa perspectiva que N6voa (1995) vai afirmar que a identidade ndo é totalmente
adquirida, ndo € produto; o autor afirma que € um lugar de lutas e conflitos e também um espaco
de construcdo de modos de ser e estar na profissdo. Relaciona, entdo, a pessoa e o professor ao
modo como ensina, destacando a importancia da historia de vida do sujeito docente. Alega que o
processo identitario se sustenta por adeséo, por acdo e por autoconsciéncia do professorado na
complexidade da acdo educativa que se estabelece em um ciclo de vida profissional.

Em sintese, o autor afirma que € no modo como cada sujeito docente se sente e se diz
professor, como ele exerce a atividade do ensino e constréi sua autonomia que se constitui o
processo identitario, conquanto “nao ¢ possivel separar o Eu pessoal do eu profissional, sobretudo

numa profissdo fortemente impregnada de valores e de ideais, e muito exigentes do ponto de vista
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do empenhamento e da relagio” (NOVOA, 1995 p.9).

Tomando, entdo, como principio que é muito importante para o profissional da docéncia
identificar-se com a profissdo, ja que sem identificacdo ndo ha perspectiva de qualidade na
constituicdo da profissionalidade docente, deve-se entdo destacar que existem crises identitarias
pois como sustenta Dubar (1997), a identidade é bastante valiosa para o sujeito, e a sua perda € de
certo modo compreendido como um sindnimo de alienagéo, de angustia e de sofrimento.

As crises de identidade ocorrem quando uma identidade constituida ndo tem a capacidade
de satisfazer as exigéncias novas e atuais que a sociedade vai estabelecendo para um determinado
grupo profissional; nesse caso, a docéncia vem sofrendo de grandes crises identitarias porque ndo
existe uma identidade profissional que seja permanente, que nao esteja em continuo processo de
constituicdo e reelaboracdo. Guimardes (2004) destaca que ndo apenas a docéncia, mas
atualmente, muitas profissdes vivenciam o que se chama de “crise de identidade”. S&0 essas
crises de identidade que causam fendmenos como o Mal estar docente. Como descreve Esteves
(1995 p. 98),

A expressdo Mal estar docente (Malaise enseignant, teacher burnot)
emprega-se para descrever os efeitos permanentes de carater negativo,
que afetam a personalidade do professor como resultado das condicdes
psicoldgicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanca social
acelerada.

Esteves (1995) afirma que, para compreender o fenémeno do mal estar docente, é
necessario observar o carater de relacdo interpessoal do ensino e o proprio exercicio profissional
da docéncia. Se um professor tem boa relagdo com os alunos, com a instituigéo, isso se torna uma
satisfacdo, uma realizacdo, pois o ensinar € uma fonte de autorrealizagdo pessoal. Por outro lado,
0 autor aponta que o ensino, como qualquer outra profissdo contém momentos de tensdo.

A expressdo Mal estar docente vai refletir o conjunto de reacdes dos professores frente as
tensdes que enfrentam e o seu desorientamento diante das exigéncias e mudangas sociais. No
entanto, mas reacdes podem ir de uma simples insatisfacdo até uma depressao, esgotamento o que
gera ansiedade, o absenteismo laboral e o desejo de abandonar a docéncia, como pontua o autor:

“A expressdao Mal estar docente aparece como um conceito da literatura pedagdgica que pretende
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resumir o conjunto de reacdes dos professores como grupo profissional desajustado & mudanca
social” (ESTEVES, 1995 p. 97).

Esses estudos buscam, em sintese ajudar os professores a eliminar esse desajustamento
apresentado por Esteves (ibidem) e refletir sobre as dificuldades que enfrentam os professores,
como a exemplo da falta de apoio, das inumeras criticas e da culpabilizacdo que a sociedade

imputa aos professores pelos insucessos na educacao.

3.8 A relacéo e a diferenciacéo entre os termos identidade e profissionalidade docente

Sabemos que a identidade e a profissionalidade docente sdo termos que estdo diretamente
relacionados a constituicdo da docéncia, de tornar-se profissional docente, por isso pretendemos
aqui, conceituar os termos e, assim elucidar a diferenciacdo existente entre os termos, na
perspectiva de melhor esclarecer as categorias tedricas em que se situa 0 objeto desta pesquisa,
nesse caso, imerso no que se constitui o conceito de profissionalidade. Quanto a isso, para iniciar

a discusséo, concordamos com o que afirma (ROCHA, 2014 p.85) ao explicar que:

Passamos a compreender a identidade profissional docente enquanto um
processo de construgdo especificamente humano plurifacetado, inconcluso, e
auto formativo que tem inicio e prossegue durante toda a vida profissional
imbricada na formagc&o inicial e continuada, na historia de vida, na construgéo de
saberes, na profissionalizagdo e nas crises sociais (pessoal e profissional ) e na
profissionalidade docente.

A identidade docente é constituida a partir da significacdo social da profissdo, da reviséo
constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas, também da
reafirmacdo das préaticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.

A identidade docente é significativa na constituicdo da profissionalidade, pois permite ao
estudante do curso de pedagogia se perceber ndo apenas como um mero estudante, mas como um
profissional que estd se constituindo. Essa identidade docente ndo é constituida apenas pela

experiéncia que o mesmo vivencia ao estar na formagdo inicial de pedagogia a que estd
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submetido. Essa identidade é constituida de todos os referenciais de vida que esse sujeito
estudante/ professor vem constituindo ao longo de sua vida.

Por outro lado, a profissionalidade é uma das forcas estruturantes da identidade do
professor que se caracteriza por nutrir o estimulo a autonomia profissional isso se faz por
dimensdes norteadoras de principios e valores, com respeito a obrigacdo moral, a0 compromisso
com a comunidade e competéncia profissional docente, como coloca Contreras (2005), e essa
forca estruturante que contribui para a constante renovacdo do carater de profissional do
professor. A profissionalidade é entendida como manifestacdo dos requisitos de ser professor;
nesse entendimento, profissionalidade docente e identidade chegam a ser quase equivalentes. No
entanto, é preciso esclarecer que a profissionalidade compreende requisitos mais objetivos do ser
professor tais como os saberes, as habilidades, as formas de conduzir o ensino, 0 compromisso,
entre outros aspectos. Nesse sentido, Roldao (2005 p.109) acrescenta que “A profissionalidade é
um conjunto de atributos socialmente construidos que permitem distinguir uma profissdo de
outros muitos tipos de atividade igualmente relevantes e valiosas”.

Por outro lado, a identidade docente envolve aspectos ainda mais subjetivos do ser
professor, entre elas a adesdo, a identificagdo com esse modo de produzir tanto individual como
coletivamente a sua existéncia enquanto profissional. Como afirma Rocha (2014), “cremos que a
constituicdo da profissionalidade n&o pode ser distante da construcdo da identidade profissional
docente e da construcdo dos seus saberes, posto ser a identidade que lhe da o sentido de pertenca,
que o faz sentir-se docente.”

Em sintese, a identidade € a relacdo estabelecida com a profissao e a profissionalidade é
vocé trabalhar com a constituicdo de referenciais profissionais, e estes ndo podem ser
desenvolvidos com pessoas que nao se identificam com a profissdo. Consideramos, entdo, ser
fundamental o olhar para a construcdo dessa identificacdo no ambito das formacdes iniciais do
docente, visando aprofundar futuros estudos, tanto para perceber qual a identificagdo com a
docéncia como quais tém sido as mudancas e 0s avangos na constituicdo da identidade

profissional docente, posto que autores como Nunez e Ramalho (2005) véo esclarecer que:

As identidades profissionais surgem e se modificam durante a formagéo inicial
na qual enfrentam realidades diversas tanto nos contextos da atividade
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profissional quanto nos sociais mais amplos, em face das novas necessidades
sentidas pelos professores (NUNEZ; RAMALHO, 2005, p.100).

A construcdo da identidade profissional é, por natureza, um processo de certo modo
dialético, e em grande medida desenvolvido no percurso da profissionalizagdo. Especificamente
na docéncia, para um bom entendimento e leitura adequada de uma identidade profissional, é
necessario buscar elementos de carater subjetivos para a profissdo (profissionalidade) e elementos
de carater externos (profissionalismo), pelo fato dos mesmo estarem articulados um ao outro.
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003.)

Em sintese, podemos afirmar que tanto a profissionalidade, como o profissionalismo sdo
elementos que interferem na constituicdo da identidade profissional docente, visto que séo
dimens@es da profissionalizacdo docente, em que o desenvolvimento desse processo alimenta a

construcdo de identidades profissionais.
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4 CAPITULO 111 - CAMINHOS INVESTIGATIVOS DA PESQUISA

Quando tomamos a decisdo de escolher tracar o caminho de realizar uma pesquisa de
cunho qualitativo, assumimos um compromisso com uma pesquisa que tem um carater especifico
por considerar a subjetividade nos procedimentos e dados. Entendemos que essa pesquisa esta
ancorada na abordagem qualitativa, pois esta atende a natureza do objeto da pesquisa e suas
caracteristicas sociais, trabalhando com o universo de significados que o compdem (MINAYO,
1994). Pois, como afirma Rocha (2014 p. 130).

Optar por uma linha de pesquisa qualitativa implica compreender, comprometer-
se e conscientizar-se de que ela ndo se prende a pardmetros fixos, similares a
legislacdo, ou acBes formalmente pré-fixadas, mas, por ser um meio fluido,
vibrante e vivo, exige dos pesquisadores que defendam a sua visdo de mundo,
gue advoguem por suas referéncias, que se responsabilizem por seus
“resultados” e que participem da construgao.

Por uma pesquisa que busca compreender o processo de constituicdo da profissionalidade
docente entre os estudantes do curso de pedagogia, estd intimamente relacionada a subjetividade

dos individuos envolvidos, desse modo, como afirma Cruz (2012):

As pesquisas que tém resgatado os saberes, as praticas e os valores que 0s
professores constroem em sua préatica cotidiana, dentre elas aspectos instituintes
da profissionalidade docente, trabalham, eminentemente, com um universo de
sentidos, significados, valores, crencas, modos de ser e fazer, construidos pelos
professores em sua trajetoria profissional (CRUZ, 2012, p.132).

Em se tratando de pesquisa qualitativa, os modos como os sujeitos envolvidos pensam,
sentem, interpretam e constroem significados sdo partes integrantes do processo. Assim, 0
interesse do pesquisador ao investigar um problema é constatar como ele se manifesta nas
atividades, nos procedimentos e nas interacdes cotidianas (LUDKE; ANDRE, 1986),

Na pesquisa qualitativa, o investigador é o instrumento principal; a investigacao

qualitativa tende a ser mais descritiva; o interesse principal &€ mais relacionado com o processo do
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que com os resultados ou produtos; os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados
de forma indutiva; e o significado é de importancia vital para as abordagens qualitativas
(BOGDAN; BIKLEN, 1999).

Chizotti (1991) também nos ajuda ao trazer algumas caracteristicas da pesquisa
qualitativa, a saber: o envolvimento do pesquisador com as circunstancias e o contexto da
pesquisa, a imersdo nos sentidos e nas emocdes; 0 reconhecimento dos atores sociais como
sujeitos sociais que produzem conhecimento; os resultados como sendo fruto de um trabalho
coletivo que resulta da relacéo estabelecida entre pesquisador e sujeito.

Esta pesquisa se constituiu em uma investigacdo qualitativa, porque privilegiou,
essencialmente, “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos de
investigagdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

A natureza qualitativa desta pesquisa caracteriza-se por se apresentar como a
“desreificadora dos fendmenos, conhecimentos e do ser humano” (TRIVINOS, 1987 p.125).
Portanto o aluno do curso de pedagogia foi colocado no centro desta investigacéo, considerado
como sujeito social cuja posicdo, conhecimentos e saberes compdem a constituicdo da
profissionalidade docente.

Esta pesquisa tem ainda um carater qualitativo por possibilitar a interagdo entre
pesquisadores e o0s estudantes do curso de pedagogia, selecionados para a realizacdo das
entrevistas, o que vem a favorecer o levantamento e a anélise dos dados apresentados.

Também em consonancia com o objeto de estudo e com a nossa opcao pela pesquisa
qualitativa, definimos especificamente que € um estudo de caso, visto que, esta abordagem nos
permite investigar mais profundamente especificamente experiéncias e concepgdes particulares
de sujeito especificos.

Cabe esclarecer que o estudo de caso ndo deve ser confundido com o "método do caso",
que constitui uma estratégia de ensino amplamente divulgada nos cursos de Administracdo e
Direito e campos de saude.

Cabe considerar que o estudo de caso como abordagem de pesquisa origina-se nos estudos
antropoldgicos de Malinowski e na Escola de Chicago e, posteriormente, teve seu uso ampliado
para o0 estudo de eventos, processos, organizagdes, grupos, comunidades etc. Devemos também

compreender que 0 caso € a unidade de analise conforme esclarece os autores a seguir:
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O caso é uma unidade de andlise, que pode ser um individuo, o papel
desempenhado por um individuo ou uma organiza¢do, um pequeno grupo, uma
comunidade ou até mesmo uma nac¢do. Todos esses tipos de caso sdo unidades
sociais. Entretanto os casos também podem ser definidos temporariamente
(eventos que ocorreram num dado periodo), ou espacialmente (o estudo de um
fendmeno que ocorre num dado local). Portanto, um caso pode ser um fendmeno
simples ou complexo, mas para ser considerado caso ele precisa ser especifico
(STAKE, In DENZIN e LINCOLN, 2001, p. 436)

Conforme YIN (2015) o estudo de caso ¢ uma maneira de se fazer pesquisa empirica que
investiga fendmenos contemporaneos dentro de seu contexto de vida real, em situagdes em que as
fronteiras entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente estabelecidas.

Esta pesquisa se apresenta como um estudo de caso por revelar o estudo de algo singular,
que tem valor em si mesmo que sdo 0s processos de constituicdo de sentidos e significados da
formagéo docente de um grupo de estudantes de pedagogia e o reflexo dessa formacgédo em suas
constitui¢cbes enquanto profissionais docentes.

YIN (2015), ainda, nos esclarece, que devemos analisar a pergunta principal para o
desenvolvimento do nosso trabalho, se esta pergunta ¢ estabelecida pelo “como” ou “porque” de
uma determinada situacdo é fundamental ser estudo de caso. Nesse sentido, se buscamos entender
como a profissionalidade se estabelece e através de quais elementos, 0 nosso objeto torna-se
coerente com a abordagem do estudo.

Vale ressaltar que, enquanto pesquisa social, interessou-nos a maneira como 0s estudantes
espontaneamente se expressam e falam sobre o que é importante para eles no seu percurso
formativo e como eles pensam sobre suas acOes e as dos outros para a constituicdo enquanto
profissional.

Este trabalho também é considerado estudo de caso, por contemplar determinadas
caracteristicas basicas apontadas por Lidke e André (2004): tais como a descoberta, na qual o
investigador se mantém atento aos novos elementos que podem surgir durante o estudo;
enfatizando a interpretacdo em contexto com a intencdo de obter apreensdo mais completa do
objeto; e a busca por retratar a realidade, enfatizando a complexidade das situagdes, evidenciando
a inter-relacdo de seus componentes; procurando representar diferentes, e até conflitantes pontos
de vista, trazendo os pontos divergentes para estudo. Pois, a divergéncia e os conflitos, téo

caracteristicos da situacdo social, devem estar presentes no estudo.
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A escolha da unidade a ser investigada é feita tendo em vista o problema ou questdo que
preocupa o investigador, se entdo a formacdo inicial dos estudantes de pedagogia da UFPE é
I6cus que em surge os questionamentos justifica-se sua escolha como campo de pesquisa,
configura-se ainda como um estudo de caso por ser o curso de pedagogia da UFPE, um dos

poucos que possui dez periodos e € a Unica instituicdo que tém os trés turnos .

4.1 Estratégias metodoldgicas da pesquisa

Nesta investigacdo buscamos trabalhar com uma diversidade de informacGes, de fontes e
de estratégias que nos possibilitasse compreender os elementos que contribuem para o
desenvolvimento da constituicdo da profissionalidade entre os estudantes do curso de Pedagogia
da UFPE. Apresentamos, a seguir, de maneira sintética, o percurso que foi trilhado na pesquisa,
de modo a propiciar uma visdo geral do processo, assim como a sequéncia das etapas que foram
vivenciadas:

No projeto piloto:

1- Elaboracdo de questionario para caracterizacdao dos sujeitos; 2- Elaboracdo de questdes
relevantes para servir de roteiro nos grupos focais; 3- Estudo piloto / realizacdo dos Grupos
Focais com os estudantes selecionados e analise preliminar dos dados apresentados;

No desenvolvimento da pesquisa: 1- Elaboracdo de questionario para caracterizacdo dos
sujeitos e para definicdo dos sujeitos para a realizacdo da entrevista, (pois 0 questionario utilizado
no estudo piloto ndo pode ser utilizado devido a mudangas que foram efetuadas nos objetivos da
pesquisa) 2- Elaboracdo de questdes relevantes para servirem de roteiro na entrevista semi-

estruturada, 3-Realizacdo das entrevistas semi-estruradas.
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4.1.1 O Estudo piloto

Inicialmente realizamos um estudo piloto, objetivando dar voz aos docentes/formandos
para que pudessem, eles mesmos, dizer algo sobre como vem se constituindo a profissionalidade
docente na formacdo inicial do curso de pedagogia que cursam. A intencdo, nesse momento, era
perceber o que os sujeitos entendiam sobre profissionalidade docente; desse modo, efetuamos o
estudo piloto no periodo de marco a julho de 2014; num primeiro momento procuramos a
coordenacdo do curso de pedagogia para conseguir autorizacdo para a realizacdo da pesquisa. Em
seguida passamos aos seguintes procedimentos e técnicas de producdo dos dados:

v Abril/2014: aplicacdo dos questionarios aos estudantes das trés turmas concluintes do
curso de pedagogia da UFPE, dos trés turnos.

v" Maio/2014 escolha dos estudantes que integraram o grupo focal do estudo piloto baseada
nos seguintes critérios: ser aluno do curso de pedagogia, formando-se no ano de 2014;
estar devidamente matriculado no curso e, ainda, ndo estar trabalhando como docente.

v Junho/2014: realizacdo de uma sessdo de grupo focal experimental com a presenca de 6
docentes / formandos.

v Julho/2014: realizacdo de uma segunda sessdo de grupo focal experimental com a

presenca de 6 docentes / formandos.

Definimos inicialmente o critério de serem os estudantes que ndo trabalhavam como
professores no intuito de perceber o objeto e os sujeitos desprovidos das experiéncias de trabalho
para apreender aspectos provenientes da formacéo inicial do curso de pedagogia como elementos
constitutivos na constituicdo da profissionalidade docente. No entanto, com maior clareza apos o
estudo piloto, passamos a perceber que os estudantes possuem experiéncias como docentes,
mesmo 0s que ndo atuam, pois o0 proprio curso com sua estrutura curricular de implementagédo
das PPPs possibilita a entrada e a vivencia no &mbito escolar desde os primeiros periodos.

Dessa forma, o estudo piloto teve a funcdo de verificar o grau de adequacdo entre os
objetivos, as questBes de pesquisa e 0 objeto de estudo. Podemos, em sintese, afirmar que

possibilitou a percepg¢do da definicdo de outro critério de escolha dos sujeitos participantes, para
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reorganizacdo do objeto de pesquisa, uma vez que, observamos que 0s objetivos precisavam ser
melhor definidos. Propiciou reavaliar o instrumento de coleta que inicialmente se estabeleceu por
meio da realizacdo dos grupos focais. Nestes, percebemos que 0s sujeitos demoraram muito
tempo para abrir didlogo; ndo dispbem de tempo para a realizacdo das sessoes; a justificativa
encontrada se deve ao fato de muitos desconhecerem a tematica da profissionalidade docente e
por se sentirem de certo modo avaliados em suas colocagfes e devido as inimeras disciplinas e
atribuicbes com as quais estdo envolvidos. Em razdo disso, passamos a adotar a entrevista
semiestruturada como procedimento de coleta dos dados a partir de entéo.

A realizacdo do estudo piloto foi significativa, pois, além de ter favorecido alguns ajustes
na pesquisa, nos permitiu perceber elementos significativos e influenciadores na constitui¢do da
profissionalidade docente dos estudantes de pedagogia tais como: a atitude de constante pesquisa,
a andlise critica dos estudos apresentados e solicitados, a falta de expectativa de exercer a
carreira , fatores como o tempo e a relagdo professor-aluno. Este estudo proporcionou também
aos participantes momentos de reflexdo e desenvolvimento de conhecimento sobre o objeto em
questdo, sobre o curso de pedagogia e sobre a profissdo docente de modo geral.

Considerando a constituicdo da profissionalidade algo relevante para a construcdo social
da profissdo docente o estudo piloto facultou discussdes e despertou 0 desejo de ampliagdo das
discussOes acerca da docéncia em outros momentos e espacos da formacéo profissional docente.

4.1.2 O desenvolvimento da pesquisa

Tendo como objetivo geral desta pesquisa, compreender os elementos que contribuem
para o desenvolvimento da profissionalidade de estudantes do curso de pedagogia da UFPE.

A intencdo foi buscar identificar os elementos desse percurso da formacao inicial que
interferem e constituem a profissionalidade docente dos formandos, apreendendo as concepgoes
desses sujeitos sobre essa constituicdo profissional. Assim, comegamos a coleta dos dados em
maio de 2015, ocasido em gue voltamos a procurar a coordenagdo do curso de pedagogia para dar

continuidade a pesquisa, Em seguida, passamos aos seguintes procedimentos do dados:
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v' Maio de 2015 a junho de 2015: aplicagdo dos questionarios as 6 turmas de alunos
formandos que cursavam a disciplina TCC2, nos trés turnos.

v Julho de 2015: andlise dos questionarios aplicados e sele¢do dos sujeitos para a realizacdo
das entrevistas, baseados nos critérios de ser aluno do curso de pedagogia formando-se no
ano de 2014, estar devidamente matriculado na disciplina de TCC2 e estar trabalhando
como docente.

v" Julho de 2015 a agosto de 2015: realizacdo das entrevistas semiestruturadas com 0s

sujeitos selecionados que optaram livremente por participar das entrevistas.

4.2 O campo de pesquisa

Entendemos que o campo de pesquisa € o local / espacgo /I6cus, onde o0 objeto de pesquisa
ganha sentido/corpo/materializacdo. Nesse entendimento, concordamos com Minayo (2010 p.54)
quando afirma que “o campo torna-se um palco de manifestacdo de intersubjetividades e
interacbes entre o pesquisador e o0 grupo estudado, propiciando a criacdo de novos
conhecimentos”.

Tomamos como campo de pesquisa 0 Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco, e como foco o curso de Pedagogia; a op¢do por esse segmento de ensino se deu por
ser nosso segmento de trabalho, porque, quando atuamos como docentes nessa instituicdo € que
foram surgindo as inquietacbes em relacdo a profissionalidade dos estudantes do curso de
pedagogia, devido ao contato continuo com os estudantes, o0 que proporcionou indmeros
momentos de reflexdo que resultaram na realizacdo desta pesquisa. A escolha do campo e do
curso de pedagogia da UFPE também se justifica porque, nos Gltimos dez anos, o curso passou
por trés reformas curriculares, nesse sentido, ressignificando a constituicdo do profissional que se
pretende formar. Cabe pontuar também que, além de ser um curso de tradicdo devido ao tempo
de constituicdo (estd entre 0s 5 cursos que possuem mais de vinte anos) traz a concepcdo de
docéncia como eixo principal; justifica-se ainda o fato da UFPE ser uma instituicdo publica e
estar entre as melhores universidades do mundo.

O fato de conhecermos muito bem o campo de pesquisa contribuiu significativamente,
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pois, em uma pesquisa, é fundamental que o entrevistador tenha como ponto de partida toda a
visualizagdo do contexto interno e externo ao campo no sentido cultural e histérico em que esta
inserido o sujeito a ser pesquisado. Isso se refletiu na facilidade de ambientacdo quando do nosso
acesso ao campo, pois, quando identificamos as turmas de TCCII sabiamos a localizacdo das
salas de aula, conheciamos os professores que ministravam a disciplina nos trés turnos, o que
contribuiu para a colaboragdo na cessdo de espacos das aulas para a realizacdo da pesquisa;
conheciamos ainda as condicdes sociais e de formacdo de muitos dos sujeitos pesquisados.

O centro de educacdo da UFPE vem contribuindo significativamente, desde sua fundacéo,
para a formacdo de profissionais da educagdo, tendo como alvo principal a formagdo de
professores da educacédo basica, atendendo aos cursos de pedagogia e licenciaturas diversas.

O centro é composto dos seguintes departamentos: Administracdo Escolar e Planejamento
Educacional, Psicologia e Orientacdo Educacionais, Fundamentos Sdciofiloséficos da Educacéo e
Métodos e Técnicas de Ensino; dispGe ainda da coordenacdo do Curso de Pedagogia e de dois
Programas de Pds-Graduagdo de Mestrado e Doutorado em Educacdo (PPGE), e em Educacéo
matematica e tecnoldgica (EDUMATEC). Possui ainda, a coordenacdo das licenciaturas diversas,
a do setorial de extensdo, e a coordenacdo da biblioteca do centro, o colegiado e a coordenacéo
do Colégio de Aplicacdo. Este Colégio de Aplicacdo foi criado para funcionar como um
laboratério experimental para os estagiarios das licenciaturas e do curso de pedagogia, sendo hoje
reconhecido como uma escola modelo do ensino fundamental e médio.

As pesquisas desenvolvidas no Centro concentram-se em histdria da educacdo, politicas
educacionais, formacao de professores, praticas pedagdgicas e didaticas de contetidos especificos,
que englobam a linha de novas tecnologias na educagdo. Essas pesquisas tem o objetivo de:
“contribuir para (re) inventar a cultura e os conhecimentos cientificos, através das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo” Silva (2007, p.25).

Essa descri¢cdo do campo torna-se relevante em uma pesquisa qualitativa, pois o trabalho
de campo € uma etapa importante, que elenca 0 momento, o lugar onde o pesquisador comeca as
interacbes e onde sdo estabelecidas as relacbes para a realizagdo da pesquisa de forma
significativa, onde podemos apreender um arcabouco de informagGes imprescindiveis a
compreenséo sobre a realizagdo da pesquisa.

Destacada a relevancia do campo para a pesquisa, ressalta-se o percurso de entrada no

mesmo, que ocorreu de forma tranquila e aceitavel, tendo em vista a relacdo de trabalho
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estabelecida quando da atuagdo na instituicdo como professora substituta e pelo fato de
conhecermos 0 campo com clareza, o que nos ajudou na execucdo dos propdsitos da pesquisa.

Desse modo, foi agendada no més de abril de 2014, uma visita a coordenacgédo do curso de
pedagogia para exposi¢cdo dos propoésitos da pesquisa e solicitacdo para autorizacdo efetiva da
pesquisa. Fomos acolhidas de forma calorosa e respeitosa, tendo a coordenagdo se mostrado
solicita em contribuir com a realizagdo da pesquisa.

A partir dessa conversa inicial, conseguimos o levantamento dos alunos formandos no
periodo de 2013.2, o que possibilitou constituir nosso quadro de sujeitos participantes para o
estudo piloto. Realizado o estudo piloto e passado o exame de qualificacdo e as devidas
correcBes, marcamos nova Visita a coordenacdo do curso de pedagogia, em maio de 2015 para
rever 0s propositos da pesquisa e nova solicitacdo de autorizacdo da pesquisa. Passamos entao a
fazer um novo levantamento dos alunos formandos em 2015.1, os quais passaram a ser tomados

como sujeitos da pesquisa.

4.2.1 O curso de pedagogia da UFPE

O curso de pedagogia da UFPE iniciou-se com a operacionalizacdo do decreto-lei
28092/1950, com o objetivo maior de formar profissionais para atuar no ensino, tendo a docéncia
como base obrigatéria de sua formacdo profissional; no entanto, de acordo com a Proposta
Curricular do Curso de Pedagogia da UFPE (2000):

A Pedagogia vem sendo construida no discurso dos educadores como uma
possibilidade de organizacdo da identidade do profissional da educacdo, do
pedagogo-professor dotado das capacidades de produzir conhecimento sobre seu
trabalho, de tomar decisdes em favor da qualidade social e cognitiva das
aprendizagens escolares e ndo-escolares e de atuar no processo constitutivo da
cidadania do "aprendente"”, seja ele crianca, jovem ou adulto. Neste documento
argumentamos em defesa de um discurso curricular para o curso de Pedagogia
do Centro de Educacdo (CE) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) a
partir do entendimento da Pedagogia como ciéncia/discurso aproximativo da
realidade educacional (teoria educacional e pedagdgica, conforme FREITAS,
1985), que trata da pratica social da educacdo, do ensino, da formagdo humana,
das préticas sociais educativas mais diversas enquanto préxis geradora de
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politicas e compromissos (BERSZINSKI, 1996; PIMENTA, 1996: LIBANEO,
1996; MELO, 2004; AGUIAR E MELDO, 2005a e 2005b; CARVALHO, 2004)

Desse modo, os conhecimentos e as competéncias dos alunos vao se construindo a partir
de trés grandes fios: o fio epistemoldgico, que organiza os conteldos de aprendizagens
conceituais de todas as disciplinas desse curriculo, orientando o aluno e fundamentando o saber
pedagdgico; o fio técnico-metodologico, que articula os contetdos de aprendizagens
procedimentais das disciplinas, fundamentando o saber fazer pedagdgico e possibilitando ao
aluno atuar na préatica de ensino e gestao da escola; e, por fim, o fio ético-profissional, que agrupa
0s conteudos de aprendizagens atitudinais das disciplinas, fundamentando o saber ser,

possibilitando ao aluno firmar e exercitar seu compromisso profissional.

Do ponto de vista da organizacao curricular, o Curso de Pedagogia tem passado,
nos Ultimos anos, por um processo intenso de re-estrutura¢do, no qual tém se
definido perfis que expressam determinados modelos de formagdo de
professores (SILVA, 2007, p. 53).

O curso estabelece conexdes com a realidade da educacdo em suas determinacdes
socioecondmicas, politicas, culturais e cientificas. Conforme o Projeto Pedago6gico (2007), o
Curso de Pedagogia/CE prop6e-se formar esse profissional para atuar na Educacédo infantil; no
Ensino fundamental; no Ensino normal médio; na coordenacdo pedagdgica da escola bésica; na
gestdo de sistemas educacionais, escolares e ndo escolares; e em diversas areas do campo
educacional.

A proposta curricular do curso de pedagogia da UFPE aponta a necessidade do olhar para

profissionalizacdo e a profissionalidade docente quando aponta que:

A necessidade de uma reordenacdo curricular estrutural desses cursos (SOUZA,
1999), de forma a atualizar o perfil do profissional de educacdo face aos
requerimentos contemporaneos para a educacao neste novo milénio. Entre eles
se inclui a elevagdo do patamar de profissionalizagdo docente
(SANTIAGO,1994; WEBER, 1996), em sintonia com os estudos sobre a
formacdo de professores, e a pratica escolar e docente (VARJAL,1988;
CORDEIR0O,1993; MELO, 1991; AGUIAR, 1990; MONTEIRO, 1992), com as
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propostas e 0s compromissos assumidos pelo movimento dos profissionais de
educacdo, pontuados pelo debate académico nacional, ao longo das trés Gltimas
décadas

Desse modo, torna-se fundamental a escolha de tomar o curso de pedagogia como
elemento para a investigacdo desta pesquisa, por estar mais diretamente relacionado com a

tematica e por ser um curso que tem a docéncia enquanto eixo principal da identidade docente.

4.3 Os sujeitos da pesquisa

E necessario considerar a importancia dos pesquisadores na constru¢io de uma pesquisa,
pois estes levantam um problema a ser investigado, tracam objetivos, definem estratégias para a
escolha dos sujeitos e conduzem a investigacdo. No entanto, ndo podemos deixar de reconhecer a
importancia da definicdo clara dos sujeitos de uma pesquisa e reconhecé-los como peca
fundamental na constituicdo deste trabalho; assim, delimitado o foco desta pesquisa, que sdo as
contribuicdes do curso de formacdo inicial na constituicdo da profissionalidade docente dos
estudantes de Pedagogia da UFPE, optamos por analisar os depoimentos de alunos formandos no
periodo 2015.1. Escolhemos esse recorte de tempo tomando como referéncia o término os dados
coletados no final de agosto de 2015. Pois, precisamos considerar, como afirma (Duarte 2002
p.141), que:

A definicdo dos critérios segundo o0s quais serdo relacionados 0s sujeitos que vao
compor o universo da investigagdo é algo primordial, pois interfere diretamente
na qualidade das informacdes a partir das quais serd possivel construir a analise
e chegar a concepcao mais ampla do problema delineado.

Desconsideramos os alunos egressos, pois, conforme revelam os estudos que trabalham
com egressos, a participacdo desses e a colaboracdo com a pesquisa € pouco significativa.
Conforme aponta o estudo de Papi (2005), em um universo de 224 sujeitos apenas 17

colaboraram.
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O estudo de Silva (2007) também destaca a pouca participacdo dos egressos de 198
quando apenas 28 colaboraram com a pesquisa. O estudo de Papi (2005) ainda revela que a
participacdo de alunos formandos € mais significativa: em um universo de 97 alunos, 89
colaboraram com a pesquisa.

Cabe pontuar que o aluno formando do curso de pedagogia € considerado como um futuro
docente, possui um repertorio de conhecimentos e saberes sobre a sua préatica profissional atual e
futura e, por ter cumprido quase todas as cadeiras, ja € capaz de analisar o curso de formagdo com
uma maior clareza, portanto podendo participar de uma entrevista com tranquilidade, sendo capaz
de problematizar qualquer assercdo sobre sua formacg&o inicial, manifestar atitudes, valores,
necessidades e desejos profissionais durante um processo de entrevista semiestruturada.

Com efeito, para uma formacéo inicial docente de qualidade, pressupbe-se 0 engajamento,
a vontade e o desejo do formando em relacdo a ela; esse engajamento consciente dos docentes /
formandos é ainda mais essencial quando se considera que a formacdo se constitui como um
conjunto de condutas e interacdes promovidas por situagdes sistematizadas de aprendizagens que
tém como intencionalidade uma mudanca (conceitual, de atitudes, crencas e valores) referente a
pratica profissional.

Como afirmam Marcelo e Garcia (1999), é a pessoa do estudante a responsavel Gltima
pela ativacdo e pelo desenvolvimento dos processos formativos, que se verificam num contexto
interacional e interformativo. O autor destaca que é fundamental resgatar esse profissional como
sujeito/autor de seu fazer, valorizando sua historicidade e validando, com seus pares, a sua
participacdo ativa e efetiva na sociedade.

A primeira aproximacao com 0s participantes da pesquisa se deu através da Coordenagdo
e da Escolaridade do curso de Pedagogia, que nos forneceram informacdes através do Sistema de
Informacdes e Gestdo Académica - SIGA, o qual permitiu levantarmos as informacgdes sobre o
contingente de alunos formandos para elaboracdo e aplicagdo dos questionarios. Esse
levantamento s6 inclui os alunos que estavam matriculados na disciplina de trabalho e concluséo
de curso 11, pois, além desses, existem alunos que estdo se formando, mas nao estdo matriculados
na disciplina, por a terem cursado em outro momento e ndo se formaram ainda por motivos
diversos, tais como desisténcia em outras disciplinas, faltando complementar a carga horaria em

disciplinas eletivas, entre outros motivos.
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Sendo assim, a localizacdo desses alunos que ndo estdo blocados ou ndo se matricularam
em TCC II, por diversos motivos, demandaria um esfor¢co que a Universidade Federal de
Pernambuco, especificamente o Centro de Educacdo, ndo poderia atender no momento desta
pesquisa, uma vez que 0s técnicos administrativos encontravam-se em greve no periodo de coleta
de dados; delimitamos desse modo, que 0s sujeitos investigados no estudo seriam apenas aqueles
matriculados nas disciplinas de TCC Il no periodo referente a 2015.1; delimitamos ainda que
dentre estes, seriam analisados aqueles que atuam como professores em unidades de ensino, na
perspectiva de percebermos com maior clareza a contribuicdo da formacéo inicial na relacdo com
a atuacdo docente no processo de constituicdo da profissionalidade dos sujeitos. Compete ainda
informar que, para preservacédo da identidade dos sujeitos no momento da analise dos dados, estes
passam a adotar um pseuddnimo, baseado em nomes de personagens biblicos.

Segue, abaixo, 0s quadros sinteses do levantamento dos sujeitos investigados no estudo:

Quantidade de Total de Quantidade de Quantidade de Quantidade de
alunos alunos que alunos que
Turno Turmas alunos que atuam -
. formandos nas | responderam o participaram
concluintes D como docente. .
turmas guestionario da entrevista
Manh 2 TurmaA 16 12 2 1
Turmab 14 10 3 2
Tarde 2 Turmac 21 11 3 2
Turmad 23 13 5 4
Noite 2 TurmaE 31 15 4 2
TurmaF 27 21 10 4
Total 6 turmas 132 alunos 82 alunos 27 alunos 15 alunos

Quadro 2 - Quadro sintese do levantamento dos sujeitos investigados no estudo
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Sujeitos Idade  Formacdo anterior ao curso de pedagogia Tempo de docéncia

Débora 32 Sociologia 10 anos
Davi 37 Ensino médio 4 anos
Ester 23 Magistério 3 anos
Eva 25 Ensino médio 2 anos
Izabel 24 Filosofia 4 anos
Maria 29 Ensino médio 5 anos
Marta 26 Magistério 5 anos
Madalena 28 Ensino médio 3 anos
Rebeca 45 Magistério 10 anos
Rute 25 Ensino médio 2 anos
Sara 30 Magistério 4 anos

Vasti 42 Magistério 5 anos

Quadro 3 - Quadro sintese dos sujeitos, idade, formacao e tempo de docéncia.

4.4 Procedimentos de coletas de dados

Autores como Ludke e André (1986) e Minayo (2010) destacam que é relevante em um
estudo utilizar diversos procedimentos, situacdes e fontes para a realizacdo da coleta dos dados,
possibilitando a multiplicacdo das fontes de dados e, com isso, permitindo a ampliagdo das
tentativas de aproximacdo do objeto e dos resultados. Nessa perspectiva, foram utilizados
questionarios e entrevistas semiestruturadas neste estudo, passamos adiante, a apresentar a
justificativa de escolha dos procedimentos e a descrever o percurso de aplicagdo e andlise dos

mesmaos.
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4.4.1 O questionario

O questionario foi produzido pela pesquisadora, incluindo questdes referentes a formacéo
académica e a instituicdo na qual estdo inseridos e perguntas sobre a tematica de estudo em
questéo.

Esse instrumento, proporcionou elencar informacdes do perfil dos estudantes do curso de
pedagogia, contribuindo para a definicdo de quais seriam 0s sujeitos a serem participantes das
entrevistas, sendo, portanto, identificado através desse instrumento, o quantitativo de sujeitos que
atuam como docentes em cada uma das seis turmas de TCC II; desse quantitativo excluem-se
aqueles que optaram, no questionario, por ndo participar das entrevistas. O questionario também
possibilitou dados usaveis na elaboracdo do roteiro para a realizacdo das entrevistas realizadas
posteriormente.

Esse instrumento ndo foi extenso, sendo composto de questbes fechadas e abertas,
buscando incursdo na formacao e no exercicio profissional, e de mais algumas perguntas abertas
a respeito da tematica, na perspectiva de um levantamento geral das percepcGes dos estudantes de
pedagogia sobre seu processo de constituicdo profissional docente, uma vez que as entrevistas
ndo contemplavam a maioria.

O uso de questionario como instrumento de coleta de dados é vantajoso, pois Marconi e
Lakatos (2010) afirmam que: economiza tempo, obtém grande nimero de dados, atinge grande
namero de sujeitos, obtém respostas mais rapidas, ha mais liberdade de expressdo nas respostas
quando garante o0 anonimato e aponta ainda a facilidade de uniformizar a avaliagdo dos dados em
virtude da natureza impessoal do instrumento. Os autores ainda nos alertam quanto ao cuidado

com a elaboracdo desse instrumento ao indicarem que:

O processo de elaboracdo do questionario é longo e complexo: exige cuidado na
selecdo das questBes, levando em consideracdo a sua importancia, isto &, se
oferece condicOes para obtencdo de informacdes validas. Os temas escolhidos
devem estar de acordo com o0s objetivos geral e especificos. (MARCONI;
LAKATOS, 2010, p.185).
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A partir das consideracdes apresentadas, tivemos a preocupagdo em ndo estender com
muitas perguntas para ndo tornar cansativo o preenchimento do instrumento e, desse modo,
causar desinteresse aos sujeitos, bem como buscamos relacionar questbes que estivessem
diretamente relacionadas com os objetivos da pesquisa, procuramos ainda esclarecer a pesquisa e
0 objetivo do interesse das respostas.

O questionario tornou—se um instrumento relevante para essa pesquisa porque favoreceu a
abrangéncia da grande maioria dos sujeitos docentes-formandos, disponibilizando-nos o contato
destes para as posteriores entrevistas realizadas. Com o0s questionarios em maéaos (conforme
modelo em anexo) procuramos a coordenacdo e 0s professores para conversamos sobre a
aplicagdo do instrumento; houve boa acolhida, e todos se comprometeram a colaborar com a
coleta, tendo em vista que naquele momento existia a possibilidade de uma greve docente e
também pelo fato de os funcionarios administrativos estarem em greve havia mais de um més.
Como se estava em finalizacdo de periodo académico, havia muita apreensdo quanto a conclusao
da coleta. Mesmo diante de tais percalcos, tudo ocorreu tranquilamente, conseguimos grande
adesdo de participacdo na pesquisa por parte dos sujeitos, tivemos que ir varias vezes as salas de
TCC 1l nos trés turnos, nas seis turmas, para aplicar questionarios, pois nem sempre estavam
presentes todos os alunos, dado o carater da disciplina que possibilita carga horaria de orientacdo
com os professores orientadores, 0 que dispersa os alunos formandos.

Com relacdo a aplicacdo dos questionarios aos formandos 2015.1, que ocorreu em maio,
junho e julho de 2015, contou-se com a colaboracéo de seis professores do curso de pedagogia do
centro de educacdo da UFPE, que se dispuseram a ceder um tempo de suas aulas para os
estudantes preencherem os questionarios. Aplicamos o questionario a 132 estudantes dos trés
turnos, das 6 turmas de TCCII. Preencheu o instrumento um total de 82 estudantes que se

dispuseram livremente a colaborar com a pesquisa.

4.4.2 A entrevista

Devemos compreender que a entrevista, em uma pesquisa qualitativa, é utilizada como

técnica para coleta de dados e se torna a principal responsavel por captar os dados e resultados, o
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que néo a impede de contribuir com intervengdes, posto que, na medida em que se questiona algo
se torna possivel a reflexdo sobre o assunto.

A entrevista tem-se tornado um instrumento bastante utilizado nas pesquisas da area de
ciéncias sociais, dada a relevancia do tipo de dados a serem coletados, os quais envolvem a
dindmica da subjetividade dos envolvidos na pesquisa, e porque a natureza do objeto requer
dados que ndo se podem buscar em registros ou arquivos, uma vez que necessariamente requer
ouvir o que pessoas tém a informar sobre o objeto em questéo.

A entrevista semiestruturada foi estabelecida como instrumento de coleta de dados, por
possibilitar uma amostra significativa do grupo pesquisado, porque tem um indice mais
abrangente de respostas do que o questionario e a possibilidade de o sujeito rever o que foi dito e
melhorar ou aprofundar o discurso apresentado.

Portanto, como afirmam Rosa e Arnoldi (2008), € preciso assegurar-se de que a opcao
pela coleta de dados através da entrevista deve ser feita quando o pesquisador/entrevistador
precisar valer-se de respostas mais profundas para que os resultados da sua pesquisa sejam
realmente atingidos, considerando que os sujeitos selecionados e conhecedores do tema em

questdo serdo capazes de emitir opinides concretas a respeito do assunto. Sabemos ainda que :

A entrevista € uma ferramenta imprescindivel para se trabalhar buscando-se
contextualizar o comportamento dos sujeitos, fazendo a sua vinculagdo com 0s
sentimentos, crencas, valores e permitindo, sobretudo, que se tenha dados
sobre o passado recente ou longinquo, de maneira explicita, porém tranquila, e
em comunhdo em transferéncia e troca de confiabilidade. ( Biasoli-Alves
1998.p.144)

Evidencia-se, que as crencas, 0s valores, 0s sentimentos sdo intrinsecos ao processo de
constituicdo da profissionalidade docente, objeto desta pesquisa, pois como 0s sujeitos se
percebem e se identificam interfere no modo como se constituem docentes. Cabe ainda destacar
que “Além da fala mais ou menos dirigida, captam-se as relagdes, as praticas, 0s gestos e
cumplicidades e a fala informal sobre o cotidiano.” Minayo (2000 p.120)

No processo de entrevista, a troca e a constituicdo da confiabilidade se tornam
extremamente relevantes, desse modo, foi possivel estabelecer vinculos com o0s sujeitos
previamente nos dois semestres anteriores a coleta, quando passamos a ministrar palestras nas
turmas do oitavo periodo a alunos que agora compdem nosso universo de sujeitos. Pois

compreendemos que:



132

[...] toda pesquisa com entrevistas € um processo social, uma integragdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio principal de troca.
N&o é apenas um processo de informacdo de mdo Unica passando de um (0
entrevistado) para o outro (entrevistador). Ao contrério, ela é uma interag&o,
uma troca de ideias e de significados, em que vérias realidades e percepcdes sdo
exploradas e desenvolvidas ( Gaskell, 2008,p.73).

Nas entrevistas realizadas no presente estudo, cujo roteiro consta em anexo, tivemos o
objetivo principal de apreender os elementos que constituem a profissionalidade docente dos
estudantes de pedagogia da UFPE. Desse modo, ap6s a analise dos questionarios e a identificacdo
dos sujeitos, que sdo formandos e ja atuam como professores ( um total de 15 sujeitos) Passamos
entdo, a contactd-los por telefone, uma vez que os mesmos revelaram nos questionarios que
queriam participar da pesquisa, e forneceram seus contatos telefénicos. Dos 15 sujeitos
elencados, houve, ap6s o contato, 3 sujeitos que apresentaram desisténcia de participacdo na
pesquisa devido a motivos particulares, ficamos entdo com 12 sujeitos para a realizacdo das
entrevistas.

Apos a definicdo de cronograma para o cumprimento das entrevistas, passamos a marcar
dia e hora com os sujeitos; chegdvamos sempre minutos antes do horario marcado a fim de testar
aparelho telefénico LG d385 que foi utilizado nas gravacdes e encontrar o melhor espaco para
realizar as entrevistas. Todas as entrevistas foram realizadas no &mbito do centro de educacdo,
onde sempre procuramos um local tranquilo, que, muitas vezes, era a sala de reunido da
escolaridade. Antes das entrevistas, explicAvamos 0s objetivos da pesquisa, garantia-se o sigilo
dos dados coletados e 0 anonimato para a preservacdo da identidade dos sujeitos, pois, como
afirma Rosa e Arnoldi (2008, p.43):

O entrevistador deve dar ciéncia ao entrevistado de todos os procedimentos a
serem utilizados para a manutencdo do sigilo, devendo também transmitir-lhe
tranquilidade a esse respeito, verificando quais as consequéncias para ambos se
0 sigilo ndo se mantiver.

Assim, explicdvamos o que seria feito com os dados coletados, pontuavamos que os dados
seriam utilizados apenas para fins de pesquisa académica. As entrevistas ocorreram de forma
tranquila, e o sujeito entrevistado tinha espaco e liberdade de se colocar livremente, de perguntar
guando ndo entendia as questdes elencadas, bem como a pesquisadora teve liberdade de solicitar

complementos as respostas que foram pouco explicitadas. As gravacOes tiveram tempo de
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duracdo entre 35 minutos e uma hora. Como foram todas gravadas e transcritas na integra, esse
instrumento de coleta forneceu uma diversidade de materiais que possibilitou um bom dialogo
com 0s sujeitos e com os dados apresentados.

E bom destacar que a tranquilidade e a facilidade de encontro para realizar as entrevistas
se deram em grande medida devido a confianca por parte dos sujeitos na pessoa do pesquisador,
pois, como afirmam Rosa ¢ Arnoldi (2008), “a confiabilidade ¢ um aspecto relevante da
entrevista, sendo responsavel, em grande parte, pela validacdo dos dados coletados”. Como
estamos envolvidas no ambito do centro de educacdo, somos reconhecidas como profissionais
comprometidas, que merecem credibilidade e, por isso 0s sujeitos mostraram-se solicitos aos
nossos contatos. Autores como Biasoli-Alves (1998) também destacam a relevancia da relacdo
estabelecida entre o entrevistador e o entrevistado afirmando que existem caminhos que se
definem por depender da relacdo entre uma pessoa que pergunta e 0 sujeito detentor da
informacdo que responde ao entrevistador baseado na relagéo de empatia.

A entrevista ndo é apenas dialogo, ¢ uma discussdo sobre uma tematica, discussdo essa
que se torna significativa para a pesquisa quando € bem orientada e quando tem uma intencéo
bem definida de acordo com o objeto da pesquisa e a problematica anunciada, em que o sujeito
passa a discorrer sobre um tema, e esses dados posteriormente sdo analisados, tornando-se 0 eixo
das andlises. Cabe destacar, que, a apesar de em um primeiro momento de leitura flutuante das
entrevistas buscarmos elos em comum nas falas apresentadas, ndo desmerecemos a subjetividade

do individuo entrevistado, pois, como afirma Romanelli (1998, p.128):

A subjetividade, elemento constitutivo da alteridade do presente na relacdo entre
0s sujeitos, ndo pode ser expulsa, nem evitada, mas deve ser admitida e
explicitada, e assim, controlada pelos recursos teéricos e metodologicos do
pesquisador, vale dizer, da experiéncia que ele lentamente vai assimilando como
pesquisador.

E nessa subjetividade, cabe considerar, que os entrevistados, no percurso da entrevista,
emitem opinides que sdo em muitos momentos contraditorias sobre o objeto investigado, o que
ndo € um problema, pois, compreendemos que a profissionalidade se constitui de atitudes e
valores que por vezes sdo de fato contraditorios. Ademais, temos consciéncia de que o
levantamento dos dados através das entrevistas, quando bem analisados, tornam-se novos

conhecimentos sobre a tematica investigada, como assim apresentamos no item a seguir.
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4.5 Concepcoes norteadoras para a anélise dos dados

[...] é certo que a atribuicdo de validade dos dados
obtidos exige um esforco, também tedrico.
(FRANCO, 1998 p.79)

Apos a realizagdo das entrevistas e de posse das transcri¢des, chegamos a um momento da
pesquisa, que consideramos crucial, que ¢ 0 momento de tratamento dos dados, passamos a ler as
transcricdes e 0s questionarios e analisa-los a partir de pressupostos tedrico-metodologicos.

A analise dos dados foi realizada com base na analise de conteudo, que, conforme Bardin,
(1999, p.38), “¢ um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descri¢cdo do conteudo das mensagens” que entendemos que tudo o
que é dito ou escrito € suscetivel de ser submetido a uma analise. O que se alinhou perfeitamente
ao proposito de nossa pesquisa.

A anélise de contetdo é considerada um instrumento de anélise das comunicagdes, o qual
se mostra 0 mais indicado para a analise dos dados desta pesquisa porque viabiliza o
desvelamento do sentido imerso no discurso. Segundo Bardin (1999), a analise de contetdo
precisa ser adequada ao dominio e aos objetivos propostos, deve “ser reinventada a cada
momento” (BARDIN, 1999, p. 31).

Conforme Moraes (1999), trata-se de um procedimento de pesquisa para detalhar e
interpretar o contetdo de toda classe de texto. Conduzindo a decisdes sistematicas, qualitativas e
quantitativas também, ela ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir a compreensao de seus
significados em nivel além da leitura comum. Sendo assim possivel, a analise de conteudo ser
aplicada a muitos materiais, permitindo abordar grande diversidade de objetos de investigacéo
tais como atitudes, valores, etc.

Seguimos as etapas bésicas propostas por Bardin (1999) para a andlise de conteldo, a
saber: a pré-andlise, a exploragdo do material, o tratamento dos resultados obtidos e a
interpretagdo. Esperamos assim, contribuir para uma sensibilizagcdo acerca da importancia de
compreender a constituicdo da docéncia na Gtica dos estudantes e como vem se constituindo sua

profissionalidade.
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Conforme afirma Creswell (2007), o processo de analise dos dados consiste em retirar
significado dos dados do texto que € produzido pelo processo de coleta, perpassa pela preparacdo
dos dados e direciona-se a conducdo da andlise, que exige reflexdo e aprofundamento no
entendimento das informacdes.

Desse modo, assinala-se que, de acordo com as ideias de Franco (2005), para analisar as
informagdes, dois passos sdo imprescindiveis: a elaboracdo de uma unidade de analise, que se
divide em unidade de registro (palavra, tema, personagem e item) e unidade de contexto. Elas
“podem ser consideradas como o ‘pano de fundo’ que imprime significado as unidades de
analise”.

Nessa perspectiva, o inicio da analise do estudo ocorreu apds varias leituras e releituras do
material coletado. Fizemos entdo, um mapeamento desse material, para, posteriormente,
pudéssemos agrupa-lo a partir de categorizacdes, estabelecendo relaces com as questdes
norteadoras da pesquisa.

No que concerne a elaboracdo das categorias de analise de uma pesquisa, Franco (2007, p.

58) afirma que existem dois caminhos que podem ser seguidos:

- categorias criadas a priori — nesse caso, as categorias e seus respectivos
indicadores s&o predeterminados em fungdo da busca de uma resposta especifica
do investigador.

- categorias ndo definidas a priori — emergem da “fala”, do discurso, do
conteldo das respostas e implicam constante ida e volta do material de analise a
teoria.

Nessa perspectiva, os dados possibilitaram a criacdo de algumas categorias posteriores
que estdo embasadas nos objetivos especificos da pesquisa, pois, conforme afirma Franco (2007
p.27), “Os resultados da analise de contetido devem refletir os objetivos da pesquisa e ter como
apoio indicios e manifestos e capturaveis no ambito da comunicagdes emitidas”

Mesmo estando os objetivos claramente definidos, facilitando assim as constituicdes das
categorias de analise, cabe pontuar que a organizacdo das unidades de registro e a criacdo das
categorias para a anélise exigiram um grande esforgo, pois foram necessarias inimeras leituras
para agrupar e determinar cada categoria e subcategoria de analise, exigindo idas e vindas as
transcri¢es das entrevistas, onde nesse caminhar iniciava-se o entendimento do significado e do

sentido atribuido por parte dos sujeitos analisados as perguntas e objetivos da pesquisa.
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Em sintese, as categorias de andlise foram criadas na medida em que as respostas dos
sujeitos evidenciavam os dados apresentados; quanto & pertinéncia das categorias de analise,
entendemos que estas foram significativas e fidedignas aos objetivos estabelecidos pela pesquisa
tanto quanto pelo didlogo estabelecido pelo quadro tedrico defendido e definido no referencial
desta pesquisa.

O critério dessa categorizacdo foi teméatico, uma vez que, conforme o entendimento de
Franco (2007) e Bardin (1999), é possivel a agrupacdo de respostas e contextos a temas
delineados. A partir da especificacdo dessas categorias posteriores, passamos a analisar os dados
empiricos emergidos das colocagdes dos sujeitos, e delineando, entdo um didlogo com os tedricos
apresentados, que fundamentaram esta pesquisa, bem como surgiu a necessidade de outras
leituras para compor a analise dos dados. Todo esse movimento compreendemos como sendo
procedimentos de ordenacdo dos dados, de classificacdo dos dados conforme as categorias e, por

fim, a anélise propriamente dita. Assim, estruturamos nossa andlise a partir de trés eixos a seguir:

1. O constituir-se docente no @mbito do curso de pedagogia: nesse eixo buscamos analisar
as dificuldades e facilidades no processo de constituicdo da profissionalidade docente dos

estudantes de pedagogia.

2. A contribuicdo da formacdo inicial na constituicdo da profissionalidada: buscamos
através do questionario e dos depoimentos das entrevistas, compreender e identificar as
concepcdes de contribuicdo do curso na constituicdo da profissionalidade dos sujeitos

analisados.

3. A identificacdo com a profissdo no percusso formativo: nesse ultimo eixo buscamos
analisar a construcdo da identidade profissional na relagdo com a constituicdo da
profissionalidade docente, identificando e analisando as razdes da escolha da profissdo, o
entendimento de docéncia dos sujeitos analisados e a percepcdo de como se sentem

docentes ao término do curso de pedagogia.

A figura abaixo exemplifica e ilustra a relacdo estabelecida entre os eixos de analise

organizados a partir dos dados analisados.
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Figura 1- llustracdo dos eixos de analise dos dados



PARTE Ill - ANALISE DOS RESULTADOS
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5 CAPITULO IV- A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE: O
CONSTITUIR-SE PROFESSOR NO AMBITO DO CURSO DE PEDAGOGIA.

Neste capitulo damos inicio as nossas anélises e a interpretagdo dos dados levantados
nesta pesquisa. Fundamentamos essa sistematizagdo dos dados tomando como aporte
metodoldgico a Anélise de Contetdo de Bardin (1977).

O olhar para o curso de pedagogia, tendo como objetivo de analise de constituicdo da
profissionalidade docente, se configura na perspectiva de que se compreende que a formacéo de
professores nos cursos de Pedagogia € um elemento primordial na constituicdo do modo de ser
docente. Sabe-se que, segundo as diretrizes atuais, 0 curso possui um carater generalista que tem
em vista a praxis humana, a docéncia como foco, mas também evidencia a gestdo, contemplando
as formas de organizacgéo e gestdo do trabalho, compreendendo as relagdes sociais mais amplas
que constituem a sociedade.

A importancia da formacao inicial também é evidenciada na atual LDBEN, cujo artigo 62
diz que os profissionais da educacdo devem, antes de tudo, possuir formacdo docente. A
formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, considerando ainda a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996).

No entanto, é evidente que a formacdo inicial no curso de pedagogia ndo contempla toda
uma formacdo profissional docente. Entendemos que a formacdo do professor € munida de
experiéncias anteriores a formacdo, é permanente, é inconclusa, e que € no decorrer de toda uma
vida de relagdes sociais, culturais, institucionais e préaticas que ela se constroi e se fortalece. E é
por esse percurso que ‘“ser docente” € algo que, aos poucos, se estabelece quando o professor
toma para si a responsabilidade da propria formacéo e da autoformacao.

Neste trabalho, porém, focamos o olhar a partir da formacdo especificamente associada a
concepgdo de uma instancia inicial, realizada no Curso de Pedagogia da UFPE, do modo como é
constituida. Essa relacdo da constituicdo da profisionalidade docente com a formacao inicial se

configura de forma intrinseca visto que, como afirma Pimenta (1999), ser professor € ir aléem da
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atividade burocratica para qual se formam técnicos. E preciso formar no aluno atitudes, valores,
habilidades e conhecimentos que conduzam a construcdo dos saberes-fazeres docentes
necessarios para enfrentar os desafios que a pratica social coloca no cotidiano.

Nesse sentido, considerando o objetivo geral desta pesquisa € compreender 0s elementos
que constituem o desenvolvimento da profissionalidade docente de estudantes do curso de
pedagogia. Precisamos inicialmente, de uma exaustiva identificacdo de quais seriam esses

elementos, conforme discorremos no item a seguir.

5.1 Os elementos da formacao inicial que interferem na constituicdo da profissionalidade

docente.

Passamos a inicialmente identificar os elementos na formacéo inicial desses estudantes do
curso de pedagogia da UFPE que favorecem e/ ou dificultam a constituicdo da profissionalidade
docente dos mesmos, adiante a analisamos e discutimos cada elemento apresentado pelos

sujeitos, conforme apresentamos no quadro a seguir:

Elementos que favorecem a constituicdo da Elementos que dificultam a constitui¢do da
profissionalidade docente profissionalidade docente

O gostar de ensinar / a realizagdo pessoal A relacéo pouco afetiva com os professores

A qualidade dos professores do curso de A complexidade dos contetdos
pedagogia

AN (12T (o oJo oF:Ta c=No [REL o [T Re o=l (o (0B O grande quantitativo de estudantes de
curso de pedagogia pedagogia que ndo querem exercer a docéncia e
a indecisédo de alguns estudantes .

O embasamento tedrico adquirido no curso de EWAREUER Rl FIOVToE [
pedagogia.
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A motivacdo por parte de alguns colegas que

EAET R ERe ol WERCRe [ log il el Rl A falta de corporeificacao da palavra pelo
a troca de experiéncia com os colegas de exemplo por parte dos docentes do curso.
turma.

A influéncia que 0 meio académico exerce A falta de estrutura do centro de educacao
sobre a formacdo dos estudantes do curso de
pedagogia.

A amplitude de areas de conhecimento que
contribuem para a constituicdo do curso. A desvalorizacdo da docéncia

As lacunas de conhecimento sobre determinados
A insercao precoce no mercado de trabalho temas emergentes e sobre os problemas reais da
pratica docente.

A pratica docente Administrar o tempo para trabalho e estudo

Quadro 4 — Elementos que favorecem/dificultam a constituicdo da profissionalidade docente.

Identificadas as dificuldades e facilidades na constituicdo da profissionalidade dos
estudantes de pedagogia/ sujeitos de pesquisa e tomando como base o curso de formacdo em
pedagogia no qual esses sujeitos estdo imersos, analisamos primeiramente cada elemento que
consideram facilitadores na constituicdo da profissionalidade docente. Passamos entdo, a

discussdo desses elementos.

5.1.1 Elementos facilitadores no processo de constituicdo da profissionalidade de estudantes do
curso de pedagogia da UFPE

Como primeiros elementos a serem discutidos podemos pontuar O gostar de ensinar e a
realizacdo pessoal, pois é perceptivel que sentir-se bem com o fato de estar na universidade,
sentir-se universitario, saber que esta perto da formatura, que vai contribuir com a formacéo de
outros sujeitos contribui para a realizacdo pessoal. Essa realizacéo é significativa na constitui¢éo

da profissionalidade docente, pois 0 modo como o individuo se percebe, se valoriza, vai interferir
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no modo como se constituira profissional. Consoante a esse entendimento afirma Névoa, que o
professor é a pessoa e a pessoa é o professor. Vejamos o que nos dizem 0s sujeitos:

Acho que o que contribui é o fato de eu gostar de ensinar, de estar em sala; eu
me sinto bem e satisfeita com isso e sei que ajudou muito a fazer o curso com
um olhar melhor. (MARTA)

Se ndo fosse o fato de gostar de ensinar, nem valeria a pena vir fazer o curso de
pedagogia. (MARIA)

Essa identificacdo com a docéncia, quando da analise dos questionarios, foi o elemento
gue mais motivou a escolha desses sujeitos pelo curso de pedagogia, pois 20,5% deles
escolheram a docéncia por gostar de ensinar. Esses achados corroboram o0 que apontam 0s
sujeitos de pesquisa do estudo de Basilio (2012) que estudou as representacdes sociais dos
estudantes de pedagogia da UFPE sobre o curso de pedagogia, e nesse estudo, os estudantes
também apontaram o gostar de ensinar como elemento fundamental, bem como a satisfacdo
pessoal que o curso proporciona. Alvez-Mazzotti (2007) nos ajuda a entender esses elementos
quando afirma que, para os docentes que atuam nos anos iniciais, o ser professor esté relacionado
em grande medida a dedicacdo e ao gostar de ensinar.

No entanto, é necessario entender que o gostar de ensinar exige primeiramente o gostar de
gente, como afirma Santiago (2006 p.114): “ A natureza do magistério solicita ao profissional a
atitude de gostar e respeitar pessoas; solicita, ao mesmo tempo, conhecimento, criticidade e
generosidade que deem sustentacdo aos processos de intervengdo pedagodgica e social”. Nessa
perspectiva de entendimento, um de nossos sujeitos desta pesquisa destaca essa preocupacdo na

constituicdo de sua profissionalidade afirmando:

Eu gosto mesmo é de dar aula, de ver o sorriso no rosto das criangas, de fazer
coisas diferentes com as criancas, de estar feliz com o que fago, e de ver eles
felizes e essa profissdo me proporciona isso; gosto muito de contribuir com o
bem estar das pessoas. (ESTER)

Como nossos sujeitos, foram selecionados pelo critério de atuarem como docentes, €
possivel afirmar que os estudantes de pedagogia que ja atuam como docentes admitem, em sua

grande maioria, 0 sentimento de realizacdo pessoal e a vontade de contribuir com a sociedade.
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Este ultimo elemento, é bastante significativo, pois, como veremos adiante em nosso
levantamento dos motivos de escolha do curso percebemos que nossos sujeitos sinalizam que
buscaram a pedagogia por vontade de contribuir com a transformacdo social. Pontuados tais
elementos, passamos a analise de outros fatores que facilitam a profissionalidade apresentados
pelos sujeitos que foram: a qualidade dos professores do curso de pedagogia e a motivacéo de
alguns docentes. Os sujeitos pontuam que um elemento que facilita a constituicdo de sua
profissionalidade docente é a qualidade dos docentes que fazem o curso de pedagogia na UFPE,

como podemos destacar nas falas dos seguintes concluintes:

Nossos professores tém uma boa discusséo, publicam livros, artigos e eles
sdo de muita qualidade. (EVA)

Além de serem bons, os professores aqui participam de muitos eventos,
congressos, eles sabem de fato fazer a docéncia na peculiaridade deles.
(MARTA)

Nossos professores sdo o que o curso tem de melhor! Eles sem duvidas
séo competentes, ndo séo todos, mas a maioria. (MARIA)

Acho que o fato de a maioria de nossos professores serem doutores ja é
um grande avanco, é um fator que contribui muito para a nossa formacéao.
E claro que pode ser ainda melhor se eles buscarem sempre essa
atualizacdo de qualidade, ndo apenas publicacdo para encher o Lattes.
(DAVI)

Nossos achados corroboram os resultados do estudo de Sales (2012) onde a autora fez um
levantamento das representacgdes sociais dos estudantes de pedagogia da UFPE sobre docéncia no
ensino superior, e estes destacaram como um dos elementos de primeira ordem de importancia “a
competéncia”. Percebe-se que ha um entendimento por parte dos estudantes de pedagogia de que
competéncia e conhecimento sdo fundamentais a docéncia universitaria, como afirma os
seguintes sujeitos:

Temos que considerar que a qualidade dos professores da UFPE e
especificamente do curso de pedagogia € algo muito positivo, é muito
mais facil estudar com quem sabe o que esta de fato falando. (MARTA)

O fato de os professores serem competentes ajudou muito na minha
constituicdo como professor, porque eles sdo espelhos para nos, sempre
pretendemos ser como algum professor que elegemos como bom. (RUTE)



144

Cumpre destacar que essa competéncia contribui tanto no processo de aprendizagem
quanto na propria constituicdo da profissionalidade docente na medida em que 0s sujeitos tomam
esses professores como modelo de profissional ou como modelo de referéncia a ndo ser seguido,

como aponta outro sujeito:

Eu reflito o seguinte: - ndo apenas as posturas que eu acho positivas e
observo também as negativas, ai eu escolho as positivas para seguir, eu
levo essas experiéncias para as minhas praticas; quanto as negativas, eu
vejo 0 que ndo devo fazer porque me angustiou e eu ndo quero causar iSso
no meu aluno. (REBECA)

Papi (2005) também considera essa influéncia do professor no modo como os estudantes
se constituem docentes quando afirma que, devido a forca sobre a natureza do exercicio
profissional, salienta-se o importante papel que desempenham os formadores nesse processo, uma
vez que a sua atuacdo € intencional e 0 modo como o professor atua pode influenciar os alunos
em formacdo, que podem incorporar as suas praticas. Nesse mesmo entendimento, Hobold e

Menslin (2012), em seu estudo sobre professores formadores, afirmam que:

O trabalho do professor formador € significativo e, ao mesmo tempo, de
suma importancia para a constitui¢do da profissionalidade dos futuros
professores. Ao exercer sua atividade profissional, o formador implica
diretamente na formacdo e concepcao pedagogica do futuro professor,
pois ndo sO os conteudos, mas as formas de trabalha-los e os valores a
eles associados atuam como um referencial na aprendizagem da docéncia,
no desenvolvimento de sua pratica na sala de aula e na constituicdo da
profissionalidade. (HOBOLD E MENSLIN, 2012, p.787 (Grifo nosso)

Nossos achados de pesquisa coadunam também com as afirmagdes de Rolddo (2007) ao
discutir sobre o formar para a exceléncia profissional, destacando a questdo do conceito de
qualidade e afirmando que o conceito de qualidade relaciona-se,com uma preocupacgédo de
melhoria dos desempenhos profissionais , que &, nos dias de hoje, particularmente relevante no

campo educacional, em parte por razGes econdmicas, mas também pela defesa do papel
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insubstituivel de uma institui¢do de ensino publico para todos e de qualidade.

Nesse sentido, sabemos que de fato os docentes da universidade conquistaram espagos,
saberes e conhecimentos que sao reconhecidos pelos sujeitos envolvidos em nossa pesquisa mas
concordamos com Rold&o ( ibidem) quando a autora destaca que ha a necessidade de um reforgo
da qualidade e de promocéo da exceléncia principalmente da formacdo docente dos nossos
estudantes de pedagogia.

Na andlise dos questionarios e das entrevistas, constatamos que 0s sujeitos também
apontaram o fato de alguns docentes motivarem os alunos de pedagogia a continuarem: a estudar
mais, a fazer cursos, a buscar outros referenciais tedricos e dar continuidade nos programas de
poés-graduacdo, algo que contribui significativamente na constituicdo da profissionalidade desses

sujeitos envolvidos no processo de formacgdo. Como afirma a seguinte graduanda em pedagogia:

Eu posso destacar que alguns professores motivaram a gente a estar dentro
do ambiente de sala de aula, ou seja, a ensinar, a continuar a trabalhar na
docéncia e ainda, de modo geral, a fazer pesquisa. (SARA)

Destacamos inclusive, nesta pesquisa que trés sujeitos entrevistados afirmaram que,
gracas a motivacao e a intervencao dos professores do curso de pedagogia, eles ndo desistiram da
docéncia e de levar adiante o curso de formagdo inicial. Como & exemplo a fala da seguinte

estudante:

Foi por conta de uma professora aqui do curso que eu quero continuar a
estudar e fazer o meu mestrado, porque ela me motivou e porque eu acho
importante estudar em qualquer area do conhecimento, em qualquer area de
trabalho, pois o conhecimento nunca é inacabado. (REBECA)

Apesar de alguns dos estudantes analisados relatarem que foram influenciados
positivamente pelos seus professores a continuarem o curso, alguns também indicaram que houve
pouca ou nenhuma influéncia e, inclusive, apontam a falta de relacionamento com os docentes
como um elemento dificultador na constituicdo de sua profissionalidade docente, como veremos

mais adiante.
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Ressaltamos que outros elementos apontados como facilitadores da profissionalidade séo
a motivagao por parte de alguns colegas que atuam na docéncia e demonstram satisfacéo e a
troca de experiéncia.

Sabemos que a motivacdo € um processo complexo, e que ela influencia diretamente na
constituicdo da profissionalidade, na medida em que interfere no modo como se constitui o
ensinar docente e o aprender de cada estudante de pedagogia.

A motivacdo se revela em situacBes cotidianas em cada instituicdo de ensino, numa
heterogeneidade de relacGes e contextualizacdes. As situacfes em sala de aula, muitas vezes,
revelam uma falta de motivacéo, tanto de alunos quanto de professores.

Na relagdo dialdgica entre aprendizagem e ensino, a desmotivacdo aparece e a falta de
entusiasmo dificulta o processo, gerando a perda do estimulo, e iSso representa um risco ao
fracasso da formacdo docente. Percebemos em nossas analises que esse € um elemento
importante na constituicdo da profissionalidade de nossos sujeitos, pois, quando questionados
sobre 0 que contribuiu para a sua constituicdo como professor no d&mbito do curso, todos
destacaram que a troca de experiéncia com o0s colegas era significativa, e que alguns foram

responsaveis pela motivacdo a continuidade da docéncia, o que vem expresso nas falas abaixo:

Eu observei que os que estavam atuando em sala de aula durante o curso é porque
de fato gostavam, e isso motiva, incentiva aquele que ainda ndo tinha decidido se
gueria ou ndo ser docente, como eu. (SARA)

Durante o curso muitas coisas contribuiram, como a troca de experiéncia com 0s
colegas e com os professores. (ISABEL)

Os sujeitos também mencionaram que os professores do curso de pedagogia costumavam,
ao longo do curso, atribuir o fracasso de algumas aulas ou da execucdo de alguma atividade a
falta de motivagdo dos alunos. Acredita-se que isso ocorre porque geralmente os docentes ndo
estabelecem uma relacéo entre a motivagdo do aluno, sua propria motivacao para ensinar e o fato
de que esse insucesso tenha ocorrido devido aos métodos de ensino que costuma adotar em sala.
Consideramos que a motivacdo dos estudantes esta relacionada com a motivacdo de seus
professores e seu modo de ensinar.

Quanto a isso, Pozo (2002) afirma que a motivagcdo supde “mover-se para” a
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aprendizagem. Assim, esse autor considera que, via de regra, ndo é que o aluno ndo esteja
motivado, mas sim que ele se move para coisas diferentes e em direcOes diferentes das que
pretende o professor. Nesse sentido, motivar € mudar as prioridades de uma pessoa, gerar novos
motivos onde estes ndo existem.

Deve-se ter em conta que a forma como o docente demonstra motivagéo para a docéncia
interfere no modo como o estudante de pedagogia passa a constituir sua profissionalidade; nesse
sentido, a responsabilidade do professor que estd formando outros se torna significativa, como
afirma Day (1999 p.16): “Uma das principais tarefas de qualquer professor é a de desenvolver
nos seus alunos uma disposicao para a aprendizagem ao longo de toda a vida. Para tal,os prdprios
professores tém de demonstrar o seu compromisso.”

Dessa maneira, diante desses dados, entendemos que se faz relevante investir em
pesquisas que busquem compreender a motivacdo do professor universitario para ensinar e suas
percepcdes de como isso afeta a aprendizagem do aluno, a fim de dar visibilidade a esse
processo.

Entretanto, apesar da queixa de alguns sujeitos da pesquisa sobre os professores, a grande
maioria dos entrevistados considerou que foram motivados pelos colegas, que aprenderam
durante o curso com a troca com 0s pares, e que isso possibilitou a constituicdo como professor,

como afirma Madalena:

A troca de experiéncia com meus colegas foi fundamental; isso interferiu
muito, ajudou a ser quem sou como professora, porque ndo vivemos todas
as experiéncias do mundo ndo é? E quando acontece alguma coisa
comigo que ainda ndo vivi antes, é sempre com 0s colegas que eu
converso e, ai, eu vou percebendo que aquilo faz parte do universo da
docéncia mesmo.

Sabemos que, quanto ao dado encontrado, existem estudos que denominam essas trocas
como constituintes do campo dos saberes docentes mais especificamente os saberes da
experiéncia conforme autores como Tardif (2007), Pimenta (1999) e Gualtier (2006) entre outros.

Pimenta (2002) afirma que os saberes da experiéncia sdo aqueles advindos da historia de
vida dos sujeitos, sdo saberes das relacdes que os docentes, ou 0s que estdo em formacao,
estabelecem para exercer esse oficio. Para a autora, no¢des de como ser docente, 0 que € ser um

bom ou mau professor, dependem dessas relacOes; a desvalorizacdo social dos professores, 0s
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bons contetdos, vem dessa experiéncia com o0 ensino. Os saberes da experiéncia, quando
colocados em didlogo com outros saberes e com outros sujeitos a respeito dos problemas, da
pratica pedagogica e da acdo docente ampliam a discussdo dessa categoria de saber docente,
através de sua relagdo critica com os outros saberes (curriculares, disciplinares, e da formacao).

E nessa relagdo que se estabelecera a importancia, a anélise e a reflexdo sobre os saberes a
que estdo sendo adquiridos na formacdo, provocando uma retomada critica. Nesse sentido, a
pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os professores
retraduzem sua formacdo, adaptam-na e analisam-na em relacdo a profissdo que exercem,
eliminando o que lhes parece inutil ou sem relacdo com a realidade vivida e conservando o que
pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. (GUALTIER 2006)

Alguns sujeitos destacaram que muitas dessas trocas ocorreram durante as aulas, quando
um professor estava dando determinado assunto e o colega trazia uma vivéncia que

contextualizava o fato, como afirma a seguinte estudante:

Apesar de poucos exemplos praticos, acabavamos fazendo o link com a
vivéncia que alguns de nossos amigos tinham. (MARIA )

E enfatizado o fato de as trocas de experiéncias ocorrerem no ambito do espaco
institucional da universidade, onde sdo permeadas por uma discussao teorica e alimentadas pela
riqueza das experiéncias cotidianas como fonte de estudo e reflexdo. O curso de pedagogia se
tornaria um contexto privilegiado de formagéo profissional. Isso seria essencial na constituicdo da
profissionalidade docente, porque é através das relagdes com os pares e, portanto, através do
confronto entre os conhecimentos e 0s saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
estudantes de pedagogia que os saberes da experiéncia adquirem uma objetividade.

A formacdo inicial é um periodo de grande importancia para a docéncia, pois coloca 0s
possiveis professores diante de varias situacGes-problema que a profissdo pode Ihes apresentar,
inevitavelmente ocorrendo interacGes, aprendizagens de atuacdo, e desenvolvimento de maior
confianca e dedicacéo a carreira.

Compreendemos que a motivacgdo, a troca com os pares e a producdo de saberes da
experiéncia na fase de formagdo inicial sdo de extrema importancia, sendo muitas vezes quase

que determinantes do pleno desenvolvimento da motivacdo para a futura pratica docente,
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podendo incidir inclusive em questdes como o mal estar ou o bem-estar docente e a autoestima.

Nessa direcdo, Imbernon (1994) afirma que:

A importancia de um corpo de conhecimentos, de saberes, para que 0
professor seja considerado um profissional, parece ser um atributo
central, considerando que o desenvolvimento de uma cultura profissional
tem relagdo direta com os conhecimentos existentes, com a funcéio
docente, orientacdes e imagens, com a formagéo inicial, IMBERNON,
1994, p. 19).

Os sujeitos também evidenciaram que essas trocas e muito do modo como constituiram
sua profisionalidade tém referencia com as relagdes estabelecidas em cursos, palestras,
congressos, na interacdo com professores, com estudantes de outras universidades. Alguns

exemplos sdo citados as seguintes falas dos sujeitos:

Contribuiram também na minha formacéao do curso as formacoes, ou seja,
as palestras eventos que acontecem no centro que estdo relacionados ao
curso, a possibilidade de participar de eventos, como congressos e
eventos cientificos que trazem o diferencial, a coisa nova que se esta
estudando, o que ndo vemos nas salas de aula de nosso curso e sim nos
congressos. (ESTER)

Os encontros, as formacdes da fundacdo Joaquim Nabuco, essa formacao
paralela a universidade acho-a muito interessante. Alguns professores
sempre indicam palestras, 0 que complementa muito nosso aprendizado.
(DEBORA)

Quanto ao exposto pelos estudantes, Chakur (2001) assegura que sdo aspectos integrantes
da profissionalidade docente o investimento na propria formag&o, incluindo cursos, palestras,
leituras, eventos culturais ou cientificos, que fornecem informacdes e conhecimentos pertinentes
ndo so a tarefa pedagdgica, bem como ao exercicio profissional de uma maneira mais ampla.

O saber da experiéncia na docéncia proveniente dessas trocas apresentadas mostra-se
também um saber coletivo dos professores e para 0s mesmos, em sua atividade docente; nesse

caso, os estudantes de pedagogia que atuam como docentes assumem um papel de autoformacéo
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a medida que, se entendem como sujeitos reflexivos de sua prépria constituicdo profissional.

Em resumo, as trocas de experiéncias e a motivacdo que dos colegas proporcionam e
favorece em grande medida a constituicdo de uma profissionalidade critica e reflexiva, apontando
que € preciso passar por um caminho um pouco além de uma simples formacao e conscientizacéo
docente, no sentido de ultrapassar padrdes, para uma efetiva e motivadora préatica educativa,
possibilitando de cada Estudante de pedagogia, os saberes advindos de suas vivéncias, bem como
entender e abarcar os saberes que cada educando ja possui e pode continuar a construir, e assim,
se constituir como professor.

Podemos notar ainda que, a partir de nossas analises dos dados, a constituicdo da
profissionalidade critica reflexiva dos estudantes de Pedagogia da UFPE vem sendo facilitada
pela qualidade dos docentes como afirmaram os sujeitos anteriormente, o que se reflete na
qualidade dos referenciais tedricos elencados para compor as ementas das diversas disciplinas
oferecidas, desse modo o conhecimento tedrico adquirido no curso de pedagogia e a amplitude
de areas de conhecimento, que contribuem para a formacdo dos estudantes, sdo considerados
elementos facilitadores da constituicdo da profissionalidade docente dos sujeitos.

Posto que os sujeitos destacaram os referenciais como bastante significativos em seu

processo formativo, como podemos observar nas falas a seguir:

O embasamento tedrico ele € muito importante e me ajudou muito porque
tem coisas assim que a gente aprende por experiéncia mas tem elementos
que s sabemos por causa do curso, conhecimentos que aprendemos, que
nos passaram. (MARTA)

O embasamento teorico ele nos da a propriedade, o dominio, para ser
docente. Muitas vezes, eu disse que era freireana sem ao menos conhecer
a teoria de Freire, mas, estudando no curso, vamos nos apropriando
dessas leituras. E vocé aplica determinadas situac6es e toma determinadas
atitudes em sala de aula, pois quando vocé Ié uma teoria vocé consegue
refletir que vocé ja faz daquela forma e entende de onde vem esse
conhecimento, essa ideia que vocé apenas reproduzia sem ter
conhecimento. ( DEBORA)

As teorias foram fundamentais, pois nos leva a reflexdo sobre, por
exemplo, o neoliberalismo e a educacdo, que seria pensar em questdes
ligadas ao financiamento de alguns programas para a educacdo publica.
(DAVI)
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Sabemos que a teoria do curso de pedagogia, em grande medida, é construida, é adaptada,
é ressignificada pela universidade como um espaco que tem essa legitimidade de definir o que é
essencial na formacéo profissional docente.

Nessa perspectiva podemos destacar algumas das teorias que 0s sujeitos apresentaram
como significativas no seu processo de constituicdo de profissionalidade, teorias atribuidas a
docéncia; como as tendéncias pedagdgicas que tomam como aporte teérico (LIBANEO, 1987)
“tradicional, renovada progressista, renovada ndo diretiva, tecnicista, libertadora, libertaria e
critico-social dos contetdos”, também destacaram as Teorias do Ensino como a exemplo a
tradicional, a critica, a construtivista além de pontuaram teorias sobre o Processo de Ensino-
Aprendizagem: “tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural” como
aporte tedrico destacaram (MIZUKAMI,1986); no entanto a teoria mais destacada pelos sujeitos
foram referentes aos Modelos de Educacdo como exemplo a educagdo “bancaria e libertadora”
gue toma como aporte tedrico (FREIRE, 1979, 1980) sobretudo algumas concepc¢oes freireana
como a pedagogia da autonomia e a pedagogia do oprimido. Mereceram destaque teorias
relacionadas as politicas educacionais, como os financiamentos do Fundeb e algumas de maior
amplitude como o neoliberalismo.

Esses referenciais tedricos apontados pelos sujeitos como significantes se tornam um
elemento relevante na constituicdo da profissionalidade docente, ja que, como afirmam
Ambrosetti e Almeida (2007) o desenvolvimento da profissionalidade docente, envolve o0s
conhecimentos, envolve as habilidades que sdo necessarias ao exercicio da profissdo, como

podemos perceber no seguinte relato da estudante:

O que me d& seguranca no exercicio da docéncia sdo 0s contetdos
estudados no curso. Pois quando volto a buscar e reler materiais vistos ao
longo do curso isso me ajuda muito, rever meus planos de aula e ver as
teorias que estudei e tentar associar com 0 que preciso fazer no momento
com um planejamento por exemplo. (MADALENA)

Sacristan (1995) também destaca que o conjunto de conhecimentos torna-se relevante na
constituicdo da profissionalidade. Evidentemente esses conhecimentos sofrem influéncias das

circunstancias sociopoliticas e culturais que a sociedade vivencia, portanto ndo sdo
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conhecimentos estaticos ou definitivamente tomados como modelos significativos a serem
discutidos e postos em materializacdo nas préaticas pedagdgicas a serem vivenciadas.

Quando os estudantes de pedagogia analisados nesta pesquisa pontuam que a amplitude
de areas de conhecimento vem contribuindo com a formacdo e com a constituicdo da
profissionalidade, na medida em que o conhecimento € um elemento significativo da constituicdo
desta. Acreditamos estarem eles evidenciando a relagdo da pedagogia com outras ciéncias, como
a psicologia, a sociologia, a filosofia, a histdria, entre outras conforme se configura nos relatos a

sequir:

O que contribuiu muito na minha formacéo foi essa amplitude de outras
areas ou campos de estudos como psicologia, sociologia e etc. As
discussdes tais como a referente a préatica pedagogica , as relacbes que se
estabelecem agente vai aprendendo, vai estudando os textos e vai
refletindo e vendo que alguns pontos que criticamos, 0s autores ja
destacam ( ESTER)

O que posso salientar que contribuiu foi beber em varias fontes a gente
estuda filosofia, estuda psicologia e sociologia e ainda tem a grande
contribuicdo das metodologias de ensino que nos possibilita varios
conhecimentos para atuar no processo educativo. (VASTI)

Sabemos o quanto € significativa a relagdo da pedagogia com outras ciéncias no que se
refere a constituicdo do referencial tedrico do processo de formacédo inicial docente. A psicologia,
por exemplo, estabelece fundamentos para a compreensdo de aspectos relacionados ao modo
como se efetiva o processo de ensino-aprendizagem pelo sujeito, e também aspectos de
motivacdo. Entender as transformacdes psicoldgicas que ocorrem no sujeito ajuda o docente a
enfrentar alguns desafios de sua pratica docente onde precisa ensinar, combater a violéncia que se
estabelecer nas escolas, formar sujeitos criticos, ajudar os alunos a trabalhar os limites, os valores
e as suas consequéncias. Ja a sociologia, por sua vez, estuda 0 meio em que as pessoas Se
encontram, ou seja, 0s objetivos da sociedade, entendendo que cada sociedade tem o seu modelo
de educacdo. Nesse sentido, essa ciéncia contribui ajudando os professores a reconhecer a relacdo

existente entre as instituicdes educacionais e a sociedade.
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A filosofia foi evidenciada uma vez que, ela abrange os principios fundamentais da
educacdo, como as relagdes entre a educacdo e o cotidiano da vida dos individuos, conforme

observamos no seguinte relato a seguir:

Acho que posso ainda destacar que o curso contribuiu para pensar o aluno
enquanto ser em processo de constituicdo. (MADALENA)

A histéria também contribui, a medida que ajuda a compreender a evolugdo do
pensamento educativo e colaborando com a pedagogia para criar as devidas perspectivas para o
futuro da formacéo docente e da Educacdo de modo geral.

Os estudantes entendem que a contribuicdo dessas ciéncias extrapola o ambito da
formacao inicial em pedagogia, contribuindo inclusive para estudos posteriores em nivel de pés-
graduacdo, cursos de mestrado e ainda apontaram que contribuem para aprovagdes em concursos

publicos. Vejamos 0s seguintes relatos:

Eu quero ainda fazer o mestrado, pois acredito que as teorias e as diversas
leituras que fiz durante o curso de pedagogia vao contribuir muito para
que eu possa ascender a um nivel de pds-graduacdo. (DEBORA)

Eu estudei tanto aqui no curso, tanta coisa de psicologia, sociologia, que
eu achava que nem iria me servir, mas que me possibilitou passar em
concurso da prefeitura. (MARIA)

Os sujeitos frisam as contribuicbes das areas de conhecimento que dialogam com a
pedagogia e, a partir disso, fazem a reflexdo de que elas contribuem numa perspectiva de futuro,
de um vir-a-ser; nesse sentido, Bazzo (2007) esclarece que a profissionalidade seria a condicéo
em poténcia, em certa medida, do que pode ser produzido, do que pode vir a tornar-se o docente.

Também nos leva a pensar que, de certo modo, esses sujeitos estdo constituindo sua
profissionalidade em uma perspectiva extensiva conforme propde Hoyle (1980 p.44); a
profissionalidade extensiva seria entdo aquela “que estd interessada em situar a sua sala de aula

dentro de um contexto educacional mais largo, (...) na teoria e nos desenvolvimentos
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educacionais mais recentes”.

Nossos achados de pesquisa, nesse sentido, se coadunam com os achados de Cruz (2012)
quando a autora destaca que seus sujeitos de pesquisa atribuem importancia aos fundamentos da
educacdo constantes dos curriculos de formacéo inicial, especificamente do curso de pedagogia,
alegando que esses conhecimentos proporcionam uma Vvisdo social mais ampla que facilita a
compreensdo sobre o papel da educacéo escolar na sociedade em que vivemos.

Entdo, se 0s nossos sujeitos de pesquisa atribuem valor a essa amplitude de areas de
conhecimento, isso revela que ha interesse de crescimento, de avancgo; é nesse entendimento de
profissionalidade em que os profissionais atribuem racionalidade ao ato de ensinar, e apontam
perspectivas de melhorar a atuacdo que a profissionalidade extensiva se constitui.

Além dessa amplitude da area de conhecimento, sobressai como mais um elemento
facilitador a influéncia que o meio académico exerce sobre a formacéo inicial, pois, percebemos a
partir das andlises dos relatos das entrevistas realizadas, que existe um elemento que vem
contribuindo com grande destaque na constitui¢do da profissionalidade docente dos estudantes de
pedagogia, que seriam 0s processos de inser¢do, de acomodacdo e de convivéncia no ambito do
curso, que denominamos de influéncia do meio académico. Conforme nos mostra Coulon (2008),
esse processo seria nomeado de socializacdo, que, no entender do autor, € uma das dimensdes da
afiliagdo, de pertencimento e processo de incorporacdo de “praticas e funcionamentos
universitarios para se tornar membro competente da comunidade” (COULON, 2008, p.120) e,
portanto, ser reconhecido como tal .

Como afirma Gualtier (1998), tem-se conhecimento de que ha uma relacdo que pode ser
considerada de certo modo organica na universidade; essa relacdo se estabelece por ser o &mbito
do académico o lugar de producéo de legitimacdo de saberes e conhecimentos para ensinar e
também exercer a influéncia de poder de difusdo desses conhecimentos. Isso propicia aos
estudantes de pedagogia a possibilidade de ampliagdo do seu repertério de conhecimentos
profissionais. E 0 que evidenciam os seguintes sujeitos quando questionados sobre o que

contribui na sua formacgéo:

N&o podemos negar e ndo considerar que muito do que nos forma é esse clima
académico que s0 a universidade tem, coisas do tipo: a euforia de uma defesa de
TCC, o desespero de apresentar um artigo que foi solicitado no pibic, ler um
artigo publicado pelos nossos professores em alguma revista e comprar um livro
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de um dos nossos professores € o maximo, é tdo significativo e tudo isso faz
parte do nosso processo de formacgdo porque tudo isso ensina a gente a ser
professor. (MARIA)

Eu me sinto mais confiante aqui na UFPE, nesse universo de conhecimento,
nessa atmosfera de aprendizagem. (EVA)

Aqui na UFPE , eu sinto, penso que tem um clima de &nimo profissional, fico
inspirada quando participo de uma pesquisa, quando faco um trabalho que exige
reflexdo. (ESTER)

Quanto a esse processo de socializacdo ser destacado como relevante na constituicao da
profissionalidade, acreditamos que se deva ao fato de esses sentimentos contribuirem
positivamente na medida em que tornam o sujeito participante, em que lhe da a nogcdo de membro
de uma instituicdo configura-se em uma cultura profissional que é determinante na constitui¢éo

da profissionalidade desses estudantes de pedagogia, como afirma Papi (2005p.123):

O percurso vivenciado permite acesso, participagdo e construcdo de uma certa
cultura profissional, ou seja, de valores, percepgdes, crengas, pensamentos
partilhados, atitudes, que existem na comunidade docente e tém importante
influéncia no desempenho profissional.

Portanto as vivéncias, aquilo que os estudantes de pedagogia valorizam a influéncia dessa
cultura académica, que seriam as formas de ser, estar, pensar e fazer a docéncia contribuem para
a constituicdo da profissionalidade dos sujeitos. Nesse sentido, concordamos com o que afirma
Imbernén (2004, p.61) quando trata a respeito do papel a ser desempenhado pelas instituicGes de

formacéo inicial:

As instituicdes ou cursos de preparacédo para a formacéo inicial deveriam ter um
papel decisivo na promog¢do ndo apenas do conhecimento profissional, mas de
todos os aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com o contexto e a
cultura em que esta se desenvolve. Devem ser instituicdes ‘vivas’, promotoras
da mudanga e da inovagao.

E importante destacar que esse universo denominado de meio académico, que se constitui

em grande medida como elemento facilitador da profissionalidade dos estudantes de pedagogia,
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pode ser facilitado ou dificultado pelas agdes e atitudes dos professores formadores tendo em

vista que:

[...]. Na relacdo social que se estabelece em sala de aula, o profissional liberal
gue ministra aulas passa a seus alunos uma visdo de mundo, uma visdo das
relacdes sociais, uma visdo da profissdo, ou seja, passa uma intencionalidade em
relacdo a formacdo dos futuros profissionais que € eminentemente pedagogica
(LIBANEO, 2006, p 1-2)

Conforme se percebe em outro relato dos sujeitos, essa relacdo com os professores

formadores é evidenciada:

Acho que o problema para mim foi mais no 1° periodo quando eu cheguei logo,
que foi dificil entender e me adaptar a dindmica da UFPE, entender que eu
estava dentro da Universidade Federal de Pernambuco, e sofrer a pressao de toda
aquela propaganda e ainda o que idealizamos: que os professores exigem muito,
que o aluno tem que escrever muito e tem que saber muito também. Eu fiquei
com medo, mas depois eu fui conversando com um e com outro e, ai, as pessoas
foram conversando comigo, e eu fui me acalmando, e perdi esse medo e hoje eu
ndo vejo que é assim téo dificil. (ESTER)

Conforme Sacristan (1991, p.31), “a profissdo docente é socialmente partilhada, o que
explica sua dimensdo conflituosa numa sociedade complexa na qual os significados divergem
entre grupos sociais, econdémicos e culturais”. O autor acredita que, para se compreender
profissionalidade, é necessario entender que a atividade docente ndo € algo exterior as condi¢des
psicoldgicas e culturais dos professores.

Trata-se, portanto, de um processo em que a propria experiéncia cultural do docente é
determinante. Desse modo, “¢ preciso ampliar o sentido ¢ 0 conteudo da profissionalidade
docente, isto é, 0 ambito dos temas, problemas, espacos e contextos em que o professor deve
pensar e intervir” (SACRISTAN, 1995, p.75).

Portanto o fato de os estudantes considerarem relevante a influéncia do meio académico
como um fator que facilita sua constituicdo profissional nos indica que esses sujeitos sentem-se
pertencentes, e tomam o centro de educacdo como referéncia para sua constituicdo de

profissionalidade. Nesse sentido, é interessante ouvir os estudantes, receber esse feedback de
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como estamos enquanto sujeitos desse universo académico contribuindo para essa concepgao
estabelecida . Isso nos leva, ainda, a refletir que se faz necessario estabelecer um espago para
reflexdo sobre o que pode ser melhorado, com base nesses depoimentos, e sobre aquilo em que
avancamos e como a instituicdo pode reforcar a identificacdo com a docéncia a partir de tal
elemento destacado.

Os sujeitos ao destacarem a relevancia do meio académico reforcam os pontos fortes do
curso, mostram-se bastante satisfeitos com a formacdo recebida, porém ndo deixam de
reconhecer que ha espaco para melhorar tanto a instituicdo como o préprio curso de pedagogia;
consideram que é impossivel ficar apatico a todo o conhecimento acumulado, a bagagem cultural
recebida ao longo da formacéo.

Percebemos por fim, a partir da analise das entrevistas que os Gltimos elementos que
podemos pontuar através dos dados que facilitam a profissionalidade dos estudantes sdo a
insercdo precoce no mercado de trabalho a atuacdo e constituicdo da préatica docente,
elementos estes que contribuiram significativamente para a constituicdo da profissionalidade dos
depoentes pelo fato de o curso possibilitar a entrada precoce no campo de trabalho. Todos 0s
sujeitos comecaram a trabalhar na docéncia entre o0 segundo e o terceiro periodo; alguns ja
trabalhavam antes mesmo de iniciar o curso. O que nos leva a perceber que o curso contribui para
uma empregabilidade com mais rapidez, pois sabemos que existem muitas possibilidades de
estagios, muitas escolas que contratam os alunos do curso de pedagogia pela possibilidade de
pagar um salario inferior ao piso estabelecido pelo fato de serem estudantes. Quanto a essa

insercdo precoce no mercado de trabalho, vejamos o que nos afirmam os seguintes sujeitos:

Acho que o fato de trabalhar como professora do 2° ano desde o comeco do curso,
ainda no segundo periodo, me ajudou muito a me tornar professora. Porque eu
podia fazer a relagéo teoria e pratica ao mesmo tempo. (MARIA)

Eu tenho formagdo de magistério e por isso atuo como docente desde antes de
entrar no curso, eu ja ensinei em escola particular e também trabalhei como apoio
pedagdgico, que as pessoas chamam de reforco. Entdo tudo isso contribui, a0 meu
ver, para fazer um curso de pedagogia com mais aproveitamento. (MARTA)

Eu trabalho como professora desde o inicio do curso de pedagogia, assim € mais
facil ter sentido as discuss0es tedricas aqui do curso. (DEBORA)
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E necessario refletir que, embora, tenhamos escolhido como sujeito de nossa pesquisa 0s
estudantes que trabalham na docéncia, admita-se que a entrada desses sujeitos precocemente no
campo de trabalho tem sido contributiva a constituicdo da profissionalidade docente, como
percebemos nos relatos apresentados pelos estudantes. Ndo queremos com isso afirmar que a
postura de utilizacdo do estadgio como forma de exploragdo do trabalho docente, por parte de
algumas institui¢des, seja 0 modelo mais correto e aceito pelos estudiosos da formagéo docente.
No entanto, é possivel dizer que essa entrada precoce contribui no sentido de possibilitar uma
melhor relacdo teorico-pratica durante o curso,bem como contribui ainda para a constituicdo de
saberes experienciais que séo fundamentais para uma melhor atuacéo profissional docente, como

evidencia a seguinte estudante analisada:

Essa minha experiéncia profissional para além do curso me permitiu refletir
sobre muita coisa porque, na verdade, como eu trabalhei de certa forma 4 anos
em sala de aula e 7 anos como apoio pedagogico, existe uma diferengca muito
grande, com certeza, e as atividades eram diferenciadas porque na escola vocé
segue um curriculo e, como apoio pedagdgico, é muito solto depende das
escolas, ou das necessidades especificas de determinados alunos. Foi uma
experiéncia considerada informal, mas de grande significAncia para minha
prética docente e para 0 meu processo de me constituir professora. (REBECA)

Essas experiéncias profissionais durante o percurso académico contribuem para
desenvolver a competéncia profissional; conforme relatam os entrevistados, € no dia a dia em sala
de aula que se aprende a ensinar e a cada dia melhorar-se um pouco. Diante do afirmado pelos
sujeitos, dialogamos com Perrenoud (2000) quando o autor especifica que as competéncias
profissionais constroem-se durante a formacdo, mas também pelo trabalho diario de um docente,
de uma situacdo de trabalho diferente de outra. Portanto essa pratica diaria, com situacdes
diferenciadas, é sempre um ambiente que promove a produgdo de saberes docentes que sdo
significativos na constituicdo da profissionalidade docente.

Queremos esclarecer, no entanto que, ndo estamos com essa discussdo direcionando a
formacédo pelo viés exclusivo da experiéncia. No entanto, acreditamos que as experiéncias dos
estudantes de pedagogia ndo devem ser desmerecidas no processo de formacéo inicial e, sim, que

estejamos sempre atentos e abertos a percebé-las como parte do processo formativo, tendo em
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vista que sdo escassos 0s estudos avaliando as concepcOes, as opinides, as necessidades e as
experiéncias dos estudantes de pedagogia no que se refere ao seu processo de formagéo inicial.

O olhar para essa inser¢do precoce dos estudantes & importante, posto que, enquanto a
universidade defende os contetdos dos curriculos em geral tradicionais do ensino superior, 0s
empregadores mostram-se interessados em sujeitos dotados de inimeras habilidades, colocando a
necessidade de que a educacdo promova matérias de ordem pratica e empreendedora e de que 0s
professores cheguem as instituicGes de ensino da rede privada com habilidades e competéncias
comportamentais distintas dos conteudos ministrados na universidade.

Esse conflito de interesse do sentido da formagéo do professor entre aquilo que acredita a
universidade e o que espera 0 mercado de trabalho acaba causando a impressao nos estudantes de
pedagogia de que a sua formacéo ndo tem sido adequada, como d&o a entender alguns relatos dos

sujeitos:

Eu acho que uma dificuldade é o fato de o curso de pedagogia ndo formar para a
realidade do mercado, ficar muito no campo da pesquisa, € 0 mercado de
trabalho exige muito de néds, exige conhecimentos, habilidades que se referem ao
campo da informéatica, pois cada vez mais os sistemas de notas, diarios
eletronicos, estdo sendo implantados e, as vezes, saber fazer projetos em
programas especificos. H& uma exigéncia muito rigida nas escolas de
cumprimento de contetdos, e com isso fica dificil de trabalhar de forma
construtivista com tanta exigéncia; e ainda se exige muito dominio de conteudo,
Eu penso que a universidade ndo nos forma para essa realidade, néo. Fica o povo
aqui falando em gestdo democrética e participativa e acabamos ndo sabendo, por
exemplo, a lidar com os alunos com necessidades especiais que chegam em
nossa sala, com a indisciplina que inevitavelmente se instala e prejudica o
ensino. N&o aprendemos como lidar com as cobrangas das instituicdes para
atendé-las sem nos tornamos apaticos. (RUTE )

Acho que uma coisa que me deixa inquieta no curso €é essa falta de articulacdo
do que a gente estuda com o que é cobrado quando estamos trabalhando.
Quando estamos em rede privada, sentimos muito mesmo porque ndo é
trabalhada, por exemplo, a dificuldade da relacdo familia e escola e, mais
especificamente, a relacdo das familias com o docente, e isso € uma grande
dificuldade. E o campo de trabalho exige que saibamos muito bem lidar com
todo tipo de situagdo que acontece na escola, nos cobram dominios de temas
diversos sem tempo habil de pesquisa, entre outras coisas. (VASTI)
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Diante das falas apresentadas, cabe assinalar que temos a clareza de que o ambiente
académico ndo pode ser apenas o espaco fisico onde venha a ocorrer o repasse de conhecimentos
técnicos para atender ao mercado extremamente capitalista. No entanto, também precisa ter uma
preocupacdo com o futuro de seus alunos, posto que forma-se professores para atuarem néo
apenas em ambito publico, mas também em institui¢des privadas, o que exige da universidade e,
mais especificamente do curso de pedagogia uma atencdo ao planejamento de carreira e
continuidade de desenvolvimento profissional, de acordo com as exigéncias que se estabelecem
devido as rapidas mudancas, possibilitando ao formando a capacidade de adaptacdo a ambientes
de trabalho diversificados. Entretanto, a universidade ndo pode servir como mero espaco de
adestramento, porguanto o entendimento da formacéo para a docéncia no &mbito da universidade
ultrapassa a preparagdo para 0 mundo do trabalho.

Entendendo que o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido na academia é um
processo de formacdo que compreende o ser humano, o profissional e o cidaddo, trata-se,
portanto, de uma formacdo no sentindo mais amplo, porque compreende que um individuo
desempenha varios papéis na sociedade e que a docéncia exige muito mais que acumulo de
conhecimentos.

Em sintese, cumpre esclarecer que a experiéncia do ato de ensinar e de aprender ndo é
uma experiéncia como as de laboratério, em que se pode simplesmente replicar uma férmula ou
modelo, mas, por ter carater de unidade se diferencia em cada situacéo pedagdgica. Portanto cada
sala de aula é unica, com diferentes alunos e situacfes especificas, cada formacdo é Unica pela
individualidade dos sujeitos.

Apos a andlise dos elementos considerados pelos sujeitos como facilitadores do processo
de constituicdo da profissionalidade docente no ambito do curso de pedagogia da UFPE,
podemos afirmar que os estudantes consideram a importancia da identificacdo com o ato de
ensinar, que consideram e valorizam os professores formadores e, consequentemente, 0 dominio
de conteudo que estes possuem, afirmam que a motivacao e satisfacdo dos colegas de turma no
exercicio da docéncia é elemento bastante significativo e estimulador no processo de em que
constituem docentes e que a possibilidade de atuar na docéncia durante a formacdo tem
modificado o olhar e a percep¢do do processo formativo e da propria formagdo profissional.

Assim, diante de tais achados, e discutidos tais elementos, passamos adiante também a elencar e
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analisar cada elemento de dificuldade apresentado na perspectiva de aprofundar a compreenséo

dos elementos que constituem essa construcao profissional docente.

5.1.2 Os elementos que dificultam a constituicdo da profissionalidade docente dos estudantes de
pedagogia da UFPE.

E significativo conhecer os elementos que dificultam a profissionalidade, visto que,
afetam o modo como o0s sujeitos se constituem profissionais da docéncia. A figura a seguir
ilustra os elementos que os estudantes de pedagogia da UFPE elencaram, em suas falas, como
dificultadores no processo de constituicdo da profissionalidade docente. Vejamos entdo quais

foram os elementos destacados:
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Figura 2: Dificultadores no processo de constituicdo da profissionalidade docente

Percebemos em nossas analises que os sujeitos destacam como um fator que dificulta a

sua constituicdo como professor o fato de existir uma relagcéo pouco afetiva entre os estudantes e

os professores do curso de pedagogia. Foi constatado que 8 dos 12 estudantes entrevistados

atribuem valor & questdo da relagdo afetiva como sendo importante para a constituicdo de sua

profissionalidade e afirmam que a falta de relacdo tem dificultado essa constituigéo.

Confirmamos tal elemento pelas afirmagdes feitas por meio dos estudantes/ formandos que

apontaram em seus relatos que, o fato de os professores formadores ndo conversarem com eles,

ndo valorizarem suas iniciativas, fingirem que ndo os conhecem quando 0s encontram em outros

espacos fora da sala de aula. Conforme podemos observar no que expdem 0s seguintes sujeitos:
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Uma coisa que dificulta se constituir professor aqui na UFPE é essa relagao
professor aluno baseada no medo, isso é muito pelo fato dos nossos professores
serem doutores, o nome doutor ja me deixava muito nervosa e eu ficava
pensando que eu ia fazer as coisas e ndo iam prestar e alguns professores
estimula mesmo isso. Ao longo do curso fui entendendo que eles sdo humanos e
gue eles precisam entendem as nossas limitagGes. (ESTER)

Também dificulta muito o aprendizado no curso pelo fato da relagdo com os
professores ser assim um tanto distante, pois tem professor aqui que passa por
nos e finge que nem nos conhece, quando perguntamos alguma coisa fora de sala
somos sempre tratados com arrogéncia e desprezo e isso acaba refletindo na sala
de aula porque sempre ficamos desconfiados que os professores querem nos
prejudicar e isso interfere muito em como nos tornamos professores acabamos
reproduzindo essas atitudes as vezes sem nem perceber. (VASTI)

Além de atribuirem valor a afetividade na relacdo professor aluno no &mbito do curso de
pedagogia, 0s estudantes apontaram que os professores formadores atribuem maior énfase a
teoria e que as relacdes sdo esquecidas. Quanto a relacdo afetiva se tornar inerente ao processo de
constituicdo da profissionalidade docente, Tardif (2002) afirma que a dimensdo afetiva esta
presente no processo de ensino e pode funcionar como elemento facilitador ou blogueador do
processo de ensino aprendizagem, pois grande parte do trabalho docente é de cunho afetivo,
emocional. Baseado em emocGes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar dos
estudantes, mas também de perceber e sentir suas emoc¢des, seus temores, suas alegrias, seus
proprios bloqueios afetivos. (TARDIF, 2002).

Quando analisamos esses depoimentos dos estudantes e recorremos ao que explica
os estudos Huberman (1992), pode-se argumentar que alguns professores dos cursos de formacéo
docente estabelecem de fato certa distancia afetiva, e essa atitude justifica o autor, que em parte é
causada pela diferenca de idade entre professor e estudante, 0 que acaba causando incompreensao
e que essa distancia pode causar uma reproducdo dos antigos modelos de educacdo, baseados na
concepcao de transmissdo de conhecimentos.

Essa relacéo distanciada dificulta a constituicdo da profissionalidade na medida em que 0s
estudantes assumem determinadas imagens da docéncia a partir da relacdo com seus formadores;
e nesse sentido afirma Imbernén (2004, p.63): que “[...] os modelos com os quais o futuro
professor aprende, perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente, uma vez que esses

modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de sua atuagao”.
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Outros autores que ajuda a compreender esse elemento dificultador na constituicdo da
profissionalidade dos estudantes de pedagogia, sdo Tardif e lessard (2005) quando defendem que
analisar o trabalho docente na perspectiva da profissionalidade implica compreender os
professores como atores sociais que, agindo num espaco institucional dado, constroem, nessa
atividade, sua vida e sua profissdo. Como destacam Tardif e Lessard (2005, p.38), os professores
sdo atores que “[...] dao sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fun¢cdo como uma
experiéncia pessoal”. N0ssos sujeitos de pesquisa ainda destacam que os professores formadores
estabelecem relacdes de predilecdo pelos estudantes que fazem monitoria, extensdo ou pesquisa

académica, conforme mostra o seguinte depoimento:

Os professores s6 reconhecem os prediletos, ou seja, os alunos que fazem
monitoria, extensdo ou pesquisa, ndés somos 0s reles mortais que ndo
merecemos nenhuma comunicacdo, consideracdo e isso é dificil, porque
ficamos na naquela de que nds é que somos culpados porque ndo temos
tempo para isso, porque trabalhamos, e ndo é bem assim. Aprendemos
muito em nossas salas de aula que trabalhamos e essa aprendizagem nao
tem o seu valor? (MARIA)

Os estudantes/formandos ainda enfatizam que a gradua¢do ndo os prepara para atuar como
professores para um desenvolvimento humano efetivo, apenas 0s prepara como técnicos em
educacdo. Entretanto sentem e reconhecem que, na sala de aula, a questdo afetiva, a do ser
humano e das diferencas esta presente.

Nesse sentido, diante do que apontam os estudantes/formandos e do que afirmam os
autores quanto a importancia dessa afetividade na constituicdo da profissionalidade docente,
Compreendemos que, tanto para o professor quanto para o aluno, a questdo emocional e
intelectual esta imbricada, ou seja, é parte integrante do agir como professores, pois é dificil o
desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem efetivas quando ndo se esta
emocionalmente bem e quando ndo se constitui uma relacdo de trocas de experiéncia.

Considerando essa questdo racional e emocional, Maturana (1999, p. 167), adverte que:
“Frequentemente nos dizem que precisamos controlar nossas emogfes e nos comportar de
maneira racional [...] Ao mesmo tempo sabemos que, quando negamos nossas emogoes, nenhum

raciocinio pode apagar o sofrimento que geramos em nds mesmos Ou Nos outros”. Importa
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enfatizar que, de maneira geral, os relatos dos estudantes/formandos revelam a questdo da
afetividade de forma significativa, na sua formacéo inicial docente.

Acreditamos que os professores formadores tém consciéncia da importancia do emocional
para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes de pedagogia, porém, para considerar esse
elemento como significativo no processo de ensino e aprendizagem, é preciso saber valorizar
sentimentos de emocdo do aluno, e compreender sentimentos de frustragfes; em sintese, precisa-
se priorizar o lado emocional do sujeito aprendente, pois os professores formadores além
expressarem seus conhecimentos, orientarem atividades, conduzirem o processo avaliativo,
expdem inevitavelmente, também os seus valores que se refletem nas tomadas de decisdes.

A relacdo professor/aluno também é um elemento da constituicdo da profissionalidade
que é evidenciado nos resultados da pesquisa de Cruz (2012); em seus achados, a autora pontua
que é um elemento de defesa e afirmacédo positiva na constituicdo da profissionalidade, tendo em
vista que seus sujeitos sdo professores polivalentes que valorizam essa relacéo professor/aluno de
forma mais significativa que os professores formadores, conforme evidenciam nossos sujeitos
analisados.

No entanto, consideramos que a formacédo do docente exige dos formadores uma postura
ética e de respeito ao estudante como ser em formacgdo, uma vez que 0 processo de ensino e
aprendizagem reconhece a relacdo de formacdo mutua (professor e aluno), uma relacdo que
possibilite a ambos se reconstruirem; desse modo, pode-se afirmar que o ensino e a aprendizagem
sdo atividades que se estruturam e se entrelacam nas relacfes que sdo estabelecidas. Percebe-
se, portanto, que os processos de relacdo pessoal desenvolvidos no interior da universidade
interferem no processo de constituicdo da profissionalidade e se expressam, no interior da sala de
aula, no trabalho do professor, nas relacGes estabelecidas nas pesquisas desenvolvidas, nas
monitorias e em diversos contextos e condicdes de aprendizagem que a universidade possibilita.
Charlot (2000, p. 78) confirma essa insinuacdo afirmando que: “A relagdo com o saber (o
aprender) ¢ a relagdao de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros.”

Em resumo, entendemos que a acdo docente configura-se em diferentes momentos
durante o processo de ensino, buscando conduzir um relacionamento professor/aluno que seja
interativo com as acOes dos alunos, capaz de produzir efeitos positivos na aprendizagem e na
constituicdo da profissionalidade docente. Por sua vez, os estudantes de pedagogia, através de

suas interacdes com os professores formadores e seus pares, dedicando atengéo as atividades de
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aprendizagem realizadas, trocando experiéncias irdo obter um rendimento académico capaz de
suscitar novos processos de aprendizagem e posturas formativas, desencadeando novas agOes de
reflexdo e acdo educativa.

Cabe ainda destacar que os estudantes/formandos também apontaram a complexidade dos
conteddos como um entrave a um bom desempenho e como um elemento dificultador na
constituicdo da profissionalidade; os estudantes analisados alegam que os professores formadores
do centro de educacdo nédo se preocupam com a dificuldade de aprendizagem que eles possuem,
inclusive uma das estudantes analisadas afirma que foi envergonhada por uma docente por néo
ter feito um artigo conforme ao modelo esperado e, quando tentou externar sua dificuldade de
aprendizado, ouviu a seguinte resposta: - Vocé escolheu estar aqui! Aprenda! E inadmissivel
vocé ndo saber fazer o artigo (relato da estudante/formanda RUTE).

Diante do relato, entendemos que se faz necessario haver reflexdo por parte de
estudantes/formandos e professores formadores sobre qual de fato, € a funcdo social do ensino?
sobre o0 que, de fato, é ensinar? Para isso chamamos ao debate Rolddo (2005) quando a autora
nos esclarece que ensinar é fazer aprender alguma coisa a alguém.

Nesse sentido, é necessario mais investimento por parte dos professores formadores no
processo de ensino efetivo da docéncia aos estudantes de pedagogia da UFPE. Sabemos que uma
boa parte dos professores do centro de educagdo tem em mente que, a partir do momento em que
0 estudante ingressou na UFPE, e por ser esta uma das melhores universidades do Brasil, ele deve
ter consciéncia de que o curso sera exaustivo, de que serd exigido o melhor do estudante, e de
que, agindo assim, eles de fato aprendem, e ndo observam o quanto isso pode dificultar a
constituicdo, enquanto profissional desses estudantes/formandos.

Parte-se do pressuposto de que eles tém condi¢cdes de se sobrepor a qualquer lacuna de
conhecimento sozinha, ndo importando, suas limitacGes em conteidos basicos, provenientes do
sistema publico educacional brasileiro. Sabemos que essa escolarizacdo bésica anterior,
constituida de baixa qualidade pelos sujeitos, favorece evidentemente a percepcao dos conteidos
ministrados como muito complexos e que as exigéncias académicas sejam tomadas como
exagero; esses elementos constituem-se em obstadculos a compreensdo de que O universo
académico exige elementos que parecem, a priori, complexos, como por exemplo a pesquisa, no

entanto, fundamentais a ao processo de formacéo inicial docente.
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Percebemos também em nossas anélises a partir dos relatos da entrevista que o grande
quantitativo de estudantes de pedagogia que ndo querem exercer a docéncia e a indecisao de
alguns estudantes durante a formacao inicial vem interferindo de forma a dificultar a
constituicdo de profissionalidade, pois os estudantes de pedagogia, apesar de, em grande maioria,
afirmarem buscar a docéncia por identificagdo com a mesma, durante o0 curso, Como apontaremos
no capitulo adiante, o levantamento das motivacfes dos estudantes para escolha do curso de
pedagogia, muitos se apresentam nos discursos relatados nas entrevistas realizadas como
indecisos, mesmo ja atuando na docéncia, devido a influéncia dos demais estudantes da turma
que afirmam querer buscar novos olhares e campos dentro da pedagogia, tais como a pedagogia
hospitalar, a pedagogia empresarial, ONGs, entre outros. conforme destacam nossos

estudantes/formandos analisados:

Uma coisa dificil que me deixa até triste é essa pouca atuacdo docente do povo
da pedagogia, na minha sala apenas 5 sdo e querem ser professores. (IZABEL).

O pessoal da minha turma que estdo se formando, ndo querem a escola para
trabalhar, isso é preocupante por isso faltam professores, eles s6 falam em
pedagogia empresarial e ONGS isso para mim é dificil porque fico me
perguntando se sera eu é que sou a errada? (VASTI)

Um ponto que posso destacar que dificulta a muito nossa formacgédo e a nossa
construcdo profissional é a falta de vontade de atuar na docéncia, que
percebemos nos colegas de turma, ndo sdo todos os alunos que possuem
vivéncia de sala de aula e poucos querem ser professores mesmo, e isso €
complicado no andamento do curso, pois vao se formar entdo para qué? Sera que
tem esse campo assim tdo amplo fora da docéncia? (DAVI)

Diante do que evidenciam o0s sujeitos, cabe observar que sabemos que fatores como a
desvalorizacdo da docéncia, a precarizacdo e a diminuicdo da atratividade docente tém
contribuido com esse sentimento de duvida, de descrédito na necessidade da formacdo em
pedagogia. Nesse sentido, o estudo de Oliveira (2010) ajuda a entender tais afirmacdes e
inquietacbes dos sujeitos quando a autora assinala que o discurso de uma formacdo de
professores, em uma visdo mais ampla, posto como vem sendo estabelecido pelas politicas
publicas na perspectiva de avancos tecnolégicos e da globalizacdo, contribuiu para se

constituirem formulagdes de diretrizes e propostas pedagdgicas e curriculares para suprir essas
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novas demandas. Essa autora também aponta que as diretrizes curriculares nacionais para o curso
de pedagogia, quando ampliam o campo de conhecimento e as possibilidades de atuacdo do
pedagogo, acabam por estimular nos estudantes a resisténcia a sala de aula e, consequentemente,
a procurarem outras areas de atuacdo dentro da educacéo.

Portanto compreende-se que a falta de motivacdo e aderéncia a atuacdo na docéncia,
torna-se preocupante, visto que, a profissionalidade docente é compreendida como aspecto
interno do processo da profissionalizacdo docente, tal como afirmam Ramalho, Nunes e Gaultier
(2004). Nesse sentido, a identificacdo e a aderéncia a docéncia tonam-se fundamentais para o
professor assumir compromisso, desenvolver competéncia, tomar conhecimento dos deveres e
responsabilidades que constituem a especificidade da atividade docente, buscar possuir melhor
dominio dos conteudos a serem ministrados, bem como compreender e se apropriar dos métodos
de ensino, desenvolver melhores formas de interacdo com os seus alunos e melhor engajamento
no contexto mais amplo das instituicdes de ensino em que atuam.

Cabe ainda destacar, que dentre os elementos dificultadores da profissionalidade a falta
de coletividade é um elemento bastante significativo e destacado pelos sujeitos analisados.

Compreendemos que a formacdo docente ndo se constitui isoladamente, mas da interacao
entre 0s pares; assim percebemos em nossas andlises, que um dos elementos que vem
dificultando a constituicdo da profissionalidade dos estudantes de pedagogia da UFPE ¢ a falta de
clareza quanto a necessidade dessa interacdo com os demais colegas do curso e nos demais
espacos de formacdo nos quais transitam durante o percurso formativo. Vejamos o que nos

evidenciam os sujeitos quando apontam as dificuldades que encontradas:

Um elemento que acho que dificultou foram as relagdes conflituosas com os
colegas, pois a gente se angustia muito aqui. Eu ndo posso falar pelos outros, mas,
falo por mim, vivi a angustia do trabalho em grupo. Para mim foi até uma surpresa
essa dificuldade, pois, diante de tanta experiéncia, a gente chega a universidade e
encontra essa dificuldade de trabalhar em grupo: como vamos ser profissional
docente sem se trabalhar em grupos ou equipes? (REBECA)

Obviamente que tem varios fatores que permeiam essa dificuldade que é trabalhar
em equipe, mas eu entrei em choque, eu ndo sabia que teria tanta dificuldade; eu
sei que a dificuldade de se relacionar em trabalho em grupo vai existir em
qualquer espago, em qualquer organizacdo, mas o nivel que encontrei aqui na
universidade e aqui no curso é demais, foi uma surpresa mesmo. (MARIA)
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A minha principal dificuldade foi desenvolver atividades em grupo; eu ndo posso
dizer diferente porque estou saindo do curso, ainda angustiada com o que
vivenciei aqui, ou seja, 0 egoismo dos colegas, a exclusdo dos diferentes, a ndo
aceitacdo dos comportamentos individuais. Eu falo por mim aqui, mas, sei que nos
bastidores com o0s colegas eu vejo que daria até uma pesquisa as angustias de
trabalhar em grupo. (MARTA)

De acordo com os relatos acima destacados, observamos que a falta de entendimento de
que o trabalho coletivo constitui parte integrante da formacgédo e constituicdo enquanto docente
tem contribuido com sentimentos de angustias para a existéncia de relacbes conflituosas, para
reforco do individualismo que se materializa e se justifica no discurso da necessidade de
produtividade.

A formacdo docente constitui-se fonte de tensdes, conflitos e dilemas que sdo préprios da
profissdo, sendo necessaria a aprendizagem da resolugdo de tais conflitos para a realizacdo das
atividades profissionais. O que interfere significativamente na constituicdo da profissionalidade
docente, como afirma Ramalho, Nunes e Gauthier (2004) quando indicam que a profissionalidade
se manifesta em termos de competéncia de um grupo, ou seja, valorizando a constituicdo desta a
partir do viés coletivo, apontando a necessidade do desenvolvimento de responsabilidade coletiva
por parte daquele que esta se constituindo docente e da ndo fragmentacdo do trabalho, a
construcdo e a defesa de ideais coletivos com a intencionalidade de alcancar e defender os
interesses da classe docente e ndo do sujeito professor individualmente.

Entretanto essa falta de coletividade apontada pelos sujeitos se materializa no cenéario de
uma sociedade que é capitalista, que se organiza e se estabelece a partir da exploracéo do trabalho
disfarcada em elementos como a competicdo, a meritocracia e a produtividade, os quais tém
contribuido para acirrar a competicao entre individuos, corporac@es, e até nacbes. Fazendo com
que a coletividade e a cooperacdo s6 sejam valorizadas se vierem a favorecer a competicao.

A constituicdo da profissionalidade se estabelece a partir de atitudes e valores, como
sustenta Sacristan (2005), desse modo, cabe analisarmos que essa falta de coletividade tem
contribuido com a constituicdo de professores que pretendem exercer a docéncia de forma
isolada, desarticulada, sem interagcdo com os demais sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, e com isso, acabam desenvolvendo antipatia com os colegas, criando conflitos e,
algumas vezes agindo com falta de ética e respeito para com o0s colegas. como denuncia uma das

estudantes analisadas:
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Uma grande dificuldade na formacdo como docente também sdo nossos colegas
de turma na universidade, eles sdo preconceituosos, sdo egoistas, pensam que
podem aprender sozinhos, criam problemas onde ndo existem, muitas vezes
desnecessarios na turma por falta de ética, de compromisso com as atividades
que os professores passam ndo querem fazer em grupo como é solicitado e até
mesmo com as aulas ndo prestam atencdo ficam nos celulares. E como eu fago
as coisas direitinhas me aborreco quando percebo que os professores acabam
criando um estigma da turma e acabo sendo caracterizada como algo que néo
sou, relapsa ou desrespeitosa, por culpa dos comportamentos dos colegas.
(ESTER)

Diante do relato da estudante, é preciso dialogarmos com o que nos aponta Rolddo (2005)
quando a autora afirma que, a profissionalidade est& relacionada com a necessidade do trabalho
coletivo, destacando a necessidade de o professor ter a compreensdo do espaco de formacdo e do
seu campo de atuacdo como um espaco que nao é desarticulado do coletivo, € constituido por
este. Compreender ainda que qualquer acdo do sujeito individualizada vai interferir no grupo e
consequentemente, no sujeito, enquanto participante, dificultando ou facilitando sua constituigéo
profissional.

A falta de compreensdo de ideais coletivos dificulta a profissionalidade dos estudantes de
pedagogia na medida em que interfere na apropriagdo do sentimento de pertencimento a uma
classe profissional, e esse sentimento de pertenca é significativo para o engajamento e o
entusiasmo nas atividades que a docéncia requer dos sujeitos em processo de formacdo. A falta
de coletividade e a falta de constitui¢do de pertencimento dificultam o processo de valorizacdo da
docéncia, posto que ndo podemos lutar por melhores condi¢cdes de atuacdo profissional sem
engajamento em uma luta coletiva.

Concordamos com PAPI (2005) quando pontua que a ideia de coletividade precisa ser
desenvolvida como necessidade da comunidade docente e que deve ser construida e vivenciada
durante o percurso da formag&o inicial e entendida como um fator de significante importancia.
Essa falta de coletividade, apontada por nossos sujeitos como um elemento dificultador da
constituicdo da profissionalidade vem a corroborar com os achados do Estudo de PAPI (2005
p135) que ressalta em seus resultados que seus sujeitos ndo manifestam intencdo de agir com
ideais de coletividade /colegialidade tendo em vista que, para agir com colegialidade, ela

compreende que fazem-se necessarios respeito e cooperacgéo.
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[...] a colegialidade esta presente quando se valoriza o espirito de
cooperacdo profissional, de respeito pelos colegas de profissdo, a
capacidade de trabalhar em equipe ou cooperativamente em determinados
momentos, bem como estabelecer objetivos partilhados, realizar trocas,
buscando ver os demais professores com respeito e companheirismo,
constituindo um verdadeiro e coeso grupo profissional.

Para constituir-se professor faz-se necessario 0 outro; precisamos de apoio, de
consideracdo e respeito pelos pares, e isso ndo vem ocorrendo na formagéo inicial dos estudantes
de pedagogia da UFPE, conforme apontam as narrativas. Assim, ao refletir sobre o que nos
dizem os estudantes, observamos suas preocupacGes com valores morais como 0 egoismo, a
irresponsabilidade com a formacdo, a falta de ética com a complexidade envolvendo a
coletividade na constituicdo da profissionalidade entre os estudantes de pedagogia.

Percebemos ainda, em nossas analises, que um elemento que vem dificultando a
constituicdo da profisionalidade docente dos estudantes de pedagogia sujeitos desta pesquisa, se
configura pela falta de bons exemplos por parte de seus professores, o que na linguagem
Freireana, se configura como a corporeificacdo da palavra pelo exemplo. Portanto consideramos
a partir dos dados analisados que A falta de corporeificacdo da palavra pelo exemplo por parte
dos docentes do curso de pedagogia é um elemento que toma bastante significancia devido a

influéncia que tais exemplos tornam-se formativos. Vejamos o que expressa a seguinte estudante:

Tem professor aqui que me faz refletir se é assim que ele aprendeu a ser
docente? Pois fala uma coisa e faz outra, ndo tem compromisso com a turma em
gue esta lecionando, isso me preocupa porque serve de exemplo para muitos
estudantes que quando v&o fazer monitoria com essas figuras e se tornam iguais
a eles e nem percebem. Parece que tiraram xérox. (MARIA)

Essa fala da estudante revela um grande sentimento de descontentamento e preocupacgéo
com a constituicdo do ser professor, o que nos leva a acreditar que a profissionalidade docente
dos estudantes vem sendo constituida de forma critica e reflexiva, mas que, de certo modo, essa
falta de corporeificacdo da palavra pelo exemplo, como denomina Freire (1996), € um elemento

dificultador da constituicdo da profissionalidade, tendo em vista que essa estudante consegue
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fazer essa analise e os demais apenas reproduzem comportamentos, atitudes e valores como

afirmam os relatos apresentados. Vejamos o que nos evidencia outro relato:

Eu observo que alguns docentes trabalham de forma diferente do discurso que
professam em sala, por exemplo, alguns professores nunca se colocaram no
lugar dos alunos, nunca observam o nosso contexto de vida, nossas dificuldades
e sempre nos ensinam a ver isso. (VASTI)

O descontentamento dos estudantes de pedagogia com a falta de percepc¢édo da necessidade
de o discurso dos professores ser materializado nas suas praticas docentes de forma honesta,
compromissada, atenciosa, também é evidenciado no estudo de Sales (2012) que mostra em seus
resultados que os estudantes de pedagogia percebem uma falta de compromisso por parte dos
docentes com a aprendizagem deles e que isso contribuia para uma percepcdo negativa na
constituicdo profissional, na medida em que os estudantes atribuiam, a partir de tais
comportamentos uma descrenca no sistema educacional.

Diante do que foi demonstrado, cabe considerar que ndo se exigem tanto dos professores
de educacdo superior, em sua formacdo inicial pedagogica, valores como 0 compromisso, pois a
formacdo desses, em grande medida, é com énfase no dominio do contetdo.

No entanto, ndo podemos deixar de reconhecer que existem esfor¢cos académicos em
estudos que buscam se debrucar sobre esse professor universitario, dando origem a um campo de
pesquisa denominado docéncia universitaria. Os principais estudiosos dessa linha de investigacao
de docéncia universitaria sdo eles Cunha (1998); Veiga (2000, 2005); Pimenta e Anastasiou
(2002); Pimenta e Lima (2004), Ramos (2010), entre outros. Esse campo de investigacao
cientifica tem desvelado vérias problematicas, sobretudo aquelas que se referem as lacunas
pedagdgicas, de ordem didatico-pedagdgica, filoséfica também, psicopedagdgica, que assomam a
pratica de ensino universitaria.

Esses estudos, somados a inquietacdo de nossos sujeitos de pesquisa com as posturas
profissionais dos seus professores formadores, ajudam a entender que o professor universitario
exerce uma grande influéncia na constituicdo da profissionalidade dos estudantes, a partir dos
exemplos, das posturas, dos comportamentos das decisfes que optam tomar em suas salas de aula

em meio ao processo de ensino e aprendizagem. Uma autora que ajuda a entender o conceito de
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formador, mais especificamente a respeito de sua fungdo, € Mizukami (2005, p. 69), que

esclarece e denomina o professor formador como:

[...] os profissionais envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da
docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo
atividades docentes: os professores das disciplinas Praticas de Ensino e Estagio
Supervisionado, os das disciplinas pedagdgicas em geral, os das disciplinas
especificas de diferentes areas do conhecimento e os profissionais que acolhem
os futuros professores.

Esses estudos, outrora destacados, do campo da docéncia universitaria, nos levam a
compreender que o fato de o professor formador ndo corresponder ao modelo de docente
esperado pelos estudantes € uma preocupacdo que tem reverberado nos estudos apontados que
nos permitem entender que existem problemas de concepcdo epistemoldgica, alguns problemas
metodolégicos na sala de aula, porém cabe evidenciar que os professores universitarios, em
grande maioria, aqui no Brasil, ndo tiveram o preparo pedagdgico necessario para atenderam tao
bem as demandas de uma sala de aula.

Na maioria dos casos, esses professores formadores provém de outras areas de
conhecimento ou de &reas profissionais e assumem a sala de aula sem que tenham tido qualquer
imersdo anterior no campo pedagogico. Isso resulta em um desgaste profissional, na insatisfacdo
de alunos, como mostram os dados levantados junto aos nossos sujeitos analisados, insatisfacéo
também dos proprios profissionais formadores, o que se reflete na qualidade do ensino oferecido
aos estudantes de pedagogia, e comprometem em certa medida, a formacéo de futuros professores
da educacéo basica.

Em sintese, percebemos que materializar 0 que se diz com as praticas que utilizamos
enquanto educadores torna-se essencial na constituicdo da profissionalidade docente na medida
em que se utiliza da dimensdo da obrigacdo Moral que conforme estabelece Contreras (2005) é
uma da das dimensdes da profissionalidade.

Quanto a essa corporeificacdo da palavra pelo exemplo, Freire (1996) esclarece tanto aos
docentes formadores quanto aos em formacdo que formar um(a) aluno(a) é muito mais que
treinar e depositar conhecimentos, quando dialoga com a ideia de educacdo bancéaria e tambem

coloca que, para a formacdo, necessitamos de ética e coeréncia, que precisamos estar vivos,
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presentes , atuantes e inquietos em nossa pratica educativa, pois a pratica docente de qualidade
faz parte de nossa responsabilidade como agentes pedagdgicos.

Esse autor ainda pontua que precisamos dispor de esperanca e otimismo, que S&o
necessarios para mudangas, alegando que ndo podemos nos acomodar, pois "somos seres
condicionados, mas ndo determinados” e, ainda, que somos seres inconclusos, mas nao
acomodados. A inquietagdo dos sujeitos analisados sobre a falta de corporeificacdo da palavra
pelo exemplo docente, nos leva a questionar: que profissionalidade docente estamos
constituindo? Que “sujeito” queremos formar? Serd que queremos professores competentes,
comprometidos com uma sociedade mais justa e igualitaria? Se as respostas as indagacfes sao
positivas, ndo podemos esquecer de que enquanto professor, educador somos também um
referencial que causa impacto na vida dos estudantes, tanto positiva quanto negativamente. Nao
cabe mais a sujeitos criticos e reflexivos, em cuja formacdo a universidade vem investindo, o
discurso de “faga o que eu digo, mas ndo faca o que eu fago”. A formacgdo do professor
pressupde referenciais de vida, modelos inspirativos e construtivos.

E preciso resgatar o desejo de ser um referencial significativo de forma positiva na vida
dos estudantes, posto que, atualmente, as novas geracdes carecem de liderancas que Ihes mostrem
um caminho que de fato seja confidvel, que os estimule a continuar na docéncia. Precisamos
entender que, hoje, temos estudantes de uma geracdo que tém mais facilidade de se opor a um
professor que s6 tem o discurso e que nao apresenta uma coeréncia materializada em sua préatica
docente.

Nesse sentido, compreendemos ser necessario refletir sobre o reflexo da docéncia
universitaria na formacdo dos futuros professores e que 0s estudos precisam avangar ainda mais
sobre o papel do professor formador nos cursos de formacao inicial em analises, sobre o estimulo
a estudantes que serdo futuros professores para continuarem na docéncia, ndo desprezando,
evidentemente, andlises do cotidiano escolar nas unidades de educacéo basica.

Em resumo, na constituicdo da profissionalidade docente cabe um grande espaco ao
respeito pela profissdo de professor, pelos educandos e pelo compromisso com o crescimento
social e, consequentemente, cultural do pais, o que se considera ser fundamental no ambito
formagé&o inicial em pedagogia.

Explorando ainda os elementos dificultadores da profissionalidade dos sujeitos podemos

perceber que outros elementos tomam destaque nesse cenario e sdo destacados tais como: A
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dificuldade de administrar e relacionar Trabalho / Estudo e a falta de estrutura do centro de
Educacao da UFPE.

Administrar e relacionar trabalho/ estudo foi uma dificuldade bastante apontada pelos
estudantes de pedagogia sujeitos desta pesquisa, tanto na analise dos questionarios quanto nas
entrevistas realizadas, posto que € um publico que em sua maioria, sdo provenientes de classe
pobre, moram nos suburbios e precisam associar os estudos ao trabalho remunerado, para
custeio e manutencao dentro da universidade, alegam depender de transporte publico para vencer

as distancias entre a residéncia,o trabalho e a universidade, como evidenciou a estudante Maria:

Como trabalho 4h por dia, e gasto quase duas horas para chegar até a
universidade por causa do transito, pois moro em Barra de jangada, fora o tempo
gue assisto aula aqui no CE entéo sobra pouco tempo para me dedicar a estudar.

A dificuldade de relacionar o trabalho com os estudos, como evidencia a fala da estudante
acima, esta diretamente relacionada ao fator tempo, pois sabemos que a organizacdao do tempo é
um componente pratico necessario a “exceléncia dos alunos nas suas aprendizagens académicas”,
como afirmam Tavares et al. (2004, p. 5).

Esse elemento “tempo” também foi evidenciado nos achados de Cruz (2012) quando a
autora ressaltou que o profissional docente precisa desenvolver a capacidade de gestdo do tempo
para ensinar, para pesquisar, para preparar as aulas. Em sua pesquisa, o fator tempo aparece
como elemento positivo e conflitante, visto que a autora evidencia que a disponibilidade de
tempo para a relacdo professor aluno foi recorrente nas falas dos seus sujeitos, e que o fator
tempo teria, de certo modo uma carga negativa na perspectiva de insuficiéncia de tempo
relacionada a formacgdes continuadas em servico, a necessidade de maior disponibilidade de
tempo para planejamento, entre outros elementos.

Em nossos achados de pesquisa o fator tempo aparece, essencialmente, como dificultador

no processo de constituicdo da profissionalidade dos sujeitos, como afirmam a seguir:

A maior dificuldade é trabalhar o dia todo, e chegar aqui e dar conta dos trabalhos
solicitados, das leituras e aprender com qualidade. Foi realmente um desafio.
(VASTI)
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Agora eu queria fazer mestrado, mas o curso de pedagogia ndo pensa em quem
trabalha, ou melhor, a universidade federal ndo possibilita oportunidade a quem
trabalha. E como eu ndo tenho como liberar horario do trabalho para fazer o curso
de mestrado, como eu queria, ampliar meu potencial. (MARTA)

Eu senti muita dificuldade em relacdo a falta de tempo para estudar; digo falta de
tempo porque trabalho e moro longe e ndo consegui me dedicar a pesquisa aqui na
UFPE. E isso era algo que eu queria muito fazer, os congressos que ndo pude
participar, entre outras atividades académicas e o mercado de trabalho cobra isso,
e principalmente quando se é aluno da federal, a expectativa é que saibamos fazer
excelentes projetos de intervencdo, projetos didaticos, saibamos fazer pesquisa,
dar boa aula e estar sempre atualizado. (MADALENA)

Percebe-se, a partir dos relatos, que as limitacdes dos sujeitos em relacdo ao tempo de
dedicacdo aos estudos, a pesquisa, a extensao e aos eventos que a universidade promove de modo
geral tém sido um elemento dificultador de constituicdo da profissionalidade, tendo em vista a
expectativa posta sobre o formando em pedagogia oriundo da Universidade Federal de
Pernambuco, estando ela elencada entre as melhores do mundo. Sabemos a responsabilidade e
compromisso que as universidades federais de modo geral ttm com a formacéo profissional, com
a pesquisa e com a transformacao cientifica e tecnoldgica dos Estados e do pais de modo geral.

Sabendo dessa responsabilidade, a sociedade cria em torno da universidade expectativas
referente aos seus anseios. Assim, 0 ensino superior em pedagogia representa a modernidade
educacional, e o centro de educacdo torna-se, na perspectiva da sociedade, o espaco onde
acontece um novo processo de ensino. Todas essas expectativas sociais criam nos estudantes uma
esperanga e uma imagem de modernidade em torno do curso, em torno do que tém que saber, em
torno da capacidade que precisam desenvolver, do que tém que produzir devido as demandas de
expectativas em relacdo ao ingresso rapido na pos-graduacdo e acabam impondo aos estudantes
um sacrificio de estudo que compromete, em muitos casos uma qualidade de vida e de
convivéncia harmonica na universidade.

Essas expectativas impdem a universidade uma responsabilidade social com as demandas
profissionais que o mercado esta exigindo, e isso, ocorre em meio a conflitos de ideais em relacdo
ao que o mercado de trabalho espera dos pedagogos formados na UFPE, tendo em vista que a
universidade ndo compreende educacdo como mercadoria, que existe a preocupacdo com
questdes problematicas geradas no seio social e com a formacéo de um sujeito critico-reflexivo.

Todo esse universo de demandas interfere na constituicdo da profissionalidade docente, na
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medida em que os estudantes de pedagogia comegam a querer, a corresponder ao aumento de
demandas de sua atuacdo profissional impostas pela sociedade devido a necessidade de
incorporar-se ao mercado de trabalho e acabam desenvolvendo sentimentos de frustracdo e perda
de valores, como a obrigacdo moral do compromisso com o ensinar e fazer aprender.

Posicionando-se contra essas altas demandas Sacristan(1995) afirma ser necessario refletir
sobre a énfase no papel atribuido ao professores, destacando que estes acabam reproduzindo as
determinacfes impostas, determinagdes que, quando ndo atendidas, possibilita o processo de
culpabilizacdo do docente por todos o0s insucessos no processo educacional, com isso
justificando-se 0 aumento das exigéncias e a sobrecarga aos professores e também aos estudantes
em formacdo docente, depositando nestes ainda mais expectativas de atender as tais demandas
impostas. Destaca-se que muito da submissdo a essas expectativas € decorrente de fatores
socioeconémicos que tém contribuido para essa alta demanda de exigéncias de trabalho pelos

docentes, pois, como afirma Morgado (2005 p.19):

Os professores veem gradualmente comprometidos o0s seus niveis de
profissionalizacdo em prol de um maior funcionalismo, o que acabaria por
produzir, sobretudo ao nivel da opinido pdblica, uma imagem cada vez mais
desgastada e negativa do corpo docente.

Em sintese, compreendemos que a construcdo dessa imagem sobrecarregada interfere no
modo como os estudantes de pedagogia analisados constituem sua profissionalidade docente na
medida em que sofrem a pressdo das novas posturas profissionais para o alcance das mudangas
educativas.

Outro elemento apontado pelos sujeitos como dificultador de seu processo de constituicao
de profissionalidade docente foi a falta de estrutura fisica da universidade, ndo é disponibilizado
aos estudantes uma estrutura fisica satisfatoria e conveniente, desse modo, podem ser agrupadas
nesse elemento dificultador queixas institucionais, no que se refere as condicdes efetivas para a
realizacdo das aulas, tais como: ar-condicionado quebrado, falta de energia, falta de agua, carga
horéria para atividades de pesquisa contabilizada como carga horaria do curso, recursos e
professores para o acompanhamento dos estudantes nas escolas campos de estagio durante as

PPPs, falta de organizacdo do espaco académico para melhor aproveitamento de espacos e
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recursos para o desenvolvimento profissional, maior incentivo financeiro para bolsas de
manutengdo, extensdo e de pibic, necessidade de a biblioteca estar com livros atualizados,

banheiros adequados, entre outros elementos. Conforme nos relatam as falas dos sujeitos abaixo:

Eu acredito que a dificuldade ndo tem nada a ver com a qualidade do curso ou
dos professores, mas com a falta de estrutura do CE, pois os professores
disponibilizam material, tem boas discussdes. Mas o fato do CE ser dentro dessa
universidade e ser o centro que é mais sucateado, o mais inchado algumas vezes
dificulta muito. (DEBORA)

Acho que a dificuldade em me tornar docente ndo esta no curso de pedagogia,
estd na critica que faco as politicas que a universidade aplica ao CE, tem muitas
limitacOes fisicas na estrutura, as salas nunca acomodam bem os alunos, teve
uma disciplina que a gente passou um més sem ter sala de aula fixa, mudando
toda aula de sala e isso desestimula. (MARTA)

Acredito que a estrutura da institui¢do dificulta muito a nossa formagéo, porque
as vezes ndo temos banheiros adequados para banho, a biblioteca passou meses
fechada em reforma, tem espago que ndo é bem utilizado e sem contar que o
centro t& pequeno para a demanda de alunos e isso dificulta tem que t4 assistindo
aula 1a no outro prédio e depois voltar para ca, tem salas de professores dividida
para trés e as vezes eles nem conseguem orientar a gente direito devido a outro
professor estar também dividindo o espago. (DAVI)

A partir dos relatos apresentados, percebe-se que a falta de infraestrutura da universidade
tem sido um elemento causador de desconforto e desanimo no processo de formacdo dos
estudantes, podemos inferir que os relatos apresentados sofreram influéncias da intensa
divulgacdo na midia televisiva e nas redes sociais da precariedade das estruturas fisicas da
instituicOes Federais de ensino superior no ano de 2015. Quanto a essa preocupacdo com a
estrutura, na perspectiva de interferéncia na qualidade da constituicdo da profissionalidade

docente, destacamos Morgado (2005 p.17) quando afirma que:

Importa também ter em linha de conta o papel e as fungdes do Estado,
ndo como um conjunto de instituicbes e de servi¢os publicos que
integram a propria estrutura social, mas também como entidade
responsavel pela criagdo e manutencdo de mecanismos e de condigdes



179

para o funcionamento equilibrado, procurando garantir o bem-estar
coletivo.

Muito dessa falta de estrutura destacada pelos sujeitos analisados é proveniente da politica
de precarizacdo das instituicOes federais de ensino superior em prol do processo de privatizacéo
do ensino superior em atendimento aos moldes neoliberais. Destaca-se que as universidades
federais representam em torno de um percentual de menos de 5% do universo das InstituicGes de
Ensino Superior no pais, portanto ndo sdo responsaveis pela maior parcela de demanda de
formagdo no pais, embora a funcionalidade burocrtica pelo uso dos recursos que as
universidades dispdem, seja um fator a ser também considerado.

Esses fatores evidenciados contribuem para a continuidade do processo de desvalorizacéo
docente, que € outro elemento elencado como dificultador da constituicdo da profissionalidade
docente dos estudantes de pedagogia da UFPE.

Podemos afirmar com seguranca que a desvalorizacdo da docéncia é um elemento que
vem dificultando a constituicdo da profissionalidade dos estudantes de pedagogia e dos
professores de modo geral, tendo em vista que, quando questionados na entrevista sobre “o que
mais 0s inquietava ou decepcionava na sua profissdo”, todos 0S sujeitos apontaram a

desvalorizacio da docéncia. E possivel observar isso em algumas falas que destacadas a seguir:

O que mais me deixa inquieta é a desvalorizacdo ndo é sé a financeira, mas
aquela de falta de apoio, de compreensdo e isso falta muito ainda dentro da
universidade, na escola também. Seré possivel que sempre olharemos para tras e
diremos ja passamos por tanta coisa, ja estudamos bastante e quando se formar,
pensar que ainda ndo esta sendo valorizado, é dificil! (SARA)

Me deixa inquiet os baixos salérios estabelecidos, a pouca valorizagdo
financeira, mas também a pouca valorizacdo social, onde a minha profissao é
excelente como qualquer outra e exige muito mais estudos do que muitas e sem
contar na dedicacdo e ndo somos valorizados. (IZABEL)

O que mais me decepciona é a desvalorizacdo, sem dlvida alguma! (DAVI)

Diante das falas acima, cabe pontuar que, conforme Ambrosetti e Almeida (2007), o

desenvolvimento da profissionalidade docente requer, além de habilidades, um espaco
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socialmente reconhecido e valorizado. E, portanto a falta de constituicdo desse espago tem de
certo modo tornada bem mais ardua a constituicdo da profissionalidade dos estudantes de
pedagogia da UFPE. Temos consciéncia de que esse estigma atrelado a desvalorizacédo interfere

na acdo de constituicdo da profissionalidade docente, pois como tdo bem afirma Ndvoa (1995,
p.8):

E preciso ndo esquecer a forma relativamente desvalorizada como os professores
sentem que sua profissdo é vista pela sociedade, o nivel bastante baixo das suas
remunera¢Oes em comparacdo com outras atividades que exigem uma formacéo
de nivel superior, a degradacdo da maior parte dos seus locais de trabalho
(quantos técnicos com formacdo de nivel superior aceitariam trabalhar sem
gabinete, sem secretérias, sem pessoal de apoio etc ) e, sobretudo, o sentimento
de que caem sobre eles as criticas principais quanto a situa¢éo de ensino.

A discussdo sobre a desvalorizacdo docente nos referenciais tedricos do campo da
formacdo de professores, atualmente, vem sendo pautada pela busca de valorizacdo da docéncia.
Posto que, como afirma Batista Neto (2006), essa busca por valorizagdo do magistério tornou-se
histérica, sendo tratada em diversos discursos. O autor toma como referencial o ambito
constitucional para demonstrar que, a partir da constituicdo de 1988, determina-se a exigéncia de
concurso publico para exercer a docéncia, 0 estabelecimento de garantia de um padrdo de
qualidade e a visdo do professor como um profissional do ensino.

Sabemos ainda, que outras acdes foram efetivadas com a intencdo de valorizar o docente
dentre essas acOes destacamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°.
9.394/96) também a aprovacdo do Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais do
magistério publico da educacdo basica (Lei n° 11.738/2008), apesar de se saber que muitos
municipios no pais ndo vém cumprindo o pagamento do piso sob a alegacdo de falta de recursos e
logistica para atender a tal demanda. No entanto, essas agdes e leis estabelecidas permitem
questionar, discutir, rever/repensar as condi¢bes do trabalho docente, a permanéncia do processo
de desvalorizacéo, fortalecendo a busca constante da valorizacdo da docéncia.

Para além do que afirmam as literaturas, cabe evidenciar que como docente universitaria
do curso de pedagogia passou a inquietar-me e provocar reflexdes o intenso sentimento de
desmotivacao, desestimulo e desprestigio identificado de diversas formas em alguns estudantes

dos cursos de pedagogia, seja afirmando ndo quererem lecionar , seja através da propria pratica
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pedagogica ou pelas manifestacbes explicitas de descontentamento que se revelam por meio de
acOes tais como ndo investir em aprofundamentos tedricos nos cursos de formacéo inicial e a
concordancia tranquila com o desrespeito imposto aos profissionais docentes.

Quanto a isso, Jesus (2004) afirma que “a profissdo docente tornou-se pouco seletiva”,
permitindo que muitos dos que ingressam na profissdo apresentem uma baixa preparacao e,
provavelmente, baixa competéncia profissional, para além de uma reduzida motivagdo para a
profissdo docente.

Esse descontentamento com a desvalorizacdo, definindo-a como elemento dificultador da
constituicdo da profissionalidade docente é algo perceptivel nos discursos dos sujeitos, o que,
bem sabemos, interfere no exercicio profissional, como relata a seguinte estudante/ formanda da

pedagogia:

O que me decepciona mesmo € a questdo dessa desvalorizacdo do
professor, da falta de um salério adequado, a desvalorizacdo que a midia
ajuda a divulgar e massificar. Isso interfere muito no modo como ensino
porque, as vezes, desmotiva muito. (ESTER)

A decadéncia do magistério € percebida pelas familias, pela midia e constatada por
professores universitarios, pesquisadores e pelos estudantes de pedagogia, que se sentem
desvalorizados socialmente, comprometendo inclusive a autoestima. A percepcdo da docéncia
como profissdo menor é generalizada, e o sentimento de menos-valia, de inferioridade em relacéo
a outras profissdes atinge os estudantes do curso de pedagogia.

Percebemos, a partir das falas apresentadas, que o nivel de construcdo do profissionalismo
interfere na constituicdo da profissionalidade, na medida em que a falta de status e a
desvalorizagdo sofrida influenciam no modo como as docentes se percebem profissionais. E
necessario esclarecer que a desvalorizacdo dos professores estd intimamente ligada a discussao de
profissionalismo, uma vez que este é um fator externo da profissionalizagdo, sendo esse termo
associado a luta por status, e reconhecimento e, também, por prestigio. No entanto, acentua-se
que esse fator externo, que seria a percepcdo da sociedade em relacdo a profissdo docente,
interfere na constituicdo da profissionalidade, levando a um desanimo no que se refere ao
exercicio da profissdo, levando a pouca procura por atuagdo em sala de aula, como também a

diminuigdo do investimento no processo de formagéo continua.
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E necessario, portanto, rever essa imagem desvalorizada que vem sendo constituida e
preservada, causando desanimo e pouco investimento por parte do sujeito no seu processo de
formacgdo, posto que, como bem se sabe, interfere diretamente na constituicdo da
profissionalidade dos estudantes de pedagogia e, consequentemente, em suas praticas, como

afirmou a estudante analisada e como tdo bem pontua Guimarées ( 2004 p.48):

Ao que parece enquanto agirmos em nossos cursos de formagéo e em nossas
escolas contentando-nos com niveis minimos de profissionalizac¢do (qualificacdo
minima, descompromisso com atualizagéo pedagdgica, autodesqualificacédo, etc)
e de profissionalismo (insensibilidade com o insucesso escolar dos alunos,
rotinizacdo e desencanto com o trabalho, etc) a luta pela ressignificacdo da
profissionalidade se esvazia porque os professores continuardo pensando que,
como esta, esta bom.

A partir do que revelam os sujeitos, cabe e evidenciar que se percebe que a imagem que
o0s estudantes de pedagogia analisados tém da profissdo docente ndo é exatamente favoravel, é,
portanto, uma imagem constituida na vivéncia de inimeras criticas, na falta de credibilidade no
trabalho desenvolvido, na imposicdo de inumeras exigéncias e atribuigBes que extrapolam o
ambito da docéncia, soma-se ao sentimento de desvalorizacdo do trabalho que exerce, o que
interfere no modo como se compreendem professores.

De acordo com Seco (2002), a desvalorizacdo sentida pelos professores esta associada a
um fendmeno mundial de diminuicdo do prestigio e da falta de reconhecimento social da
profissdo docente.

Em estudo anterior Barreto (2011), os sujeitos analisados nesta pesquisa também
evidenciaram a desvalorizagdo como um fator de dificuldade na constituicio da
profissionalidade. Também nos estudos de Espindola (2009), esta vem ressaltar a desvalorizagédo
sofrida mostrando um cenario local desse processo. Quando discute a questdo da luta pela
contratacdo efetiva na profisséo de professor na rede estadual de Pernambuco.

O estigma atrelado a desvalorizacdo interfere na acdo de constituicdo do campo
profissional docente como tdo bem afirma Novoa (1995, p.8):

E preciso ndo esquecer a forma relativamente desvalorizada como os professores
sentem que sua profissdo é vista pela sociedade, o nivel bastante baixo das suas
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remunera¢Ges em comparagdo com outras atividades que exigem uma formagéo
de nivel superior, a degradacdo da maior parte dos seus locais de trabalho
(quantos técnicos com formacdo de nivel superior aceitariam trabalhar sem
gabinete, sem secretérias, sem pessoal de apoio, etc.) e, sobretudo, o sentimento
de que caem sobre eles as criticas principais quanto a situacdo de ensino.

Os sujeitos analisados desta presente pesquisa, também evidenciaram que se sentem
desvalorizados em relacdo a remuneragdo que irdo receber assim que terminarem o curso, o que
causa atitudes como desénimo, falta de interesse, interferindo na constituicéo da profissionalidade

docente como se percebe nas falas a seguir:

Eu fico pensando: tanto esforco, e o salério que vou receber que acabo muitas
vezes sem querer estudar direito. (MADALENA)

Eu fico pensando gque ndo é necessario ler tanto, discutir tanto pra, no final, ser um
profissional assim desvalorizado, que ganha tdo pouco. Isso me desestimula me
deixa desgostoso. (DAVI)

Quanto a questdo apresentada nas falas dos sujeitos sobre o retorno financeiro interferir no

modo como se constituem docentes, é bastante plausivel, Gatti et al (2010, p.196) afirmam que:

O trabalho do professor é considerado, portanto, com limitacoes e dificuldades.
E diante de um comprometimento exclusivo com essa atividade profissional, ha
preocupacdo com a disparidade entre exigéncia e retorno, ou seja, 0S jovens
falam do medo de trabalharem muito e ndo serem devidamente reconhecidos.

E necessério refletirmos que esse sentir-se desvalorizado em comparago com outras
profissdes que exigem o mesmo grau de qualificacdo esta atrelado a ldgica capitalista na qual os
sujeitos analisados estdo inseridos. Logica essa, que divulga que os individuos na sociedade séo
livres e sofrem um processo igualitario de oportunidades, mas sabemos que as relagcdes de forcas
e poder séo desigualitérias e que o sistema conduz a acumulacéo de capital. Nessa perspectiva, 0
trabalho do profissional da docéncia fica, mesmo que a contragosto, a servigo desse processo de

acumulacdo de capital, em uma logica de produtividade que exige uma formacéo de qualidade e
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que leva a acreditar que, se estamos ganhando pouco é porque produzimos menos do que se
devia.

Sabemos e defendemos a posicdo de que a valorizagdo docente ndo se resume ao
salario. No entanto, esse € um aspecto fundamental para qualquer profissdo, sobretudo numa
sociedade sob a ldgica capitalista, e ndo é diferente quando se trata do pedagogo no contexto do
sistema educacional brasileiro atual. Nesse sentido, deve-se ressaltar que, por tras da discussdo da
remuneracao, estdo presentes fatores relevantes para a garantia de uma constituicdo profissional
na perspectiva de uma profissionalidade extensiva, tais como: atratividade de bons profissionais
para a carreira e de alunos bem preparados para os cursos de licenciatura; melhores condigdes de
trabalho permitindo, que os professores ndo venham a ter uma jornada dupla ou submeter-se a
trabalhar em vérias escolas (GATTI, et al, 2010).

Nossos achados de pesquisa ainda corroboram os dados da pesquisa de PAPI (2005)
quando a autora afirma que a desvalorizacdo profissional e os baixos salarios, além da relagdo
entre os profissionais, foram 0s aspectos que mais apareceram ao longo dos depoimentos.
Também coadunam com os achados da pesquisa de Cruz (2012) quando a autora aponta a partir
das falas dos sujeitos de sua pesquisa, aspectos de problematizacdo dos elementos de
desvalorizacdo, como a valorizacdo de outras profissdes em detrimento da docéncia, a imagem
constituida como relacdo familiar de tia, de mée, e, por fim, a evidéncia de baixos salarios.

A desvalorizacdo da docente também surge como elemento apresentado nos achados de
Basilio (2012) quando a autora pontua que a desvalorizacdo social da profissdo € um elemento de
muita forga na representacdo dos estudantes de pedagogia da UFPE, sendo “desvalorizado” uma
das palavras mais evocadas, atribuindo a essa palavra uma imagem negativa relacionada a
percepcdo do curso como inferior e pouco reconhecido socialmente quando comparado a outros
cursos da UFPE.

Além do que evidenciam os achados dos autores mencionados, nossos dados analisados
nesta pesquisa, ainda permitem inferir que a formagdo inicial em pedagogia ndo vem
conseguindo desenvolver nos futuros professores o sentimento de autovalorizacdo, de busca de
meios e mecanismos de luta pela classe docente na perspectiva de encaminhamento desses
estudantes para romper com a propagacao dessa persisténcia de auséncia de valorizagdo docente,
desenvolvendo sentimentos de pertencimento, de participagdo em 0Orgaos sindicais, ou seja, no

desenvolvimento de acdes que os encaminhem a uma participacdo de forma mais otimista e
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participativa pois, como afirma Batista Neto (2006 p.89) : “Nao havera sociedade democratica
no Brasil enquanto o magistério ndo for valorizado”.

A necessidade de valorizacdo do magistério mostra-se, portanto, como exigéncia de uma
época marcada tanto pela relevancia para a sociedade da profissdo docente quanto pela discusséo
contemporanea sobre a valorizagao da carreira do magistério.

Por fim, passamos a discutir os ultimos elementos apontados como dificultadores da
profissionalidade docente dos estudantes de pedagogia que sdo as lacunas de conhecimento
sobre determinados temas emergentes e sobre os problemas reais da pratica docente.

A auséncia de contetdos que 0s sujeitos apontam e consideram bastante relevantes no seu
percusso de formacdo inicial, como a discussdo sobre inclusdo, relagBes étnico-raciais,
pedagogia empresarial, sexualidade, entre outros temas, surge nos relatos dos sujeitos analisados
como um elemento dificultador da profissionalidade, na medida em que entendem que tal
auséncia aprofundada dos conteldos apontados os tornam vulnerdveis no sentido de se
perceberem como ndo capacitados a atuar como docentes quando a pratica docente exigir deles
tais conhecimentos e, mais ainda, quando exigir saberes experienciais para resolucéo de situacdes
didatico-pedagdgicas que envolvem as demandas desses temas que foram apontados como pouco
explorados no processo de formacéo inicial dos estudantes de pedagogia da UFPE. Conforme

podemos observar nos relatos a seguir:

Existem lacunas de temas que fui buscar em outros espacos de formacao e fora do
pais quando fui a Lisboa, e Chile e pude refletir sobre temas como a sexualidade
na infancia com énfase na padronizacdo e binarismo, levando a uma
heteronormatividade no ambiente escolar, fazendo-nos refletir acerca dos papéis
de género reproduzido pela escola, os quais nds ndo devemos fazer no nosso
cotidiano escolar; (DAVI)

Eu acho também que outra dificuldade é a inclusdo, pois o curso oferece poucas
possibilidades de préticas inclusivas com pessoas com deficiéncias, acho que o
preparo do curso é regular, com certeza se eu ndo correr atrds e me basear apenas
no que aprendi aqui no curso, ndo0 vou superar as expectativas e muito menos
ajudar meu aluno com deficiéncia. (MADALENA)

Podemos perceber a partir dos relatos que os estudantes de pedagogia analisados apontam

uma importancia significativa no dominio de conhecimento de conteidos para de fato serem
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professores considerados como excelentes. Diante do apresentado, Rolddo (2007) adverte que
ja existe um consenso estabelecido sobre essa compreensdo em relagcdo ao dominio de conteudos
para o exercicio do ato de ensinar, no entanto a autora tras a reflexdo que ensinar ndo é professar
saber; em suas palavras ¢ “saber fazer aprender alguma coisa a alguém” (Rolddo 2007, p.17)
Também é necessario considerar que a visdo dos estudantes do dominio do saber como
conhecimento, sendo o0 que 0s torna mais preparados que outros, € um aspecto da cultura que se
estabelece no centro de educacdo da UFPE, por parte dos professores formadores, apesar de 0s
discursos em sala de aula e em palestras serem na perspectiva dos saberes docentes, na préatica 0s
professores formadores do centro de educacdo, em sua grande maioria, vém estabelecendo, a
nosso ver uma “ditadura do saber” quando, em suas acgdes cotidianas de trabalho docente na
instituicdo selecionam alunos apenas pela maior nota, ou por ndo trabalharem, subtendendo que
guem trabalha ndo tem condicdes de apreender; em muitos casos estes estudantes trabalhadores
chegam a ser automaticamente descartados e ridicularizados como relataram nossos sujeitos.

Vejamos o0 que evidencia o seguinte relato:

Eu acho que a maior dificuldade é a valorizagdo do conhecimento pelo
conhecimento. No fundo eu até penso que posso aprender ao longo da minha
atuacdo como docente, até os tedricos dizem isso, eu sei que o tempo aqui no
curso é curto para aprender tudo o0 que € necessario para uma boa atuagao docente.
Mas fico sentindo que, ndo é isso que os professores pensam aqui, pois, quando
passo por uma selecdo de monitoria, por exemplo, e vejo a valorizagdo daquele
gue s6 estuda em detrimento das experiéncias profissionais que ja temos, eu
comeco a pensar que o que eles querem é o saber decorado o que fulano ou
beltrano pensam, e que muitos dos discursos docentes em sala foram pura
hipocrisia, pois, em suas praticas e no dia a dia do curso sé o que vale é arroto de
conhecimento. (RUTE)

A partir do que expbe o relato e do que chama a atencdo Rolddo (2007) quanto a
constituicdo da profissionalidade, é necessario entender que ja existe um consenso sobre a
necessidade de articulagdo entre o dominio dos conteddos disciplinares e o dominio do
conhecimento pedagogico na formacao e na atuacdo do docente, e que o fato de se ter o dominio
do conteudo especifico ndo garante uma pratica pedagdgica de qualidade (TARDIF, 2000;
GUATHIER, 2006; PIMENTA, 2005).
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Diante do que expressam os relatos acima citados dos sujeitos, Cortesdo (2000, p. 40)
alega que os docentes universitarios ensinam geralmente como foram ensinados, garantindo, pela
sua pratica, uma transmissdo mais ou menos eficiente de saberes e de uma socializacdo idéntica
aquela de que eles proprios foram objeto. Reafirmando essa ideia, Rocha (2008) reforca ser
notoria a influéncia das préaticas docentes dos professores sobre os processos formativos em que
se constituem os saberes da docéncia dos discentes em formagao.

E importante destacar que, historicamente, a profissdo docente, durante bastante tempo,
esteve embasada na énfase na transmissdo de conteldos, correspondendo ao ensino a
responsabilidade de expor conteddos prontos e inquestionaveis. Desse modo, 0 “saber sobre o
como ensinar” vem a ser trabalhado e ser objeto de estudo bem recentemente, portanto, é
tardiamente gque os saberes pedagogicos e didaticos vieram a assumir visibilidade. Rold&o (2010).

Enfatiza-se ainda, que outro elemento apontado relacionado com essa lacuna de
conhecimento mencionada pelos sujeitos é a relacdo desses conteldos com a realidade que se
vivencia na préatica docente dos estudantes em seus locais de trabalho. Os estudantes analisados
mencionaram que falta conhecimento dos professores formadores quanto ao que realmente
acontece nas salas de aula onde os estudantes de pedagogia atuam, que nao se estabelece relacéo
de aprendizagem para atuarem com a vulnerabilidade social dos sujeitos envolvidos nesses
processos de ensino e aprendizagem, com os riscos, as dificuldades que enfrentam no
relacionamento com a comunidade escolar na qual trabalham, conforme apresentado nos

seguintes relatos a seguir:

Eu acho que a dificuldade é a pratica, ou, melhor, dizendo o ambiente social em
gue fui ensinar, 0s sujeitos que eu ensino estdo inseridos em ambientes de risco.
Entdo eu ndo tenho assim tanto preparo para atuar com criangas em situagdo de
vulnerabilidade e acho que essa dificuldade é decorrente do curso de pedagogia ,
gue ndo nos prepara para saber trabalhar com essa realidade. (MADALENA)

O curso de pedagogia aqui da UFPE prepara o aluno para se tornar um professor
universitario, mas ndo prepara para a sala de aula das redes municipais,
principalmente em comunidades muito carentes. Ndo vejo essa preocupacgao por
parte dos docentes da UFPE. (MARIA)

Acho que uma dificuldade é a falta de conhecimento, da realidade das escolas
publicas de periferia, ao qual estamos situados. E nosso universo, e a formagéo é
sempre no sentido de ignorar essa realidade. Outra coisa; dizem sempre a gente
que devemos nos relacionar com a comunidade escolar é questdo de gestdo
democratica, é fundamental a para o desenvolvimento da pratica pedagdgica,
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mas ninguém discute é a dificuldade que é o trato com pais e mées que sdo
marginalizados, que ndo querem ter compromisso com a educacdo de seus
filhos, com pessoas agressivas, entre outros elementos. (MARTA)

Os relatos dos sujeitos analisados demonstram o quanto as praticas docentes tantos dos
professores formadores quanto dos préprios sujeitos, enquanto em processo de constituicdo da
profissionalidade docente, precisam estar fundamentadas néo apenas teoricamente, mas dispostas
a de fato estar em consonéncia com a realidade que € vivenciada no ambito das unidades de
ensino, para que ndo haja uma ingénua percepc¢do de que a préatica € desassociada da teoria.

Esse retrato/ realidade das reais dificuldades da escola pablica existente é fundamental no
processo de constituicdo do ser professor, seja para possibilitar a organizacao das aulas a serem
ministradas, seja para que o processo de aprendizagem dos estudantes de pedagogia se efetive de
modo completo e coerente, seja para que se busque construir de fato uma educacdo de qualidade.

Percebe-se, a partir dos relatos analisados, que a atuacdo como docente, concomitante ao
curso, tem se constituido um aspecto importante na formacdo profissional dos estudantes de
pedagogia, pois o aprendizado da docéncia pode ser favorecido quando construido na
interlocucdo entre o conhecimento académico desenvolvido na universidade e a experiéncia
proveniente da pratica docente nas unidades de ensino nas quais estdo localizados.

Compreendemos que pensar a formacdo do docente e sua constituicdo de
profissionalidade na atualidade exige atencdo para a situacdo pratica da sala de aula, exige
conhecimento do local de trabalho, da comunidade na qual estdo situados, do sistema em que
estdo inseridos e de quais os ideais de educacdo foram estabelecidos pelas redes municipais, para
que ndo se venha a incorrer na constituicdo de uma profissionalidade restrita, como aponta
Hoyle(1980).

Todos esses elementos mencionados, se ndo valorizados e explorados no ambito da
formacdo inicial docente, caracterizam-se como um conjunto de circunstancias que causam
incerteza, desanimo, conflito de valores, instabilidade, inseguranca e aumentam a complexidade
do ato de ensinar, dificultando a constituicdo profissional do docente em formacao.

Em sintese, nas analises desta pesquisa sobre as dificuldades na constituicdo da
profissionalidade dos estudantes de pedagogia da UFPE, percebemos que, além de pontuarem as

dificuldades, os sujeitos ndo demonstraram perspectiva de melhoria dos elementos destacados
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tais como: a relacdo pouco afetiva com os professores formadores, a complexidade dos
contetidos, o aumento de estudantes que ndo querem exercer a docéncia, a falta de coletividade, a
falta de corporeificacdo da palavra pelo exemplo, a falta de estrutura do centro de educacao, a
desvalorizacdo da docéncia, as lacunas de conhecimento de contedos, os problemas reais da
prética docente e a dificuldade de administracdo do tempo para trabalhar e estudar. Essa falta de
perspectiva de mudancas nos leva a refletir no que nos diz Freire (1986) quando afirma que:

E preciso ficar claro que a desesperanca ndo é maneira de estar sendo natural do
ser humano, mas distorcdo da esperanca. Eu ndo sou primeiro um ser da
desesperanga a ser convertido ou ndo pela esperanca. Eu sou , pelo contrario, um
ser da esperanga que, por “n”’raz0es, se tornou desesperangado.(FREIRE, 1996
p. 81)

Além de ndo demonstrarem acreditar que possa haver perspectiva de mudancas dessas
dificuldades, os sujeitos apontaram a necessidade do olhar para as politicas educacionais para
entender a auséncia de alguns dos aspectos de dificuldade apresentados, o que revela que a
profissionalidade dos sujeitos analisados apresenta-se em uma perspectiva de profissionalidade
extensiva, que estd em consonancia com a amplitude da compreensao do que se estabelece como
campo que envolve o processo de constituicdo da profissionalidade tal como propéem Hoyle
(1980).

Em resumo, quanto a essas dificuldades apresentadas pelos sujeitos no seu processo de
constituicdo da profissionalidade podemos afirmar que a reflexdo critica, a autonomia e a
preocupacdo com uma pratica docente de qualidade refletem o desenvolvimento de duas das
dimensoes da profissionalidade proposta por Contreras (2005), que seriam 0 compromisso com a
comunidade e competéncia profissional.

Percebemos que os estudantes analisados se questionam sobre os sentidos e significados
de seus conhecimentos e de suas praticas, sobre a desvalorizacdo a qual estdo submetidos, sobre
o0 sentido e o significado das préaticas de seus professores formadores, e, assim, sobre o reflexo
dessas praticas em sua proprias praticas docentes e sobre os educandos que irdo formar, refletindo
sobre as dificuldades que enfrentam para constituirem-se professores, conseguindo vislumbrar
quais sdo os pontos que merecem uma ressignificacdo, apontar as fragilidades, buscando, com

isso, um grau de autonomia que lhes permita oferecer e construir um processo de ensino e
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aprendizagem efetivos e significativos, e tornarem-se professores conscientes de suas limitagdes

e de suas competéncias e das responsabilidades entrelagadas com o ato de ensinar.

6 CAPITULO V - A CONCEPCAO DOS ESTUDANTES DE PEDAGOGIA SOBRE A
CONTRIBUICAO DA FORMACAO INICIAL NA CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE

Compreendendo que a formacdo inicial, em nivel de graduacdo, é relevante e de suma
importancia para o processo de constitui¢do da profissionalidade docente, e considerando ainda a

importancia da formacéo inicial como um espaco imprescindivel para o aprimoramento das
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potencialidades profissionais dos futuros professores, buscamos, nas analises dos dados,
apreender a concepcdo dos estudantes de pedagogia sobre como a formacgdo inicial vem
contribuindo para a constituicdo da sua profissionalidade.

Consideramos inicialmente que a complexidade, inerente as relagdes humanas, é
reforcada nos depoimentos dos sujeitos que tém diferentes formas de agir, pensar e analisar as
experiéncias vivenciadas ao longo do curso. Como afirma Monteiro ( 2001), a familiaridade da
atividade docente é uma fonte de riquezas, razdo pela qual os estudos comegaram a buscar como
caminho de investigacdo futuros professores. Dessa forma, as andlises nos possibilitaram
identificar algumas contribuicfes e influéncias do curso na formacgdo desses estudantes que sao

destacadas no quadro a seguir:

~ ELEMENTOS
CONCEPCOES IDENTIFICADAS CONSTITUTIVOS
A concepcdo de contribuicdo para a formacéao critico- O Tripé ensino pesquisa e
reflexiva extensao.

A concepcdo de contribuicdo da relacdo tedrico/pratica A [PrRIEE COSEND CES (A

O exercicio profissional

Outros espacos de

A concepcédo de contribuicdo para a formacéao profissional ~
p¢ caop ¢aop formacéo

As politicas educacionais

Quadro 5 — Contribuicdes, influéncias e elementos constitutivos do curso na formacéao dos
estudantes de Pedagogia.

6.1 A concepcao de contribuicdo para a formacéo critico-reflexiva.

A Universidade Federal de Pernambuco é uma instituicdo de carater formativo/ educativo
que tem como finalidade o permanente exercicio critico, que se sustenta, evidentemente, na
pesquisa, no ensino e também na extensdo. Assim, conforme percebemos em nas analises, 0s
sujeitos indicam a partir de suas falas, que uma das concepg¢des sobre 0 modo como a formagéo

inicial em pedagogia contribuiu para a constituicdo de sua profissionalidade diz respeito a
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construcdo de uma formacdo critico reflexiva que, em grande medida, foi favorecida pela
estrutura de organizacdo do ensino no tripé denominado de ensino,pesquisa e extensdo, como tao

claramente apontam os sujeitos a seguir:

Outra discussdo que o curso me possibilitou foi a questdo do tripé sobre ensino
pesquisa e extensdo como elementos da docéncia, e a partir do que vivencio, ou
seja, passei pela experiéncia de participar com uma professora de um projeto de
extensdo e projeto de pesquisa. Na questdo de fazer projeto de pesquisa me
constitui mais critica na medida em que tive a oportunidade de fazer um projeto
sobre questdes raciais no PIBIC. (ESTER)

Acho que o que contribuiu muito foi a extensdo, pois participar de projeto de
extensdo é fundamental para uma boa formacdo pois aprendemos que nosso
conhecimento esta a servico da sociedade, que é necessario uma maior interacdo
entre universidade e comunidades, entre os estudantes de pedagogia e as
comunidades no entorno da UFPE, isso também é significativo na formagéo ndo
apenas conteudo. (MARTA)

Nas falas destacadas, 0s sujeitos narram que a experiéncia de fazer pesquisa 0s torna mais
reflexivos, contribui para a uma atitude de compreender a pesquisa como fundamental ao
processo de formacdo docente, como afirma Freire (1996 p.29): “ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino”

Apesar de ser colocado como positivo pelos sujeitos analisados o fato de a universidade e
0 curso de pedagogia terem esse perfil de formar o licenciado em pedagogia ancorados no tripé
ensino/pesquisa/extensdo, o sujeito DAVI apontou a questdo de os professores formadores nédo
terem um padrdo de igualdade de oportunidades de participacdo dos estudantes de pedagogia nas
atividades de pesquisa e extensdo. Outro ponto mencionado por esse mesmo sujeito € que alguns
professores estimulam a pesquisa, outros ndo tocam sequer no assunto; alguns valorizam a
aprendizagem da pesquisa na graduacdo, outros ndo; alguns professores formadores fazem
extensdo, outros tratam da extensdo como sendo indtil ou desnecessaria.

Quanto ao mencionado pelo sujeito analisado (DAVI), o autor Marcebo (2004 p.248)

esclarece que o corpo docente de uma instituig&o superior:
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[...] comporta, um campo de préaticas bastante heterogéneo, diferencas de toda
ordem, dependendo do tipo de universidade do regime de trabalho e do vinculo
do professor com a universidade. Ha diferencas abissais nas condicbes de
trabalho, na qualificacdo dos professores nas origens sociais dos docentes, nas
participaces em 6rgdos de classe e nas praticas que desenvolvem no ensino na
pesquisa e na extensdo.

Diante do que afirma o sujeito sobre a pouca aderéncia dos estudantes a pesquisa e 0
pouco estimulo por parte dos professores formadores para proporcionar atividades de pesquisa no
ambito do curso de formacéo inicial, concordamos com Ludke (2001) quando o autor afirma que
os cursos de formacéo inicial de professores ainda investem pouco em pesquisa. A autora diz que
os fundamentos metodologicos e tedricos sdo insuficientes para que os professores realizem uma
pesquisa seguindo os critérios fundamentais que a definem, o que a pesquisadora considera um

paradoxo:

De um lado, o reconhecimento da importancia da pesquisa para o professor, de
outro, o desafio de lhe assegurarmos as condigdes e a abertura para todas as
formas de pesquisar que sejam necessarias para a busca de solucbes aos seus
problemas, sem comprometer o proprio estatuto de pesquisa. (LUDKE, 2001, p.
52).

Concordamos com No6voa (1997), quando afirma que o professor € sempre um indagador,
um pesquisador, alguém que assume a a¢do cotidiana na escola como objeto de pesquisa, como
objeto de reflexdo e como objeto de analise.

Entendemos também que a universidade é idealizada como instituicdo social complexa,
com finalidades de formacédo em nivel de graduacdo, em nivel de p6s-graduacao, que necessita de
pesquisa e extensdo, dentre outras atividades. Desse modo, a formacdo em graduagdo na
universidade teria como finalidade a formacdo profissional, cientifica e politica dos sujeitos
envolvidos, como afirmam autores como Almeida e Pimenta (2009) e Severino (2009).
Compreendemos que tal formagdo em destaque, aqui a pedagogia, exigiria a indissociabilidade
entre ensino profissional, pesquisa e extensdo possibilitando a formacdo de um profissional

docente reflexivo, que conforme define Pimenta (2002):
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Seria um profissional em condicdes de refletir, agir e de analisar e problematizar
a prépria pratica profissional criando novas solugdes, ampliando seu repertorio
de praticas, que é tomado como ponto de partida para retomar o processo de
reflexdo. Para a superacdo do repertorio criado, ha necessidade de “dialogo com
outras perspectivas, uma apropriacdo de teorias sobre o problema, uma
investigacdo, enfim” (PIMENTA, 2002, p.20). Esta perspectiva se coloca
necessaria a formagéo.

A énfase na formacdo inicial do professor, percebendo-o como capaz de constituir sua
profissionalidade no movimento de reflexdo, como pesquisador na perspectiva de introducédo da
pesquisa e da investigagdo como componente curricular presente em indmeros cursos de
Pedagogia de diversas universidades, ¢ um elemento significativo na constituicdo da
profissionalidade, na medida em que possibilita ampliar os horizontes de atuacdo profissional,
desenvolver nos sujeitos competéncia para realizar pesquisa, para constituir projetos futuros de
interacdo com a sociedade nas instituicbes com as quais irdo estabelecer vinculo de trabalho.
Oferece condicgBes, ainda, para o aprofundamento dos estudos em nivel de pés-graduacéo,
contribuindo para a geragéo e construgdo de conhecimento no campo da formacéo de professores
na perspectiva de entendimento da relacdo indissociavel entre pesquisa e ensino. No entanto
Cunha (2005) alerta que:

O ensino sO serad indissociado da pesquisa quando for construido um novo
paradigma de ensinar e aprender na sociedade e, por conseguinte, na
universidade. Ndo se trata apenas de uma nova didatica, mas de uma ruptura
com as formas de entender o conhecimento e 0 mundo. (CUNHA, 2005, p.13)

Sabemos que, apesar de contribuir significativamente no processo de constituicdo da
profissionalidade docente, esse tripé sofre questionamento: quanto a finalidade da universidade,
sobre as crises de identidade que a docéncia encara; quanto a dicotomia que a universidade
enfrenta, entre sua funcdo de profissionalizar e produzir conhecimento, quanto a crise de
autonomia docente perante as demandas de exigéncias que o Estado estabelece; quanto aos
problemas que sdo decorrentes da organizacgéo interna da instituicdo frente as demandas externas,
denominadas de praticas concorrentes, conforme denomina Sacristan (2005), préaticas, que de

certo, modo entendem a universidade na contramao de sua real finalidade, percebendo-a como
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uma imensa industria de producdo na qual os estudantes acabam sendo considerados
coisas/produtos, e nessa logica deve-se forcar a uma aprendizagem rapida e aligeirada.

Cabe esclarecer que conceber a formacdo docente no curso de pedagogia, pautada pela
dicotomia entre o ensino e pesquisa, € um resquicio da concepcao positivista da modernidade, em
que o conhecimento e a verdade passam a ter valor pelo que € mensuravel, que pode ser
observado e que seja objetivo (CUNHA, 2005).

Em se tratando da relacdo entre pesquisa e ensino, podemos afirmar que, gquando
trabalhados paralelamente, estabelecem um processo que possibilita a acdo-reflexdo-na-acéo, o
que possibilita construir no estudante de pedagogia da UFPE, futuro docente, uma capacidade de
investigacao de sua prépria pratica docente, da pratica docente dos colegas e demais pares. Nesse
entendimento, a pesquisa acaba constituindo-se em um momento de privilégio, no qual se
estabelece uma reflexdo da pratica educativa, uma vez que, se debruca sobre a realidade de fato.
(GHENDIM, 2002)

A articulacdo entre o processo de ensino e a pesquisa tem se tornado objeto de discussao e
estudos, realizados no ambito das universidades, tomando como perspectiva a possibilidade de
superacdo das praticas de ensino no ensino superior atualmente. Partimos do entendimento de que
a indissociabilidade entre ensino/pesquisa/extensdo, associada evidentemente a outros fatores,
possibilita uma constituicdo da profissionalidade docente critico-reflexiva na medida em que
faculta aos sujeitos envolvidos analisar seu préprio processo de constituicdo enquanto docentes.

Freire (1996) corrobora o que foi pontuado anteriormente ao afirmar que uma pratica
docente critica se realiza na reflexdo permanente sobre a prépria pratica, através da qual o
docente avalia o seu préprio fazer docente. Desse modo, o trabalho de pesquisa coloca o docente
como agente fundamental no processo de ensino e aprendizagem, pois é ele que apresenta a
condicdo de dar direcdo a sua pratica. Nesse entendimento, podemos compreender a pesquisa
como um elemento significativo na constituicdo da profissionalidade dos estudantes de pedagogia
da UFPE.

Essa construcdo profissional é compreendida como um processo de participacdo do
individuo na sociedade, mais especificamente denominada de praxis pedagodgica. Praxis que se
faz e se refaz a partir da acdo e reflexdo de homens e mulheres mediados pelo mundo, com o
objetivo de transformé-lo. A acgéo e reflexdo sdo consideradas constituintes inseparaveis. Freire

(1996). Nesse entendimento podemos afirmar que os estudantes de pedagogia da UFPE vém
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constituindo sua profissionalidade tomando como norte o modelo de profissionalidade docente
reflexiva proposto por Morgado (2005), modelo que indica que, para mudar o ensino, é
necessario tornar as praticas docentes um lugar de investigacdo; sugere ainda 0 rompimento com
a visao que divide os professores dos investigadores e os técnicos dos intelectuais (MORGADO,
2005). Seria, portanto, 0 modelo que tenta com empenho “resgatar a base reflexiva da atuagéo
profissional, com o objetivo de entender a forma como realmente se abordam as situagdes
problematicas da pratica” (CONTRERAS, 1999, p.76). Como podemos evidenciar na seguinte

fala de um dos sujeitos:

Uma coisa que contribuiu muito a minha formacao foi a extensdo, e depois o
projeto de pesquisa que fiz parte no qual analisei o pibid isso me fez refletir
muito sobre a contribuigdo de fato da universidade na minha formagdo como
pedagoga e na minha responsabilidade com a sociedade, na minha pratica como
docente. (MARTA)

Conforme apontaram os sujeitos, as aprendizagens proporcionadas pelo estudo do PIBID
(Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) referem-se a diferentes aspectos da
constituicdo da profissionalidade docente, tais como: compreender o tempo de planejamento
pedag6gico; o enfoque que se da ao contetdo ensinado; o entendimento da importancia da
relacdo professor aluno, que extrapola as relacdes do conhecimento a ser abordado; e atitudes e
valores necessarios a constituicdo de uma pratica pedagdgica de qualidade.

Constata-se, ao longo dos relatos que o tripé ensino/pesquisa e extensdo aparece como
elemento significativo e positivo no processo de constituicdo da profissionalidade dos estudantes
de pedagogia da UFPE, visto que, na grande maioria, 0s sujeitos analisados apontaram serem
fundamentais as trés atividades no seu processo formativo. No entanto, houve um sujeito que
destacou que ainda sdo muito restritas as atividades de pesquisa e extensdo, e muito separadas do

ensino.

Eu acho que a pesquisa e a extensdo sdo muito significativas na nossa formacao,
elas ajudam a gente a ampliar o olhar da docéncia, mas eu penso que aqui é
muito seletivo, poucos sdo 0s que conseguem participar de alguma pesquisa com
os professores, e a extensdo sdo também poucos os professores que a fazem e
quando fazem ndo trazem para a sala de aula, ndo estabelecem vinculo do que
produzem com o ensino na sala. (MARIA)
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Quanto ao mencionado pelo sujeito acima, consideramos que apesar de alguns avangos na
iniciacdo cientifica, ndo sdo todos os estudantes que sao contemplados por essas atividades, uma
vez que as vagas sdo poucas. No entanto, a pesquisa ndo pode ser apenas no &mbito da iniciacéo
cientifica e nem restrita aos programas de pds-graduacdo, porque, do mesmo modo, ndo atende a
todos os candidatos em virtude do nimero de vagas ofertadas ser inferior a demanda existente.

E importante destacar que tanto a LDB, n° 9394/96, quanto a Constituicdo Federal, em seu
artigo 207, promulga que as universidades possuem autonomia institucional e que devem
obedecer ao principio da indissociabilidade entre o0 ensino e a pesquisa.

Nesse sentido, concordamos com Demo (2011) quando menciona que, “a rigor, ensinar ¢
algo decorrente da pesquisa” (2011, p. 90). Portanto o esfor¢co em possibilitar ensino e pesquisa
de forma indissocidvel ainda é uma meta distante devido ao entendimento de pesquisa como
atividade estar associado a um programa ou projeto de iniciacdo cientifica. Esse autor levanta a
discussao sobre a triade ensino, pesquisa e extensdo no ambito da universidade, destacando o fato
de essas atividades ndo serem homogéneas, e afirma que, caso fossem “[...] teriamos um pouco
mais de pesquisa e extensdo, o que nao é verdade. Como regra, a predominancia do mero ensino
¢ avassaladora” (DEMO, 2011, p. 90-91).

A falta de homogeneidade dos elementos dessa triade, como tdo claramente apontam 0s
sujeitos analisados, torna-se um entrave a constituicdo da profissionalidade docente na medida
em que se estabelecem padrdes de avaliagdo do processo formativo para possiveis oportunidades
de trabalho e de estudo, como a exemplo da entrada na pds-graduacao, pautado na participacéo,
por exemplo, de pesquisa e extensdo. Outro elemento que consideramos entrave e destacado por
Demo (2011), seria uma visivel hierarquia entre os elementos que compdem essa triade ensino,
pesquisa e extensdo, no contexto do ensino superior, em que a participacdo em pesquisa acaba
sendo mais pontuada em avaliagdes do curriculo Lattes do que 0 ensino e a extens&o.

Algumas questdes foram apontadas pelos sujeitos analisados que possibilitam perceber as
dificuldades de articulacdo, de forma indissocidvel, da pesquisa e do ensino com o0s projetos de
extensdo como, por exemplo: 0 numero pequeno de bolsas dos programas de iniciacdo cientifica;
a exclusé@o dos que trabalham nos processos seletivos de bolsas de pibic; os projetos disponiveis
ndo contemplam a maioria dos estudantes; as concepgdes limitadas de pesquisa; o fato de alguns

professores e de alguns estudantes entenderem que pesquisa é atividade especifica da pds-
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graduacdo; além dos limites da carga horéria para desenvolver projetos de pesquisa no &mbito da
formagé&o inicial.

Assim, é importante destacar que o ensino com a pesquisa ndo visa formar apenas um
profissional pesquisador, mas incentivar o discente a entender como se estabelece o processo
investigativo no ambito educacional, a desenvolver a capacidade de usar a pesquisa e conhecer a
realidade de forma contextualizada, na compreensdo de que a pesquisa € uma fonte inesgotavel
de producédo de novos conhecimentos e transformacdes que colabora na qualidade do processo de
ensino.

Diante dessas consideracOes, percebe-se como necessaria para a contribuicdo de
constituicdo de uma profissionalidade docente critica e reflexiva, a urgéncia em desmitificar a
ideia de pesquisa como algo a parte no contexto da formacdo de professores; significa ainda
superar as condices atuais de reproducdo de pesquisas pautadas em atender as demandas
neoliberais de producéo aligeirada, de énfase no individualismo em detrimento das relacdes
coletivas, estabelecidas em uma cultura meritocratica em que quem produz mais é o “vencedor”,
ancoradas na falsa ideia de que a igualdade de condi¢des sdo as mesmas para todos os individuos
envolvidos no processo de formacdo. Todos os elementos pontuados interferem na forma de ser
e constituir-se docente, posto que, influenciam o modo de conceber o conhecimento, a educacao e
a sociedade.

Entendemos entdo, que a pesquisa deve ser um processo que perpassa toda a vida
académica de maneira articulada com o ensino e com os dilemas e o0s problemas da sociedade
atual. Ao considerarmos a formacéo inicial como mola propulsora para subsidiar a construcéo
da profissionalidade para atuar nesse cendrio que cerca o contexto educacional, destacado acima,
cabe a seguinte reflex&o, que ndo pretendemos explorar aqui, mas, que nos leva a investigacdes
futuras: Estariam os cursos de pedagogia conscientes de sua missdo no sentido de preparar
professores para insercao nessa realidade contemporanea neoliberal estabelecida?

Portanto, diante do que sinalizam os dados analisados, compreende-se que pensar e fazer
novos percursos de ensino e aprendizagem, ndo € um processo facil, € trabalhoso, exige uma
mudanga de postura por parte dos professores formadores e dos estudantes que fazem o curso de
pedagogia, tendo a clareza da corresponsabilidade de ambos na busca do conhecimento.

Cabe considerar que, partindo do pressuposto de que a profissionalidade é uma condicao

sine qua non para o exercicio da docéncia e, por consequéncia, contribui para o fortalecimento da
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profissdo docente na perspectiva de ampliagdo do processo de profissionalizagéo, faz-se relevante
promover no ambito do curso de pedagogia discusséo e reflexdo sobre o processo de constituicao
e as condicOes da profissionalidade desses estudantes em vias de vir- a —ser docentes.

Por fim, podemos afirmar que a capacidade reflexiva ndo deve ser percebida,
isoladamente, apenas pela ética do estudante de pedagogia, mas concebida como um processo
coletivo que possibilita estabelecer relacdo entre a formacéo inicial e a pratica docente, que
transcenda o olhar apenas do ensino e possibilite espacos de participacao e interacdo dos sujeitos
para conceberem as adaptacdes necessarias frente as mudancas e incertezas, buscando préaticas
pedagogicas pautadas em projetos que privilegiam ndo apenas a exceléncia académica mas
também a humana. Nesse sentido, N6voa (2008, p. 228) enfatiza que os professores, para
enfrentar os dilemas do ambito de sua profissdo, precisam desenvolver alguns saberes: “saber
relacionar e saber relacionar-se, saber organizar e saber organizar-se, saber analisar e saber
analisar-se”.

Em resumo, os estudantes de pedagogia entendem a reflexdo critica como um elemento
fundamental ao seu processo formativo que contribuiu na constituicdo de sua profissionalidade,
na possibilidade de que sejam criticos diante das demandas impostas pela sociedade de modo
exarcebado, porém ndo deixam de procurar meios para responder as exigéncias que a sociedade
Ihes impde. No entanto, ndo se pode esquecer que a educacdo, de modo geral, perpassa interesses
politicos e econdmicos, no entanto, é preciso estabelecer referenciais educativos voltados a
formacdo do sujeito critico que ultrapassem as formas mercadologicas e fragmentadas de
perceber a realidade social, em outras palavras, € preciso encontrar novos modos de conhecer a
realidade da sociedade atual para dar conta dos desafios que tanto 0s preocupam como
professores e que repercutem na constituicdo de sua profissionalidade e, por implicacao, refletem

na qualidade de ensino de modo geral.

6.2 A concepcéo de contribuicéo da relacéo tedrico/pratica

Conforme percebemos nas analises, 0s sujeitos apontam a partir das falas apresentadas na
entrevista, que uma das concepgOes sobre 0 modo como a formagdo inicial em pedagogia
contribuiu para a constituicdo de sua profissionalidade diz respeito a contribui¢cdo da relagéo

tedrico/pratica em que a maioria dos sujeitos destacou a contribuicdo das PPPs (disciplina de
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pesquisa e pratica pedagogica) como materializacdo dessa relacdo entre a teoria estudada e a

prética efetivada, conforme observamos em alguns relatos abaixo:

O que contribuiu muito, foi as PPPs, porque eu pude atuar em escolas em
empresas educacionais, na secretaria de educacao e entdo eu pude ter uma visao
maior do que é a atuagdo do pedagogo. (MADALENA)

As PPPs é sem dlvida o que eu considero como um grande contributo a minha
formacdo em pedagogia, me reorganizou as ideias. (MARTA)

Acho que as PPPs contribui muito é com elas que agente aprende a fazer projeto,
é onde agente comeca a escrever aprende a dissertar. Comeca a ver a realidade
da sala de aula, a discutir com os professores das escolas campo de estagio, o
que t& bom ou que ndo esta e rever a discussdo a partir dos autores que estamos
lendo e isso é muito interessante (ESTER)

Eu acho que no caso o que aprendi com as PPP’s, entdo as teorias estudadas aqui
em conjunto com as praticas que vivenciamos nas PPP’s foi fundamental na
verdade o que me constitui como professora podemos dizer assim foi as ppps
porque nesse espago eu passei a me ver como professora porque aqui No curso
sempre me Vi apenas como aluna e quando nos deparamos com a préatica me
senti de fato professora. (RUTE)

Podemos perceber que, para Rute, as PPPs foram espacos no percusso de sua formacao
que contribuiram na perspectiva de vivenciar a troca de saberes experienciais, conforme
determinam autores como Tardif (2005) e Pimenta (1999), que explicitam esses saberes
afirmando que os mesmos sdo determinados pelos pares, estabelecidos através de trocas e de
reflexdo, percebendo a relacdo estabelecida entre os contelidos ministrados e a necessidade ou
funcionalidade do uso desses conhecimentos nas diversas experiéncias docentes que a disciplina
de pesquisa e préatica pedagogica proporciona, contribuindo assim para a constituicdo de uma
profissionalidade docente critico-reflexiva.

Para Madalena, a experiéncia das PPPs contribui na constitui¢cdo profissional na medida
em que ela passa a conciliar essas experiéncias com a necessidade de ampliar o limite de atuacéo
profissional, quando passa a buscar experiéncias em ambientes educacionais diversos, ndo se
restringindo apenas a uma sala de aula, como exemplifica a mesma. Por outro lado, Ester coloca

a significancia das PPPs para a identificagdo com a docéncia mostrando que as experiéncias
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vivenciadas no ambito dessa disciplina contribuem a reflexdo sobre o que é a docéncia e como
ela se reconhece nesse processo de formagéao.

Cabe destacar que nossos achados, diferem dos resultados do estudo de Basilio (2012),
em que a autora encontrou nos depoimentos dos seus sujeitos que 0 curso era pouco articulado
com a pratica. No entanto, nossos sujeitos analisados, apesar de unanimemente destacarem as
PPPs como um elemento de grande contribuicdo na constituicdo da profissionalidade, também
teceram critica a relacdo teodrico-pratica estabelecida na universidade, mencionando elementos
tais como: o desconhecimento de alguns professores formadores sobre a realidade das unidades
de ensino as quais encaminham os estudantes da pedagogia para a realizacdo dos estagios
especificos do programa das disciplinas de PPP, a falta de explicagdo com clareza de qual é

exatamente o papel da disciplina, conforme se percebe nos relatos a seguir:

As PPPs me ajudaram muito a me identificar mais como docente, mas eu senti
muita dificuldade nas PPPs porque eu chegava na escola com meus
planejamentos e a realidade me chocava e me deixava perplexo as vezes, era
muita violéncia, muito desinteresse, muito problemas sociais e eu ficava sempre
a pensar que ali nada do que estudei fazia sentido e s6 me restava insistir em
aplicar o planejamento. Mas sempre saia pensando serd que valeu a pena? Sera
gue eles aprenderam? Sera que foi significativo? (DAVI)

Na minha formacgdo penso que as disciplinas foram fundamentais e a pratica
também embora muitos alunos aqui ndo consigam interpretar dessa forma mas
as PPPs que a gente fazia conseguia ver o que de fato é uma sala de aula, eu
acredito que as PPPs elas é que melhor ensinam a gente a estar dentro da sala de
aula e faz a gente ver se é aquilo mesmo que queremos e que vai querer é ali que
comecgamos a ver os obstaculos. (SARA)

As dificuldades na pratica sdo as vezes porque nao entendemos nossas
atribuicdes e publico de trabalho, para que quando eu olhar o grupo de ensino eu
ndo sinta tanta dificuldade de trabalhar em grupo em sala ndo esquecendo o
individual porque geralmente conseguimos trabalhar mais de forma individual e
precisamos também saber trabalhar o grupo ou pode acontecer o contrario. Eu
penso que tem que se ter um equilibrio (REBECA)

Diante desses depoimentos, percebe-se que € muito importante que a universidade federal
de Pernambuco estabeleca melhores parcerias com as escolas em que os estudantes passam a
desenvolver suas atividades de pesquisa e pratica pedagogica, contribuindo assim para uma

Formagcdo que atinge uma dimensdo da profissionalidade que é o compromisso com a
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comunidade, tornando as experiéncias vivenciadas o mais proximas da realidade que se vive
dentro da profissdo docente, no &mbito das nossas escolas publicas.

A formacao docente vem a se constituir a partir dessa relacdo tedrico-pratica conforme
nos afirmam Pimenta e Anastasiou (2005), é a partir do confronto de aces do cotidiano com
producdes tedricas que o docente passa a rever suas praticas e observar as teorias que as
informam, passando, portanto, a pesquisar e abrindo-se a possibilidade de producdo de novos
conhecimentos para a acdo de ensinar.

Assim, as transformacfes das praticas efetivam-se na ampliacdo da consciéncia do
docente sobre sua propria pratica, quando as analisam e quando analisam as praticas de seus
professores formadores, passando a compreender a universidade e o curso de pedagogia de forma
mais ampla, para além das disciplinas, e das salas de aula, e esses conhecimentos sdo elementos
criticos sobre a realidade, que ndo deixam de ter conhecimentos teéricos que os subsidiem em
tais analises.

Nesse sentido, concordamos com Ramalho et al (2003) quando atestam que a
profissionalidade é um processo de acdo e ao, mesmo tempo, € um processo gque estabelece uma
reacdo de reelaboracdo do nivel cognitivo dos docentes e que possibilita a mobilizacdo de
saberes, conhecimentos, voltados a atitude de pesquisa, e possibilidades de uma ampla reflexdo
critica.

A partir do evidenciado nos relatos, destacamos ser necessario colocar em evidéncia a
significancia dessas praticas docentes proporcionadas pelas PPPs, no ambito da relagdo
estabelecida entre a universidade/ os estudantes de pedagogia/ a sociedade, no sentido de pensar e
repensar como esses sujeitos analisados entendem, constituem e realizam o fazer docente, como
percebem a constituicdo da profissionalidade nesse percurso formativo, como séo traduzidos os
confrontos, os choques de realidade, dessas praticas pedagdgicas no ambito de uma realidade
complexa, em que o0s conhecimentos e as realidades se renovam e se transformam
constantemente.

Posto que, a dimenséo de relacéo entre a instituicdo de ensino e sociedade € um elemento
significativo na constituicdo da profissionalidade, tal como afirma Paganine-da-silva (2006) que
o contexto sociocultural influencia a constituicdo de valores e contetdos de atuacéo profissional
docente. Outro autor que também destaca a relagdo social ¢ Contreras (2005), que diz ser o

compromisso com a comunidade uma dimensdo da profissionalidade docente, que merece
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destaque, pois 0 compromisso revela que existe um reconhecimento do processo de educagéo
como uma ocupagéo social.

Nessa compreensdo, no estudo de Cruz (2012) a autora elenca, em seus achados, a relacéo
escola/sociedade como elemento estruturante na constituicao da profissionalidade de seus sujeitos
de pesquisa.

Cabe destacar que existem iniciativas de aproximacdo entre a universidade federal de
Pernambuco e as unidades de ensino da educacdo basica, como, por exemplo o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), programa mantido pelo governo federal
que tem como objetivo principal a aproximacao entre professores da universidade e professores
das escolas de educacdo bésica, observando, conhecendo e analisando seus conflitos e as
aprendizagens da docéncia no cotidiano escolar.

Percebe-se, nesse sentido, que o curso de pedagogia vem estabelecendo esforcos de
estreitar a relacdo que culturalmente torna-se distanciada entre teoria e préatica; observa-se que o
curso tem contribuido na constituicdo da profissionalidade dos sujeitos analisados nesta presente
pesquisa, 0S quais evidenciam seguranca nas afirmacBes, reconhecem a necessidade de
articulacdo entre a teoria e a pratica; reconhecem-se em constante processo de aprendizagem, e
ndo tomam o curso como um fim de formacgdo, mas, como o inicio de uma longa jornada de
constituicdo profissional como docente, reconhecem a complexidade da prética docente, a
exigéncia de mobilizagdo e construgdo de novos saberes, demonstram interesse em continuar
estudando, se aperfeicoando, mesmo enfrentando o processo de desvalorizacdo ao qual estdo
submetidos enquanto docentes.

Esse elemento destacado como contributivo ao processo de constituicdo da
profissionalidade docente dos estudantes de pedagogia da UFPE, que se denomina a relagdo
tedrico-pratica apontada pelos sujeitos como contributo do curso, estd relacionada com o
desenvolvimento e o reconhecimento da necessidade dos conhecimentos didatico-pedagdgicos na
constituicdo do ser professor, porque 0s sujeitos evidenciam os conhecimentos pedagdgicos da
atividade docente, dado também evidenciado nos estudos de Cruz (2012) e de Lima (2007).

Em nossos achados de pesquisa, 0s estudantes de pedagogia demonstraram preocupacéo
com o atendimento de lacunas de conhecimentos evidenciados nas praticas de PPPs, como o fato
de terem nas unidades de ensino alunos de 3° ano do ensino fundamental que nao sabem ler , de

terem alunos com dificuldade de concentragéo, dificuldade de compreensdo e interpretacdo de
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textos, como evidenciou a estudante Marta. S&o situagbes que deixam 0s sujeitos analisados
inquietos, porquanto, querem ensinar 0s conteudos tedricos fundamentais as disciplinas que
estabeleceram em planejamento, e, no entanto, reconhecem que € necessario construirem-se
como profissionais que ndo apenas sabem ensinar um conteddo, mas buscam desenvolver
diversas formas de ensinar o contetdo, compreendendo a constituicdo da profissionalidade

também como um vir-a-ser. Conforme podemos observar no seguinte relato:

As PPPs foram muito interessantes porque foi nelas que estabelecemos a relagéo
da teoria com a prética, elas nos proporcionou pensar preciso saber como
elaborar uma boa aula, levando em consideracdo a idade dos alunos, o que eles
ja sabem, o que esta sendo trabalhado no momento, me preocupando se 0
contetido proposto seré entendido da forma que almejo se ndo como posso fazer
diferente e isso tudo € discutido na teoria mas aprendemos mais quando
trabalhamos na préatica todos esses elementos. Até porgue existe na pratica
problemas que precisamos saber como conduzir de forma profissional e isso
também é aprendizado e tudo isso vai me tornando assim uma professora
comprometida em fazer melhor, em buscar melhorias constantemente. (SARA).

Quanto ao explicitado por SARA, sabemos que a préatica reflexiva exige o dominio de um
conhecimento, que ndo é contetdo, mas um conhecimento profissional que requer constituicdo e
valores profissionais que sdo fundamentais quando os docentes vivenciam situacdes de conflito
ou dilemas que requerem a mobilizacdo de saberes e critérios de acdo, uma vez que 0S
conhecimentos teoricos sdo insuficientes para resolucdo dos conflitos. Contreras (2002)

Deve-se realcar que os sujeitos reconhecem também a necessidade de pesquisa sobre o
tema que vai ministrar nas aulas, pois, ndo sdo formados em uma area de conhecimento que seja
especifica, e evidenciam a necessidade de dominio sobre o “saber ensinar”, tal como afirma

Pimenta (2011, p. 83):

A esséncia da atividade (pratica) do professor € o ensino-aprendizagem.
Ou seja, é o reconhecimento técnico pratico de como garantir que a
aprendizagem se realize como consequéncia da atividade de ensinar.
Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a intervencao no objeto, o estabelecimento de finalidades e a
intervencdo no objeto, para que a realidade (n&o-aprendizagem) seja
transformada, enquanto realidade social.
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Sabemos quanto a isso que o trabalho docente demanda um perfil profissional que atua
em situacdes singulares e diferenciadas, as quais o professor precisa saber conduzir e fazer
intervencdes produtivas e significativas. Isso implica a compreenséo do seu trabalho como prética
social, a necessidade de que sua formacéo seja em nivel superior, que tenha condi¢des favoraveis
a formacbes continuas e que desenvolva o compromisso com valores sociais em busca de
qualidade educacional para todos, constituindo sua profissionalidade docente pautada em
atitudes responsaveis, investigativas, criticas e coerentes com o fazer pedagdgico, visto que, 0
desenvolvimento da profissionalidade envolve conhecimentos, os saberes e habilidades
necessarios ao exercicio profissional.

Ao registrarem a necessidade de uma formacdo que desenvolva professores reflexivos,
criticos, os sujeitos entendendo que precisam ser capazes de relacionar-se coletivamente, tendo
responsabilidade com o ato de educar, de resolver situacdes de conflito no &mbito educacional,
tomar decisdes, de serem possuidores de um repertorio de saberes tedrico-praticos. Sédo
concepcdes que favorecem o processo da profissionalidade docente, contribuindo ao
desenvolvimento do segundo modelo de profissionalidade proposto por Morgado (2005), que é a
constituicdo de um profissional reflexivo, que reflete sobre e na pratica, e sobre o que refletiu a
respeito de sua pratica, a fim de melhorar o seu ensino.

De modo geral, é possivel afirmar que os sujeitos analisados percebem que o curso de
pedagogia é comprometido com a relacdo teoria e pratica para a formacdo dos estudantes.
Acreditamos que compreender a estrutura do pensamento do estudante de pedagogia sobre a sua
formacdo e a relacdo com sua pratica constitui-se como um elemento bastante promissor para
contribuir com a mudanca na constituicdo profissional, uma vez que o docente precisa ter
consciéncia critica de suas posi¢des tedricas enquanto elementos que compdem sua pratica

profissional, que a direcionam e ressignificam.

6.3 A concepcéo de contribuicé@o para a formacao profissional
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Em relacdo a contribuic¢do do curso de pedagogia no processo de constitui¢do profissional,
0s sujeitos evidenciam que tal formacdo Ihes possibilitou observar elementos como: a reflexao
sobre o préprio exercicio profissional, a contribuicdo e necessidade de analise das politicas
educacionais, e a contribuicdo de outros espacos de formacdo para melhoria e desenvolvimento
profissional, possibilitando a constituicdo de uma profissionalidade critica e reflexiva. Conforme
se percebe nas seguintes falas:

O elemento que considero indispensavel é a formagdo humana e a bagagem de
vida que a gente traz enquanto individuo, é a nossa forma¢do mesmo humana.
Eu acho que isso é muito importante, mas ndo podemos deixar de ver que as
politicas educacionais interferem muito no processo de formagdo dos
professores. Constantemente querem nos tirar direitos ou bloquear propostas de
leis, a gente vér isso com o piso salarial que vem sendo uma luta para
conquistar. (REBECA)

As vivéncias sdo de extrema importancia para a formacgao docente; no meu caso,
que tive experiéncia anterior ao curso como docente, minhas experiéncias
praticas também é um elemento e minha histéria de vida também porque
aprendemos em outros espacos. (EVA)

Eu sei, que tudo isso que eu estou sentindo sobre o desanimo tem a ver ndo s
com a sociedade, mas com a forma como as politicas educacionais sao
constituidas, a forma como a educacdo é encarada pelos governantes, nés nao
temos a valorizagio que deveriamos ter. E fato. (DEBORA)

Eu acredito que refletir sobre a minha pratica enriqguece muito tanto
profissionalmente como enquanto pessoa, Vocé reavalia suas posturas, sua forma
de atuar, com essa relagdo com as criangas, a gente aprende muito mais com elas
do que elas com a gente, e tudo isso nos torna profissionais melhores. (MARIA)

Quanto ao que revelam os sujeitos, percebe-se que a Universidade Federal de Pernambuco
e, especificamente, o curso de pedagogia vém proporcionando a formacao de sujeitos conscientes
de sua incompletude profissional, posto que a docéncia necessita desse vir-a-ser, dessa busca
constante por conhecimentos novos, por experiéncias significativas dentro de contextos
profissionais diversos, tanto os especificos da area de educacdo quanto os voltados para
discussGes mais amplas sobre concepcdes de sociedade e humanidade. Quanto a isso, sabemos
que a universidade é um locus privilegiado para o desenvolvimento da formacgdo docente na

perspectiva de promover uma profissionalidade docente expansiva e reflexiva. Desse modo,
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concordamos com o que afirma Imbernén (2004, p. 61) sobre o papel das instituicdes

denominadas formadoras:

As instituicdes ou cursos de preparacdo para a formacdo inicial deveriam ter um
papel decisivo na promogdo ndo apenas do conhecimento profissional, mas de
todos os aspectos da profissdo docente, comprometendo-se com o contexto e a
cultura em que esta se desenvolve.

O olhar para a formacéo inicial como lugar de constituicdo da profissionalidade docente
traduz as preocupacdes com os cursos de formacgdo de professores, em nivel superior,
efetivamente no que diz respeito a formagdo do professor enquanto um profissional critico e
reflexivo, mesmo acatando-se a ideia de que a profissionalidade ndo é construida apenas no

contexto académico/universitario da formacao inicial, conforme afirmamos em estudo anterior:

Coloca-se, portanto, aos espacos de formacéo, como desafio, articular os saberes
pessoais com os saberes especificos, 0s saberes da experiéncia com os saberes
gue a formacao inicial tem que introduzir no percurso de construcao profissional
dos professores. (BARRETO, 2011, p.101).

Dialogando com dados encontrados em outros estudos e observando a relacdo da
constituicdo da profissionalidade docente com a formacdo inicial, afirma-se que o estudo de
Sousa e sobrinho (2010) revela em seus resultados que a formacéo inicial proporciona elevados
niveis de profissionalidade docente, fazendo com que os sujeitos envolvidos construissem uma
imagem positiva da profisséo, adquirindo, assim, maior autonomia profissional.

O estudo de Weber (2003) também afirma que a formac&o inicial se constitui em um
elemento importante do processo de profissionalizagdo e da profissionalidade docente,
destacando que o estabelecimento de uma agéncia formadora, bem como de uma associacéo
profissional, sdo concebidas como parte dos estagios de desenvolvimento da profissdo docente

Destacamos também os resultados apresentados por Jesus (2002), que faz referéncia as
dificuldades da formacdo inicial em um estudo que coloca futuros docentes diante de varias

situacOes-problema que a profissdo pode lhes proporcionar, como situacdes relacionamentos
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conflituosos, possibilitando a aprendizagem de competéncias de atuacdo. O autor afirma, que a
fase de formac&o inicial € um periodo essencial na carreira de qualquer professor, que é na fase
inicial de pratica profissional docente, que se desenvolvem as experiéncias fundamentalmente
‘marcantes’. Acrescenta ainda o autor que é a fase em que os professores sentem maior
necessidade de aprender, de continuar aprendendo, e em que estdo mais capazes de absorver as
corregdes e sugestdes dadas pelos pares.

Cabe pontuar que, os sujeitos de nossa pesquisa ndao compreendem a formacdo inicial
como detentora de todo o conhecimento, uma vez que, sinalizaram anteriormente futuros
investimentos em formacOes em areas especificas de conhecimento e tentativas de frequentar
cursos de pds-graduacdo. Quanto ao apresentado, Pérez Gomez (1995) leva-nos a refletir sobre a
concepcao que se estabeleceu no senso comum de perceber a formacao inicial como responsavel,
unicamente, por produzir um profissional pronto para atender as necessidades concretas da sala

de aula. No entanto, concordamos com Gatti quando afirma o seguinte:

Sabemos que um curso de graduacdo ndo tem condicbes de formar
completamente um profissional, mas é de sua responsabilidade oferecer uma
formagdo bésica adequada e suficiente para que os que dele saem possam se
inserir no trabalho com condi¢cdes de atuar e aperfeicoar se constantemente a
partir de uma boa base formativa inicial. Quando esta é falha o desempenho
profissional sofrerd, e sofrerd o trabalhador, no caso o professor, que terd de
sobrepujar varias lacunas e dificuldades que se fardo presentes. Portanto, a
licenciatura deve oferecer condigdes de profissionalidade aos que a frequentam.
(GATTI, 2011, p. 206)

Além de a graduacdo ter essa responsabilidade de formacao basica adequada, é o primeiro
momento e, talvez, o Unico periodo do percurso profissional em que esta institucionalmente
previsto algum acompanhamento e orientacdo profissional desses sujeitos. Dessa forma, uma
orientagdo profissional ampla e reflexiva nessa fase pode contribuir para uma perspectiva de
maior confianca e dedicacdo, valorizacdo, para consolidacdo da carreira. Para atuar como um
profissional especializado em um determinado campo, exige-se 0 conhecimento do conteldo e da
forma de desenvolver esse trabalho (SAVIANI, 2009); faz-se necessario ainda 0 dominio de um
corpo de saberes especificos, que seriam os saberes de dominio “restrito” a esse corpo de
profissionais. Esses saberes, no caso dos professores, dizem respeito aos conhecimentos

pedagdgicos, disciplinares, curriculares e experienciais.
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E fato que, as experiéncias com atividades profissionais na docéncia proporcionaram aos
sujeitos analisados o desenvolvimento de saberes da experiéncia, que, como afirma Tardif (2002),
seriam 0s saberes que os professores produzem no seu cotidiano a partir da reflexdo sobre os
mesmos e proporciona também o desenvolvimento de saberes organizativos, como apresenta
Guimardes (2004), que seriam os saberes referentes a organizagdo do espaco educativo e as
relacOes estabelecidas para tal, como indica a fala de uma estudante de pedagogia analisada,

afirmando que:

Dessa experiéncia de docéncia no estagio e no clube de aventureiros, eu aprendi
a ter uma boa relagdo com a familia dos alunos, a ser uma pessoa que sabe
escutar, que sabe dar uma opinido, indicar atividades para a desenvoltura do
aluno, saber como apresentar aos pais, com cuidado, as dificuldades dos alunos.
(ESTER)

Portanto esses saberes mobilizados sdo elementos constituintes da profissionalidade dos
estudantes de pedagogia analisados, uma vez que a profissionalidade docente se caracteriza por
diversas funcles, tais como: ensinar, saber avaliar, organizar o tempo pedagdgico, espagos,
atividades e fazer aprender. E tudo isso se constitui como saberes que se tornam elementos da
profissionalidade tal como afirma Sacristan (1995).

Consoante afirmam Santos e Duboc (2004), a profissionalidade se estabelece na
construcdo de saberes e na relacdo de autonomia. A partir do que analisamos nos depoimentos
dos sujeitos, a experiéncia docente, em paralelo com o curso de pedagogia, proporciona uma
ampla reflexdo dos estudantes e o desenvolvimento de um exercicio profissional antecipado,
desenvolvendo uma profissionalidade empirica como aquela que associa as qualidades pessoais
que se originam de experiéncias e da prépria personalidade do individuo e caminha para uma
profissionalidade mais cientifica.

Os sujeitos analisados frisam ainda que essa experiéncia ndo provém apenas da formacao
inicial em pedagogia, destacam outros espacos de formacdo, como instituicdes religiosas

conforme podemos observar nos seguintes relatos a seguir:

Mas a minha formacao também vem da igreja onde eu sou também professora
de crianga sei que é totalmente diferente é uma educacgdo ndo formal, porque na
igreja a gente trabalha com pessoas que 0s pais colaboram e que convivo
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socialmente com os pais e na igreja temos muito material disponivel doado pelos
membros e temos muita ajuda voluntéaria. (MARIA)

Muito da minha experiéncia vem da igreja, faco parte do clube de aventureiros
que ja faz cinco anos que estou envolvida trabalhando com criancas de 6 a 9
anos no qual hoje eu sou diretora desse clube , mas é tudo diferente da educacao
formal, pois ndo trabalhamos com muitas criancas por grupo, ndo ficamos
apenas em salas de aula, os pais estdo envolvidos porque € norma para
participacdo do meninos no clube, tem acampamento, uma experiéncia
maravilhosa que pretendo nunca me afastar. (ESTER)

Quanto ao exposto pelos sujeitos, cabe evidenciar que, conforme afirma Gatti (1996), a
constituicdo da profissionalidade docente sofre significativa influéncia das condigdes de
heterogeneidade que caracterizam os docentes, seja em relacdo aos percursos formativos, seja em
suas trajetorias profissionais, no nivel de ensino no qual atuam, nos espacos que frequentam e em
que estabelecem relacGes de trabalho educativo.

Além das experiéncias de aprendizagem da docéncia proporcionada pela atuacdo em
atividades de ensino no ambito de instituigdes religiosas, 0s sujeitos ainda apontaram outros
espacos de formacdo, para além da universidade e que contribuiram na constituicdo de sua

profissionalidade docente, conforme relatam os seguintes estudantes analisados:

O meu espago de formagéo foi brilhante: o meu lar, por exemplo, com minha
méde brilhante professora dedicada uma professora exemplar. Minha mae se
dedicou para a educacdo durante 30 anos e sempre gostou de exercer a profissao.
E eu tive esse grande exemplo, essa grande mestra da formacdo foi minha mae.
Os espagos que trabalhei como, por exemplo, a escola que minha mae fundou
depois que se aposentou e eu trabalhei efetivamente nessa escola, Eu néo
aprendi tudo aqui no curso. (REBECA)

A propria escola que eu ja trabalhava antes dessa que estou, foi um grande
espaco de formacdo, a relacdo com a gestdo, com pais, com os funcionarios, é
um espaco de aprendizagem, outros espacos de foram 0s cursos particulares que
busquei fazer. (IZABEL)

Outros espagos foram os estagios. Tive a oportunidade de estagiar ndo pela ppp,
mas em estagio remunerado em uma creche da prefeitura do Recife, e 1a eu
observei muita coisa, eu percebi que existiam profissionais que ndo queriam se
capacitar, que deixavam as criancas de dois anos sozinhas no banheiro,
colocando elas em risco. Ali eu refleti muito sobre o tipo de profissional que
ndo queria me tornar, ou seja, ndo queria ser uma docente irresponsavel que nao
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Se preocupa com 0 sujeito enquanto pessoa, que ndo se abala com o fato do
aluno ndo aprender. (SARA)

Quando os sujeitos apontam, esses outros espacos de formacgdo que contribuem para
constitui-los como profissionais, convém destacar que compreender o professor enquanto sujeito
reflexivo e critico ndo se restringem, apenas, a uma perspectiva conceitual, mas antecede a
compreensdo de que o processo evolutivo da sua formacao profissional se inicia antes e continua
durante o curso de formacdo inicial, e até mesmo ap0s o curso, atingindo gradativamente seu
desenvolvimento que € passivel de modificacBes através das experiéncias profissionais
desenvolvidas, que sio mediadas pela cultura e o contexto social (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003).

Além de indicarem outros espagos formativos no percurso de sua constituicdo
profissional, os sujeitos analisados revelaram uma profunda inquietagdo com o aumento de
exigéncias ao profissional docente em despropor¢do com a remuneracédo, e de nenhuma reflexéao
guanto ao que, de fato, é responsabilidade do professor em seu exercicio profissional, como

destacam os relatos dos estudantes de pedagogia a seguir:

O que mais me inquieta na docéncia é essa falta de definicdo exata do que de
fato temos responsabilidade; na verdade, eu sei é que tenho que ensinar, mas a
sociedade ndo sabe, as pessoas acham que devemos saber e fazer diversas
atividades para além da docéncia para sermos considerados bons professores,
tenho que isso e tenho que aquilo, cada dia eu preciso saber disso ou daquilo.
Por exemplo, tem que incluir, tem que cuidar, tem que educar, construir relacdes
afetivas, e a lista s6 aumenta. E a valorizagdo, ndo vejo mudar. (DAVI)

A cobranga excessiva da gestdo também me entristece, pois, vocé perde sua
autonomia diante de cobrancgas que exigem tempo e ndo consigo atingir metas.
(IZABEL)

Quanto ao exposto pelos sujeitos acima, os estudos de Kuenzer (1998, 1999 e 2001)
revelam que a exigéncia de novos padrdes para a organizacdo do trabalho é uma realidade
conflituosa, porquanto, exige—se um novo perfil de trabalhadores (nesse caso, o professor) que
tenham facilidade em se adaptar a situagdes que se consideram novidades em relacdo ao que ja se

sabe e ao que ja se desenvolveu enquanto profissional. Assim, “O educador precisara ser um



212

profundo conhecedor da sociedade do seu tempo, das relagdes entre educacdo, economia e
sociedade, dos conteudos especificos, de forma de ensinar e daquele que é a razdo do seu
trabalho: o aluno” (KUENZER 1999 p.12).

Séo relevantes as atuais propostas do processo educativo que fazem referéncia a um
“docente ideal” conforme evidenciam autores como Contreras (2002); Sacristan e Pérez Gémez
(2002), apontando que, existe a preocupacdo em definir esse docente ideal, no entanto ndo se
torna visivel a preocupacdo em apontar estratégias formativas para tal.

N&o somos ingénuos de acreditar que tais mudancas no perfil do profissional docente, que
esperam estar sendo formado nas universidade sejam apenas para melhoria da qualidade do
processo de ensino. Sabemos que tais novas exigéncias visam a uma intensificagcdo da exploracao
do trabalho docente para a expansédo do crescimento do sistema produtivo.

Posto como adverte Morgado (2005) quanto a questdo de altas demandas impostas aos
docentes, nos colocando a analisar a “irresponsabilizagdo” dos docentes pelos insucessos
educacionais. Quanto ao afirmado pelo autor, os resultados das pesquisas de Oliveira (2004) e
Barreto (2011) nos revela que os professores se sentem de certo modo obrigados a responder a
essas altas demandas, e que esse sentimento de obrigacdo acaba criando nos sujeitos analisados
por tais estudos um sentimento de inseguranca, de desamparo e de exploragéo.

Além de evidenciarem que compreendem que a formacdo inicial em pedagogia ndo €é a
Unica responsavel pelo processo de constituicdo profissional ao qual estdo submetidos e
indicarem outros espacos formativos, nossos sujeitos revelaram, a partir das falas analisadas, a
preocupacdo com o desenvolvimento de conhecimentos profissionais, ndo apenas 0s restritos aos
saberes disciplinares e didaticos, mas dos que compreendem a formacdo do professor de forma
ampla quando pontuam a relevancia das politicas educacionais no seu processo formativo, nos
revelando a constituicdo de uma profissionalidade expansiva, como aponta Hoyle (1980).

Conforme podemos observar nos seguintes relatos destacados pelos sujeitos analisados:

O que mais me deixa inquieta séo as politicas educacionais em todos os ambitos
municipal/estadual/federal, e em relagdo ao modo como é banalizado, isso d&
vontade, as vezes, de desistir ou, a0 menos, de fazer alguma outra coisa como
complemento de renda. Porque quando a gente olha e vé& que tem um plano de
educacdo que passou 10 anos para ser avaliado e discutido, como tem sido
agora. Acho que ndo deveria ser assim, acho que esse plano, por exemplo,
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deveria ser avaliado anualmente ou bianualmente, tem metas nesse plano para
ser alcangadas que nenhum dos municipios alcangou as metas. (DEBORA)

Eu sei que tudo na formacdo tem a ver ndo s6 com a sociedade, mas com a
forma como as politicas educacionais sdo constituidas, a forma como a educagéo
é encarada pelos governantes (MARIA)

Quanto ao que ressaltam os sujeitos no que tange a discutir a profissdo docente e a
constituicdo da profissionalidade docente, observando também as politicas educacionais, percebe-
se como fundamental para um melhor desenvolvimento da docéncia, na construcdo profissional
dos estudantes de pedagogia.

O fato de os sujeitos ja perceberem e sinalizarem as politicas educacionais como elemento
que constitui sua profissionalidade docente, manifesta ndo apenas uma profissionalidade
extensiva, mas uma profissionalidade ancorada na perspectiva de um vir- a —ser, porque as
mudangas continuas dos estudantes de pedagogia ao longo desse percurso formativo sdo as bases
em que se constroi a profissionalidade, pois formam o individuo professor e constituem o modo
da sua acdo de ensinar. Nao deixam de estar carregadas de emocdes, sentimentos e resisténcias
que, significativamente, influem/influirdo na vida dos futuros professores.

Quanto ao exposto, a fala da estudante de pedagogia (DEBORA) anteriormente destacada
revela o sentimento de insatisfacdo com as politicas educacionais de formacéo de professores,
especificamente quanto ao descaso e prolongamento de decis6es importantes, quando menciona o

PNE. Nesse sentido, cabe considerar que:

Uma politica de sucesso, pautada na profissionalizacdo, ndo depende s6 de
fatores objetivos que levem a se pensar novas identidades sociais para 0s
professores. O sucesso dessas politicas depende também das mudangas nas
representacbes, nas atitudes, nas expectativas dos professores sobre sua
atividade profissional e a sua profissionalizacdo nos contextos especificos.
(NUNEZ, RAMALHO E SOARES, 2006, p. 7)

As discussbes atuais sobre politicas educacionais e, especificamente, as politicas de
formacdo de professores tém suas contradi¢Ges e possibilidades, uma vez que o cenario é de
aumento de sujeitos nas unidades de ensino, elevando-se o numero de matriculas no ensino

basico; com isso, aumentam-se 0 numero de vagas para professores e a necessidade de expansao
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dos cursos de licenciatura. Em contrapartida, ocorre a pouca atratividade de sujeitos para cursar
os cursos de formacgdo de professores. Como evidenciam Gatti, Barreto e André (2011) que
qguanto a essa expansdo de matriculas, “N&o necessariamente veio acompanhada de uma
formacéo de professores qualificada. Assim, diante da necessidade de adequacdo, vivencia-se, um
movimento de reorganizacao curricular nos cursos de licenciatura.” (HOBOLD E MENSLI, 2012
p.786).

Outro elemento a ser destacado quanto as politicas educacionais na constituicdo da
profissionalidade dos sujeitos analisados € o fato de metade dos sujeitos entrevistados sinalizarem
que ja estdo matriculados em cursos de especializacdo, antes mesmo do término do curso de
pedagogia na UFPE, o que revela ndo apenas a preocupagdo com possiveis aprovagdes em
concursos publicos das redes municipais de ensino do estado de Pernambuco, devido as provas de
titulos exigidas , mas também que, como lembra Freitas (1999), existe uma notoria orientacdo nas
politicas educacionais atuais que tratam da formacdo do professor submetida a concepc¢édo
produtivista da educacdo, que privilegia a formacdo continuada em detrimento da formacao
inicial. Quanto ao evidenciado pelos sujeitos e afirmado por Freitas (1999), cabe ainda considerar

que:

A formacao inicial — no nivel de graduacdo, é considerada de suma importancia
para 0 processo de constituicdo da profissionalidade docente, € um momento
impar para estabelecimento de rela¢fes interpares, aprofundamentos diversos,
tanto os especificos de area, quanto os voltados para discussdes mais amplas
sobre concepgdes de mundo e de educacdo; e a universidade é um locus
privilegiado para o desenvolvimento dessa formacdo (HOBOLD E MENSLI,
2012 p.786)

Sabemos que essa excessiva busca de avango profissional de forma aligeirada, é reflexo

do estabelecimento de reformas educativas consoante aos moldes neoliberais que se
estabeleceram no &mbito das politicas de formacéo de professores, e se refletem e interferem nos
campos de atuacédo profissional docente. Posto que, os docentes tomam o centro das atenc¢des nas
responsabilidades pelas crises educacionais que enfrentamos a0 mesmo tempo em que, é
considerado como peca fundamental para a resolucdo das crises.

S&o muitos e diversos os fatores que devem ser salientados quando se trata de discutir as
politicas educacionais, especificamente as de formacGes iniciais de professores, como tdo bem
evidenciam Gatti; Barreto; André (2011), levando-nos a refletir que ndo podemos ser

exclusivistas, achando que o docente é o Unico elemento em que se deva investir para a melhoria
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da qualidade da educac&o, é significativo o olhar para outros elementos que 0S nossos sujeitos
destacaram anteriormente, elementos tais como: a valorizagdo da profissdo, condigdes de
estruturas fisicas de trabalho, carreira entre outros.

Compartilhamos do sentimento expresso pelos nossos sujeitos analisados e, como, este
trabalho, é um estudo que busca compreender os elementos que constituem a profissionalidade de
estudantes do curso de pedagogia, podemos afirmar que a formacéo inicial é percebida como
merecedora de destaque nas politicas de formacdo para, assim, contribuir na melhoria da
formacdo oferecida nas instituicdes de ensino superior que possuem o0 curso de pedagogia,
possibilitando um maior impacto positivo e valorativo na constituigdo da profissionalidade dos
estudantes de pedagogia.

A constituicdo da profissionalidade docente, em uma perspectiva reflexiva, estabelece a
necessidade de que o processo de construcdo de conhecimentos, em relacdo ao seu campo
profissional, seja amplo e desenvolva no professor uma visdo mais complexa dos fendmenos
educativos, 0 que permite tomar decisdes e agir com base em determinados valores, propiciando
0 pensamento critico, o respeito, a participacao, a identificacdo e a coletividade. No entanto,
nossos sujeitos pontuam sentimentos de decepcdo e descrenca na efetivacdo das politicas
educacionais no ambito do seu percurso formativo, como comprovam as seguintes falas

destacadas a seguir:

Ndo podemos olhar para nossa formagdo sem mencionar as politicas
educacionais, elas também séo responsaveis por nossa formacao; sabemos que
elas mais nos prejudicam do que contribuem, mas interferem, e contribuem mais
para sermos mais desvalorizados, muitas vezes. (DAVI)

Um elemento importante na minha formag&o sdo as interferéncias das politicas
educacionais no modo como o curso deve ser, sdo sempre estabelecidas
portarias, diretrizes, que pouco nos valorizam e pouco permitem nossa
participacdo nessas decisdes importantes. (RUTE)

Os elementos destacados pelos sujeitos acima coadunam com os achados dos estudos de
Hobold e Mensli, (2012) os quais autores evidenciaram que seus sujeitos, em relacdo as politicas
educacionais no processo de constituicdo da profissionalidade, apresentaram sentimentos de

derrota e de decepcdo em relacéo as politicas publicas de formagéo e as reivindicagfes que nao
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valorizam sua profissionalidade; também citaram a auséncia de prética de participagdo em
movimentos coletivos, e 0s mecanismos de controle exercido pelas diferentes instancias das
politicas, revelando, conforme os autores destacam, um sentimento de vitimas por se sentirem
incapazes de dar conta do que as politicas publicas exigem.

Devemos, porém, observar que o fato dos estudantes de pedagogia se mostrarem
insatisfeitos com as politicas de formacéo inicial para professores ndo se deve a auséncia de
estudos ou discussfes no ambito dos cursos de pedagogia, pois sabemos que, a respeito da
formacdo inicial docente e da profissionalidade, o cenario atual de discussdes tem sido
intensificado, 0 que se percebe nas discussdes que sdo promovidas pelo Ministério da Educacéo,
pela ANFOPE, e que consequentemente, tém se reproduzido no a&mbito das universidades
especificamente nos centros responsaveis pela formacéo de professores, como € o caso do Centro
de Educacdo da UFPE.

Nesse sentido, concordamos com Libaneo (2002) quando afirma que varias entidades de
educadores, faculdades de educacédo, congressos e encontros tém produzido documentos sobre a
questdo da profissionalizacdo e da profissionalidade docente, sendo que, no entanto, ndo se chega
a diretrizes norteadoras, de forma explicita, sobre qual, de fato, € o perfil profissional e quais, de
fato, devem ser as estruturas de organizacdo e de curriculo dos cursos de formacéo inicial de
professores e, mais especificamente, de pedagogos.

No entanto a inquietacdo revelada pelos sujeitos diz respeito aos financiamentos e as
definicbes e concretizacbes de determinadas politicas de formacdo. Os sujeitos também
evidenciam algumas iniciativas positivas, como a estruturacdo da LDB 9394/96 que, ap6s sua
promulgacdo passar a dar maior visibilidade a educacdo basica, estabelece ainda uma base legal
para a formacdo dos professores, valorizando, assim, o curso de pedagogia quando estabelece a
exigéncia de curso superior para a atuacdo na educacdo basica. N0ssos sujeitos também
mencionaram as diretrizes curriculares nacionais, 0s programas de PIBIC, e o programa PIBID,

devido ao fato de este proporcionar bolsas de iniciacdo a docéncia. Vejamos os relatos a seguir:

Algo que considero positivo e que cabe mencionar no percurso da formagéo foi
a criacdo da politica educacional, que implantou o PIBID, pois antes ndo existia
esse estimulo e incentivo financeiro para quando se comega a ser professor.
(MARTA)
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As politicas que nos ajudaram a nos manter no curso como bolsas de
manutencdo académica, de PIBIC e o PIBID é algo que merece ser destacado
como relevante, pois tive parente que fez pedagogia anos atras, aqui no Centro, e
n&do tiveram esse incentivo. Nao resolvem todos os nossos problemas, mas ajuda
muito, principalmente a quem quer se dedicar ao curso. (SARA)

Ao se referirem a relevancia desses programas, os estudantes de pedagogia, de certo
modo, estdo atribuindo as politicas de formacdo inicial dose significativa de importancia,
revelando que a implementacdo das mesmas tem sido significante ao processo de formacao
inicial, refletindo positivamente na constituicdo da profissionalidade docente dos mesmos, desse
modo aumentando a responsabilidade dos formuladores de tais politicas e de instituicdes
formadoras na avaliacdo destas.

Esses dados postos em evidencia pelos sujeitos no leva a identificar que os mesmos
constituem a profissionalidade docente, com base no modelo de professor critico definido por
Morgado(2005), no qual o docente amplia a reflexdo sobre a pratica a partir da anélise do
contexto no qual esta inserido, nesse caso no ambito mais amplo das politicas educacionais de
formacdo inicial docente.

Sabemos que, muito ainda precisa ser estudado e avaliado no que diz respeito as politicas
de formacdo inicial, posto que a pesquisa de estado da arte de Gatti, Barreto e André (2011)
sinalizam que os estudos em formacao inicial tém perdido espaco pelo fato de explorarem, com
maior énfase a pratica pedagogica.

7 CAPITULO VI - A IDENTIFICACAO COM A PROFISSAO DOCENTE NO
PERCURSO FORMATIVO DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA

Neste capitulo, partiremos para a analise da construcdo da identidade profissional dos
estudantes de pedagogia, uma vez que, como tdo bem pontua a autora LOPES (2001), existem
outras identidades, dentre elas a identidade profissional, que é social ao mesmo tempo particular
de cada individuo, compreendendo que a identidade é um processo de construcdo inerente ao
processo formativo e que continua prosseguindo durante toda a vida profissional do individuo.

Esse Processo se relaciona e se imbrica com o processo de constituicdo da
profissionalidade docente, posto que o0 modo como se concebe docente interfere nas atitudes e

nos valores que esse sujeito/ estudante de pedagogia vai estabelecer e construir para constituir-se



218

um profissional docente.

Olhar para alguns elementos da identidade profissional é significante, porque, nos
possibilita perceber a relacdo estabelecida com a profissdo, facultando analises e o
desenvolvimento de uma profissionalidade reflexiva que seria, portanto, uma agdo de cunho
intencional, coerente, com valores éticos e que tem o compromisso com a possibilidade de
transformacéo da sociedade.

Desse modo, a forma como os estudantes compreendem sua formacdo e sua constituicao
profissional interfere significativamente no modo de constituicdo de sua profissionalidade
docente. Sabe-se que o constituir-se professor é algo complexo, dindmico e que exige, conforme
apresentam nossos dados de analise, a compreensdo das razdes da escolha da profissdo, o
entendimento de docéncia por parte dos estudantes, elencar elementos que favorecem a
identificacdo com a profissdo e, ainda, analisar como os estudantes se percebem profissionais ao

término do curso de pedagogia.

7.1 As razdes da escolha da profissao

Compreender os motivos que levam os estudantes de pedagogia a ingressar no curso
tornou-se fundamental, pois é importante na constituicdo da profissionalidade docente a
influéncia da constituicdo identitaria do sujeito. Ndo se ignora que diversos sdo 0s motivos e as
razdes que levam os sujeitos a escolherem a docéncia como profissdo a seguir. Torna-se relevante
analisa-los, visto ndo se tratar de uma profissdo em que o status seja o principal motivo.

Compreender a opcao dos estudantes pelo curso de pedagogia é também relevante, porque
a tematica da atratividade docente vem se tornando crescente alvo de discussdes e estudos tais
como Gatti (2009), Valle (2006), Lelis (2008), Leme (2012). Podemos, a partir desses autores,
observar que elementos como o desinteresse pela docéncia vém sendo alvo de preocupacdo de
diversos orgdos, como o Ministério da Educacdo (MEC), e de alguns estudiosos cujos estudos
mostram a dificuldade existente para atrair jovens para a docéncia, a exemplo de Gatti (2009) que
em resultado de estudo realizado com jovens que cursam o 3° ano do Ensino Médio, afirma que
apenas 2% destes pretendem cursar pedagogia ou alguma licenciatura. O Censo Escolar de 2007

(Inep/Mec) aponta a queda no nimero de formandos em cursos de licenciatura e a mudanca de
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perfil dos que buscam a profissdo. Podemos perceber que entre 2005 e 2006, houve uma reducéo
de 9,3% no numero de alunos formados nas diversas licenciaturas.

O debate em torno da pouca atratividade da carreira e da profissdo docentes para o ensino
basico no Brasil vem ganhando destaque na midia, nos cursos de formacdo, nas palestras. O
estudo da OCDE (2006) serviu de base para o desenvolvimento do estudo da Atratividade da
carreira docente no Brasil, tendo em vista que muitos dos achados apresentados no seu relatério
refletem aqui no Brasil, quando dizem respeito a procura, por parte dos jovens, pela profissao
docente. Contudo, em 2009, é publicado também o resultado final do estudo realizado pela
Fundacdo Carlos Chagas, sob a responsabilidade de Bernadete Gatti, e entre outras coisas, esse
estudo destaca: A atratividade da carreira docente e os fatores ligados a sua atratividade, fatores
como: o perfil dos alunos de cursos de formacdo de professores; a escassez de docentes em um
futuro préximo; como atrair, como formar e manter bons professores; percepcdes sobre o ser
professor e sobre o trabalho docente; e, ainda, a docéncia como possibilidade de escolha.

Este estudo de Gatti (2009) apresentou alguns fatores ligados a falta de atratividade da
profissdo de professor, dando destaque as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e apontando
que essas mudancas alteraram as formas e as relagcdes de trabalho, principalmente, na educacéo.
Tais transformacGes envolvem aspectos de natureza objetiva e subjetiva.

Cumpre explicitar que, em relagdo ao levantamento sobre a motivagédo para a escolha do
curso de pedagogia por parte dos sujeitos desta presente pesquisa, a motivagao apresenta valor
significativo no processo de formacdo profissional do professor, podendo, inclusive, influenciar
suas expectativas em relacdo a profissdo e a propria percep¢do do que é ser docente e a
consecucdo de objetivos tanto pessoais quanto profissionais. Evidentemente esses motivos
influenciam o processo de constituicdo de uma profissionalidade docente critico-reflexiva posto
que ndo é favoravel constituir-se profissionalmente sem valores, saberes, atitudes e reflexdes
acerca da profisséo a ser escolhida. Outro motivo que nos leva a identificar essas motivagoes de
escolha do curso de pedagogia se fundamenta na perspectiva de que, analisando essas
motivacdes, observamos a questdo do sentimento de pertencimento, pois, como afirma Penin
(2008) ao escolhermos, uma determinada profissdo também acaba definindo um estilo de vida,
uma forma diferente de atuagdo, comegamos a pertencer a um determinado grupo de sujeitos, e,
com isso, surge a necessidade de identificagdo com o grupo.

Dessa forma, os elementos que os levaram a quererem ser professores tornam-se parte



220

integrante do processo de constituirem-se como professores, e, evidentemente, essa escolha sofre
influéncia dos espagos e das vivéncias anteriores ao curso. Pensando nisso, perguntamos
inicialmente no questionario. PORQUE VOCE ESCOLHEU SER PEDAGOGO? A partir das
respostas dos 83 questionarios aplicados e analisando 0os motivos que emergiram, 0s quais Sao

possiveis identifica-los no gréafico a seguir:

Gréfico 1- Distribuicdo das motivacdes discentes para escolha do curso de pedagogia da
Universidade Federal de Pernambuco, Recife, Brasil, 2015.
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Percebe-se, a partir do grafico apresentado, que o motivo de escolha que ganha destaque é
a identificacdo com a docéncia, com um percentual de aproximadamente 20%, Sabemos que
muitos discursos, baseados em argumentos do senso comum, afirmam que o0s estudantes
procuram o curso por ter um numero elevado de vagas, afirmacdo que ndo é evidenciada nesta
pesquisa. Dispomos de dados, que contradizem essa concepcao, e ainda outra, de que 0S cursos

de licenciatura e, particularmente, o curso de Pedagogia seriam escolhidos por candidatos que
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n&o teriam condic¢Oes para passar em outros cursos mais elitistas, tendo em vista, que apenas 3,6
% de nossos sujeitos indicaram o fator menor concorréncia como o mais significativo para a
escolha do curso, pois se constata, a partir da analise do grafico, que elementos como o gostar de
crianca, com 8,4%, a influéncia dos familiares, com, também 8,4%, o atuar como docente, com
7%, e, ainda, a ideia de contribuir com a sociedade, com 6%, também foram significativamente
evidenciados pelos sujeitos.

Quando se trata da profissdo docente, cabe frisar que tem um peso significativo entender
a logica que sustenta a escolha profissional desses sujeitos. Pelo estudo de Gatti et al. (2009)
podemos compreender que a atratividade pela profissdo docente é composta por fatores
extrinsecos e intrinsecos que se combinam como as motivacdes assentadas em valores altruistas
ancoradas na imagem de si e na experiéncia cotidiana tais como: amor pelas criangas, pela
profissdo, o amor pelo saber, entre outros este o0 estudo ainda destaca como fatores da atratividade
0 desejo dos jovens de serem agentes de transformacéo social e a busca por uma estabilidade em
um emprego publico.

E preciso observar que, além de gostarem, de se identificarem com a docéncia
propriamente, 0s respondentes apontam outros fatores para o fato de terem escolhido os cursos de
formacdo de pedagogia. Assim, o fato de a identificagdo com a docéncia ter sido evidenciada
como um fator muito importante, ndo podemos a partir disso, analisar e simplesmente concluir
que os individuos escolheram o curso de pedagogia porque gostavam de fato da possibilidade de
serem professores, pois, como afirma Bourdieu (2003, 2007), o gosto manifestado pelos
individuos é uma construcdo social diretamente relacionada as oportunidades em que 0s
individuos ajustam seu gosto ao que é objetivamente possivel de ser alcancado.

A motivacao de escolha profissional € um processo complexo que influencia diretamente
o tornar-se docente, o ensinar e o aprender de cada estudante, que se revela em situacdes
cotidianas em cada instituicio educativa, em uma heterogeneidade de relacbes e
contextualizagdes que séo diversas.

Sabemos que existem abordagens que compreendem que o foco das escolhas
motivacionais de uma profissdo se configura de forma ndo psicoldgica, sendo consideradas a
estrutura e as dinamicas socioeconémicas e seus efeitos sobre as trajetorias do individuo. Essas
teorias ressaltam a influéncia que o meio externo exerce sobre as escolhas do individuo, inclusive

em sua trajetoria profissional. Como exemplo, os fatores sociais, culturais e econdmicos que, de
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alguma forma, séo levados em consideracdo por muitos individuos quando se fala da escolha de
sua profissdo. Assim, o individuo passa do determinismo individual, que constitui unicamente
por si proprio, para o determinismo social, que envolve 0 meio e suas experiéncias adquiridas
dele e o determinismo econémico, em que a classe e o status social exercem certa influéncia
sobre a decisdo do individuo quanto a escolha profissional. Como, por exemplo, as teorias
socioldgicas que enfatizam a importancia dos determinantes socioecondmicos e culturais na
escolha da profissdo. Fatores como a familia, a raca, a nacionalidade, a classe social e as
oportunidades culturais e educacionais sao decisivos na determinacdo da escolha da profissao.

Os individuos ao fazerem escolhas sdo determinados também e quase pela expectativa de
status da classe social a que pertencem, na andlise dos questionarios, viu-se que a maioria de
nossos sujeitos é da classe popular, onde o fato de trabalhar lhes atribui reconhecimento perante a
comunidade em que residem. Desse modo, compreendemos o fato de o segundo elemento mais
evidenciado pelos sujeitos como motivo de escolha do curso de pedagogia ser A abrangéncia do
campo de trabalho, conforme podemos observar em alguns relatos da entrevistas destacados

abaixo:

Eu escolhi a docéncia porque que tem um leque muito grande de atribuices, de
areas diferentes para atuar, ndo preciso ser apenas de um segmento de ensino.
(MARIA)

Eu escolhi a docéncia porque pensei na amplitude e facilidade de trabalho, pois
o fato de trabalhar para quem é pobre, é algo que nos valoriza. Pois na
comunidade onde eu moro o valor que me é dado é porque trabalho, ndo porque
estudo pedagogia. (IZABEL)

Hoje tenho certeza de que ser pedagogo é o meu oficio, porque gosto deste leque
de possibilidades que esta profissio me proporciona e gosto da propria
conjuntura ou ementa curricular deste curso, como ele é configurado, me dando
possibilidades de atuar em qualquer area que desenvolva aspectos ligados a
educacédo. (DAVI)

Essa abrangéncia do campo de trabalho como motivo de escolha deve ser compreendida
como a possibilidade que o curso oferece de amplos e diversos espacos para atuar com a
formacgé@o em pedagogia. Conforme os sujeitos destacam, poder trabalhar em ONGs, empresas,
entre outros, diferentemente do estudo de Basilio (2012), em que 0s sujeitos apontaram que
entravam no curso com uma concepg¢do de docéncia resumida a sala de aula e que o curso é que

ia transformando essa concepcao, nossos sujeitos por outro lado, buscaram o curso pelo fato de
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terem convicgdo de que o curso tem amplitude no que se refere ao mercado de trabalho e ao
campo de atuacdo. No entanto, cabe assinalar que, apesar de compreendermos a amplitude do
campo de atuacdo de que o pedagogo dispde, temos a clareza de que o curso de Pedagogia da
UFPE tem na docéncia o seu foco principal, em consonancia com o0 movimento nacional dos
educadores tais como a ANFOPE, que configuram a docéncia como base da formacdo do
educador, compreendendo a docéncia como o eixo principal.

Em sintese, podemos afirmar que determinantes isolados ndo sao suficientes para explicar
a escolha profissional, mas os individuos podem precisar ser tomados como um todo, para uma
melhor andlise, ou seja, é preciso avaliar o psicoldgico, o social, o cultural e o econdémico
interagindo entre si para uma melhor compreensao dos motivos que os fizeram escolherem o
curso de pedagogia. No entanto, nesta pesquisa essa breve analise da motivacao para a escolha do
curso, tornou-se interessante na medida em que proporcionou elementos para ajudar a se
compreender a constituicdo da profisionalidade docente dos estudantes de pedagogia. Traz-se

como exemplo o entendimento de docéncia apresentados pelos sujeitos como veremos a seguir.

7.2 O Entendimento de Docéncia dos Estudantes do Curso de Pedagogia da UFPE.

Podemos perceber, analisando os questionarios e as entrevistas que de modo geral, 0s
estudantes de pedagogia que foram sujeitos desta pesquisa, possuem uma concepc¢ao de docéncia
de forma critica e reflexiva, a qual pode ser atribuida ao seu processo formativo, uma vez que a
grande maioria indicou que os referenciais tedricos estudados durante o curso foram um elemento
significativo e positivo na constituicdo da profissionalidade docente dos sujeitos. A primeira
pergunta da entrevista aos sujeitos permitiu analisar especificamente essa concep¢éo de docéncia.
A pergunta era a seguinte: Como vocé pensava que era a docéncia antes do inicio do curso de
pedagogia e como Vocé pensa, agora, ao término? Procurou-se, com essa pergunta, identificar a
percepcdo dos alunos sobre o significado da docéncia e sobre o seu papel, perceber como
constituiram a concep¢do de docéncia. Alguns referiram mudancgas significativas no
entendimento da docéncia, como evidenciam alguns dos sujeitos em seus relatos:

Eu pensava que a docéncia ndo era assim, dessa forma tdo especializada e
esquematizada, pensava que ndo precisava de um planejamento tdo detalhado, de
saber tantos conhecimentos. Que necessita de tanto didlogo, de tantos debates
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para uma boa formacdo. Porque a gente aprendeu aqui no curso que tem que ter
um plano de aula pelo menos a cada semana um planejamento novo. Entdo eu
ndo sabia que seria assim tdo organizado e detalhado e que o curso teria assim
tanta amplitude e que era necessaria essa relagdo com a pratica de forma tdo
intensa. (MADALENA)

Eu pensava que era mais facil, mais objetiva, e mais complexa que nés temos
que estudar bastante para poder dar conta de uma formagéo que é voltada para a
formacdo humana. Que precisa de varios tipos de conhecimento, tem que assistir
muita palestra, que ndo é qualquer pratica para se exercer de fato uma docéncia
de qualidade.(VASTI)

No inicio, eu declaro que pensei que era bastante facil, mas com o decorrer do
Ccurso eu vi que na verdade ndo era aquilo que eu pensava antes, porque tem que
ter muita dedicacdo, muita vontade, e tem que perseverar bastante, exige
didlogo, reflexdes, exige esforco, leituras, experiéncias, uma formacdo de
qualidade e um investimento individual também muito grande. (SARA)

Percebemos, a partir das falas, de modo geral que essa concepcdo de docéncia critico
reflexiva € significativa ao processo de formacéo docente, posto que em suas falas os estudantes
de pedagogia trazem elementos significativos como a necessidade do didlogo na formacéo, os
debates e palestras como espacos promotores de reflexdes criticas que afirmam contribuir ao seu
processo formativo, percebem a docéncia como uma prética social conforme nota-se na fala da

seguinte estudante de pedagogia:

Bem, a docéncia, eu nunca achei que fosse algo fécil, eu sempre achei que é um
trabalho arduo que exige muito do professor e, também, dentro dessa exigéncia,
estd uma responsabilidade muito grande porgque nds estamos atuando com
pessoas, formando cidaddos. (IZABEL)

Essa concepcdo de docéncia em perspectiva critica, como pratica social, estd em
consonancia com o que afirmam as Diretrizes Curriculares Nacionais que compreendem a
docéncia, para além de apenas um ato pedagdgico, mas, como um ato intencional que é
construido em grande medida de relagdes sociais.

Compreende-se, desse modo, que 0s sujeitos percebem a docéncia com amplitude, na
perspectiva de uma funcdo formativa, que também &, de certo modo, técnica, mas necessita de

relagdes sociais, que exigem um amplo grau de conhecimento, dedicacéo e responsabilidade com
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0 outro a quem se pretende formar. Dessa forma, a docéncia tornar-se uma atividade complexa a
medida que as demandas sociais aumentam, e, nessa perspectiva surgem outras fungdes dentro do
seu ambito. Quanto a isso, Libaneo (2004, p. 28) vem afirmar que: “o mundo assiste hoje as
intensas transformacdes, como a internacionalizacdo da economia e as inovacdes tecnoldgicas em
varios campos de saberes. Essas transformacGes levam a mudanca no perfil desses diversos
profissionais, afetando os sistemas de ensino”.

Quanto a concepcdo de docéncia ampliada na formacdo do pedagogo, apresentada pelos
sujeitos, e tomando como pano de fundo o debate que se estabelece entre diferentes concepcdes

de docéncia, Pimenta (1988) diz que:

A posicdo que temos assumido é de que a escola publica necessita de um
profissional denominado pedagogo, pois entendemos que o fazer pedagdgico,
gue ultrapassa a sala de aula e a determina, configura-se como essencial na
busca de novas formas de organizar a escola para que esta seja efetivamente
democratica.

Essa concepcdo de docéncia ampliada para além da especificidade do ensino e da sala de
aula € considerada entre educadores como Libaneo (2004), Pimenta (1988), que entendem a
Pedagogia como Ciéncia da Educacdo, compreendendo a educacdo como um processo de
construcdo que integra diversos conhecimentos, 0 que, evidentemente, promove o0
desenvolvimento intelectual e moral do sujeito, que é construido cultural e socialmente a partir do
contexto familiar e social no qual esta inserido.

Cabe considerar que essa visdo de docéncia ampliada apresentada pelos sujeitos esta
ancorada na perspectiva de sociedade moderna, a qual apresenta demandas de carater social e
educacional; esse carater é promovido pelos efeitos do sistema capitalista e do processo de
globalizacdo que ultrapassaram os limites formais do espaco de atuacdo como apenas o ambito
escolar, pois se via apenas a relacdo existente entre a educacdo e a escola. Em sendo assim, na
atualidade do processo de constituicdo e atuagdo profissional, podemos considerar que o
pedagogo, em uma sociedade em constante processo de transformacéo, é o profissional que, a
cada dia precisa possuir mais habilidades profissionais, para se enquadrar e para exercer “essa
funcdo de transmisséo do conhecimento, ocorrendo em muitos lugares, institucionalizados ou
ndo, sob vérias modalidades.” (LIBANEO, 2004, p. 26)
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Os sujeitos ainda atribuem valores pessoais ao exercicio da docéncia, valorizam as
interacbes com a sociedade e compreendem a relacdo teoria e pratica como indissociavel. Uma
das estudantes analisadas afirmou que, inicialmente, tinha a concep¢do de docéncia atrelada
apenas a didatica, com a ideia de que “ter didatica” seria saber ensinar bem. Isso pode ser

percebido em sua fala:

Docéncia, para mim, estd ligada ao ensinar, eu tinha essa visdo, esse
entendimento, no inicio. Que o professor tinha que se preocupar com a didatica,
e com a maneira de avaliar o aluno e com a disciplina. Agora, na universidade,
eu continuo vendo dessa forma, mas os referenciais me ddo uma maior
credibilidade, entendimento; eu vejo de forma mais critica e mais reflexiva a
docéncia do que via antes. (ESTER)

Quanto a essa limitacdo do entendimento de docéncia atrelada exclusivamente a didatica
Rocha (2014) nos aponta que os estudantes acabam esperando que a didatica, enquanto
disciplina, Ihes proporcione as ferramentas para serem excelentes docentes, como se fosse uma
“formula magica” para aplicar em qualquer situagdo no ambito do ensino. Mas, de certo modo,
essas falas revelam também o reconhecimento de que, para se ensinar, ndo Sdo necessarios apenas
0s saberes da experiéncia, mas também a valorizacao dos saberes pedagdgicos e didaticos.

Cabe considerar que como afirma Ramos (2010), na universidade a docéncia ainda esta
condicionada ao dominio do contetdo como bem pontua a autora no que respeita a um estatuto
de profissionalidade ndo relacionado a um saber ensinar, mas sim, ao que vai ensinar. E isso de
certo modo suscita nos estudantes uma concepcao da didatica como a pratica do curso, como a
“disciplina redentora”. Houve também dois sujeitos que ndo atribuiram valor ao curso como
contribuidor na concepcdo de docéncia constituida por eles. Vejamos o que nos afirmam esses

estudantes:

Entéo, assim, eu ndo penso que o curso de pedagogia em si tenha transformado a
minha concepg¢do de docéncia, ela permanece a mesma, porque é uma profissao
gue eu escolhi para exercer por gostar mesmo e por amor. (REBECA)

Assim, para mim eu ndo acho que o curso me ajudou a construir uma concepgao
de docéncia, pois ndo teve muita diferenga de outro curso que eu ja tinha feito,
ndo teve entdo muita surpresa. Porque, quando eu entrei em pedagogia ja possuia
uma graduacao em filosofia e j& tinha atuado em sala de aula do ensino médio,
entdo a mudanga foi apenas a questdo da adequacdo do ensino aos anos iniciais
algo bem mais especifico. (VASTI)
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As falas apresentadas pelas estudantes leva-nos a considerar que o fato de ambas terem
escolhido o curso por ja atuarem na docéncia as levou a acreditar que a formacdo inicial em
pedagogia néo interferiu na constituicdo de sua profissionalidade docente.

Houve também estudantes que demonstraram entender a docéncia como base da
formacdo, conforme o entendimento da ANFOPE. Vejamos 0 que nos dizem as seguintes

estudantes:

Outro elemento que o curso me ajudou a refletir é a necessidade da atuacdo na
docéncia porque embora hoje o leque seja grande da atuacdo da docéncia, em
diversos setores, mas pensar a docéncia em sala de aula € algo que por incrivel
que parega, vem se perdendo dentro do curso. Eu digo entre os alunos a maioria
vem pensando 0 curso para tantos espacos que daqui a pouco ndo teremos mais
professores (risos) (REBECA).

Apesar de tantas areas para a pedagogia atuar, mas, aqui no curso, a gente pensa
a docéncia para a sala de aula, e sabemos que as nossas atribuicdes estdo em
grande medida voltadas para o publico da educagdo infantil, até o ensino
fundamental I. E fundamental ter essa clareza, por exemplo, de que vamos estar
em sala, sendo ficamos perdidos ou frustrados quando nos formamos (MARIA).

Podemos admitir que o entendimento da ANFOPE, que toma a docéncia como base da
formacdo do estudante de pedagogia, seja uma concepcao que contribua a constituicdo de uma
profissionalidade restrita, conforme denomina Hoyle (1980). Entende-se o foco na docéncia
como base da formacdo como um eixo de diretriz, posto que a propria ANFOPE considera como
fundamental a formacéo do professor a consideracdo de inimeros elementos de profissionalidade
que foram, inclusive, destacados pelos sujeitos de nossa pesquisa, em sintese a ANFOPE entende

a docéncia como:

A formacéo para a vida humana, forma de manifestacdo da educacdo omnilateral
dos homens; a docéncia como base da formacao; o trabalho pedagdgico como
foco formativo; a sélida formacdo teérica, a ampla formacéo cultural; a criagdo
de experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade
da escola bésica, desde o inicio do curso; a incorporacdo da pesquisa como
principio de formacéo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democratica; o desenvolvimento do compromisso social e politico da
docéncia; a reflexdo sobre a formagdo do professor e sobre suas condi¢des de
trabalho; a avaliacdo permanente dos cursos de formacdo; o conhecimento das
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possibilidades do trabalho docente nos vérios contextos e &reas do campo
educacional. (ANFOPE 2000: 37) (grifo nosso)

Percebe-se, a partir dessa colocacdo dos sujeitos, da ANFOPE e dos outros sujeitos que
mencionamos anteriormente, que existe uma ambiguidade no entendimento do conceito de
docéncia: enquanto estes ultimos entendem a docéncia como base da formacéo, outros, por sua
vez, a compreendem para além do ensino, ou seja, ndo tomam a docéncia como base da formacéo
do professor.

N&o pretendemos, aqui, esgotar essa discussdo, nem tampouco soluciona-la, tendo em
vista que esse dilema, que foi evidenciado em nos achados desta pesquisa, vem sendo explorado
por tedricos como Saviane (2009) e que a perspectiva de uma definicdo de unidade em relacdo ao
conceito de docéncia esta longe de ser alcangada conforme observa na seguinte afirmacdo do

autor:

O dilema se expressa do seguinte modo: admite-se que os dois aspectos — 0s
contetdos de conhecimento e os procedimentos didatico-pedagdgicos — devam
integrar o processo de formacdo de professores. Como, porém, articuld-los
adequadamente? A énfase nos conhecimentos que constituem a matéria dos
curriculos escolares leva a dar precedéncia ao modelo dos contetidos culturais-
cognitivos. Nesse caso, na organizacao institucional, seriamos levados a situar a
questdo da formacdo de professores no ambito dos institutos ou faculdades
especificos. Inversamente, se nosso ponto de partida for o modelo pedagdgico-
didatico, tenderemos a situar os cursos no &mbito das faculdades de educacéo.
Saviane (2009 p.151)

Cabe mencionar que os diferentes e consecutivos pareceres que regulamentam a estrutura
curricular do curso de pedagogia reforcam a continuidade dessa indefinicdo em relacdo a
especificidade do pedagogo, o que se reflete significativamente na constituicdo da identidade
desse profissional. Esta indefinicdo é alimentada pelo dilema entre a necessidade de uma politica
cientifica e académica, para a area que é percebida como base da formacdo do pedagogo, e a
politica profissional, na qual o mercado de trabalho para sua atuacdo vem orientando “o que” e
“como” se deve formar o professor. Essa discussdo ndo esta encerrada, visto que, ao longo dos

ultimos 20 anos, afloraram os debates, as polémicas e as discussdes dos professores nos foruns
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cabiveis, em nivel nacional, bem como em cada instituicdo de ensino superior que tem sob sua
responsabilidade a formagéo do pedagogo.

Em resumo, os estudantes analisados consideram que, hoje, a carreira docente vem
enfrentando dificuldades. Eles relatam que ndo apenas a graduacdo, as especializacdes e, até
mesmo, 0s cursos de mestrado, estdo se transformando em mercadoria. Com isso, 0 mercado de
trabalho esta ficando cada vez mais complexo e competitivo. Ha consenso, na fala dos estudantes,

sobre a docéncia como uma profissdo desafiadora, necessitando de atualizacdo constante.

7.3 A percepcdo profissional da docéncia dos estudantes ao término do curso de pedagogia.

Pretendemos, aqui, apresentar a percepgdo dos estudantes sobre como se percebem
profissionais ao término do curso de pedagogia. Essa discussdo foi estabelecida a partir da
entrevista semiestruturada, tomando como questdo norteadora a pergunta feita aos sujeitos
analisados: como vocé se sente finalizando o curso de pedagogia diante da possibilidade de
exercer a docéncia?

Os estudantes entrevistados, na grande maioria, afirmaram que ndo se sentem preparados
para atuarem como professores, mesmo reconhecendo que o curso lhes possibilitou um amplo
dominio de referenciais. A propdsito, destaca-se o fato de esses sujeitos, possuirem experiéncia
significativa na docéncia, pois todos tém mais de um ano de atuacdo como docentes, conforme

pode ser constatado nas seguintes falas dos sujeitos:

Eu, penso que mesmo ja atuando como docente, ndo me considero preparada
mesmo, eu ainda estou sentindo falta de mais, sinto que preciso melhorar.
Porque nunca ninguém esta preparado sempre temos surpresas. E que pelas
experiéncias que eu tive eu sei que estou preparada entre aspas, porque sempre
tem alguma coisa diferente. Mas, assim dos requisitos basicos, como a didatica,
como a questdo de trabalhar com inovacdo, valorizar a familia e saber ensinar,
possibilitando ao aluno aprender. Mas, preparada totalmente ndo acho que estou.
(ESTER)

Me sinto ainda insegura, mesmo que eu tenha aprendido muita coisa , penso que
n&do sou ainda a professora que gostaria de ser. (MARTA)
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Quanto ao sentimento de inseguranca que aparece nas falas acima apresentadas, Dubar
(1997) esclarece que a possibilidade de saida do ambito da universidade, da comodidade de poder
justificar-se enquanto aprendente frente aos desafios estabelecidos pela profissdo e ao confronto
com o que exige o mercado de trabalho na atualidade, se constitui um momento significante na
constituicdo da identidade desses sujeitos em uma perspectiva de constituicdo de autonomia
docente. E nessa saida e no estabelecimento dessa nova identidade, “a de profissional” que fora
constituida, que o sujeito se percebe receoso e inseguro. Sabemos que essa inseguranga nao se
justifica por falta de intimidade com o campo de atuacdo profissional, pois, desde os anos 2000,
0 curso de pedagogia da UFPE, a partir das reformas curriculares estabelecidas, tem posto em
evidéncia a preocupagdo com a formagdo de professores, relacionando e estabelecendo a
proximidade dos estudantes do curso com a educacdo bésica, na insercdo dos mesmos nas
unidades publicas de ensino, tanto nas disciplinas de PPP como ao longo de todo o perfil do
curso.

Dubar (2005) esclarece ainda que ha uma relacdo direta de comunicagdo do sujeito com o
meio em que ele vive, nesse caso a UFPE, e que culmina na estrutura de sua identidade. O autor
também ajuda a entender que 0 modo como o outro nos determina interfere na forma como nos
percebemos profissionais, como podemos observar nitidamente na fala abaixo da seguinte
estudante analisada, a qual quando questionada sobre como se sente finalizando o curso,
responde:

Eu me sinto insegura, ndo por mim, mas pelo que os colegas, ou 0s gestores de
escola vao avaliar de mim, porque eu me acho uma boa professora, mas é
preciso que isso seja também percebido por outros para se construir uma boa
carreira. (MARIA)

Quanto a preocupagdo com a imagem estabelecida por outros, como destaca a fala
evidenciada, concordamos com Dubar (2005) quando pontua que a identidade docente ndo é
Unica, € sempre constituida do social. No entanto, cabe considerar que ndo nos tornamos docentes
apenas pela imagem criada pelos pares, embora essa imagem possibilite a reflexdo das atitudes e
valores profissionais, ressignificando assim a profissionalidade docente, pois, segundo NoOvoa
(1992), a formacéo do professor se constroi na busca pela construgédo da sua identidade pessoal e

profissional, e se fortalece pela criagdo de redes coletivas de trabalho, em que as experiéncias e
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0s saberes sdo partilhados de forma mdtua.

Outro elemento que foi evidenciado, além da inseguranga, quanto ao exercicio da
docéncia, ¢ o sentimento de felicidade, alegria, que envolve a satisfacdo de vencerem o0s
obstaculos e percal¢os que encontraram ao longo do percurso da formacéo inicial, sentimento de
alegria, de orgulho e de pertencimento ao curso e a instituicdo. Como mostram 0s seguintes

relatos:

Eu me sinto feliz, eu me sinto vitoriosa, eu estou satisfeita com o curso de
pedagogia; eu ndo eu posso dizer que encontrei aqui no curso, em nivel de
formacdo, mais do que esperanca, muito mais do que almejei. Estou muito
satisfeita com o que o curso me possibilitou de constru¢do profissional.
(REBECA)

Eu me sinto vitoriosa, sdo cinco anos, N0 meu caso mais de cinco, de muita
dedicacdo; mais de cinco porque tranquei disciplinas devido ao trabalho que me
esgotava; pois foram muitas as exigéncias, mas venci! (RUTE)

Eu me sinto muito feliz, foram 5 anos e meio de muitas lutas, mas eu sei que a
docéncia ndo é facil , ndo é valorizada.( VASTI)

Os estudantes sentem-se realizados com as conquistas proporcionadas pelo curso, mas
apresentam questionamentos criticos quanto a falta de valoriza¢do da docéncia, quanto ao receio
de continuarem na docéncia, como expressam 0s seguintes comentéarios quanto ao término do

Ccurso:

Primeiramente ansiosa, na expectativa; depois, ndo sei se desestimulada ou
receosa, porgue assim a Educacao, a gente sabe que aqui ela ndo tem muito valor
para a sociedade. Vocé pensa em estar em sala de aula profissionalmente, mas
a0 mesmo tempo pensa que vai ser um fardo duro para carregar. (DEBORA)

Sinceramente ainda me sinto um pouco perdida, ndo porque ndo sei ensinar, mas
porque as dificuldades sdo grandes. A gente sabe que a Educacdo precisa
melhorar muito; as esferas municipais, estaduais e federais, e também as redes
privadas de ensino precisam valorizar mais os docentes. (SARA)

Esse sentimento de expectativa em relacéo a construgédo do respeito pela profissao docente
e pelo compromisso com o crescimento social da mesma, 0 que consequentemente, contribui ao

crescimento cultural do pais, é significativo, pois precisa ser pensado e trabalhado e elaborado ao
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longo de curso de formacéo inicial e ganhar félego nos &mbitos de luta pela classe docente, a
exemplo dos sindicatos da categoria. Concordamos com Imbernén (2004, p. 55), quando afirma

que:

[...] a formacdo inicial é muito importante, ja que o conjunto de atitudes, valores
e funcdes que os alunos de formacdo inicial conferem a profissao sera submetido
a uma série de mudancas e transformacBes em consonancia com O processo
socializador que ocorre nessa formagao inicial. E ali que se geram determinados
habitos que incidirdo no exercicio da profissao.

Alguns sujeitos ainda evidenciaram que, ao término do curso, despertou o desejo de
atuarem em outras funcbes dentro do ambito da educacdo, que ndo a sala de aula, conforme

exemplificam os relatos a seguir:

Diante da possibilidade de exercer exatamente a docéncia, ndo me sinto
totalmente preparada, mas atuar como, por exemplo, auxiliar de coordenacéo, ai
me sinto mais preparada, porque eu atuei bom tempo. Mas para a sala de aula eu
apesar de ja ensinar eu acho que preciso de mais um aperfeicoamento, ou pos ou
vivencia maior. (MADALENA)

Eu me sinto pronto, mas pronto a novas possibilidades dentro da educacdo, ndo
necessariamente apenas atuar na sala de aula. (DAVI)

Percebe-se que os sujeitos, de modo geral, constituem diversas formas de identificar-se
com a docéncia, exatamente porque a identidade docente € construida a partir das experiéncias de
cada individuo.

Em resumo, podemos concluir que as “vozes” dos estudantes, quanto a0 modo como se
percebem nesse findar de curso, apresentam possibilidades de formacdo e de revisdo de
discussbes no campo da pratica pedagogica e da formacdo de professores no que se refere ao que
se discute na atualidade. As diferentes falas dos estudantes expressam visdes, e sentimentos e
perspectivas, de acordo com 0s quais € preciso valorizar os aspectos da docéncia, observando os
elementos da profissionalidade docente indicados, objetivando repensar o processo de formagao

com vistas a constituicdo da profissionalidade dos futuros docentes a serem formados.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste trabalho foi compreender os elementos que contribuem para o
desenvolvimento da profissionalidade de estudantes do curso de pedagogia da UFPE Para isso,
fez-se necessério, inicialmente, resgatar e entender o processo de constituicdo da profissdo
docente, articulado ao processo de profissionalizacdo da docéncia, resgatando toda a génese desse
processo historico em que se situam o contexto da institucionalizacdo do processo de ensino,
posteriormente a estatizacdo do ensino e, consequentemente, a institucionaliza¢do do processo de
selecdo para atuacdo docente.

Nesse caminho, buscamos entender o processo de construcdo da docéncia, a compreensao
de conceitos sobre o0 ensino, as concepcdes de docéncia, de trabalho, profissao, oficio e sobre o
trabalho docente, compreendendo que a docéncia tem uma histéria, na qual estdo guardados, 0s
percursos, 0s anseios e as expectativas iniciais e atuais relativos a profissdo. Cabe destacar que
resgatar essas historia ndo contribuiu apenas para a compreensao do nosso objeto de pesquisa,
mas também para reavivar nosso desejo em continuar sendo professor, e de contribuir com
pesquisas e leituras sobre a docéncia.

Aprofundando o objeto de pesquisa, passamos a discutir, em sequéncia, a discussao sobre
a formacéo inicial, tendo em vista que estamos observando a profissionalidade do sujeito em
formacédo, e que também a formacao é elemento do processo de constituicdo da profissionalidade
docente; evidentemente que ndo é o unico elemento, posto que, como tdo bem afirma Bianco
(2009), o caminho da profissionalizacdo da docéncia esta pautado no tripé formacéo, participacdo
e experiéncia.

Desse modo, partimos para o resgate do histérico da formacdo inicial e do curso de
pedagogia, a fim de contextualizar melhor o objeto estabelecido, compreendendo, a partir disso,
que sempre houve uma dualidade de compreensdo no processo formativo dos estudantes de
pedagogia: se seriam especialistas ou executores.

Apresentamos ainda, os estudos sobre a formacéo inicial do profissional docente, com o
resgate das politicas educacionais, porque consideramos que estas Sdo 0 primeiro ponto de
desenvolvimento docente e desenvolvem um papel direcionador dos processos formativos

docentes, tendo em vista também que as politicas educacionais, a partir da década de 90, ndo
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apenas direcionam processos formativos, mas procuram dar sustentabilidade a educacéo basica,
na medida em que direcionam financiamentos, curriculos e processos avaliativos. Como reflexo
das reformas educacionais no pais. As politicas contribuem ainda para a qualidade das formacdes
oferecidas nas IES.

Adentrando no conceito chave de nossa pesquisa passamos a discorrer em capitulo
sequencial, sobre a Profissionalidade docente, tentando resgatar a origem do termo, as
concepcdes e 0s conceitos que envolvem essa categoria tedrica, compreendendo, por exemplo,
que existe uma diferenciacdo entre o0s termos profissionalizacdo, profissionalismo e
profissionalidade. Que ha uma ambiguidade sobre 0 modo como o termo profissionalidade é
destacado pelos estudos, ndo havendo um consenso.

Apresentamos a qual concepcdo de profissionalidade docente estamos filiados, que é
aquela estabelecida por Sacristan (1995 p. 22), ou seja, “como afirmacdo do que é especifico na
atuacdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constitui a especificidade de ser professor”.

Além da definicdo do conceito, compreendemos que o termo ndo indica apenas o
desenvolvimento, mas, oportunizando o vir-a-ser, e que o termo profissionalidade encontra-se em
constante processo de elaboragéo.

O interesse em observar a constituicdo da profissionalidade docente torna-se relevante
para 0 campo de formacdo de professores, a medida que fornece uma ampla perspectiva de
analise, que desmistifica a compreensao da profissionalizacdo da docéncia apenas como elemento
externo de certo modo pré-definido, entendendo a profissionalidade como atribuida a elementos
subjetivos, portanto internos aos sujeitos.

Estando atreladas ao termo profissionalidade, tanto a concep¢do de individualidade do
sujeito quanto a de coletividade estdo presentes na relacdo do construir-se docente, na medida em
que a subjetividade ndo é considerada isolada do processo de formagdo dos estudantes de
pedagogia, sujeitos desta pesquisa. Percebemos ainda, neste estudo das categorias tedricas, a
importancia do sentimento de pertencimento no processo de constituicdo da profissionalidade
docente para o engajamento nas atividades docentes.

Compreendidos 0s termos e conceitos atrelados & concepcdo de profissionalidade,
passamos a discutir todo o levantamento das pesquisas encontradas que foram realizadas no

periodo entre 2000 e 2104, com o objetivo de conhecer o que vem sendo discutido sobre a
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temaética, em que caminhos e direcGes as pesquisas se direcionam e quais as lacunas de pesquisas
apresentadas no interesse de fundamentar o objeto desta pesquisa e aprofundar pesquisas futuras.
Em sintese, todo o levantamento nos fez perceber que as pesquisas sobre a profissionalidade
docente ndo estdo tomando como sujeitos os professores em processo de formacdo, o que
evidencia a urgéncia, a necessidade e importancia dessa presente pesquisa de tese realizada.

Esta pesquisa de tese procurou contribuir com uma melhor compreenséo da constitui¢éo
da profissionalidade dos futuros docentes, facilitando o entendimento desse processo durante a
formacéo inicial, buscando assim colaborar para um repensar sobre a docéncia, a funcdo do
professor e sua formagdo, considerando esta uma tarefa indispensavel frente as demandas da
formagdo profissional docente desta decada.

Apresentado o estado da arte, passamos a discutir a subcategoria identidade docente, uma
vez que a identidade e a profissionalidade mantém uma relacdo dialética no processo de
constituicdo do ser docente, tomando como referencial tedrico Dubar (2005), visto que se
compreende que a relacdo e a comunicagdo do sujeito com o seu trabalho/estudo terminam por
estruturar a sua identidade, o modo como os outros nos define interfere na forma como nos
percebemos e interfere em nossa subjetividade. Em sintese, a identidade profissional configura-se
como uma identidade particular que se destaca entre outras identidades dos sujeitos.

Explanados os marcos teéricos, bem como os conceitos trabalhados, passamos, entdo, em
sintese, resgatar os principais resultados encontrados nessa pesquisa de tese desenvolvida.

A partir das categorias de analise, tornou-se, entdo possivel compreender os elementos
que contribuem para o desenvolvimento da profissionalidade de estudantes de pedagogia da
UFPE; para entender tal objetivo, procuramos inicialmente a identificar os elementos que
interferem na constituicdo da profissionalidade docente de estudantes, facilitando ou dificultando
essa constituicdo profissional.

Considerando o0s aspectos que favorecem essa profissionalidade, encontramos o0s
seguintes elementos: o gostar de ensinar, a realizacdo pessoal; a qualidade dos professores do
curso de pedagogia; a motivacdo por parte de alguns docentes do curso de pedagogia; o
embasamento tedrico adquirido no curso de pedagogia; a motivagdo por parte de alguns colegas
que atuam na docéncia e demonstram satisfacdo e a troca de experiéncia com os colegas de
turma; a influéncia que o meio académico exerce sobre a formacdo dos estudantes do curso de

pedagogia; a amplitude de areas de conhecimento que contribuem para a constitui¢cdo do curso,
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como sociologia/psicologia/ filosofia; a inser¢do precoce no mercado de trabalho; e a pratica
docente.

Dentre os elementos destacados, merecem algumas consideracdes os elementos gostar de
ensinar e a realizacdo pessoal que aparecem como 0s primeiros elementos considerados pelos
sujeitos como condi¢Oes sinequanon para a docéncia e a constituicdo da profissionalidade, posto
que os sujeitos consideram a formacdo inicial em pedagogia também como uma realizagdo
pessoal, e isso contribui a sua profissionalidade na medida em que 0 modo como se percebem
como docentes e pessoas interfere no modo como se constituem profissionais.

A qualidade dos professores formadores € significativa para a constituicdo da
profissionalidade dos sujeitos, na medida em que os estudantes de pedagogia tomam esses
professores como modelo a ser seguido.

A motivacdo por parte dos colegas que atuam e se identificam com a docéncia foi
apontada como significativa, na medida em que os saberes da experiéncia sdo revelados e
compreendidos como dialogando com outros saberes que configuram a formacao e a constituicéo
profissional docente destes estudantes de pedagogia. Pois, percebe-se que os sujeitos também
evidenciam o conhecimento tedrico adquirido no curso como elemento que facilita sua
profissionalidade, conhecimento tedrico que Pimenta (1999) denomina de saberes do
conhecimento. Nesse sentido, os achados da presente pesquisa coadunam com o que afirma
Tardif ( 2002) quanto aos saberes docentes, afirmando que o saber docente é plural e resulta
evidentemente de saberes oriundos da formacéo profissional que se articula com diversos outros
saberes provenientes de experiéncias anteriores. Quanto a amplitude das areas de conhecimento
apontadas pelos sujeitos, nos revela uma perspectiva de um vir-a-ser, possibilitando ndo apenas a
amplitude do conhecimento e de areas de atuacdo mas a constituicdo de uma profissionalidade
mais extensiva.

O elemento influéncia do meio académico se destaca pela nocdo de pertencimento, que é
fundamental a constituicdo da profissionalidade docente. Quanto a insercao precoce no ambiente
de trabalho, a empregabilidade que o curso oferece é um fator agregador e estimulador,
possibilitando uma melhor relagdo tedrico-pratica no processo formativo, contribuindo para a
constituicdo da competéncia profissional, sendo esta uma das dimensdes da profissionalidade tal

como afirma Contreras (2002).
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Resgatados os elementos que foram apontados como facilitadores da profissionalidade
dos sujeitos analisados, passamos entdo, a pontuar os elementos que se revelaram como
dificultadores sdo eles: a relacdo pouco afetiva com os professores; a complexidade dos
conteudos; o grande quantitativo de estudantes de pedagogia que ndo querem exercer a docéncia
e a indecisdo de alguns estudantes; a falta de coletividade; a falta de corporeificagcdo da palavra
pelo exemplo por parte dos docentes do curso; a falta de estrutura do Centro de Educacdo; a
desvalorizacdo da docéncia; as lacunas de conhecimento sobre determinados temas emergentes e
sobre os problemas reais da pratica docente; e administrar o tempo para trabalho e estudo.

Em se tratando da relacdo pouco afetiva e a complexidade dos contetdos, entendemos
que os sujeitos destacam haver pouca relacdo afetiva entre estudantes e professores do curso de
pedagogia, alegando que os professores atribuem maior valor aos conhecimentos tedricos do que
as relacBes interpessoais. Revelam, ainda, que as poucas relacdes afetivas estabelecidas séo
constituidas por predilecdo pelos estudantes que fazem monitoria, Pibic ou extensdo, esse
elemento dificultador € significativo na medida em que se sabe que a relagdo professor/aluno é
um forte elemento na constituicdo da profissionalidade docente, como evidenciam outros estudos
como o de Cruz (2012). Em relagcdo a complexidade dos contetidos como entrave a constitui¢éo
da profissionalidade docente tal como destacam o0s sujeitos, cabe considerar que esse
entendimento, revelado como dificuldade na formacéo inicial em pedagogia, em grande medida
se fundamenta nas dificuldades, provenientes da formacao no ensino fundamental e médio.

Quanto ao grande quantitativo de estudantes que ndo querem exercer a docéncia,
consideramos que esse elemento surge como um grande dificultador da profissionalidade dos
estudantes de pedagogia da UFPE, uma vez que esse elemento, inclusive um dos mais citados
pelos sujeitos, revela que essa falta de interesse pela atuagcdo na docéncia exerce influéncia nos
demais estudantes do curso, reforcando uma visdo de docéncia ampliada e busca por outros
espacos de atuacdo em detrimento da atua¢do no ambito do ensino nas salas de aula.

A falta de coletividade foi outro elemento apontado como dificultador no processo de
constituicdo da profissionalidade docente dos sujeitos analisados; estes revelam falta de clareza
no que tange a necessidade de interacdo com os pares, um alto grau de conflitos entre os
estudantes, para a realizacdo de atividades cuja realizagdo em conjunto se configura essencial; as
entrevistas mostraram ainda a falta de entendimento de que o trabalho coletivo é parte integrante

da formacdo docente e um alto estimulo ao individualismo justificado pela necessidade de
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produtividade estabelecida pela sociedade capitalista. Em sintese, essa falta de compreensdo da
nocdo de coletividade dificulta a profissionalidade na medida em que contribui com a
constituicdo de uma falta de nocdo de pertencimento a uma classe profissional docente,
contribuindo no processo de desvalorizacao da docéncia.

Foram destacados, também, como fatores de dificuldade, a falta de materializagdo do
discurso atraves da pratica por parte dos professores formadores, que seria a corporeificacdo da
palavra pelo exemplo conforme denomina Freire (1996), evidenciando 0s sujeitos, que 0S
professores formadores, vém efetivando suas praticas docentes com descompromisso com essa
materializacdo do discurso de forma coerente e que essas praticas interferem no modo como os
estudantes de pedagogia constituem sua profissionalidade, porquanto a dimensdo da obrigacéo
moral evidenciada por Contreras (2005) ndo é percebida nessas praticas dos formadores, o que
influi na formacao inicial dos sujeitos analisados.

Foram evidenciados, ainda, fatores dificultadores da profissionalidade, tais como a
dificuldade em administrar e relacionar o tempo para trabalho e estudo e a falta de estrutura do
Centro de Educacdo. A questdo do tempo apresentou-se como dificuldade: porque os sujeitos
analisados sentem-se limitados, por ndo poderem dedicar-se intensamente ao curso e aos estudos
devido ao trabalho; por sentirem-se excluidos de atividades de extensdo, monitoria e Pibic; e,
ainda, por sentirem que ndo correspondem a expectativa que a universidade estabelece sobre o
estudante da instituicdo, expectativa compartilhada com a que a sociedade constréi sobre o
estudante da UFPE.

Cumpre destacar que, um elemento dificultador que ganha bastante relevancia no
depoimento dos sujeitos é a questdo da desvalorizacdo da docéncia, elemento que aparece
também como dificultador da profissionalidade em outros estudos, tais como os de Barreto
(2011) e Basilio (2012), posto que a profissionalidade docente requer um espaco de
reconhecimento da profissao, e o fato de a representacdo da docéncia continuar estabelecida sob a
Otica da desvalorizacdo torna-se preocupante, visto que o modo como os estudantes futuros
docentes percebem-se como profissionais interfere no modo como constituem-se profissionais.
Uma vez que, pudemos evidenciar que estes percebem a profissdo a partir de condicdes criticas
de desvalorizagdo, como a falta de credibilidade, o aumento das atribuicdes docentes, e um

profundo desanimo quanto ao exercicio profissional docente.
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Os dois ultimos elementos pontuados como dificultadores da profissionalidade dos
estudantes foram as lacunas de conhecimento sobre determinado tema e sobre os problemas reais
da préatica docente, lacuna no sentido de aprofundamento de estudos de temaéticas tais como
inclusdo, relagdes étnico-raciais, pedagogia empresarial, sexualidade, entre outros. Essas lacunas
surgem nas falas dos sujeitos como dificuldades na medida em que eles se sentem pouco
capacitados e com auséncia de saberes experienciais para atuar com préaticas educativas que
exijam conhecimentos sobre tais temas. Quanto a relacdo dos conhecimentos com a pratica, 0s
sujeitos apontam o desconhecimento dos professores formadores sobre a realidade dos campos de
estagio e a realidade pratica que se estabelece nesses ambientes.

Analisando a concepcdo dos estudantes de pedagogia sobre a contribuicdo da formacéo
inicial na constituicdo da profissionalidade docente, identificamos trés concep¢des: a concepcao
de contribuicdo para a Formacédo critico reflexiva, a concep¢do de contribuicdo da relacéo
tedrico-pratica e a concepcao de contribuicdo para formacao profissional.

A primeira, estabelecida pelo tripé ensino/pesquisa/extensdo, possibilita a constituicdo da
profissionalidade no movimento de reflexdo sobre crise de identidade e finalidade da
universidade.

A segunda, estabelecida pela pratica docente das PPPs, possibilitando aos sujeitos
mobilizacdo e troca de saberes experienciais; 0s sujeitos evidenciaram que 0 curso €
comprometido com o estabelecimento da melhoria da relagdo tedrico/préatica, possibilitando a
ampliacdo do entendimento dos limites de atuacdo profissional, e que a relacdo da instituicdo com
a sociedade é significativa, pois os contextos socioculturais, estabelecidos pelas trocas com as
unidades de ensino, criam nos sujeitos a possibilidade de constituirem valores fundamentais ao
exercicio profissional docente.

A terceira é estabelecida pela reflexdo sobre o proprio exercicio profissional, sobre outros
espacos de formacédo e sobre as politicas educacionais, constituindo nos sujeitos a concepgdo de
incompletude profissional e a necessidade de estar em constante processo de formacéao para alem
da formacéo inicial, a possibilidade de constituicio de uma profissionalidade expansiva e
reflexiva. Os sujeitos destacaram que a formacdo é também estabelecida em outros espacos de
formagdo, como instituicdes religiosas e movimentos sociais, € que esses espagos S&o
significativos na constituicdo da sua profissionalidade, estes revelaram ainda a preocupagdo com

0 desenvolvimento de conhecimentos profissionais para além dos disciplinares e didaticos,
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apontando a relevancia das politicas educacionais em seus processos formativos no &mbito do
curso de pedagogia.

Analisando a identificacdo com a profissdo docente no percurso formativo inicial dos
estudantes de pedagogia da UFPE, podemos compreender os motivos que levam os estudantes a
ingressar no curso, compreendendo suas escolhas dentre as quais a identificagcdo com a docéncia
€ 0 motivo com maior indice de frequéncia que levaram os estudantes analisados a ingressarem
no curso com 20% e abrangéncia do campo de trabalho aparece como segundo maior elemento
de motivacdo de escolha com 14,5%.

Quanto ao entendimento de docéncia, analisando 0s questionarios e as entrevistas de
modo geral, os sujeitos possuem uma concepcao de docéncia critico reflexiva, a qual esta em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, as quais, por sua vez compreendem
docéncia ndo apenas como um ato pedagogico, mas como um ato intencional e constituido de
relagOes sociais diversas.

Os sujeitos analisados concebem a docéncia ampliada como sendo aquela para além da
especificidade do ensino em sala de aula. Por fim, analisamos também a percepcéao profissional
de docéncia tomando como destaque o fato de esses sujeitos estarem em fim de curso como se
percebem na possivel atuacdo profissional de fato como docente, onde 0s sujeitos apresentaram
sentimentos de inseguranca pelo motivo de ndo se sentirem preparados o suficiente, revelaram
ainda a preocupacdo com a imagem docente que precisa ser construida, mas também
evidenciaram sentimentos de alegria e satisfacdo por estarem em conclusdo do curso de
pedagogia e revelam também uma forte expectativa de construcdo de caminhos para a
valorizacdo da docéncia ao passo que alguns evidenciam o desejo de exercer outras funcdes, que
estejam atreladas a docéncia, mas que ndo sejam especificamente, a sala de aula.

Uma das consideracbes que, de modo geral, podemos fazer apds a construcdo desse
trabalho de pesquisa € que de fato existem elementos dificultadores no processo de constituicdo
da profissionalidade dos estudantes de pedagogia da UFPE, e que a maioria dos elementos
elencados sdo do ambito das relagOes interpessoais, poucos sendo de carater estrutural, de
curriculo, ideoldgico ou didatico, o que revela a necessidade de maior discussdo no ambito do
curso de formacdo inicial, sobre o conceito e o entendimento da temética da profissionalidade
docente, pois percebemos que os maiores esforcos de discussdo da tematica tém ficado restrito ao

ambito da pds-graduacdo em educacdo, como revela nosso estudo de estado da arte. Maior
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discussdo na graduacdo faz-se necesséria na perspectiva de contribuir com maior clareza quanto
ao fato de que o professor ndo se constitui profissional da docéncia apenas pela posse de
conhecimentos tedricos, despertando assim o olhar para atitudes e valores que é necessario
desenvolver e mobilizar no @mbito de seu processo de formacéo inicial, como as atitudes de
respeito e desenvolvimento da alteridade.

Uma das consideracdes, que cabe trazer da pesquisa, seria o fato de que um dos maiores
dilemas que os estudantes de Pedagogia tém enfrentado, é a necessidade de saber claramente o
que é a profissionalidade, qual é a funcdo do professor na atual sociedade, conhecer as
caracteristicas e as especificidades dessa funcdo, pois, conforme afirma Sacristan (1995), a
profissdo define-se por suas préprias praticas, regras e conhecimentos sobre a atividade que
realiza.

Portanto, cabe ainda, e sempre, a discussdo sobre o que é a docéncia como profissdo e
sobre a constituicdo de profissionalidade docente. Consideramos que essa discussao ndo deve
limitar-se apenas aos eventos académicos e as pesquisas da pos-graduacdo, mas efetivar-se como
conteddo a ser vivenciado no ambito do curso de pedagogia com maior énfase, e leva-los a
refletir sobre seu processo formativo e projetar o futuro de sua atuacdo profissional,
compreendendo que a profissionalidade continua a se constituir durante a vida profissional.

Para que a formacdo em pedagogia venha a se caracterizar como produtora de uma
profissionalidade critico reflexiva que possibilite transformacdo individual e coletiva, €
necessario que se possibilitem aos estudantes de pedagogia estudos e reflex6es sobre o que se
configura o conceito de profissionalidade, a discussdo e a ampliacdo das producdes que discutem
a temética no &mbito das atividades de pesquisas desenvolvidas no centro de educagdo, por
exemplo, os trabalhos de concluséo de curso e as pesquisas de Pibic.

A partir das analises, observamos a necessidade de ampliar pesquisas que possibilitem a
oportunidade de voz dada ao estudante de pedagogia no contexto do seu processo formativo. As
diferentes falas dos estudantes de pedagogia analisados expressam visfes, expectativas,
sentimentos e perspectivas as quais € preciso valorizar os aspectos positivos da docéncia e
contributivos indicados, objetivando repensar o processo de formagdo com vistas a constituicao
da profissionalidade dos futuros professores.

Por intermédio desta pesquisa, percebemos a relevancia de pesquisas que envolvam o

professor como profissional e como pessoa, que tomem como importantes atitudes e valores.
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Também se fazem indispenséaveis pesquisas que se dediquem a discutir a identidade docente de
futuros professores com maior profundidade, observando sua subjetividade, pesquisas que
venham a reforcar o reconhecimento da profisséo de professor e dar amplitude ao debate sobre a
profissionalidade docente.

Fazem-se necessérias, ainda, pesquisas que se debrucem sobre a anélise dos curriculos dos
cursos de pedagogia, buscando perceber como vem sendo abordado e trabalhado o conceito de
profissionalidade docente.

Ha necessidade de a universidade voltar-se para esse carater de pesquisa, a fim de
compreender e contribuir com o processo de ensinar e aprender na formacdo de professores e,
consequentemente, na melhoria da educagdo que sera oferecida aos estudantes da educacédo
basica, constituindo concepcdes de educacdo, de formacdo e de escola que merecem ser
discutidas e analisadas quando se investigam o trabalho e a formacdo docente, levando em
consideracao que as mudancas, tanto as sociais, quanto as econémicas, e as politicas, provocaram
transformacdes nos sistemas de ensino e no perfil dos professores.

Enfim, diante das sugestdes de pesquisa apresentadas, fica o desafio futuro de continuar
na busca de melhor compreender a Profissionalidade Docente, de lutar por uma constituicdo da
docéncia devidamente valorizada, pela qualidade da formacao de professores e pela qualidade da

educacéo.
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Apéndice A - Instrumento de Coleta de Dados (Questionario)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

Prezado (a), académico (a), pedimos a gentileza de colaborar com nossa pesquisa respondendo

esse questionario, nosso trabalho tem como objetivo investigar a constituicdo da

profissionalidade docente de estudantes do curso de pedagogia da UFPE. Consideramos ser

de fundamental importancia para o desenvolvimento de nosso estudo a sua preciosa colaboracao.
Desde ja agradecemos,

MAGNA SALES BARRETO (doutoranda)

CLARISSA MARTINS DE ARAUJO (PROFESSORA ORIENTADORA)

1- Perfil do sujeito

Nome:

Sexo: ()M ()F
Idade:

Atua como professor em alguma institui¢do de ensino? (Caso negativo onde e em que atua)

2- Porque vocé escolheu ser pedagogo?
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3- Que papel o seu curso de formacdo em pedagogia tem exercido para vocé se tornar o professor
que voceé é?

4- Na sua opnido, quais sd@o o0s conhecimentos fundamentais que um pedagogo precisa
desenvolver no seu processo formativo para a sua atuacdo como docente?

5- Vocé se identifica de fato como docente? Porqué?

Obrigada por ter respondido, vocé estaria disposto a discutir e aprofundar a discussao
dessa tematica que versa sobre a formacao / profissionalidade docente participando de uma
entrevista, colaborando com o desenvolvimento da pesquisa? Sim ( ) Né&o ( )

Caso tenha interesse deixe o numero de telefone residencial / celular e o e-mail para eu
possamos entrar em contato

Fone:

e-mail:
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Apéndice B- Instrumento de Coleta de Dados (roteiro da entrevista semi-estruturada)

Roteiro para a entrevista

1-

Como vocé pensava que era a docéncia antes do inicio do curso de pedagogia e como vocé

pensa agora ao término?

Que vocé pode destacar que durante o curso possibilitou vocé refletir sobre a sua

constituicdo como docente?

Quais os elementos vocé considera indispensaveis para se constituir professor?

O que vocé pode salientar que na sua formacao inicial em pedagogia contribuiu para vocé se

tornar um profissional da docéncia?

Quais as principais dificuldades que vocé encontrou no percusso da sua formacédo para se

tornar docente?

Quais outros espacos que contribuiram para a formacéo e atuacao docente?

Como vocé se sente finalizando o curso diante da possibilidade de exercer a docéncia?

O gue vocé mais gosta na sua profissdo e o0 que mais lhe decepciona ou lhe deixa inquieto ?

Quais os elementos que vocé aponta que Ihes d&o seguranca no exercicio da docéncia.



