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Crescer, saber de si, descobrir seu potencial e realiza-lo: € uma necessidade
interna. E algo tdo profundo, tdo nas entranhas do ser, que a pessoa nem saberia
explicar o que €, mas sente que existe nela e esta buscando-o o tempo todo e das
mais variadas maneiras, a fim de poder identificar-se na identificacdo de suas
potencialidades.

No entanto, € s6 ao longo do viver que estas potencialidades se dao a
conhecer [...]. Entdo é preciso viver para poder criar. Cabe repeti-lo: “N&o ha atalhos
para a vida”— e tampouco os ha para a criacao.

Somente nos encontros com a vida, nas experiéncias concretas e nas
conquistas de maturidade, poderemos saber quem é a pessoa € quais 0S reais
contornos do seu potencial criador.

(OSTROWER, 1999, p. 6)



RESUMO

Esse estudo insere-se na linha de pesquisa “Ensino e Educacédo de Professores”, do
PPGEdu/PUCRS, e faz parte do conjunto de trabalhos e pesquisas produzidos no CEES -
Centro de Estudos em Educacdo Superior/PUCRS. Tem por objetivo verificar as
contribuicbes do estagio curricular a formacdo de qualidade do pedagogo; verificar e
analisar a organizagéo do Curso de Pedagogia, de uma Universidade publica com relagéo
ao estagio curricular e seus marcos regulatérios; conhecer a avaliagdo da comunidade
académica (coordenacao, professores orientadores e alunos estagiarios), do curso de
Pedagogia, quanto aos processos formativos do estagio e suas relagbes com a qualidade da
formacado nesse curso; analisar e propor indicadores para a qualidade do estagio curricular
como processo formativo no curso de Pedagogia. Para tanto, trata-se de uma pesquisa com
abordagem qualitativa, por meio de um estudo de caso do Curso de Pedagogia de uma
Universidade publica, em que o0s sujeitos pesquisados constituiram-se pelo universo de
representatividade de uma gestora, trés professoras supervisoras de estigio e dezessete
alunas estagiarias do curso. Os aportes tedricos ancoram-se, principalmente, em autores
como: Aranha (2006), Morosini (2001; 2003; 2004; 2005; 2006; 2008; 2009), Morosini e
Rossato (2006), Isaia e Bolzan (2008; 2009), Juliatto (2005), Libaneo (2000, 2006), Lima
(2004), Morin (1998; 2000), Piconez (1994), Pimenta (1994; 2002), Pimenta e Lima (2004),
Scheibe (2008), Silva (2003), Tardif (2000, 2002). A analise dos dados referenda a seguinte
tese: “o estagio curricular do curso de Pedagogia repercute na formagédo de qualidade do
pedagogo e esta relacionado as politicas educacionais, & organizagdo curricular e a cultura
organizacional do curso, assim como as concepgdes e praticas dos professores formadores
e dos futuros professores”. Sendo assim, esse estudo desvela dimensdes e indicadores de
gualidade, os quais sinalizam para que o0 estagio curricular transcenda a proposicdo de
momento de pratica na dinamica curricular do curso de Pedagogia e avance da concepcao
de momento final ou de culminancia de um curso de graduacdo. Entre as dimensfes
encontradas, destacam-se: entrecruzamento teoria e pratica; solido repertério de saberes;
protagonismo docente e discente; interdependéncia institucional; interlocu¢cdo ensino,
pesquisa e extensao; cultura organizacional do curso articulada aos tempos e estratégias
formativas. De maneira geral, conclui-se que do prisma que se olha e do enfoque e
abordagem que se tem ou se quer ou adotar nos processos formativos na educagéo
superior, 0 estagio repercutira ou ndo na qualidade da formacédo dos futuros pedagogos,
porém, pode constituir-se e consolidar-se como amplo mecanismo investigativo e reflexivo
de ir e vir na profisséo professor ao longo do curso, com carga horéria apropriada ao tempo
de percepcdo, maturacdo e reflexividade, o que subentende fluéncia, dinamica e
mobilizacdo de saberes e fazeres dos professores formadores, dos futuros professores,
assim como dos professores em servigo no campo de estégio.

Palavras-chave: Estagio Curricular. Qualidade. Pedagogia. Formacdo de Professores.
Politicas Publicas.



ABSTRACT

This study is part of the research line "Teaching and Teacher Education,” the PPGEDU /
PUCRS, and part of the body of work and research produced in CEES - Centre for Studies in
Higher Education / PUCRS. Aims to verify the contributions of the curricular for training of
teacher quality, verify and analyze the organization of the Education Course, a public
university in relation to their curricular and regulatory frameworks, to know the assessment of
the academic community (coordination, teachers guiding students and trainees), the Faculty
of Education, regarding the formation processes of the stage and their relations with the
quality of training in this course, analyze and propose indicators for the quality of the
curricular and training process in the Faculty of Education. For this, it is a qualitative research
approach through a case study of the course of education of a public university, where
research subjects were constituted by the universe of representation of a manager, three
teachers supervising probation seventeen students and trainees of the course. The
theoretical base is anchored primarily on authors such as: Spider (2006) and Morosini (2001,
2003, 2004, 2005, 2006, 2008, 2009), Morosini and Rossato (2006), Isaia and Bolzan (2008,
2009), Juliatto (2005), Lebanon (2000, 2006), Lima (2004), Morin (1998, 2000), Piconez
(1994), Pepper (1994, 2002), Pepper and Lee (2004), Scheibe (2008), Silva (2003), Tardif
(2000, 2002). Data analysis ratifies the following thesis: "the probation of the pedagogy
course affects the quality of teacher training and is related to educational policies, curriculum
and the organizational culture of the course as well as the conceptions and practices of
teacher educators and prospective teachers. "Thus, this study reveals size and quality
indicators, which indicate that the probation proposition transcends time to practice in the
curriculum of the Faculty of Education and advance to the final moment of conception or
culmination of an undergraduate course. Among the dimensions found, include: intersection
theory and practice; solid repertoire of knowledge, leadership staff and students; institutional
interdependence, dialogue teaching, research and extension; organizational culture
articulated to travel times and training strategies. In general, it is concluded that the prism
that you look and focus and approach that has or whether or adopt in the formative
processes in higher education, the stage or not resonate in the quality of training of future
educators, however, may constitute and to consolidate itself as a broad investigative and
reflective mechanism to come and go at teaching profession throughout the course with a
schedule appropriate to the time of awareness, maturity and reflexivity, which implies fluent,
dynamic and mobilization of knowledge and practice of teacher educators, future teachers,
as well as teachers in service in the training field.

Keywords: Stage Curricular. Quality. Pedagogy. Teacher Education. Public Policy.
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1 TRAJETORIAS DE PROFESSORA PEDAGOGA E PROPOSICOES DA
PESQUISA: DISCUSSOES INTRODUTORIAS

7

Minha inteng&o... na escrita inicial desse trabalho é rememorar os meus
processos formativos, entendendo-os como pilares da trajetéria de pedagoga.
Apenas tenho a certeza de que, ao revisitar o meu repertério de saberes e fazeres,
encontrarei significados que me movem e sustentam tanto na dimens&o pessoal
quanto profissional. Essas dimensdes, no meu ponto de vista, se entrelacam
principalmente no momento em que sinto a necessidade de mobilizar saberes para

significar o que me constitui e que fazem ser o que sou.

Assim, descortinam-se cenas do que considero momentos essenciais da
minha vida para demonstrar o que me baliza e o que me conduziu a esta pesquisa

de doutorado.

Ser professora a mais de 20 anos e, sobretudo, olhar para tras e
compreender 0 quanto esse tempo estd presente, mesmo que distante, é
incrivelmente importante, porque faz com que eu [re]defina o que é ser professora
pedagoga, por que sou professora, como fui me constituindo professora, o que

compde meus saberes e fazeres de pedagoga e como os fui conquistando.

Esses, entre tantos questionamentos, € que dao mobilidade aos meus
processos formativos, fomentam novas pesquisas e me impulsionam a ir em busca
de novos desafios. Assim, resgato um pouco de minha trajetéria, com a
intencionalidade de significar e aproximar a minha trajetéria formativa do problema,

dos objetivos e da tese que envolvem 0s processos investigativos de doutorado.

Minha infancia, longinqua infancia: memdérias, imagens e histérias... Tempos
de outrora que vdo e que vem... Infancia, momento em que os fenébmenos da
docéncia me despertaram a curiosidade magica. Talvez esteja perdido 14 na
infancia, mas em esséncia sei que fui concebida e comecei a vivenciar a profissao
docente entre as idas e vindas de minha mée a Uruguaiana — RS, quando cursava

Pedagogia na PUC.

Este sentimento de apego com o ensinar e 0 aprender sempre me fascinou e

€ em lembrancas tais como as ruas pavimentadas de Sao Vicente do Sul — RS, nos
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desfiles da Semana da Pétria, os quais eu ndo perdia nenhum e seguia em marcha
junto com os alunos do Grupo Escolar Borges do Canto, onde minha mae era
professora alfabetizadora, que me encontro a retomar essa caminhada que nem sei
bem onde comecou. Sei porque me contaram que com aproximadamente trés anos
eu fugia de casa e ia a escola na esquina de casa, para assistir aula junto com os

alunos de minha mée. Se ela descuidasse eu virava a professoral!

Foi la na infancia que aprendi o valor da familia, aprendi que existem regras
na vida; que as pessoas sao boas e sdo mas; que o medo existe, mas podemos
vencé-lo e somos mais fortes. Aprendi que podemos confiar e desconfiar, mas que
sempre precisaremos conviver; que a leitura é importante e indispensavel ao ser
humano, pois auxilia na desconstrucdo de idéias prontas e acabadas, bem como
potencializa e amplia a visdo de mundo dos homens; que as melhores conquistas
sdo aquelas que precisamos lutar com perseveranca. Aprendi que continuamos a
aprender por toda a vida. Sobretudo, aprendi que o respeito, a responsabilidade, o
trabalho arduo e a satisfacdo se fundem quando temos visdo de futuro e estamos

envolvidos num projeto de vida pessoal e profissional.

A medida que fui crescendo... nas brincadeiras de menina fui fazendo meus
dois irmé@os mais novos de alunos, quando ndo eram minhas bonecas a assistir
minhas aulas. Realizava uma verdadeira reprise das aulas do jardim de infancia com
a professora Isabel e das trés séries primarias com a professora Zilda. Os diarios
mais antigos de minha mae eram o meu planejamento. Tinha até chamada! Primeiro
fazia a chamada, é claro, depois passava na porta de um velho “roupeiro”, com os
pedacinhos de giz que ganhava de minha professora primaria, a licdo do dia. Era

essa a minha principal brincadeira de meninal

O tempo passou, a segunda infancia outrora se fora, uma nova cena
desabrochara... Aos 13 anos, prestes a cursar o “2° grau”, fiz a selegado no Instituto
de Educacéo Olavo Bilac, em Santa Maria/RS, e fui aprovada. Passei a cursar a
entdo “habilitacdo magistério” no ano de 1982. Talvez por falta de conviccao, que a
maioria dos jovens enfrentam, em alguns momentos me perguntava se era iSso
mesmo que eu queria para a minha vida, mas cada vez que entrava um professor
diferente na aula eu ficava observando sua postura, seus saberes e sua atuacao. Ali

me projetava no futuro e “me via como professora” e isso me movia. Assim, ao
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término do curso tinha pela frente o estagio de um semestre nas séries iniciais, onde
acabei realizando na Escola Municipal de 1° Grau Santa Helena. Fui aprovada com
meérito no estagio, um periodo de sonhos concretizados e de desafios profissionais

intensos!

O primeiro estagio foi um momento importante... Foram tantos os desafios,
acertos e erros os quais, a cada dia, me fortaleciam mais e mais. Percebi que
enquanto surgiam as demandas eu precisava buscar cotidianamente no meu
repertorio de saberes, em constante construcdo, encaminhamentos os quais fossem
possivelmente satisfatérios e que contribuissem para a aprendizagem dos meus
alunos. Compreendi que o estagio é a verdadeira oficina num curso de formacéo
profissional, porém ndo pode ser pensado nem articulado apenas como a parte
pratica do curso. Estagio é o espaco formativo onde comecamos a significar
efetivamente 0s nossos saberes e, sobretudo, construimos tantos outros quantos
sdo necessarios ao exercicio da profissdo professor. Nesse momento da minha vida
passei a significar, essencialmente, o que muitos dos meus professores diziam:

nunca estamos prontos!

Ao término do Curso de Habilitacdo Magistério (atual Curso Normal), estava
decidida a cursar Pedagogia... Assim, ja universitaria no curso de Pedagogia
Magistério na Faculdade de Ciéncias e Letras Imaculada Conceicdo — FIC (atual
UNIFRA em Santa Maria-RS), assumi uma bolsa de monitoria pela Fundacéo
Educar conveniada com a Prefeitura Municipal de Santa Maria, a qual tinha por
objetivo inserir futuros profissionais nas escolas municipais, mais especificamente
nas turmas de pré-escola, onde fui designada para atuar na Escola Municipal da Vila
Jardim. Nesse trabalho, tive a oportunidade de realizar atividades de interacdo com
as criancas e vivenciar as primeiras praticas de ensino como docente, para além do
estagio. Meus primeiros alunos eram criangcas que viviam em situacdo de
vulnerabilidade social, as quais necessitavam, entre outras coisas, de atencao,

afeto, alimentacéo e no¢des de habitos de higiene.

Cenarios de formacéo profissional... A0 mesmo tempo em que iniciavam 0s
meus estudos, no ensino superior no Curso de Pedagogia e a atuacdo no magistério
como professora na escola publica, participei de um Curso Profissionalizante de

Aperfeicoamento Basico de Educadores em Pré-escola ao longo de todo o ano de
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1987, oferecido pela Secretaria de Municipio da Educacdo de Santa Maria em
parceria com a OMEP para duas estagiarias que se destacavam pela atuacéo

profissional no convénio da Fundacéo Educar.

Profissdo professor... Ainda em 1987, o municipio de Santa Maria lancou
concurso para professores em que fui aprovada e assumi uma vaga de professora
lotada na rede municipal em abril de 1988. Sei que fui motivo de orgulho para minha

familial

Minha designacao foi para a Escola Municipal de 1° Grau Incompleto Miguel
Beltrame. Na época, tinha o desafio de assumir uma classe multisseriada (32 e 42
séries). Foi nessa cena da minha vida que, aos poucos, fui me despindo da catedra
que havia herdado de alguns de meus mestres, ao observar que a partir de
experiéncias com metodologias diferenciadas era possivel conquistar a crianga para
aprender. Cumpre esclarecer que, desde entéo, tive como inquietacdo investigar as
influéncias das préticas pedagdégicas na formacédo do aluno, visto que no curso de
Pedagogia iniciava leituras mais aprofundadas sobre Piaget (1978) e Vygotsky
(1984), entre outros tedricos, as quais muito me inquietaram. Comecei a perceber
que as aprendizagens acontecem, tendo como pressuposto o processo que parte do
social, pois todas as atividades do comportamento humano, em todos os estagios de

desenvolvimento e organizacao, correspondem a fases e produtos sociais.

E preciso destacar, a importancia do conhecimento do professor acerca do
desenvolvimento infantil, em especial o entendimento do que sao os estagios pelos
quais a crianca passa e suas implicacdbes na aprendizagem. Também da
necessidade da crianca explorar o concreto por meio de materiais ludicos, didaticos,
objetos, imagens e outros, para assim refletir sobre eles. Cabe, portanto, que o
professor propicie atividades em que o aluno possa dialogar, duvidar, discutir,
questionar, compartilhar informacdes, e que haja espaco para transformacdes
gradativas na metodologia, pela acéo-reflexdo-acdo (LEONTIEV, 1989), voltadas
para as diferencas, para o erro, para as contradicbes, para oS avangos, para a

colaboragédo mutua e para a criatividade.

Qualquer que seja o conteudo, ele nunca tem um fim em si mesmo; é apenas

condicdo para se aprender a pensar e questionar o proprio conhecimento, para se
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compreender que aprender ndo é reproduzir fatos, conceitos e verdades prontas,
mas, sobretudo, aprender a olhar para o mundo observando e absorvendo
informacdes, interpretando-as, transformando-as e refletindo criticamente sobre elas.
(VYGOTSKY, 1984).

Minha pratica pedagogica ressentia muito do enfoque tradicional de ensino...
A transmisséo e recepcao de conteudos, oriunda da formacdo inicial (Curso Normal)
e dos saberes das experiéncias vividas como aluna estava impregnada em processo
de osmose a minha formacdo. Essas questdes, entre outras, interferiam em minha
atuacdo! Trazia comigo, portanto, no inicio da profissdo e formacédo superior a
contradicdo cujo movimento de superacéo configurou-se numa busca constante pela

formacéo continuada.

Comecei, entdo, a entender como a teoria estudada na universidade pode
estar diretamente relacionada com a pratica realizada na escola e, esta,
transformada pela teoria. Que a teoria somente pode indicar sentido, uma direcéo
concreta da pratica, se for eminentemente trabalhada sob o enfoque reflexivo-critico,
em que os professores formadores estejam mobilizados a [re]significar a teoria sob o

enfoque que transforma a prética.

Cada vez foi ficando mais nitida a compreensao de que o estagio nao é uma
etapa isolada dos processos formativos do professor e que precisa, portanto, estar
articulado as possiveis e necessarias relacdes teorico-praticas de um curso de

formacdo de professores. O estagio € espaco indispensavel de formacdo para o

futuro professor realizar tais aproximacoes e significacdes dos seus saberes!

Nessa perspectiva, passei a compreender que a pratica pode ser o ponto de
partida para reflexdo tedrica, possibilitando a investigacdo, reflexdo e acéo
fundamentadas em bases pedagdgicas e epistemoldgicas, onde os conhecimentos

sao construidos através da acao e da interacao da pratica de ensino.

O estéagio do curso de licenciatura... No estagio encontrei outras possibilidades
de gestar a sala de aula. O estagio consistiu em docéncia nas séries iniciais, assim
como em Psicologia das Relagbes Humanas no Senac, em Didética e Sociologia no
Curso de Habilitacdo Magistério no 2° grau. Hoje, avalio que o curso instigou em

muitos de nds a inquietacdo da busca do melhor ensino a partir do estagio; pena que
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na época isso aconteceu apenas nos dois Ultimos semestres.

Novas facetas da profissdo docente... No ano de 1993, passei a atuar como
professora responsavel pela Escola Municipal de 1° Grau Incompleto Miguel
Beltrame, e em 1994 foi realizada a primeira eleicdo de diretores, onde fui eleita
diretora pela comunidade escolar. Nessa trajetéria, fui construindo saberes e fazeres
0S quais constituem a minha identidade profissional, com especial enfoque nos

processos de gestdo educacional.

Outra cena se descortinou em meus processos formativos... O olhar na gestéo
da escola s6 se d4 quando, de fato, somos atuantes e participes de um processo
gestado colaborativamente (PARO, 1997). Assim, como gestora da escola e sentido
a necessidade premente de continuar estudando, resolvi investir na formacéo
continuada, para além de eventos e atividades educacionais, passei a cursar
Psicopedagogia nas Faculdades Franciscanas — FAFRA (atual UNIFRA). A pesquisa
consistiu em buscar compreender como acontecem os processos de aprendizagem,
quais os fatores que interferem ou ndo na aprendizagem, bem como explicar as
causas e consequéncias das principais dificuldades de aprendizagem e possiveis
alternativas psicopedagodgicas para o éxito na aprendizagem. Foi um periodo bem
significativo de minha vida, ja que me inseria no universo da pés-graduacéo e la
fincava minhas raizes como pesquisadora, sob a orientacdo da Prof2 Dr2 Carmem
Maria Odorizzi — UFSM.

A pesquisa como processo de [re]significacdo de saberes... Um momento em
que participaria de uma pesquisa como professora colaboradora no projeto do
CNPqg/PIBIC intitulado “Reflexdes Tedrico-metodoldgicas Sobre a Pratica de Ensino
na Formagdo do Professor de Educac&o Infantil: Uma Abordagem Sécio-Histérica™.
Naquele momento, ainda, diretora da E.M.E.F. Miguel Beltrame, alvo do projeto da
pesquisa, debrucei-me em contribuir com as atividades que estavam sendo
desenvolvidas no sentido de aprendizagem propria e, também, para melhorias na
realidade da escola. Esse estudo teve por finalidade compreender o contexto social
dos alunos, por meio de pesquisa sdcio-antropoldgica realizada pela equipe de

pesquisadores. Envolveu alunas pesquisadoras do Curso de Pedagogia da UFSM e

! Este projeto foi coordenado e orientado pelas Prof2. Dr2. Ana Luiza Ruchel Nunes e Profd. Dr2.
Cleonice Maria Tomazzetti do Curso de Pedagogia - CE/UFSM-RS.
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uma professora regente da Escola Municipal de Ensino fundamental Miguel
Beltrame, Santa Maria/RS. O trabalho proporcionou uma verdadeira pratica de
ensino com reflexdes tedrico-metodologicas a partir da pesquisa-acdo, ja que a
equipe de pesquisadores [re]planejou os contetudos sociais retirados da realidade
sécio-histérico-cultural dos alunos aos contelddos escolares, na intencdo de

aproximar os conhecimentos cientificos ao contexto dos alunos.

Essa investigacdo comecou em junho de 1997 e se projetou até o ano de 2000,
sendo que colaborou na educacdo dos professores envolvidos, entre eles os
formadores, as académicas e os professores da escola. Segundo Pimenta (2002) é
possivel aprofundar estudos tedricos, qualificando a pratica de ensino dos
envolvidos, tendo na pesquisa a base tedrica como sustentacdo de uma pratica

significativa e colaborativa.

O projeto possibilitou o aprofundamento e a reflexdo de teorias criticas e,
principalmente, apontou alternativas concretas na dindmica curricular da escola,
uma vez que motivou os demais professores a se engajarem no trabalho,
ampliando-se a proposta para a totalidade do ensino fundamental, o que
desencadeou a reconstrucdo do projeto politico-pedagdgico da escola a contar de
1998, tendo como prioridade a legitimacdo da gestdo democrética. Portanto, para
contemplar as caracteristicas de um enfoque socio-histérico e a coeréncia com o
projeto que vinha sendo desenvolvido em parceria com a UFSM, buscou-se construir
uma proposta politico-pedagdgica pautada na concepgao de “escola como espaco

publico de cultura viva”.

Pelos caminhos da pos-graduacgédo... Sentindo-me desafiada pela reconstrucéo
do projeto politico-pedagdgico da escola, fiz selecdo para o Curso de POs-
Graduacao em Administracdo e Supervisdo Escolar, na UFSM, e em 1999 iniciei
meus estudos, sob a orientacdo do Prof® Dr. Celso llgo Henz — UFSM, com o
objetivo de compreender com propriedade os processos de gestdo educacional,
assim como as implicagbes das politicas publicas e do papel dos gestores na
construcdo e implementacéo das propostas pedagogicas das escolas. Esse periodo,
compreendido em estudos, seminarios, relatos, participacdo em eventos, estagios
em escola de ensino fundamental e escola de ensino médio, resultou na producéo e

defesa do trabalho de monografia intitulado “Constru¢do do Projeto Politico-
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Pedagdgico: Um Desafio a Comunidade Escolar’, que tenho certeza ser relevante
producgédo intelectual. Foram estudos significativos que me fizeram acreditar, cada
vez mais, que o professor deve envolver-se com o projeto politico-pedagdgico
préprio, sendo que esse projeto tem de ser constantemente reavaliado e passar por
diferentes momentos de formagéo (DEMO, 1997; LIBANEO, 2000).

No ano de 2002, fui aprovada para cursar o mestrado em educacado na
UFSM, apontando que a partir de minhas experiéncias profissionais em docéncia
nos Anos Iniciais e, igualmente, naquele momento na funcdo de coordenadora
pedagdgica da escola, era importante refletir acerca da dificuldade que nés
professores temos de concretizar praticas de ensino criativas, criticas e que se
constituam em aprendizagens significativas aos alunos. Considerando um estudo de
caso como recorte da realidade, e tendo por base as muitas interacées constatacées
das praticas pedagdgicas dos meus colegas professores da educacéo infantil e do
ensino fundamental, bem como alunos estagiarios de cursos de licenciatura de duas

IES de Santa Maria-RS, foquei o olhar no trabalho com a arte nos anos iniciais.

Assim, sob a orientacdo da Prof? Dr2 Ana Luiza Ruschel Nunes — UFSM, ao
pressupor que a arte encontra-se em carater secundario e ndo ha como negar o seu
curriculo, ainda, inexpressivo e as praticas de ensino ancoradas em técnicas
repetitivas que nao proporcionam o0 rompimento com 0 senso comum, empreendi
esforcos no sentido de investigar como ocorrem 0s processos de criacdo docente, a
partir da andlise e reflexdo da préatica pedagdgica em Artes Visuais, considerando,
como afirmam Tardif (2002) e Gauthier (1998), os saberes da docéncia como

indispensaveis a identidade profissional do professor.

Entre outras reflexdes, constatei que a manifestacado do potencial criativo esta
muito ligada com a articulagdo entre o pessoal e o profissional historicamente
determinados, entre a teoria e a pratica, entre 0 novo e o0 ja existente, que estao
relacionados tanto com o ambiente, bem como com os processos formativos e 0s
fatores intrinsecos do sujeito. Nesse sentido, entre outros aspectos, percebi que
desde a minha formacéo inicial nos processos vividos no estagio supervisionado e,
também, no inicio de minha carreira profissional, acabei por reproduzir técnicas e
metodologias de ensino que nao contribuiam para o desenvolvimento da criticidade

e criatividade na gestdo da sala de aula e na totalidade da gestédo da escola. E essa
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constatacdo se fez presente, também, nas préticas pedagoégicas dos meus colegas
professores e dos alunos estagiarios oriundos de cursos de licenciatura, inclusive do
curso de Pedagogia, que estabeleciam parcerias com a escola para realizarem seus

processos formativos.

Destaco Gauthier (1998) quando infere que o professor é o constante elo de
interacdes e de agdes permanentes na escola. Assim, partindo do conhecimento dos
saberes-fazeres disciplinares e experienciais como pressupostos para 0 ensino e
aprendizagem, é possivel suscitar ou ndo o desenvolvimento artistico-estético do

aluno e do professor na compreensao e leitura critica de mundo.

Posso dizer que, até entdo, as expectativas com relacdo aos cursos de
formacéo continuada em poés-graduacao estiveram subsidiando a minha trajetoria de
professora, principalmente, no que diz respeito as angustias que me movem em
distintas cenas dos meus processos de formacdo. E essas lembrancas sdo muito
presentes, pois séo elas que compdem o0 meu repertdrio de saberes da docéncia e
influenciam diretamente em muitas das formas com que eu trato os desafios de ser

professora, em especial com as facetas da minha identidade profissional.

Professora no ensino superior... Em 2003, ainda atuando como gestora no
municipio de Santa Maria, mas buscando espaco de trabalho em uma Instituicdo de
Ensino Superior, com o0 objetivo de vivenciar experiéncias como professora
formadora, fui convidada a iniciar minhas atividades profissionais na docéncia do
ensino superior no Centro Universitario Franciscano — UNIFRA. Foi um ano de
muitas realizacdes profissionais, mas, sobretudo, desafiador. Debrucei-me a
estudar, rever meus conceitos, me sensibilizar a nova realidade e, principalmente, a
buscar compreender a dindmica dos processos formativos de professores, agora

como professora formadora.

Percebi, primeiramente, que, também, no cenario do ensino superior existem
dicotomias entre o0 que se quer fazer e 0 que se pode fazer; que ha muita diferenca
entre a base de formacdo dos professores oriundos das licenciaturas e a dos
bacharéis; que a formacdo pode favorecer o desenvolvimento profissional dos
docentes a medida que se constituam professores reflexivos-criticos capazes de

assumirem com autonomia a responsabilidade pelo proprio desenvolvimento



24

profissional, que os estagios curriculares geralmente ndo sédo efetivados com a
concepgao de que integram a dinamica curricular de um curso, portanto Ss&o
articulados e implementados como uma ou mais etapas que, na maioria das vezes,
se consolidam isoladas as demais estratégias formativas do curso de graduacao;
gue os jogos de poder existem em qualquer instancia mas que a participagéo, o
empenho e a competéncia fazem a diferenga entre os profissionais, principalmente

guanto a formatacao e implementacao de praticas educativas critico-reflexivas.

No ensino superior, além das disciplinas que comumente venho ministrando
como docente, entre elas, Didética, Politicas Educacionais, Gestdo Educacional,
Pensamento Pedagdgico, Pesquisa em Educacado, Trabalho Final de Graduacéo,
venho atuando como orientadora de estagio desde 2003. Participei da Comissao de
Pratica de Ensino e Estagio Curricular Supervisionado de 2004 a 2007, com a
finalidade de auxiliar os colegas professores a planejar, articular e implementar a
pratica de ensino como componente curricular no curso de Pedagogia. O objetivo
dessa Comissédo de Pratica de Ensino e Estagio era a sistematizacdo da relacdo
teoria-pratica e a inter-relacdo com os Projetos de Estagio Supervisionados
desenvolvidos a partir do quinto semestre letivo do Curso de Pedagogia da UNIFRA.
Esse formato do Curso prevaleceu até o advento das Diretrizes Curriculares da
Pedagogia em 2006.

Outras atividades na profissdo professor... Pesquisas PROBIC, PROEX e
Projetos de Ensino, proporcionaram um envolvimento intimo com a realidade
empirica. As pesquisas® potencializam a mediacdo entre a pessoa, a realidade e a
cultura, tendo a docéncia articulada a pesquisa e extensdo como pilares da

identidade do professor. A profissdo professor é constituida de determinados

saberes que déao legitimidade a acdo docente, sendo apreendidos num processo

% 1. Projeto de formacao continuada de professores: producdo de saberes e fazeres (2006 / E.M.E.F.
Miguel Beltrame — SMEd Santa Maria/RS). 2. A literatura infantil e suas contribuicdes pedagdgicas
para a educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental (trabalho de pesquisa — PROBIC
2005-2006 / Unifra); 2. A pratica pedagoégica em artes visuais nos anos iniciais do ensino fundamental
(trabalho de pesquisa — PROBIC 2005 — 2006 / Unifra); 3. Prosa & Verso na infancia: contribuindo
para a formacé&o do leitor (trabalho de extensdo — PROEX — 2006 / Unifra). 4. Produg&o de Saberes e
Fazeres no Exercicio da Docéncia: Uma Experiéncia de Formacdo Continuada de Professores do
Municipio de Santa Maria/RS (PROEX 2007 / Unifra). 5. A Pesquisa como Atividade Educativa e
Cientifica: Pressupostos Teorico-Praticos a Formacdo e Atuacdo de Professores (Pesquisa de
Iniciagcao Cientifica — disciplina de Pesquisa em Educacao 2007 / Unifra). 6. A cultura da pesquisa no
estagio curricular supervisionado do curso de pedagogia: contribuicBes para a formacao e atuacéo de
professores (PROBIC 2008 / Unifra).
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formal de educacdo que devera ampliar e [re]significar, na forma de uma educacédo
permanente, o que corrobora Névoa (1992), quando infere que os professores sédo
construtores de sua formacdo e, consequentemente, atuacdo. Todavia, ndo ha
ensino sem uma concepcdo de homem, mundo e sociedade, que se modifica de
época em época, segundo os valores e necessidades de cada tempo, emergindo
desta constatacao diferentes desenhos para a educacgéo do professor formador e do

futuro professor.

No que se refere ao envolvimento em formagédo continuada, lembro de vérias
cenas em minha caminhada... Quero retratar, aqui, a contribuicdo com instituices e
colegas de profissdo, no sentido de estar socializando minhas experiéncias em
eventos de educacdo, em forma de péster ou comunicacdes orais e painéis, bem
como na organizacao de projetos de formacao continuada da escola onde interatuei
por Varios anos, palestras em outras instituicdes e municipios, organizacdo de
eventos educacionais, bem como encontros de pratica de ensino e estagio

curricular.

Neste cenério, estive e estou muito envolvida num movimento de construcao
coletiva em outras dimensfes, para além da gestdo de classe e de estagio, que
diretamente estdo conectadas: Articuladora do processo de [re]construcdo da
proposta politico-pedagédgica de uma escola municipal; Integrante da equipe de
professores colaboradores da construcdo da proposta do Curso de Pedagogia —
UNIFRA, a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais; Coordenadora da Comissao
Temética do Ensino Fundamental no processo de construcao do Plano Municipal de
Educacao do municipio de Santa Maria/RS, num movimento expressivo de pesquisa
do contexto do municipio e articulagcdo de assembléias regionais para, além do
conhecimento concreto da realidade da educagdo municipal, estabelecer
participativamente prioridades para esse plano decenal; Integrante do Conselho
Municipal de Educagdo em que estive muito envolvida com o cenario das politicas
publicas; Coordenadora do Curso de Especializacdo em Supervisdo Educacional —
UNIFRA; Superintendente de Gestdo da Educacdo Béasica da Secretaria de
Municipio da Educagdo de Santa Maria — RS; Coordenadora Institucional do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacado a Docéncia — PIBID/UNIFRA — CAPES;
Coordenadora do curso de Pedagogia — UNIFRA.
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Entre as muitas cenas que compdem a minha trajetoria de vida, destaco que
como professora pedagoga e, com base na trajetdria profissional percorrida,
vivenciei e vivencio a articulacdo de diferenciados processos de gestao, praticas de

ensino e estagios envolvidos com a formacéo inicial e continuada de professores.

O doutorado momento de [re]significacdo dos meus processos formativos...
Ancorada nos meus processos formativos e na perspectiva de continuo aprendizado
€ que ao [re]tomar a minha trajetdria formativa pude comprovar o quanto somos
produto e, a mesmo tempo, somos produtores da nossa prépria formacgéo. O retrato
da realidade e, sobretudo, a mola propulsora da realidade. Condicionados e
condicionantes ao mesmo tempo! Porém, pelo caminho da reflexdo critica nos
tornamos melhores, quando assumimos a condicdo de seres que pensam para além
da constatacdo e tomamos posi¢cao acerca do que somos, por que sSomos e o que

faremos para avancar nas nossas vicissitudes.

Assim, nesse processo de ir e vir ao meu repertério de saberes e fazeres,
ancorei a intencdo da pesquisa de doutorado em investigar os processos formativos
do pedagogo, sob o enfoque do estagio curricular e suas relacbes com a qualidade
na educacdo superior, uma vez que o compreendo como estratégia formativa
indispensavel de ser articulada em toda a dindmica curricular de um curso de
formacao de professores. Refletir a abrangéncia das atividades de estagio na
educacao superior pressupde a investigacdo em sua complexidade e diferencial que,

certamente, é institucional em seus aspectos formativos.

Na PUCRS, junto ao Programa de Pos-Graduacédo, busquei conexdo com a
linha de pesquisa “Ensino e Educacédo de Professores”, a qual objetiva estudar o
fenbmeno do ensino, bem como suas implicacbes na educacdo de professores,
proporcionando elementos para tomada de decisdes relativas a transformacdes no
processo de ensino e aprendizagem. No momento da selecdo percebi que essa
linha de pesquisa seria a mais apropriada para a consecucao dos meus objetivos de
pesquisa, porque nela seria possivel fazer a aproximagdo com 0S meus processos
formativos, considerando que ao estudar o fenbmeno do ensino, bem como suas
implicacdes na educacao de professores, vivencio constante autoformacao ancorada
em principios que potencializam transformacées no processo de ensino e

aprendizagem proprio e das instituicbes formadoras. A escolha pela orientagdo da
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Profé Dr2. Marilia Costa Morosini teve a intencao de aproximagédo com o ideério dos
pressupostos e das politicas publicas voltadas a educacdo superior, bem como a
qualidade da educacado, o que foi bem significativo para a constituicio de novos
saberes junto ao meu repertorio de pedagoga. Dai, o que posteriormente se
delimitou a pesquisa de doutorado nas contribui¢cdes do estagio para a formacao de
qualidade do pedagogo.

Busco em Zeichner (1993) e Vasquez (1977) a argumentacdo de que a teoria
e a pratica sdo elementos que constituem a praxis do professor, portanto, sao
indissociaveis. Sendo assim, o doutoramento constitui-se eminentemente esse
processo dialético, em que a teoria depende da pratica e esta funda-se na teoria e,
para tanto, fez-se uma tentativa de reduzir pela pratica pedagodgica reflexiva a

distancia existente entre a teoria e a pratica.

E € assim que passei desenvolver a pesquisa de doutorado, entendendo que
a postura de pesquisadora exige constante vigilancia, reflexividade e clareza
conceitual. Sob a perspectiva de que ha informacBes ou concepcfes a serem
investigadas, € preciso empreender esforcos no sentido de questiona-las e
desoculta-las, na tentativa da superacédo de velhos paradigmas educacionais, ainda
presentes no cenario da educacdo superior, inclusive nos estagios curriculares do

Curso de Pedagogia.

Este trabalho de pesquisa trata sobre a relacdo estagio e qualidade na
educacao superior, no sentido de focar o estagio curricular do Curso de Pedagogia,
considerando 0s marcos regulatorios para esse curso, concepcbes de estagio,
cultura organizacional, implicacdes e inter-relacdes com a qualidade na formacao de

pedagogos.

E importante ressaltar o papel da universidade na educacdo dos professores
e, nesta perspectiva, entender a articulacdo do Curso de Pedagogia com a
complexidade da sua historia enquanto curso e na formacéo de professores no pais.
O olhar no estagio curricular supervisionado, e sua relacdo com a qualidade na
educacgdo superior, aproxima de contribui¢cdes significativas a profissionalidade dos

professores formadores e a formacgéao dos futuros professores.
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Para tanto, € importante investigar, analisar e refletir o estagio curricular tendo
como ponto de partida a trajetéria peculiar que assumiu o Curso de Pedagogia no
Brasil, considerando as politicas publicas no que se refere a formacdo de
professores e a gestdo da qualidade, ndo apenas com o papel de vincular essa
formacao ao ensino universitario, mas, principalmente, o de superar a dicotomia que
desvincula teoria e pratica na articulacdo curricular dos cursos de formacdo de

professores.

Os alunos tem a perspectiva de encontrar nas Instituicdes de Ensino Superior
condi¢gbes que correspondam a sua visdo e ao seu planejamento de futuro. Arruda
(1997, p.10) expde essas expectativas:

a) condigbes necessarias: equipamentos, infra-estrutura, recursos
humanos para oferecer o curso desejado;

b) professores atualizados e engajados em propostas inovadoras do saber
consoantes com o seu tempo;

c) ambiente aberto a introducdo de novas tecnologias e producdo de
conhecimentos.

Se, como nos diz Arruda, a principal funcdo da IES é observar as
necessidades sociais, obviamente sua permanéncia e relevancia social como
instituicdo formadora de profissionais para o mercado de trabalho requer estar

agregada a qualidade do atendimento que presta em seus Servicos.

E possivel, portanto, inferir que a relacdo qualidade e educac&o superior tem
como pressuposto atender a demanda e suas necessidades com padrées minimos
de satisfacédo na construcéo do conhecimento. Que esse conhecimento trabalhado e
construido nas Instituicdes de Ensino Superior seja, efetivamente, ponto de partida e
de chegada para a constituicdo da cidadania, para a formagé&o geral do ser humano
e, sobretudo, que se consolide pilar de boas praticas profissionais, independente da

area de atuacao.

Defendendo a idéia de que os professores precisam “[...] assumir-se enquanto
produtores de sua formacgéo”, busco argumento em Névoa (1992, p.28) quando diz
que essa “[...] formagcdo passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas”. A formacao inicial de professores deve

assentar-se em uma base teorico-pratica, em que o0s saberes tedricos e 0s saberes
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da pratica se somem e venham a convergir favorecendo a permanente reflexdo

sobre a profisséo professor.

Isso significa que o professor enquanto sujeito da propria formacéo e atuacéo
[re]constroi seus saberes ancorados na superacdo da fragmentacdo do
conhecimento, articulando, desse modo, a visao e o trabalho compartilhado no

contexto educacional.

Tendo por base o exposto, este trabalho objetivou desvelar o seguinte
problema de pesquisa: Em que medida o estagio curricular pode contribuir com a

formacéao de qualidade do pedagogo?

Justifico, sobretudo, que ao realizar as atividades de estagio, o pedagogo
precisa utilizar-se do seu repertorio de saberes, ancorado na formacao entrelacada
as demais experiéncias formativas do curso de Pedagogia, que deverdo dar suporte
as préticas educativas que implementara no exercicio da profissdo docente, uma vez
que estara reportando-se a realidade no sentido de vivencia-la, compreendé-la e

influencia-la em seus recortes e/ou totalidade.

Como hipo6teses de pesquisa, apresento a importancia da indissociabilidade
entre o estagio e a dinamica curricular do curso de Pedagogia, a qualidade da
relacao teoria e préatica nos processos formativos do curso, as parcerias entre IES e
instituicbes campo de estagio, bem como a boa estrutura, organizacdo e

dinamizacao das atividades formativas do curso.

Para tanto, defendo a tese de que “o estagio curricular do curso de Pedagogia
repercute na formacdo de qualidade do pedagogo e esta relacionado as politicas
educacionais, a organizagdo curricular e a cultura organizacional do curso, assim
como as concepcdes e praticas dos professores formadores e dos futuros

professores”.

A construcdo da identidade profissional se desenvolvera, portanto, na
confluéncia entre momentos de formacéo e momentos de pratica profissional. Mas,
esse debate traz desdobramentos que afetam os papéis tradicionais da universidade
no processo de formagdo de professores e de producdo de conhecimentos

educacionais, em especial no Curso de Pedagogia, considerando 0s pressupostos
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das Resolugdes que regulamentam a formacgéao de professores, o estdgio curricular e

as recentes Diretrizes Curriculares para esse Curso.

Tendo por base o problema de pesquisa e a tese em foco, priorizei como
objetivo geral verificar as contribuicbes do estagio curricular a formacdo de
qualidade do pedagogo. Os objetivos especificos consistiram em: verificar e analisar
a organizacao do Curso de Pedagogia, de uma Universidade publica, em relacdo ao
estagio curricular e seus marcos regulatorios; conhecer a avaliagcdo da comunidade
académica (coordenacao, professores orientadores e alunos estagiarios), do curso
de Pedagogia, quanto aos processos formativos do estagio e suas relacbes com a
qualidade da formac&o nesse curso; analisar e propor indicadores para a qualidade

do estégio curricular como processo formativo no curso de Pedagogia.

Com essa perspectiva, investi numa pesquisa com abordagem qualitativa, por
meio de um estudo de caso junto ao Curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Santa Maria/RS, pontuando, ai, um universo de representatividade de uma
Instituicdo de Ensino Superior publica com respaldada trajetéria historica, no sentido
de conhecer os pressupostos desse curso com relacdo ao seu contexto histérico e
relacdes com a tessitura das politicas educacionais nos aspectos legais, tedricos e
praticos que balizam a estruturacao, articulacdo e dinamizacao do respectivo curso,

especialmente no que se refere aos estagios curriculares.
Sendo assim, esta tese esta estruturada:

Nas discussfes introdutérias, priorizo rememorar a minha trajetéria de
professora pedagoga e entrelacar as proposicoes desta pesquisa de doutorado em
educacdo. Apresento, portanto, o problema, os objetivos, a tese defendida e, de

maneira geral, os procedimentos metodoldgicos concretizados.

No capitulo intitulado “situando a pesquisa”, apresento e defendo o
delineamento metodolégico, bem como o percurso constituido da pesquisa. Aqui

consta um marco situacional acerca dos sujeitos pesquisados.

A “educacgdo superior e qualidade”, tema do segundo capitulo, € abordada
sob o enfoque das principais politicas educacionais desde o surgimento do ensino

superior no Brasil e suas relacdes com a qualidade no movimento de mundializac&o
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e internacionalizagdo. Discute-se, especialmente, os indicadores de qualidade na

educacao superior.

O terceiro capitulo, voltado para o “Curso de Pedagogia e o Estagio
Curricular”, apresenta uma breve génese do curso de Pedagogia, suas relagcdes com
o0 estédgio curricular e implicagbes a formacdo do pedagogo a luz dos marcos

regulatérios e autores que discutem a pedagogia e o0 estagio.

No quarto capitulo, denominado “o Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Santa Maria/RS”, faz-se uma abordagem contextualizadora dessa
Universidade publica e do curso de Pedagogia, com especial destaque para andlise
da Proposta Pedagdgica desse curso.

“Estagio curricular do curso de Pedagogia: contribuicbes a formagédo de
qualidade do pedagogo”, assim denominado o quinto capitulo, desvela os resultados
e as analises da pesquisa em seis dimensfGes de qualidade e seus respectivos
indicadores co-relacionados a formacéo do pedagogo.

Nas consideracdes finais, busca-se descortinar “cenérios a [re]desenhar para
a formacdo de qualidade do pedagogo”, a luz das avenidas propostas por Morin e

inter-relacbes com a formacao de qualidade no curso de Pedagogia.
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2 SITUANDO A PESQUISA
2.1 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Os aportes tedrico-metodologicos delineados para essa pesquisa
encaminharam um percurso de investigagdo que se constituiu, partindo do
pressuposto que a postura de pesquisadora exige constante vigilancia sob a
perspectiva de que ha informacdes ou concepcdes a serem investigadas e
analisadas. Sendo assim, empreendi esforcos no sentido de questiona-las e
desvela-las na tentativa de superacdo de velhos paradigmas educativos ainda
presentes no panorama educacional brasileiro, em particular, no que se refere a

relacdo estagio e qualidade na educacao superior.

Partindo dos pressupostos de Rudio (1986, p.17) os quais dizem que o
método se refere ao caminho a ser percorrido, do inicio ao fim, demarcado por
etapas e que uma “[...] pesquisa tem por objetivo um problema a ser resolvido, o
método serve de guia para o estudo sistematico do enunciado, compreensao e
busca de solucdo do requerido problema”. Sendo assim, a consecucdo desse
trabalho de pesquisa se concretizou pelo seu planejamento, sua realizacdo e
conclusdo de maneira a pressupor um método adequado, onde as diferentes fases
suscitassem um ou varios caminhos a seguir em busca de respostas e/ou solucbes

para o problema elencado.

Houve a previsdo de principios de natureza qualitativa os quais auxiliaram a
enfocar o problema enunciado, bem como os objetivos dele decorrentes, ja que a
proposta de pesquisar o estagio curricular e suas inter-relagdes e contribuicdes a
qualidade da formacéao do pedagogo enfoca o homem diretamente influenciado por

sua época, pelo seu meio socio-histérico-cultural e politico.

Ludke & André (1986, p.18) referem-se a abordagem qualitativa como aquela
que “[...] se desenvolve numa situagao natural, é rica em dados descritivos e tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.
O enfoque gqualitativo, segundo as autoras, responde a questdes muito particulares
e, sendo assim, preocupa-se com aspectos da realidade que ndo podem ser
somente quantificados; explora um universo de conhecimentos, experiéncias e

significacdes que se relacionam a um espaco mais intimo de concepc¢des e praticas.
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Priorizei, portanto, utilizar a abordagem qualitativa e suas inferéncias, no
sentido de inscrevé-la como acgdo investigativa critica e reflexiva a qual permite
contextualizar a realidade e seus atores sociais, apontando para a historicidade e a

totalidade do objeto de investigacao.

Demo (1995, p.120) acredita que € importante relacionar a concepc¢do de
acado reflexiva da praxis ao processo de conhecimento sdcio-histérico, enfatizando,
eminentemente a inter-relacéo teoria e a pratica alicercadas pelo fenémeno sécio-
histérico. Dai a necessidade de olhar a qualidade dos processos formativos no
estagio curricular do Curso de Pedagogia, considerando as politicas educacionais
vigentes, que alicercam a formagé&o de professores, e que pressupdem contradi¢cdes,

em um movimento constante para a transforma(;éo.

Também, optei por ancorar-me na metodologia qualitativa tendo por base
Minayo (2000, p.65), uma vez que “[...] busca apreender a pratica social empirica
dos individuos em sociedade e realizar a critica das ideologias, isto é, do
imbricamento do sujeito e do objeto, ambos histéricos comprometidos com o0s
interesses e as lutas sociais de seu tempo”. Entdo, nessa investigacao a
configuracdo do contexto do estagio curricular, suas inter-relacées e contribuicbes a
formacdo de qualidade do pedagogo € pertinente a conjuntura das politicas
educacionais em especial da educacdo superior, considerando, entre outros
aspectos, os cursos de formacdo de professores “[...] vivem o presente marcado
pelo passado e projetando o futuro, num embate constante entre o que esta dado e

0 que esta sendo construido” (MINAYO, 1994, p. 13).

Assim, a metodologia qualitativa, como referencial de investigagdo, esteve
fundada em um estudo de caso o qual se constituiu como modalidade do fazer
investigativo, delimitando o contexto, tornando-o particular e representativo de uma

pratica estudada.

André (1995, p.31) coloca que

[...] o estudo de caso enfatiza o conhecimento particular. O interesse do
pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é compreendé-la
como uma unidade. Isso, ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao
seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo organico, e a dindmica
como um processo, uma unidade em acéo.
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O estudo de caso tem por finalidade conhecer em profundidade aspectos
definidos pelos “porqués” — atitudinais e “como” — organizacionais, evidenciando a
unidade e a identidade propria do objeto de estudo, nesse caso 0 curso de
Pedagogia de um InstituicAo de Ensino Superior publica. O estudo desse caso
constituiu-se uma investigacdo que adotou as particularidades e as situagcdes
especificas do contexto estudado em sua organizacdo e articulacdo, ancoradas em
concepcles, opcdes e acdes especificas ao estagio e inter-relacbes com a
qualidade dos processos formativos dos futuros professores. Desse modo, o estudo
de caso contribuiu para a compreensdao global do fenbmeno de interesse da
pesquisa e potencializou o avanco nas reflexdes acerca da qualidade da formacao

dos futuros pedagogos.

Optei pelo estudo de caso analitico, porque se refere, primeiramente, ao
carater descritivo que é necesséario em uma investigacao. Porém, néo priorizei focar
modificacdes a real situacdo do contexto, mas, sobretudo, compreender essas
situacdes contextuais e estabelecer profundidade analitica a partir de

guestionamentos, confrontacdes e inter-relacbes com as teorias existentes.

Segundo Yin (2005) sao os estudos de caso de cunho analitico os que podem
proporcionar significativo avanco no conhecimento real do contexto. E esse tipo de
investigacdo é essencial a descricdo e andlise de dados que ndo se tem controle
especifico sobre os acontecimentos e, portanto, ndo € possivel ou desejavel

manipular as causas e consequéncias comportamentais e/ou institucionais.

2.2 PERCURSO CONSTITUIDO DA PESQUISA

O estudo de caso voltou o olhar para o contexto do estagio curricular do
Curso de Pedagogia, partindo do principio que o universo de totalidade se constituiu
pela representatividade da Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. Os
sujeitos alvo da pesquisa foram trés professores orientadores do Estagio Curricular

Supervisionado, dezessete alunas estagiarias®, bem como a coordenadora do curso.

3 Optei por alunos estagiarios e ndo alunos egressos do curso de Pedagogia, considerando que o
olhar da pesquisadora esteve voltado para o ciclo formativo que se instaurou com a Resolucdo n° 1
de 2006, que trata das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia. Nesse sentido, néo
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Os dados coletados para andlise e interpretacdo foram levantados pela
pesquisadora, considerando alguns importantes instrumentos, os quais delinearam

as acodes de pesquisa.

A andlise documental que se constituiu numa técnica valiosa de pesquisa,
pois auxiliou na obtencdo de informacgfes relacionadas a trajetéria historica da IES,
em especial do curso de Pedagogia. Também, oportunizou conhecer, identificar,
descrever e analisar a Proposta Pedagogica do Curso de Pedagogia em suas
relacdes e implicacbes a formacdo do pedagogo; outros documentos analisados se

referem aos Programas das disciplinas do curso.

A pesquisa em documentos, segundo Lima (2004, p. 112), constitui-se “[...]
uma das mais importantes fontes e dados e informagdes [...] figura um recurso
metodoldgico indispensavel quando desejamos explorar temas que recuperam
dimensdes histéricas da realidade”. Considerando as muitas caracteristicas da
pesquisa documental e a possibilidade de ter acesso a informagdes que aproximam
do contexto histérico das IES e o curso investigado, busquei verificar em diversas

fontes de documentos o0s registros.

Entre outros documentos, sdo relevantes as informacdes obtidas pela anélise
da Proposta Pedagodgica do Curso de Pedagogia, Pareceres e Resolugdes que
regulamentam a formacao de professores e 0s estagios curriculares supervisionados
em sua aplicabilidade e trajetoria; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N°
9.394/96; a Resolucdo n°. 1/2006 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Pedagogia, entre outros.

O questionario como instrumento de coleta de dados, nessa investigacédo
visou recolher informa¢Bes junto aos alunos estagiarios, bem como coleta dos
primeiros dados junto a coordenacgéo e os professores orientadores do curso. Nessa
perspectiva, foquei na estruturacdo de um questionario misto em que foram
propostas questdes abertas e semi-abertas co-relacionadas ao problema de
pesquisa (apéndices 1 e 2). Foi uma fase morosa no processo de coleta de dados,

em que 30 alunas estagiarias e seis professoras orientadoras e a coordenadora do

existem, ainda, alunos egressos dessa nova proposicao curricular para o curso e, para tanto, cabe
concluir que os alunos que estdo cursando € que automaticamente sdo os sujeitos envolvidos com
tais proposicdes formativas, 0s quais puderam efetivamente contribuir com a pesquisa.
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curso foram convidadas a participar da pesquisa, porém, nesse universo, apos
muitos contatos e solicitacdes vinte e um (21) somaram-se a totalidade das

contribuicdes a essa pesquisa.

O questionario tornou-se extremamente util, pois além de encaminhar para a
definicdo de um grupo representativo, ou seja, para a definicdo daqueles que se
sentiram motivados a responder as questdes e contribuir com a pesquisa, apontou
dados quantitativos e qualitativos, assim como possibilidades de delineamento
categorial prévio para aprofundamento no momento das entrevistas junto aos
professores orientadores de estagio e a coordenadora do curso. Assim, por meio da
aplicacdo do questionario foi possivel recolher informagfes que permitiram conhecer
melhor o ponto de vista e as contribuicbes das alunas estagiarias e, também, obter
uma visao mais abrangente com relacdo as respostas das docentes orientadoras de
estagio e a coordenadora do curso, tendo como condicdo primeira focar o

aprofundamento de reflexdes no momento da entrevista.

As questbes foram organizadas tendo por base o problema norteador da
pesquisa e 0s objetivos propostos, em gque o delineamento categorial foi estruturado
tendo por base trés principios basicos: o principio da clareza, principio da coeréncia
(corresponder a intencao da prépria pergunta) e o principio da neutralidade (n&o
induzir uma dada resposta, mas sim libertar o inquirido do referencial de juizos de

valor ou do preconceito do proprio autor) (LIMA, 2004).

Para Lima (2004) as perguntas semi-abertas possibilitam ao pesquisador
minimizar os efeitos indesejados das questdes fechadas ou abertas. Nesse sentido,
foi oferecida a oportunidade de o respondente escolher sua resposta, sem ser
induzido a respostas que nado correspondem a realidade dos fatos. O questionario
organizado nessa estrutura evita divagacao na resposta registrada, uma vez que as
alternativas orientam a linha de pensamento que a questdo deseja expressar e 0
respondente tem a liberdade de optar por outra possibilidade de apresenta-la e

defendé-la.

Também, foram ofertadas questbes abertas aos respondentes com a

finalidade de potencializar respostas livres sem direcionamento da pesquisadora. A
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intencdo era visualizar as percepcdes e concepcdes dos pesquisados acerca dos

fatos e vivéncias proprias.

A entrevista (apéndices 3 e 4) como técnica de coleta de dados potencializou,
junto a coordenacdo e as professoras orientadoras de estagio (todas do sexo
feminino), maior envolvimento e profundidade na comunicacdo estabelecida entre
pesquisadora e as pesquisadas; desse processo resultaram dados ricos em detalhes
e credibilidade das percepcdes e concepcdes das investigadas. Para Trivifios (1992,
p.146) a entrevista “[...] valoriza a presenca do investigador e também oferece
possibilidades para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade

necessarias, enriquecendo a investigacao”.

Lima (2004, p. 91) diz que, quanto ao seu conteudo, as entrevistas podem:

a) objetivar averiguacdo dos fatos tal como ocorrem ou ocorreram; b)
identificar a opinido que as pessoas tém sobre os fatos explorados na
pesquisa e os contetudos das respectivas justificativas; c) identificar e
interpretar, visando compreender a conduta, a acdo das pessoas
envolvidas nos aspectos norteadores da investigacdo realizada; d)
conhecer o0s planos e o0s projetos de acdo das pessoas.

Portanto, a escolha por esse instrumento teve o interesse em propiciar a
apreensdo de concepcdes, opcles, posicionamento, sugestdes, reconstituicio de
fatos e acontecimentos, o relato de experiéncias que sdo desencadeadores de
processos formativos no Curso de Pedagogia da IES parceira na pesquisa,
privilegiando a obtencg&o de informagdes valiosas contidas na fala dos atores sociais
(coordenadora e professoras) la inseridas.

Segundo Minayo (1994) a entrevista nao significa uma conversa neutra, pois
se apresenta como meio de coleta de dados relatados pelos sujeitos do contexto
investigado, a partir de suas percepcoes, pontos de vista, relatos de experiéncias,
assim como na sistematizacéo das atividades que consubstanciam a relacéo teoria e

pratica.

Com a finalidade de néo perder informagfes valiosas e relevantes a pesquisa,
foi utilizado o diario de campo em todos os momentos de investigacéo, reportando

para 0s contatos, as entrevistas e a analise documental.
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Ludke & André (1986) colocam que se pode captar uma variedade de
informagdes que ndo sao obtidas por meio de perguntas, uma vez que as anotacdes
do observador registram subjetividades no contexto com a consequéncia de que
elas representam, apenas, uma das visdes possiveis da realidade investigada, ja
que nédo é possivel esquecer-se que cada realidade é bastante complexa e esta em
constante transformacéo numa totalidade histérica.

Minayo (1994) destaca que no sentido de registro de dados, o diario de
campo

[...] € um instrumento ao qual recorremos em gualquer momento da rotina

do trabalho que estamos realizando. Ele, na verdade, ¢ um ‘amigo

silencioso’ que ndo pode ser subestimado quanto a sua importancia. Nele

diariamente  podemos colocar nossas percepcdes, angustias,

guestionamentos e informacdes que ndo sdo obtidas através da utilizacéo
de outras técnicas. (p.63).

Assim, o diario de campo possibilitou a garantia de maior confiabilidade no
conjunto das informacfes obtidas na coleta de dados. Contribuiu para a coleta de
detalhes que congregaram para o somatério de variaveis relacionadas ao objeto de

estudo desta pesquisa.

A estruturacdo do método de andlise de conteddo observou etapas
subsequentes de decomposicdo do discurso e identificacdo das representacdes
mais significativas dos sujeitos pesquisados: alunos estagiarios, professores
orientadores e a coordenacdo do curso de Pedagogia. Para tanto, a categorizacao
dos fenémenos focou a analise do contetdo da Proposta Pedagdgica do curso da
IES investigada, dos Programas das disciplinas de estagios, bem como dos dados

alusivos aos guestionarios e as entrevistas com 0s sujeitos envolvidos.

A tessitura dos dados coletados tornou possivel dar visibilidade ao
desvelamento do problema da pesquisa, assim como a [re]significacdo de dados
coletados a partir de uma compreensdo mais aprofundada da interpretacdo de
realidade do curso de Pedagogia, na conjuntura do estagio e sua relacdo com a

qualidade dos processos formativos do pedagogo.

Para tanto, a pesquisa de campo potencializou a descoberta de fatos e
causas, visando a compreensao interpretativa das interacdes humanas, em especial
no contexto da formacgéo de professores (BOGDAN & BIKKLEN, 1994).
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Tendo por base a concepcdo de que a andlise de conteudo acontece,
sobretudo, a partir do fato de que todo o conteudo tem significado, utilizei-me do
paradigma interpretativo. Nessa perspectiva, foi possivel verificar o que as
pesquisadas pensam sobre determinadas questdes e no que isso interfere na sua
funcdo, na atuacao social e profissional, entre outros aspectos alusivos ao estagio
curricular do curso de Pedagogia. Sendo assim, pautei-me na assertiva de que 0s
fatos, principios, acdes, entre outras questfes, somente possuem significados em
um determinado contexto, se forem vistos e refletidos de maneira singular e, ao

mesmo tempo, inter-relacional.

Para Bogdan & Bikklen (1994), a analise de conteldo esta ancorada num
paradigma interpretativo e, sobretudo, pressupde a definicdo clara do que se quer
analisar e do que se entende por cada unidade de analise em suas concepcoes e
acOes, fins, meios, condicbes e contexto. O sujeito e 0 contexto investigado sao
histéricos e, nesse sentido, possuem trajetéria em seus aspectos conceituais,
comportamentais e atitudinais, que os diferenciam e/ou aproximam de outros atores
e cenarios. A conjuntura social é fator interveniente e, portanto, a sociedade, a
economia, a politica, a cultura, entre outros aspectos, tem interesses que podem ser
conflitantes ou ndo. Ndo se pode perder de vista que sdo varios os fatores que
influenciam a maneira como as pessoas e instituicbes se organizam, se relacionam,

interpretam e intervém no contexto em que vivem.

Portanto, a analise nessa pesquisa utilizou de procedimentos sistematicos
para a descricdo e analise do contetudo das informacdes traduzidas por mensagens,
falas, coleta de indicadores (quantitativos e qualitativos), dados de documentos,
entre outros, 0s quais potencializaram a apreensao e aproximacdo de fontes
fidedignas de conhecimentos relacionados ao problema e objetivos propostos a

tematica em estudo.

O meétodo da analise de conteddo se traduziu numa ferramenta que
potencializou a compreenséo de variados significados explicitos e implicitos, cujos
sujeitos e contexto investigados exteriorizaram suas concepgoes, acoes, prioridades,
preocupacodes, intencdes e sugestdes em discurso. Assim, esse processo permitiu a

percepcgdo e compreensdo das representacdes que os sujeitos tem em sua relacéo
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com a realidade do curso de Pedagogia, em especial os estagios curriculares, e a

interpretacéo que fazem dos significados a sua volta.

Bardin (1994), se refere a andlise de conteddo em trés fases essenciais: a
pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados. Tais fases
traduzidas, nesta pesquisa, pela andlise da PP do curso, os Programas das
disciplinas e a tabulacdo de dados dos questionarios das alunas e dos professores

envolvidos.

Na fase da pré-andlise foi preciso estabelecer um programa de trabalho com
procedimentos bem claros e definidos, apesar de flexiveis, mas que encaminharam

e focaram & proxima etapa de pesquisa.

A segunda fase, de exploracdo do material, diz respeito a realizacéo
propriamente dita das definicdes anteriores, em que se buscou selecionar os dados
coletados resultando na delimitacdo das categorias de andlise. Nesta fase, também,
aconteceu o aprofundamento das reflexdes da pesquisa com os professores* por

meio de entrevistas.

A terceira fase, do tratamento dos resultados, a partir dos resultados brutos
empreendi esforcos para seleciona-los e significd-los em suas reais contribuicdes e
validade a pesquisa, sempre tendo por base o problema levantado e os objetivos
elencados. Portanto, busquei realizar o entrecruzamento e a andlise dos dados
coletados e selecionados, resultando em algumas contribuicdes tedérico-praticas a

formacéo de qualidade do pedagogo.

Trivinos (1992, p. 160), com base em Bardin, conceitua analise de conteudo
como sendo
[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteddo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou ndo, que permitem a

inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producéo/recepgéo
(variaveis inferidas) das mensagens.

Trivinos (1992) explicita as trés etapas pressupostas por Bardin (1994), como
sendo elementares para a andlise de conteddo. Pré-andlise — se refere a

organizacdo do material que sera utilizado no processo de coleta dos dados, bem

* Das professoras que responderam o questionario, apenas duas colaboraram com a entrevista.
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como outros materiais que podem auxiliar a compreender o que o autor define como
sendo corpus da investigacdo, ou seja, 0 campo ou contexto de pesquisa. Descricéo
analitica — o material de pesquisa tem por base o quadro referencial tedrico e as
hipéteses levantadas pelo pesquisador, surgindo desta analise sinteses
convergentes e divergentes de idéias. Interpretacdo referencial — € o0 momento de
andlise da pesquisa, em que o processo de reflexdo tem por base os materiais
coletados na realidade empirica inter-relacionados ao quadro sintese do referencial

tedrico.

Conforme Trivinos (1992) € necessario ocorrer a interacdo dos materiais
tedricos e empiricos, uma vez que o pesquisador ndo deve ficar restrito a analise de
conteuddo somente de documentos. Deve, portanto, desvelar e analisar em
profundidade o contetudo do contexto real no sentido de dar visibilidade as ideologias
e tendéncias das muitas facetas e caracteristicas dos fenbmenos sociais e
histéricos. A andlise de conteddo ndo deve obedecer a etapas rigidas, porém
necessita rigor cientifico no que se refere a demonstracdo dos dados coletados e
analisados, pautando-se em principios de ética, transparéncia, respeito e

valorizacdo a tematica, aos sujeitos e contextos investigados.

Os elementos em estudo nessa pesquisa foram selecionados a partir de
categorias de andlise que emergiram das contribuicGes dos sujeitos investigados.
Constituem-se, portanto, pela juncdo de unidades dos dados oriundos dos
documentos, do discurso manifesto como palavras, expressoées, frases e também
concepgoOes alusivas ao tema em estudo (LAVILLE & DIONNE, 1999). As categorias
de analise emergidas do contexto do curso de Pedagogia da UFSM abrangem
elementos gerais e especificos com caracteristicas afins que se relacionam entre si

e que se constituem indicadores de qualidade a formagéo do pedagogo.

Assim, o delineamento categorial dessa pesquisa configurou-se tendo por
base tematicas norteadoras, as quais tiveram mais fluéncia nos dados coletados e

gue convergiram para desvelar o problema levantado.

Com base em Minayo (1994, p.70), “[...] as categorias sdo empregadas para
se estabelecer classificagdes”, verifiquei que trabalhar com categorias pressupde

agrupar elementos e idéias, formular teorias e expressdes em torno de conceitos
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significativos relacionados ao problema de pesquisa, tendo como ponto de partida o
que é elementar e como ponto de chegada as especificidades que elucidam e
corroboram a tese, as quais sao singulares, substanciais e, também,

complementares.

Segundo André (1995, p. 61):

A sensibilidade vai ser um importante ingrediente no momento da
andlise de dados, ja que o pesquisador ndo disp6e de um conjunto de
procedimentos padronizados para serem seguidos passo a passo. Ele vai
ter, sim, que se valer basicamente de sua intuicdo, de sua criatividade e de
sua experiéncia pessoal quando tiver que olhar para o material coletado
para tentar compreender os conteldos, os significados, as mensagens
implicitas e explicitas, os valores, os sentimentos e as representagfes nele
contidos.

De posse dos dados coletados e sob a luz do paradigma tedrico elencado na
pesquisa, seguindo as idéias de André (1995, p. 48), procurei “[...] trabalhar o
material acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa’,
considerando os pressupostos da metodologia qualitativa. Isso faz com que “[...] o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente acrescentar
[...] ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexbes e relacdes que

possibilitem a proposi¢cao de novas explicagoes e interpretagdes” (p.49).

De posse dos dados coletados, por meio dos instrumentos de pesquisa
selecionados para a coleta de dados, realizei o entrecruzamento a partir da tessitura
das evidéncias e do conhecimento tedrico acumulado a respeito da tematica da

pesquisa, tendo por base as categorias de analise emergentes dos dados coletados.

A partir do questionario foi possivel caracterizar o perfil dos sujeitos
pesquisados com dados referentes a idade, sexo, profissdo, tempo de servico e
formacao dos docentes, envolvimento com projetos de ensino, pesquisa e extenséao,
entre outras questbes como percepcdes, concepcdes e relatos alusivos a tematica

da pesquisa.

A escolha do publico alvo da pesquisa obedeceu trés categorias
representativas de segmentos, bem como critérios: ser coordenador do curso de
Pedagogia da UFSM; ser professor supervisor de estagio do curso de Pedagogia da

UFSM; ser aluno em situacdo de estagio, regularmente matriculado no curso de
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Pedagogia da UFSM. Também, observou-se a disponibilidade e o interesse em
participar da pesquisa.

Para melhor organizar os dados coletados entre novembro de 2009 e junho
de 2010, e apresentar as contribuicbes das 21 pesquisadas no universo de
totalidade, representadas pela coordenadora do curso de Pedagogia, trés (3)
professoras orientadoras e dezessete (17) alunas estagidrias, fiz a opcdo de nao
identifica-las pelos respectivos nomes, utilizando-me, entdo, da representatividade
em conformidade com a situacdo de cada pesquisada no curso. Ficou assim
definido: Coordenadora do Curso, Professora A, Professora B, Professora C,
Estagiaria 1, Estagiaria 2 e, subsequentemente, até a Estagiaria 17.

Na Tabela 1, verifica-se a faixa etaria do grupo das 21 pesquisadas,

considerando-o relativamente jovem.

TABELA 1 - Idade dos pesquisados

Idade Sujeitos %
20-25 9 42,9%
26 — 30 4 19%
31-35 3 14,3%
36-40 1 4,8%
41 — 45 2 9,5%
46 — 50 2 9,5%

Total 21 100%

Fonte: Questiondrios estagiarias e professores (2009 — 2010)

A grande maioria (77%) se encontra na faixa etaria de 20 a 35 anos; os

demais (23%) encontram-se na faixa etaria de 36 a 50 anos.

Na Tabela 2 é visivel a predominancia de mulheres no curso de Pedagogia,

uma vez que o grupo pesquisado € composto somente pelo sexo feminino.
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TABELA 2 — Sexo dos pesquisados

Pesquisadas Feminino Masculino %
Estagiérias | 17 - 81%
Professoras | 4 - 19%

Total | 21 0 100%

Fonte: Questionarios estagiarias e professores (2009 — 2010)

De acordo com Campos (2002), esses indices estdo intimamente ligados a
atividade do magistério, exercida principalmente por mulheres, o que confirma os

pressupostos acerca da feminizagao historica da profissédo docente.

Na Tabela 3 visualiza-se a situa¢édo dos pesquisados quanto ao trabalho:

TABELA 3 — Situacao dos pesquisados quanto a profissédo

Trabalham Professoras  Estagiarias  Frequéncia %
SIM 4 11 15 71,4%
NAO - 6 6 28,6%

Total | 4 17 21 100%

Fonte: Questionarios estagiarias e professores (2009 — 2010)

Nota-se que das vinte e uma (21) pesquisadas somente seis (6) nao
trabalham, sendo que das quinze (15) que trabalham onze (11) sdo estagiarias
(73,33%), o que requer articular a cultura organizacional do curso de Pedagogia
partindo da compreenséo de que a sua clientela compde-se de trabalhadores.

Das quatro professoras pesquisadas, incluindo-se a coordenadora do curso,
trés (3) sdo doutoras em educacdo e uma € mestre em educacao (pela segunda vez

como professora substituta junto ao curso); todas com graduacao em Pedagogia.

Ficou evidente que o campo de trabalho das alunas do curso é diversificado:
secretaria de Escola de Educacdo Infantil privada; auxiliar/monitora em Escola de
Educacao Infantil; professora em Escola de Educagéo Infantil privada; promotora de
eventos e festas; auxiliar de servicos gerais ou baba em residéncia particular;

servidora publica atuando na UFSM; atendente de comércio. Também, verificou-se
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gue para algumas alunas, ser bolsista de projeto pelo curso de Pedagogia, constitui-

se profissdo remunerada e, portanto, no momento, campo de atuacgéo profissional.

Quanto a questao dos horarios do curso, a Coordenadora assim se manifesta:

Um dos ganhos que o curso de Pedagogia da UFSM teve ao longo
dos anos, € que esse curso fosse ofertado num anico turno. Antigamente
ele era ofertado manhé e tarde e fazia com que os alunos demorassem
mais para concluir, porque eles ndo poderiam se envolver em atividades de
pesquisa e nem mesmo se fosse professor que ja atuasse nas redes de
ensino teria condigbes de fazer o curso, assim como outros alunos que
trabalham. Entdo, quando nés ganhamos a prerrogativa de que ele fosse
ofertado em um s6 turno, e hoje ele é ofertado da 13h 30min as 19h 30min
com a idéia de vespertino, € justamente para que esse aluno pudesse
conciliar essas atividades para além do que ele realiza.

Verificou-se que em sua totalidade as docentes pesquisadas (coordenadora e
professoras orientadoras de estagio) possuem experiéncia tanto com a educacéo
basica quanto com a educacdo superior. Conforme a tabela abaixo se verifica o

tempo de servico das professoras:

TABELA 4 — Tempo de servigo das professoras

Pesquisadas Tempo de servico
Professora A 25 anos
Professora B 7 anos
Professora C 23 anos
Coordenadora 27 anos

Fonte: Questionario professores (2009 — 2010)

Quanto a participacdo dos estagiarios e professores em projetos de pesquisa

e extensao, verificou-se:

TABELA 5 — Participagcdo em pesquisa e/ou extenséo

0,
Participagdo  Professoras  Estagiarias  Frequéncia %

SIM 4 7 11 52,4%
NAO - 10 10 47,6%

Total | 4 17 21 100%

Fonte: Questionarios estagiarias e professores (2009 — 2010)
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Junto aos dados coletados, ficou pontual que as estagiarias pesquisadas
participam em parte de projetos de pesquisa e/ou extensao, assim como de grupos
de pesquisa. Talvez pelo fato de muitas alunas trabalharem seja motivo para
somente 7 estagiarias das 17 pesquisadas participarem de projetos. Ja as
professoras, todas tem envolvimento com projetos. Destacam-se alguns projetos e
grupos de pesquisa identificados: O grupo como dispositivo de formacédo de
professores (Projeto de pesquisa GPFOPE); Escola E. E. F. Marieta D'Abrosio:
(Re)significando o projeto pedagdgico em parceria com a universidade (extensao);
Cirandas do imaginario (Projeto de extensdo GEPEIS); O projeto politico-pedagoégico
das escolas de ensino médio publico estadual; Saberes e Fazeres no Territorio da
Ludicidade e da Alfabetizacdo; Materiais didaticos para o ensino fundamental e

meédio; Os valores humanos apreendidos na orientacéo da IC.
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3 EDUCACAO SUPERIOR E QUALIDADE

3.1 CENARIO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL E QUALIDADE

A qualidade da educacdo superior precisa ser tratada com o olhar de
desvelamento e de perspectivas, considerando que envolve aspectos legais,
educacionais, culturais e, também, organizacionais, que estao engajados as politicas

publicas vigentes no mundo e, consequentemente, no Brasil.

A politica educacional® no Brasil esta agregada a medida que o poder publico
define no que se refere a educacéo. Nesse sentido, Saviani (2005) aponta que sao
trés 0s momentos que situam as politicas educacionais no Brasil: 0 protagonismo
dos Estados na implantacdo das escolas primérias (1890-1931); a regulamentacao
nacional do ensino (1931-1961); a unificacao legal e produtivismo pedagogico (1961-
2001). O autor destaca que as politicas educacionais brasileiras voltaram-se nesses
trés momentos, subsequentemente, para o iluminismo republicano, o ideario

pedagdgico renovador e para a concepc¢ao produtivista da educacao.

A trajetéria histérica da educacdo superior no Brasil sofreu varias
intervencdes, seguiu ideologias e correspondeu a politicas publicas que
direcionaram sua funcionabilidade. Como dizem Morosini (2005) e Ranieri (2000), a
educacao superior no Brasil é recente e tem destaque e desenvolvimento no pais a

partir do século XIX, mesmo que em condicdes restritas.

De acordo com Morosini (2005), quando faz alusédo a Legislacdo do ensino
superior no Brasil (séc. XIX — 2004), verifica-se trés periodos que sdo marcos nas
politicas publicas, em especial, para a educagcdo superior: 1° - 0 ensino superior
organizado em catedras; 2° - a universidade como figura académica administrativa
central; 3° - a influéncia da internacionalizacdo no sistema de educagéo superior.
Segundo a autora, o0 ensino superior no Brasil, desde o periodo colonial (1808) até
os dias de hoje, acompanha a transformacdo sociopolitica mundial, ou seja, o

sistema de educacao superior recebe influéncia da internacionalizacéo.

® Politicas educacionais sio entendidas como parte do conjunto de politicas publicas sociais,

expressdo da agdo (ou ndo-acdo) social do Estado e que tem como principal referente a maquina
governamental no movimento de regulacdo do setor de educacgéo. Elas expressam os referenciais
normativos subjacentes as politicas e que podem se materializar nas distintas filosofias de acéo.
(FRANCO, 2003, p.319, apud SILVA, 2007, p. 135)
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O cenério da educacao superior no século XIX mostra que eram muito poucos
os brasileiros que tinham condi¢gbes para frequentar a Universidade. Apesar de
pouco promissora a educacdo superior no Brasil, em 1808 foram instaladas, pelo
governo, algumas instituicbes de ensino superior, mesmo que com a ideologia
utilitdria no que diz respeito ao curriculo e metodologias de ensino, uma vez que o

ensino superior era consubstanciado em céatedras®.

Conforme aborda Teixeira (1989, apud CRUBELLATE, 2004, p. 24) “[...] o
Brasil conservava a posicdo de defender uma educacdo superior do tipo utilitario e
restrito as profisses, esquecendo-se de sua funcdo de formadora da cultura
nacional e da cultura cientifica chamada pura ou ‘desinteressada™ (p. 85).
Predominantemente, o ensino superior no Brasil foi ofertado em instituices publicas
até as primeiras décadas do século XX, porém, no decorrer das proximas décadas,
e de maneira crescente, houve a oferta de vagas em Instituices privadas de ensino

superior.

De acordo com Morosini (2005, p.309): “O periodo compreendido entre o final
do século XIX até 1930 € movido por ‘reformas consecutivas e desconexas”. A
autora cita Berger (1976, p. 169-170), quando diz que o “[...] sistema educacional
continuava a orientar-se pela heranca da escola jesuitica, o que na pratica
significava que a escola brasileira era de contetdo intelectualista, alienada da

realidade e sem vincula¢do ao mundo do trabalho”.

Em termos numéricos, Teixeira (1989, apud CRUBELLATE, 2004) coloca que

no fim do Império existiam 14 Instituicdes de ensino superior no Brasil, e que nas

°0 regime de catedra como o nucleo ou “alma mater” das instituicdes de ensino superior surge, a
partir de 1808, quando o Principe D. Jodo VI determina a criagcdo, entre outras, das cadeiras de
Anatomia no Rio de Janeiroe de Cirurgia no Rio de Janeiro e na Bahia. Nesse contexto, em 1931, &
aprovada a Reforma do Ensino Superior; em relacdo a catedra, o Estatuto ratifica o professor
catedratico como o primeiro na hierarquia do corpo docente. A idéia de catedra contida no Estatuto
das Universidades Brasileiras ganha forca com as constituicdes de 1934 e 1946. Na primeira, sdo
estabelecidos 0s seguintes requisitos: garantia da liberdade de céatedra; vedada a dispensa do
concurso de titulos e provas no provimento dos cargos do magistério oficial; garantia aos professores
nomeados por concurso para os institutos oficiais da vitaliciedade e da inamovibilidade nos cargos e,
em casos de extingdo da cadeira, o professor seria aproveitado (artigos. 155 e 158). Por sua vez, a
Constituicdo de 1946 ao tratar da matéria prescreve: “para o provimento das catedras, no ensino
secundario oficial e no ensino superior oficial ou livre, exigir-se-a concurso de titulos e provas. Aos
professores admitidos por concurso de titulos e provas, sera assegurada a vitaliciedade”. A seguir
dispde: “E garantida a liberdade de catedra” (art. 168, incisos VI e VII). Em sintese, no que se refere a
essa questdo, a Carta Magna de 1946 consagra trés pressupostos, na época, considerados
fundamentais. Sao eles: provimento das catedras por concurso de titulos e provas, liberdade de
ensino e vitaliciedade. (FAVERO, 2000)
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proximas décadas seguintes, esse numero se multiplicou bastante, tendo como
referéncia que no ano de 1930 o pais tinha 86 Instituicbes de Ensino Superior, na
sua maioria privadas. Nos cinco anos seguintes mais outras 95 IES foram surgindo e

assim sucessivamente, chegando ao total de 280 mil alunos em 1968.

Portanto, a expansdo do ensino superior no periodo Republicano favoreceu
aos Estados e permitiu a criacao de Instituicées privadas em que diplomas podiam
ser nacionalmente reconhecidos, “[...] desde que atendidos os padrdes curriculares
das faculdades federais” (RANIERI, 2000, p. 45). Este, provavelmente, tenha se

constituido o primeiro dispositivo de controle estatal sobre as IES.

A primeira fase do periodo republicano foi caracterizada pela incoeréncia
entre tentativas de democratizacdo frente a legislacdo discriminatéria. Entre as
principais medidas educacionais apdés 1930 esta a reforma do ensino superior de
Francisco Campos, em que a organizacdo do sistema universitario no Brasil tem
como pilares a juncd@o de cursos superiores que trabalhavam até entdo isolados.
Nesse periodo, surgem as primeiras Universidades: Universidade do Rio de Janeiro
(1920), Universidade Federal de Minas Gerais (1927), Universidade de Sdo Paulo
(1934) e Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1934).

Portanto, a reforma do ensino superior abre muitas perspectivas para a

organizacdo das universidades, apesar de ser ambigua e, de certa forma, elitista.

Morosini (2005, p.312), com base em Cunha (1980), demonstra o cenario da

educacao superior a partir de 1945:

Apbés 1945, as legislagdes universitarias sao refletoras da
democratizacdo politica e econdmica vigente na nacdo brasileira. Tal
conjuntura, em nivel educacional, propiciou uma mudanc¢a nos canais de
ascensao social. Até a década de 1950, a ascensdo ocorria através da
“reprodugédo do pequeno capital” e/ou abertura de um negdcio. Apos esta
data, abriam-se canais no “topo das burocracias publicas e privadas”, onde
diplomas escolares passam a constituir critério para posse de cargo [...]
Assim, 0s cursos superiores passam a ser buscados como estratégia de
ascensao social [...] Na década de 1950, ocorre a federalizagdo de muitas
universidades estaduais [...].

Nessa conjuntura de estruturacdo e ampliacdo do ensino superior, verifica-se

o0 vinculo as politicas publicas.
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Apbs longos anos de discussfes, lutas e tramitacdes, em 1961 a primeira
LDB é aprovada sob a edi¢do da Lei n. 4.024/61, em que a educacdo era entendida
como obrigacdo do poder publico e livre a iniciativa privada. Saviani (1997) diz que
foi uma maneira encontrada para conciliar as duas politicas educacionais
antagbnicas no Brasil: uma que promulgava a educacdo gratuita e a outra que

defendia o ensino privado.

Dalla Corte (2000, p. 26-27), com base em Rossatto (1989), afirma que a LDB
4.024/61

[...] teve algum mérito naquele momento em que o Brasil passava por
transformacdes estruturais. Sua aprovacdo levou 13 anos, com intenso
debate entre catdlicos, liberais e escolanovistas; resultando na sua
desatualizacdo em muitos aspectos quando aprovada.

Contudo, a expanséo do ensino superior no Brasil ndo obteve total condicbes
de qualidade, considerando a maneira como ocorreu. Romanelli (1997, apud DALLA
CORTE, 2000, p. 27) faz uma critica a aprovacéo da LDB 4.024/61:

Foi uma oportunidade com que contou a sociedade brasileira para
organizar seu sistema de ensino, pelo menos em seu aspecto formal, de
acordo com o que reivindicava 0 momento, em termos de desenvolvimento.
Foi a oportunidade que a nagdo perdeu de criar um modelo de sistema
educacional que pudesse inserir-se no sistema geral de producao do pais,
em consonéncia com 0s progressos sociais ja alcancados. Ocorreu, porém,
gue as herangas ndo so cultural, como também a das formas de atuacao

politica foram suficientemente fortes para impedir que se criasse 0 sistema
de que careciamos. (p. 183)

A LDB 4.024/61 nao alterou disposi¢cdes alusivas ao ensino que estava em
vigéncia naquele momento da histéria da educacdo. Restringiu-se, apenas, a
estabelecer curriculos minimos e pontuar que a duracdo dos cursos era de
responsabilidade do Conselho Federal de Educacéo, o que, de certa forma, manteve

a relacdo hierarquica do ensino catedratico.

Quanto ao ensino superior a LDB priorizou a normalizacdo dos cursos, a
distribuicdo dos professores de acordo com as disciplinas ofertadas nos respectivos
cursos e, sobretudo, como sinaliza Morosini (2005, p. 313), reafirmou a politica de
internacionalizagcdo da educacao quando pressupds ‘[...] a necessaria fidelidade aos

padrées internacionais e nacionais do ensino universitario”.
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Assim, a politica do ensino superior, no periodo de 1945 a 1964, constitui-se
como preparatoria ao proximo periodo que se instauraria com a reforma universitéria
de 1968.

O golpe de 1964 deu lugar a uma politica educacional extremamente
centralizadora e autoritaria a servico do modelo econémico adotado no pais. Para
tanto, a efetivacdo da “teoria do capital humano” na politica educacional vigente se
deu através do tecnicismo e sua preocupacdo basica girou em torno da eficiéncia
instrumental, em que a educacdo passou a ter papel fundamental. A finalidade da
educacdo nessa década, sob os pressupostos da legislagéo, foi de “[...] modernizar
o homem da periferia urbana, alfabetizando-o e ao mesmo tempo adaptando-o a
sociedade industrial urbana, e inviabiliza nesse momento a formacdo de sua
consciéncia social” (ROSSATO, 1989, p. 61).

Para Dalla Corte (2000), no periodo militar a educagédo serviu claramente
como propoésito ideoldgico para justificar o modelo de desenvolvimento a ser
implantado. Caracterizou-se por priorizar a rigidez, a padronizacdo, a

burocratizacdo, a compartimentalizacéo curricular e, sobretudo, a especializacao.

Morosini (2005, p. 313) afirma que,

[...] na fase da redemocratizagdo da sociedade brasileira, a modernizagao
do ensino superior ja se processava, modernizagdo essa que foi
desvendada p6s-68 e a caracteriza pela busca da formacdo da forca de
trabalho de nivel universitario com vistas a, de um lado, atender o capital
monopolista e, por outro lado, aplacar os anseios de mobilidade social das
camadas médias.

Este periodo deveria produzir a forca do trabalho para o processo de
acumulacao capitalista e, consequentemente, o progresso do pais. Para tanto, foram
realizadas reformas educacionais: Lei 5.540/68, de reforma do Ensino Superior, a
Lei 5.692/71 (referente ao ensino de 1° e 2° graus) em defesa da profissionalizagéao
obrigatéria que reduziu a escola as necessidades do mercado, nao soO
desqualificando a educacédo e seus profissionais como confirmando-a como agente
de excluséo social (ARANHA, 2006).

Na reforma de 1968 consta que a sua finalidade esteve ancorada em colocar
no cenario da educacgédo superior a pesquisa. Nesse momento, surgiu 0 pressuposto
da indissociabilidade entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo nas universidades, 0s
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departamentos de ensino, a pés-graduacdo, a matricula por disciplinas
(abandonando a regime anual nos cursos de graduacéo); todas essas entre outras
reformas surgem, principalmente, sob o enfoque desenvolvimentista do pais
(ARANHA, 2006).

Conforme se observa os pressupostos legais anteriores a Constituicdo de
1988 e a LDBN 9.394/96, os maiores empreendimentos privados muito pouco
conseguiam se organizar como universidades, no sentido de agregar ensino e
pesquisa, considerando os altos custos dessa politica. Com base no panorama das
politicas publicas educacionais desfavoravel ao ensino e a pesquisa, verifica-se que
essa questdo ndo impediu a expansado das IES privadas, mas lhes atribuiu
significado a margem das expectativas educacionais de universidade propriamente
dito.

Com a promulgacao da LDBN n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, surgem
Novos pressupostos legais que tem por prioridade regrar e sistematizar o sistema
educacional. Nesse periodo, acontece maior fluxo do capital financeiro que se traduz
pelas praticas de privatizacdo dos bens e servicos publicos; ajustes fiscais
constantes; muitos investimentos e incentivos do capital externo; conflitos e reformas

focadas nos direitos trabalhistas, entre outros aspectos (ARANHA, 2006).

Surgiu, nesse cenario, a busca desenfreada pelo diploma de educacédo
superior, considerando a instabilidade mercadolégica e as novas exigéncias
profissionais ao mercado de trabalho. Tendo como base esses, entre outros pilares,
a globalizacdo do mercado apoiou a iniciativa privada a focar a educagcdo como

Otima oportunidade de desenvolvimento econdmico e mercadologico.

Muitas IES emergem nesse cenario, obviamente com fins lucrativos e
competitivos, em que a expansao, a diversificacdo e a privatizagao justificam-se
como respostas as necessidades mercadologicas e desenvolvimentistas da
internacionalizacdo da educacéo superior. Nesse sentido, as IES publicas passam a
nao ser prioridade, e, portanto, recebem pouco investimento, o que caracteriza um

certo encolhimento no cenéario educacional.

Para Ranieri (2000), com a LDB de 1996 o foco instaurou-se na possibilidade

de autonomia e avaliacdo e, em termos politicos, na diversificagdo organizacional.
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Entdo, a educacédo superior passou a convergir sob o enfoque de varios interesses e
forcas politicas.

O contexto histérico da LDBN 9.394/96 aponta para o embate entre duas
vertentes ja observadas no periodo de discussdo da antiga LDB, ou seja, uma
vertente a favor de que o Estado assumisse o papel central no credenciamento e
controle do sistema de ensino quanto na oferta de educacédo, em todos 0s niveis, e a

outra vertente favoravel a participacéo da iniciativa privada.

Segundo Saviani (1997), prevaleceram os interesses do setor privado, mas,
também, contentou-se a permanéncia do Estado como instancia credenciadora e

fiscalizadora da qualidade das IES e cursos ofertados.

De maneira geral, na atual LDB, verifica-se um texto conciliatério quando
declara a possibilidade da existéncia de instituices publicas e privadas de ensino
como um dos principios norteadores do ensino no pais (Artigo 3°). Mais adiante, no
Artigo 7° o ensino € declarado livre para a iniciativa privada, desde que
contempladas as condicbes estabelecidas na legislacdo, entre elas as de qualidade
do ensino, avaliadas pelo Estado. Evidencia-se o posicionamento do poder Estatal
como instancia deliberativa e reguladora das condicdbes de ensino e nao
possibilidade predominante de atendimento das necessidades educacionais da

populacao.

A década de 90 reflete o cenario da internacionalizacdo do ensino superior €,
nesse sentido, denota o cerceamento da globalizacdo no ensino de graduacgéo e
pos-graduagao. Surgem, portanto, concepgdes da Unesco acerca da “Educagao no
século XXI”, em que sao retratadas questdes como: equidade e qualidade da
educacdo no mundo; as missdes da universidade; concepcdo de educagao superior
de cunho neoliberal promulgada pelo Banco Mundial e o Fundo Monetéario
Internacional, em que a universidade necessita voltar-se para o mercado sob o

paradigma da racionalidade técnica e instrumentalizagcdo do conhecimento.

Morosini (2005), diz que o Brasil sofre essas influéncias, principalmente, junto
aos movimentos voltados para a estruturagdo de uma universidade publica e
democratica. A autora aponta a aprovacdo da LDB 9.394/96 e medidas

complementares, como uma legislacdo que vem congregar com 0s pressupostos da
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internacionalizacdo do ensino superior, “...] desde as orientacbes para o
desenvolvimento de uma instituicAo universitaria eficiente, empreendedora e
sustentavel até a constituicdo de uma instituicdo universitaria de carater

transnacional” (p. 317).

A guisa da critica educacional é relevante ressaltar que apés a aprovacao da
LDBN 9.394/96 o setor privado de educacéo esta em franca ascensao. Por exemplo,
em 1997 as IES privadas detinham 64% do namero de alunos matriculados no pais,
em relacdo a 36% nas IES publicas (federais e estaduais), jA em 1998 esses
percentuais se alteraram para 67,8% e 32,2%, 0 que comprova O crescente
desenvolvimento educacional do setor privado. Avaliacdo e qualidade se tornaram
eixos norteadores da politica nacional para a educacdo superior, constituindo-se a
avaliacdo um mecanismo de intervencdo do Estado nas Instituicdes publicas e
privadas (RANIERI, 2000).

Esse principio de avaliacdo é pressuposto na LDBN 9.394/96, como politica
central e articuladora do sistema de ensino brasileiro, uma vez que na ultima década
do século XX surgem mudancas importantes nas IES brasileiras, ja que as politicas
publicas que se instauraram na educacgao superior pautaram-se em orientacées do
Banco Mundial. Entre as mais relevantes destacam-se a redugcdo do papel do
Estado; expansdo do Sistema de Educacédo Superior; o Sistema de Educacéo
Superior marcado pela descentralizacdo, diversidade e flexibilidade nas proposicoes
pedagogicas; dispositivos de avaliacdo da educacdo superior voltados para a

tomada de decisé&o e o controle de qualidade.

Portanto, a influéncia da internacionalizagcdo na educagéo superior no Brasil,
demonstra a reducgéo do papel do estado na educacgao superior e, nesse sentido, a
consequente privatizacdo e diversificacdo do Sistema Nacional de Educacéo
Superior. Essas, entre outras mudancas, passam a requerer um estado avaliador

junto as IES.

Morosini e Rossatto (2006) quando se referem a evolugdo da educacéo
superior no Rio Grande do Sul, conceituam, de acordo com a LDBN 9.394/96, as
instituicdes publicas e as privadas. Os autores tomam por base o Art. 19 da atual

LDB que conceitua como instituicdes publicas
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[...] aquelas criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelas
esferas pulblicas; e privadas, quando mantidas e administradas por
pessoas fisicas ou juridicas de direito privado. As publicas podem ser:
Federais - mantidas e administradas pelo Governo Federal, Estaduais -
mantidas e administradas pelos governos dos estados, e Municipais -
mantidas e administradas pelo poder pablico municipal. (p.34)

Os autores, também, dizem, com base no Art. 20 da LDB 9.394/96, que as
instituicdes privadas de educacéo superior podem se
[...] organizar como particulares, comunitarias, confessionais e filantrpicas.
As Instituicdes privadas com fins lucrativos ou particulares em sentido
stricto — séo instituidas e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou
juridicas de direito privado e que nao apresentam caracteristicas das
demais privadas. As Instituicbes privadas sem fins lucrativos, podem ser:
Comunitarias — instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas de professores e alunos que
incluam, na sua entidade mantenedora, representantes da comunidade;
Confessionais - instituidas por grupos de pessoas fisicas ou por uma ou
mais pessoas juridicas que atendam a orientacdo confessional e ideoldgica
especificas; Filantropicas - sdo as instituicbes de educacdo ou de
assisténcia social que prestam 0s servicos para os quais foram instituidas e

os coloquem a disposicdo da populacdo em geral, em carater
complementar as atividades do Estado, sem qualquer remuneragéo. (p. 34)

Nesse sentido, € importante esclarecer que, tendo por base a legislacéo, a
organizacdo das IES perpassa por significados e marcos divisérios, em especial a
partir da legislacao vigente.

Considerando a diversificacdo e as especificidades das Instituicdes de Ensino

Superior, Morosini e Rossatto (2006, p. 37-39) conceituam:

a) Universidades: instituicbes pluridisciplinares de formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do
saber humano, que se caracterizam por: producao intelectual institucionalizada; um
terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado; um terco do corpo docente em regime de tempo integral (LDB 9394/96,
Art. 52). As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e
de gestdo financeira e patrimonial, e obedecem ao principio de indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao.

b) Centros Universitarios: instituicbes de ensino superior pluricurriculares, que
se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pelo desempenho
de seus cursos nas avaliagbes coordenadas pelo Ministério da Educacgéo, pela
qualificagcdo do seu corpo docente e pelas condicbes de trabalho académico
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oferecidas a comunidade escolar. Os centros universitarios somente serdo criados
por credenciamento de IES ja credenciadas e em funcionamento regular, com

qualidade comprovada em avaliacbes coordenadas pelo MEC.

c) Faculdades Integradas: instituicbes de ensino superior com propostas
curriculares em mais de uma area de conhecimento, organizadas para atuar com
regimento comum e comando unificado. A criagao de cursos superiores depende de

prévia autorizacdo do poder executivo.

d) Faculdades, Escolas e Institutos: alternativa institucional para a formacao
de professores para a Educacéo Béasica. A LDB cria a figura do Instituto Superior de
Educacdo (ISE), co-relacionado a: cursos formadores de profissionais para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental, inclusive o curso
normal superior destinado a formacdo de docentes; programas de formacéao
pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo superior com a intencdo de
atuar na educacao basica; programas de formacdo continuada para os profissionais

de educacéo.

e) Centros de Educacdo Tecnolégica e Faculdades de Tecnologia: séo
autarquias federais destinadas a oferecer cursos de nivel béasico, técnico e
tecnologico de ensino médio e formacdo pedagdgica em nivel superior para
professores e especialistas. S&o oferecidos cursos de licenciatura em fisica,
guimica, biologia, matemética, geografia e informatica. Para cursar uma licenciatura

no CEFETs € necessaria a conclusdo do Ensino Médio ou equivalente e a

aprovacao no processo de selecao realizado em cada instituicao.

Assim, como demonstrado pelos autores, verifica-se que séo varias as
estruturas e tipologias, criadas e legisladas para subsidiar instituicbes voltadas a
formacao profissional. Nessa conjuntura institucional visualiza-se que, efetivamente,
o setor publico “encolheu” em nome do capital privado. As politicas publicas vigentes
pressupdem um forte paradigma do capital privado em detrimento do viés da
acessibilidade, da formacdo, da profissionalizacdo, da qualidade, entre outros
aspectos que direcionam as agOes governamentais para essa estrutura

organizacional da educacdo superior no sentido de atingir metas estipuladas pelo
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capital estrangeiro, 0 que caracteriza a franca internacionalizacdo da educacao

superior.

Conforme o que pressupde Bertolin (2007, p. 311), “[...] a qualidade dos
sistemas e instituicdes educacionais tornou-se assunto de grande importancia nédo
apenas para 0s governos e instituicdes, mas também para todas as sociedades”. O
autor coloca que no periodo de 1960 e 1970, a educacao tinha um viés quantitativo,
porém, a partir de 1980, tanto nos EUA quanto na Europa, surgiram as primeiras
preocupacdes e reflexbes com relagdo a um suporte mais qualitativo, portanto a
qualidade da educacao passou a receber atencéo tendo por base o importante papel
do ensino superior e sua repercussao para o crescimento e desenvolvimento social,

cultural e econdmico dos diversos paises e sociedades.

Entre as principais politicas do governo federal tendo como foco a promocao
da melhoria da qualidade e da equidade para a educacdo basica, Castro (1999, p.
18-20) destaca as seguintes iniciativas:

1. Politicas de descentralizacdo, promocdo de Equidade e fortalecimento da
escola publica: a criacédo e implantacdo do Fundef e, subsequentemente, o
Fundeb com o foco na equidade dos recursos da educacgéao; o Programa
Dinheiro na Escola, para promover repasse automatico de recursos para
escolas publicas; ampliacdo e descentralizacdo do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE); o financiamento de acfes focalizadas nas
regidoes mais pobres do Pais, oferecendo oportunidade de escolarizacéo a
jovens e adultos; o desenvolvimento de um moderno e eficiente sistema

de informacdes educacionais.

2. Politicas para a melhoria da qualidade da educacdo basica: o
aperfeicoamento metodoldgico e a consolidagdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB); a avaliacao pedagogica qualitativa
dos livros didaticos e a elaboragao e distribuicdo do “Guia de Avaliacéo do
Livro Didético; a discussdo, formulacdo e divulgacdo de referenciais e
metas de qualidade por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs); a construcao e divulgacdo de Referenciais para a Formacéo de

Professores; o Programa de Aceleracdo de Aprendizagem para promover
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a correcdo do fluxo; o Programa TV Escola, que possibilita aos
professores das escolas publicas de ensino fundamental atualizacdo e
capacitacdo em servico; o Programa Nacional de Informatica na Educacéo
(Proinfo) para promover o0 acesso as novas tecnologias; o
desencadeamento da reforma da Educacéo Profissional; o desenho e a
aprovacgédo da reforma do ensino médio, definindo diretrizes curriculares; a

implantacdo do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM).

Entre as principais politicas do governo federal tendo como foco a promocéao

da melhoria da qualidade e da equidade para a educacao superior, Castro (1999, p.

20-21) destaca, politicas de expansao e melhoria do ensino superior tendo por base

a reorganizacao do sistema de ensino superior (Decreto n® 2.306/97), baseada nos

principios estabelecidos pela LDB 9.394/96, que asseguram, entre outras medidas:

a diversificacdo institucional, criando as novas modalidades juridicas dos

Centros Universitarios e das Faculdades Integradas;
o0 estimulo a expansao de vagas;

a garantia do direito dos alunos de se informarem sobre as condi¢des e 0
desempenho das institui¢cdes;

a consolidacdo do sistema de avaliacdo do ensino superior mediante
implantacédo do Sinaes e do fortalecimento das comissfes de especialistas
da Secretaria de Educacdo Superior para verificacdo das condi¢cdes de
oferta;

a elaboracdo das novas Diretrizes Gerais dos Curriculos de Graduagéo
orientada aos seguintes objetivos: expansdo e melhoria na oferta de
cursos; ampliacdo e integracdo entre as varias areas do conhecimento;
flexibilizacdo curricular; combate a evasao escolar e ampliagdo do espaco

de decisao do aluno na definicdo do seu curriculo académico;

criagdo da Gratificacdo de Estimulo a Docéncia;

BN

incentivo a titulacdo docente, mediante continuidade dos programas

normais de apoio a qualificagdo do magistério para o ensino superior;
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— retomada dos investimentos na recuperacdo e melhoria da infra-estrutura
das IFES, viabilizando a atualizacdo do acervo de livros para bibliotecas
de graduacdo, implantacdo de redes de informacdo e aquisicdo de

equipamentos para laboratérios de graduacao e hospitais universitarios;

— definicdo dos critérios para o0 processo de escolha dos dirigentes

universitarios e a composicao dos 6rgaos colegiados;

— reformulacdo do sistema de avaliacdo da pés-graduacdo, estimulando a

sua melhoria e expansao.

Castro (1999, p. 21-22), também, aponta as diretrizes do MEC para 0 ensino
superior e sinaliza que indicam iniciativas mais urgentes, a curto e em médio prazo,
na adocao das seguintes medidas:

[...] implementar o novo processo de recredenciamento das
instituicbes de ensino, com base nos resultados das avaliagbes e no
sistema de indicadores de qualidade montado a partir dos dados
atualizados anualmente pelo Censo do Ensino Superior; implantar a nova
estrutura curricular, estimulando a flexibilizagdo dos curriculos e a
diversificacdo da oferta, inclusive com a criacdo dos cursos seglenciais
previstos na LDB; reorganizar e ampliar o programa do crédito educativo,
associando-o ao processo de avaliagdo das instituicdes privadas,
combinando critérios de renda e desempenho escolar, a fim de beneficiar
15% dos alunos das instituicbes de ensino superior; estimular cursos a

distancia e o uso de tecnologias de ensino para ampliar as oportunidades
de ensino superior, sem prejuizo da qualidade do aprendizado.

Portanto, no que diz respeito a funcédo do Estado e sua relacdo com qualidade
da educacéo superior, as reformas presentes no campo educacional caracterizam-
se pela regulacdo e implementacéo de acbes estatais que, sob o viés da qualidade,
postulam melhorias na educac&o superior; melhorias que estdo reguladas por

dispositivos de avaliacéo e, sobretudo, regulacido do MEC.

A relacdo qualidade e educacdo superior esta intrinsecamente agregada a
observancia das politicas educacionais vigentes para 0 ensino superior e a cultura
organizacional da Instituicdo de Ensino Superior, bem como repercute na formagao

e atuacao dos professores e dos futuros professores.

Véarios autores demonstram crescente preocupacdo com a qualidade de
educacao superior, em especial, no que tange a sua melhoria. Neste enfoque,
Juliatto (2005, p. 19-20) pontua:
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Cresce no Brasil a preocupacdo com a qualidade da educacgéo
superior [...] A preocupacao demonstra que se vé inadiavel a necessidade
de melhoramento imediato, o que demanda critério, proficiéncia e, mais
que tudo, determinacdo e constancia. [...] A preocupacao com a qualidade
da educacdo superior ndo ocorre apenas no Brasil. Ela existe como
crescente desafio mundial.

Verifica-se a preocupacdo com a melhoria de qualidade da educacéo,
considerando que nas Ultimas décadas no mundo inteiro esta acontecendo um
movimento de internacionalizacdo’ na educacdo superior que, consequentemente,
estd envolvido com a qualidade da educacdo entendendo-a como pilar para a

formacdo e atuacéao profissional.

Vérias sdo as instituicdes, 6rgaos e entidades, preocupados com as acdes de
responsabilidade social da Universidade, voltados para que se instaure uma
pedagogia universitaria® de qualidade no mundo.

Orgdos e Instituicdes internacionais, como a UNESCO®, IESALCY, OECDY,
UNICEF", entre outros, estdo empenhados em questdes e acdes que priorizam a

universidade socialmente responsavel e emancipatéria.

A internacionalizacdo da educacdo superior e a qualidade fazem parte de um mesmo processo,
reflexo da Sociedade do Conhecimento, seja pela quebra de fronteiras geograficas e o
desenvolvimento dos sistemas comunicacionais seja pela necessidade de padrdes minimos que
possibilitem a circulagcdo de diplomas e titulos entre os sistemas educativos. (MOROSINI, 2008, p.
250)

. A pedagogia universitaria € um campo polissémico de producdo e aplicacdo dos conhecimentos
pedagégicos na educacdo superior. Reconhece distintos campos cientificos dos quais toma
referentes epistemoldgicos e culturais para definir suas bases e caracteristicas. A pedagogia
universitaria é, também, um espaco de conexdo de conhecimentos, subjetividades e culturas, que
exige um conteudo cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a
formacdo de uma profissdo na explicitacdo de Lucarelli (2000, p.36). Pressupde, especialmente,
conhecimentos no ambito do curriculo e da pratica pedagogica que incluem as formas de ensinar e
de aprender. Incide sobre as teorias e as praticas de formacao de professores e dos estudantes da
educacgdo superior. Articula as dimensBes do ensino e da pesquisa nos lugares e espacos de
formagédo. Pode envolver uma condigdo institucional, considerando-se como pedagoégico o conjunto
de processos vividos no @mbito académico. (CUNHA, 2006)

°A Organizacéo das Nag¢bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, organismo
internacional que representa as Na¢Bes Unidas, foi fundada em 1945. Objetiva contribuir com acdes
educacionais mundo inteiro, no sentido de veicular paz e seguranca aos cidadaos. Voltada para a
minimizacdo do analfabetismo no mundo, prioriza essencialmente a formacdo e qualificacdo de
Porofessores.

O Instituto Internacional para a Educagdo Superior na América Latina e no Caribe — IESALC é um
organismo agregado a UNESCO, voltado a promocdo do acesso e da qualidade na educacéo
superior. Seu objetivo primeiro se refere a transformagdo da educacdo terciaria propondo um
programa de trabalho que se constitua promotor de uma cultura de paz, de desenvolvimento humano
sustentavel, de justica, eqlidade, democracia e respeito aos direitos humanos.

1 A OCDE foi criada em 1961, na Franca. E intitulada Organizacéo para a Cooperagdo Econdmica e
Desenvolvimento e em sua representatividade tem 30 paises agregados e envolvidos com o
desenvolvimento econbémico, com a sustentabilidade, com alternativas de geracdo de novos
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Cabe destacar que no Brasil, além do envolvimento desses 6rgdos e
instituicées internacionais, temos agdes governamentais voltadas para a qualidade
da educacdo superior. Via CAPES/MEC surgiram Programas como o PIBID®,
PRODOCENCIA, Observatério de Educacdo™, os quais tem a finalidade primeira
pesquisar e dar visibilidade a a¢cfes educacionais voltadas para a qualidade, tanto

da educacéo basica quanto superior.

Para elucidar, em um recorte especial da evidéncia dos Programas
governamentais, 0s quais envolvem diferentes ambitos e Instituicdes de Ensino
(educacdo basica e superior), destaca-se o Projeto da RIES' (Rede Sul Brasileira
de Investigadores da Educagédo Superior) intitulado “Observatério de Educagdo —
Indicadores de Qualidade para a Educagdo Superior Brasileira”, o qual foi
selecionado pelo edital n°. 001/2006/INEP/CAPES (2006). O “Projeto Indicadores de
Qualidade para a Educacdo Superior Brasileira” é interinstitucional e faz parte do
Nucleo de Exceléncia em CT & | em Educacdo — CNPg/FAPERGS. Investiga
indicadores de qualidade para a educacéo superior brasileira, a partir da andlise dos
indicadores nacionais e internacionais existentes sobre o desempenho do sistema

de educacéo superior. Esse projeto tem por objetivos especificos:

empregos, aumento da qualidade de vida, assim como contribuir para o crescimento do comércio
mundial.

'2 presente no Brasil desde 1950, o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia — UNICEF esta voltado
para importantes acdes na area da infancia e da adolescéncia, envolvendo campanhas nas areas da
salide, habitacdo, educacao e cultura. Também, registra-se 0 comprometimento com programas de
combate ao trabalho infantil e agBes para a melhoria da qualidade vida das criangas e adolescentes
no nordeste brasileiro.

o) Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (Pibid) foi criado com a finalidade de
valorizar o magistério e apoiar estudantes de licenciatura plena, das instituicdes municipais publicas e
comunitarias, sem fins econémicos, de educacao superior. O programa oferece bolsas para aprimorar
a formacédo docente e contribuir para elevacdo do padrdo de qualidade da educacdo basica e
superior. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>.

“ 0 Programa de Consolidacdo das Licenciaturas — Prodocéncia visa contribuir para elevar a
qualidade dos cursos de licenciatura, por meio de fomento a projetos institucionais, na perspectiva de
valorizar a formacao e reconhecer a relevancia social dos profissionais do magistério da educacao
béasica. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/prodocencia>.

> O Programa Observatério da Educacao, resultado da parceria entre a Capes, o INEP - Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e a SECAD — Secretaria de Educa¢éo
Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade/MEC, foi instituido pelo Decreto Presidencial n® 5.803, de 08
de junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacgédo, que utilizem a infra-
estrutura disponivel das Instituicdes de Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no
INEP, estimulando a producdo académica e a formacao de recursos pos-graduados, em nivel de
mestrado e doutorado. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-
educacao>.

'® RIES - Rede Sulbrasileira de Investigadores em Educacdo Superior que busca a cooperagéo e o
compromisso social dos pesquisadores universitarios na construgdo da Educagdo Superior e da
Pedagogia Universitaria como area de conhecimento e de pratica profissional. Disponivel em:
<http://www.pucrs.br/faced/pos/ries/>.
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— configurar e mapear os indicadores de desempenho do sistema de
educacédo superior brasileiro e internacionais relativos a qualidade do
ensino superior;

— selecionar e construir indicadores nas categorias identificadas como
denotativas da qualidade da educacéo superior no pais;

— analisar a qualidade do ensino superior a partir dos indicadores
construidos utilizando a base de dados disponibilizada pelo INEP/MEC
com possiveis bases complementares;

— relacionar os indicadores de qualidade do ensino superior construidos
pela REDE RIES com o que estd posto nas politicas constitutivas da
educacgédo superior brasileira. (Disponivel em:
<http://www.pucrs.br/faced/pos/ries/historico.php>)

A GUNI' pressupde responsabilidade social universitaria como a capacidade
da universidade em difundir e realizar préaticas educacionais pautadas em uma
conjuntura de principios e valores que se ancoram em quatro processos essenciais:
“[...] gestao, docéncia, investigacédo e extensdo” (MOROSINI, 2008, p. 5). Sob esse
enfoque, para que a Instituicdo de Ensino Superior possa realizar sua fungéo social
com responsabilidade e qualidade, precisa estar articulada nesses quatro processos
essenciais, de maneira que o0 ensino, a pesquisa e a extensdo sejam entendidos e

implementados como indissociaveis.

As Instituicdes de Ensino Superior poderdo se considerar como instituicoes
que formam profissionais competentes e socialmente responsaveis, na medida em
gue passarem a articular o ensino, a pesquisa e a extensdao como pilares da
producdo do conhecimento e da ampliacdo e desenvolvimento de ac¢fes sociais,

especialmente aquelas oriundas de uma educacao inovadora e de qualidade.

De acordo com Defourny e Cunha (2008, p. 292),

[...] a educacédo passou a ser considerada como fator preponderante no
contexto de acirrada competitividade entre as nacfes, a questdo da
gualidade deslocou-se para a regiao central das politicas publicas. Nao
foram poucos os paises que seguiram essa trilha e procuraram ampliar
seus investimentos na area educacional. Seguiu-se essa mudanca a
necessidade de avaliar o seu desempenho. Dessa forma, sobretudo a
partir dos anos 90, muitos paises criaram sistemas de avaliacdo, como
também organismos internacionais como a UNESCO e a OCDE deram
inicio a programas de avaliacdo em diversos paises, estabelecendo
escalas de classificacdo e divulgando escores e a posicdo de cada
pais.

7 Global University Network for Innovation (GUNI). Organizou a 42 Conferéncia Internacional de
Barcelona sobre o Ensino Superior, intitulada “Novos Desafios e emergentes fungdes para o
desenvolvimento humano e social. Foi realizada em Barcelona, de marco a abril de 2008.
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A internacionalizacdo estd presente no cenario da educacao superior e requer
congregar com prioridades educacionais que apontam para a formacdo de

competéncias, o controle do desempenho e, também, escores de competitividade.

Tendo por base os desafios postos a universidade no século XXI, no sentido
da [re]significacdo do seu papel, a UNESCO, em parceria com outros Orgaos,
Entidades e Instituicbes socio-educacionais, deflagraram um amplo movimento em
prol da mudanca e reforma universitaria. Nesse sentido, em 1998, foi realizada em
Paris, a Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior que contribuiu com a
aprovacao da Declaracdo Mundial que estabeleceu principios e diretrizes para o

ensino superior.

De acordo com Defourny e Cunha (2008, p. 299), essa declaragao “[...]
talvez venha a ser reconhecida como um divisor de aguas na histéria da
educacao superior’. A Declaracao defende e invoca compromissos universais,
entre eles pressupde a educagao como “[...] um dos pilares fundamentais dos
direitos humanos, da democracia, do desenvolvimento sustentavel e da paz” (p.
299).

A Declaracdo Mundial de Educacéo®® (1998, p. 3) destaca:

[..] os sistemas de educacdo superior devem aumentar sua
capacidade para viver em meio a incerteza, para mudar e provocar
mudancgas, para atender as necessidades sociais e promover a
solidariedade e a igualdade; devem preservar e exercer o rigor
cientifico e a originalidade, em um espirito de imparcialidade, como
condicao prévia basica para atingir e manter um nivel indispenséavel de
qualidade; e devem colocar estudantes no centro das suas
preocupactes, dentro de uma perspectiva continuada, para assim
permitir a integracdo total de estudantes na sociedade de
conhecimento global do novo século, considerando ainda que a
cooperacdo e o intercambio internacionais sdo os caminhos principais
para promover o avanco da educac¢ao superior em todo o mundo.

A Declaracdo Mundial (1998, p. 2-14) estabelece missdes e funcdes para
a Educacéo Superior:
— A misséo de educar, formar e realizar pesquisas.

— Funcéo ética, autonomia, responsabilidade e funcdo preventiva.
— lgualdade de acesso.

18 Disponivel em: <http://www.scribd.com/doc/9715944/Declaracao-Mundial-Sobre-Educacao-

Superior-No-Seculo-XXI>.
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— Fortalecimento da participacdo e promocdo do acesso das
mulheres.

— Promocado do saber mediante a pesquisa na ciéncia, na arte e nas
ciéncias humanas e a divulgacéo de seus resultados.

— Orientacdo de longo prazo baseada na relevancia da educacéo
superior.

— Reforcar a cooperacdo com o mundo do trabalho, analisar e
prevenir as necessidades da sociedade.

— Diversificacdo como forma de ampliar a igualdade de
oportunidades.

— Aproximagfes educacionais inovadoras: pensamento critico e
criatividade.

— Pessoal de educacdo superior e estudantes como agentes
principais.

— Avaliacédo da qualidade.

— O potencial e o desafio de tecnologia.

— Reforcar a gestéo e o financiamento da educacao superior.

— O financiamento da educacao superior como servi¢o publico.

— Compartilhar conhecimentos teéricos e préticos entre paises e
continentes.

— Da perda de quadros ao ganho de talentos cientificos.

— Parcerias e aliancas.

Ha, entdo, a necessidade de uma pedagogia universitaria que assuma
esses compromissos tendo como principal parametro a qualidade da formacéao,
entendida como integral e inerente as relacbes, a responsabilidade, a

transformacado e a emancipacéao social.

Um dos propoésitos da Declaracdo Mundial (1998), que esta expresso no
Art. 11, e é foco desse estudo, se refere a qualidade da educacdo superior,

quando propde que:

a) A qualidade em educagdo superior é um conceito
multidimensional que deve envolver todas as suas fungbes e
atividades: ensino e programas académicos, pesquisa e fomento da
ciéncia, provisdo de pessoal, estudantes, edificios, instalagfes,
equipamentos, servicos de extensdao a comunidade e o ambiente
académico em geral. [...] deve-se dar a devida atencdo aos contextos
institucionais, nacionais e regionais especificos. Os protagonistas
devem ser parte integrante do processo de avaliacdo institucional. b) A
qualidade requer também que a educacgao superior seja caracterizada
por sua dimensao internacional: intercambio de conhecimentos,
criacdo de redes interativas, mobilidade de professores e estudantes, e
projetos de pesquisa internacionais, levando-se sempre em conta o0s
valores culturais e as situagfes nacionais. c) Para atingir e manter a
qualidade nacional, regional ou internacional, certos componentes sao
particularmente relevantes, principalmente a selecdo cuidadosa e o
treinamento continuo de pessoal, particularmente a promogdo de
programas apropriados para o aperfeicoamento do pessoal académico,
incluindo a metodologia do processo de ensino e aprendizagem, e
mediante a mobilidade entre paises, instituicbes de educacédo superior,
os estabelecimentos de educacdo superior e 0 mundo do trabalho,
assim como entre estudantes de cada pais e de distintos paises [...].

(p. 10)
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Verifica-se, portanto, que a Declaracdo Mundial tem uma concepc¢édo de
educacdo multifacetada, que sinaliza para o mundo missdes, fungdes e, porque nao
dizer, metas e acfGes que devem ser priorizadas no ensino, ha pesquisa e na

extensao no ambito universitario.

Para que a educacdo superior obtenha éxito e atenda aos propdsitos de
mudanca e desenvolvimento mundial a Declaracdo, também, propfe que seja
priorizada a formacado continua de pessoal e que sejam estabelecidos processos de
interlocucdo entre diferentes contextos institucionais, regionais e internacionais.
Essa questdo remete ao compartiihamento de saberes e fazeres da educacéo
superior o que, com certeza, pode contribuir para a qualidade do ensino na

graduacédo e pos-graduacao.

A UNESCO, em 2005, divulgou Relatério de Monitoramento Global,
focado na qualidade da educacdo. Nesse relatério, a nivel mundial, se
configuram importantes destagues onde constam variadas concepc¢fes de
gualidade. Merece destaque o relatdério quando reconhece que mesmo com a
grande preocupacao com a qualidade da educacéo, existem variados conceitos
de qualidade, mas alguns pontos convergem: o desenvolvimento cognitivo &
importante a todos os sistemas educacionais e indispensavel a formacao e
atuacdo do profissional; o papel da educagcdo como mola propulsora ao
desenvolvimento humano e social tendo como foco as geracfes futuras
(DEFOURNY e CUNHA, 2008).

Apesar de nao haver unanimidade nos pressupostos e indicadores do
Relatério da UNESCO, Defourny e Cunha (2008, p. 294) apontam trés
principios consensuais a qualidade da educagao: “1) a necessidade de maior
relevancia; 2) a necessidade de maior equidade de acesso e de resultados; 3)
observancia adequada dos direitos individuais.” Esses principios retratam, em
especial, a questdo de que a equidade esta relacionada a qualidade,
principalmente porque o Relatério aponta a educagdo ndo somente como “[...]

ferramenta para o crescimento econdémico ou social. Devido a sua dimenséo

humanizadora, ela tem um valor em si mesmo.” (p. 296).
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Esses pressupostos do Relatério da UNESCO (2005), assim como 0s
propositos da Declaragdo Mundial (1998), sédo interpretados como sendo a
educacdo condicdo real e indispensavel para a construcdo da cidadania,
mudanca e desenvolvimento mundial, tendo como pilares os preceitos da

igualdade, da inclus&o social, do respeito a diversidade e multiculturalidade.

3.2 INDICADORES DE QUALIDADE NA EDUCACAO SUPERIOR

A gqualidade a educacao superior requer relacao estreita com dispositivos
sistematicos de avaliacdo. Porém, questiona-se: Qual a concepcdo de
gualidade norteia esse processo? Existe uma concepcao especifica de
gualidade para a educacdo superior? Como a avaliacdo, pode contribuir

efetivamente para a qualidade da educacao superior?

Em busca de respostas que poderdo ser encontradas, principalmente com a
contribuicdo de pesquisadores e estudiosos que investigam e refletem a educacgao
sempre com a intencdo de qualificar seus processos, apresenta-se um quadro,
construido por Davok (2007), citado por Scremin (2009, p. 51), o qual estabelece um

paralelo comparativo entre dimensdes de avaliacdo e critérios de avaliacdo da

qualidade.
N CRITERIOS DE AVALIACAO
DIMENSOES DA QUALIDADE DA QUALIDADE
AREAS SOCIAL E EDUCACAO ADMINISTRACAO ADMINISTRACAO DA
HUMANA SUPERIOR DA EDUCACAO EDUCACAO
(DEMO, 1994) (DEMO, 1985) (SANDER, 1995) (SANDER, 1995)
Educativa Cultural Relevancia
Politica
Social Politica Efetividade
) Pedagédgica Eficacia
Formal Académica
Econbdmica Eficiéncia

QUADRO 1 - Dimensdes de avaliagdo e critérios de avaliagdo da qualidade (DAVOK, 2007)

Para Demo (1994, apud SCREMIN, 2009) qualidade formal se refere a
capacidade de manejo de instrumentos, utilizacdo de técnicas e procedimentos no
gue diz respeito aos desafios do desenvolvimento; qualidade politica para o autor

esta co-relacionada as potencialidades de fazer histéria, tendo por base os fatos
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histéricos da sociedade. Ambas as dimensdes ndo podem ser entendidas
separadamente.

Demo (1985), também, faz alusdo a conceitos de: qualidade académica
definindo-a como a habilidade de produzir originalmente um determinado
conhecimento; qualidade social entendida como a capacidade de identificar e
aproximar a comunidade local e regional aos seus problemas de desenvolvimento,
ou seja, relaciona-se a capacidade de aproximacdo tedrico-pratica; qualidade
educativa se refere a formacdo dos profissionais, sejam eles formadores,
administradores, dirigentes politicos, cidadaos, entre outros, os quais contribuem
para a organizacao democrética da sociedade.

Sander (1995) explora a qualidade tendo por base diferentes conceitos e
critérios. Utiliza-se da perspectiva multidimensional da administracdo e, a partir

dessa visdo, propde critérios de desempenho para as Instituicdes:

EFICIENCIA A eficiéncia esta intimamente relacionada a produtividade. Assim, é eficiente
guem produz o0 mais com o minimo de desperdicio, isto é, a atuacdo da pessoa
ou da instituicdo deve apresentar elevada relacdo com o produto e 0 insumo.

EFICACIA Geralmente a eficicia é revela-se na capacidade de administrar e de alcancar
metas e resultados definidos. Com relagcdo a educacao, a eficacia tem estreita
relacdo com a dimensado pedagdgica, tanto das escolas, universidades, quanto
sistemas de ensino.

EFETIVIDADE A efetividade esta relacionada a producgéo de solugfes para as problematicas
sociais. Refere-se a eqliidade e ao desenvolvimento econémico e social; reflete
sua associagao a dimensao politica.

RELEVANCIA Relevancia esta inter-relacionada ao desenvolvimento humano e a promoc¢ao
da qualidade de vida, tendo por base a educacdo e a participacdo cidada.
Refere-se a ligacdo, a relagcdo com alguém ou com algo.

QUADRO 2: Critérios de desempenho, associados a qualidade, propostos por Sander (1995).
Disponivel em: <http://www.bennosander.com/publicacao_detalhe.php?cod_texto=21>

O autor coloca que um requisito essencial, quando se trata de qualidade da
administracdo na educacdo € investir no resgate as especificidades da educacéo,
considerando sua natureza peculiar. Ele pressupde que por meio desses critérios,
gue devem contemplar integradamente uma visdo multidimensional das dimensdes
econdmica, pedagdgica, politica e cultural de administracdo da educacgéo, se possa

buscar respostas para estabelecer uma boa cultura organizacional nas instituicoes



68

de ensino, relevante as atuais demandas da educagdo nos paises latino-

americanos.

Defourny e Cunha (2008, p. 302), também, apontam que

[...] ha necessidade de se ter, cada vez mais, uma visdo como um bem
comum de todas as nacdes e pessoas e uma Vvisao integrada e
integradora do conceito de qualidade em educacdo que permita a
universidade oferecer a juventude que nela ingressa a oportunidade de
uma formacé&o a mais integral possivel [...].

O que remete ao compromisso de a universidade promover o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional, como possibilidade da qualidade de vida em

sociedade.

Para tanto, a qualidade pode ser entendida sob vérias perspectivas e, sobre
essa questao, Morosini (2001, p. 90) coloca:

Alguns enquadram qualidade na concepcdo de isomorfismo,

articulada a idéia da empregabilidade e a loégica de mercado. Outros a
entendem como respeito a diversidade e para outros, ainda, a qualidade
vem imbricada ao conceito de equidade.

Conforme a autora, qualidade isomdfica é sinbnimo de avaliagdo, uma vez
gue esta presente no processo de planejamento, na implementacdo das praticas
institucionais, no controle e verificacdo das ac¢fes realizadas e dos resultados
obtidos. A qualidade esta conectada a padrdes focados na sustentabilidade e
empregabilidade, consequentemente, nas politicas publicas voltadas para o
mercado. Quanto a qualidade da especificidade, a autora considera as tendéncias
da diversidade e tem como eixo norteador as politicas educacionais. Ja a qualidade
da equidade esta voltada para a nocdo de cidadania e democracia, em que 0s
indicadores ndo sao simplesmente padronizados, mas contribuem para estudos

qualitativos e quantitativos.

Cabe ressaltar que, para além dessas categorias de qualidade, Morosini
(2001), também, menciona que essas trés perspectivas de qualidade estdo inter-

relacionadas, contrapondo a separacéo especifica e nitida.

Cunha (apud MOROSINI [et al.], 2003, p. 388) se refere a qualidade da

educacao:
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Para alguns representa a possibilidade de um sistema que atenda as
exigéncias do mundo produtivo, respeitando a estrutura de poder que
articula os paises ricos com os dependentes. Para outros significa o
desenvolvimento de uma cultura, critica e fundamentada, capaz de acenar
para uma condicdo emancipatoria. A primeira tem a competitividade como
émulo e a segunda aposta na solidariedade como possibilidade.

Entdo, conforme a relacdo que se estabelece entre a sociedade e as IES,
assim como o tipo de IES e seu compromisso social, instaura-se uma concepcao e
abordagem de qualidade na pedagogia universitaria, em especial na formacao de
professores.

Comara e Dalla Corte (2007, p. 236), ao analisarem as transformacdes
ocorridas no inicio do séc. XXI, quando se referem a formacdo de professores na
sociedade de consumo, apontam saberes e desafios & profissionalidade'® docente e
destacam que assistimos a grandes e rapidas transformag¢des que “[...] com a nova
configuracdo do mercado mundial, na logica da globalizacdo da economia e das
comunicacdes, os paradigmas baseados na razdo, na producdo e na certeza das

coisas desmoronaram”.

Portanto, no inicio do século XXI, as mudancas provocadas nos aspectos
econdbmicos, sociais, culturais e politicos, caracterizam estratégias para o
desenvolvimento e crescimento das bases capitalistas de uma sociedade que cada
vez mais foca o olhar na qualidade dos espacos e recursos institucionais, na
variedade de opc¢des, no impacto mercadoldgico, na capacitacao dos profissionais e,
sobretudo, na qualidade da producéo, seja ela cientifica dos servigos prestados e/ou
dos produtos criados. Também, é importante salientar que o conhecimento esta
cada vez mais socializado, tendo em conta as experiéncias cientificas, tecnolégicas

e informativas a partir da década de 90.

9 A profissionalidade docente diz respeito ao conjunto de conhecimentos, habilidade, competéncias,
atitudes e valores que constituem o ser professor. De acordo com Guimaraes (2004, p. 101), é a
socializagdo com as instituicdes de ensino “[...] que vai corroborando para que o professor va
interiorizando um modo de ser professor, isto €, construindo um nucleo pessoal de identificagdo com
um meio e com um modo de produzir, individual e coletivamente, a prépria existéncia. Enfim, va
construindo a sua identidade profissional”. A formacgéo inicial da ao professor uma base de
conhecimento, com a qual o professor construira a sua profissionalidade juntamente com a sua
realidade de trabalho, pois entra em contato com diversas situacdes em que precisara ter iniciativas
com base em seus saberes para resolvé-las, [re]significando, [re]construindo e “[...] reforcando uma
profissionalidade docente mais proxima dos contetdos, métodos e conhecimentos das respectivas
areas de estudos que o licenciado vai ensinar’ (GUIMARAES, 2004, p. 75).
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Ao realizar o Estado do Conhecimento, alusivo as produc¢des cientificas sobre
qualidade da educacdo superior, nos GT 4 — Didéatica, GT 8 — Formacdo de
Professores e GT 11 Politica de Educacéo Superior, da ANPED?, verificou-se que
no periodo de 2000 a 2008 foram apenas socializadas cinco importantes pesquisas
que demonstram reflexdes e contribuicdes no que diz respeito a relacdo qualidade e

educacao superior.

No GT 4 da 242 Reunido da ANPED, Castanhos (2001) se refere a qualidade
do ensino superior numa sociedade em processo de mudanca acelerada: docéncia e
inovacdo. A autora pontua como importantes a qualidade do ensino a relacao
professor-aluno e a qualidade da relagéo teoria e prética.

Na 252 Reunido da ANPED, no GT 11, Morosini e Franco (2002) fazem aluséo
as politicas publicas de qualidade universitaria e construcdo de espacos de
participacdo. As autoras identificam e analisam politicas publicas brasileiras de
avaliacao institucional para a graduacdo, com base em concepcdes de qualidade e
l6gicas subjacentes a relacdo Estado e Universidade. Tratam do estado e da
qualidade universitaria apresentando tensGes entre regulacdo e emancipacao,
apresentam e refletem as politicas publicas de avaliagdo no Brasil e, consequente,
qualidade universitaria. As autoras propdem a qualidade universitaria tendo como

pressuposto essencial a construcao dos espacgos de participacao.

O trabalho de Morosini e Franco (2002) da visibilidade as politicas publicas de
avaliacdo recentes para o ensino de graduacdo e alerta que o conjunto destas
politicas referencia um Sistema Nacional de Avaliagdo articulado com o
desempenho da educacéo superior e das IES.

Em 2003, no GT 4 da 262 Reunido da ANPED, Balzan e Junior, socializam os
dados de sua pesquisa sobre o ensino superior nas areas de ciéncias humanas e
ciéncias sociais aplicadas e apontam indicadores de qualidade. O trabalho focou
identificar acdes e Iinovacbes desenvolvidas no ensino superior que

representassem alternativas a uma pratica educativa superada.

20 Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo. Disponivel em:

<www.anped.org.br>.
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Para Balzan e Junior (2003), a andlise das respostas dos entrevistados
apontou para categoria que devem estar presentes no perfil do profissional

formado, tendo por base as mudancas e desafios no mundo e no momento atual:

[...] ética, que contempla o comprometimento em relacdo a
sociedade, a verdade, a ciéncia e também em relacdo a grupos de
trabalho; necessidade de uma cultura geral por parte do docente-
pesquisador; dominio sobre a area especifica de atuacdo; atualizacao
permanente; capacidade para trabalhar em equipe; formacéao
interdisciplinar; consciéncia e clareza dos condicionamentos que estdo
sujeitos individual e coletivamente. (p. 5)

Essas categorias foram agrupadas por Balzan e Junior (2003, p. 5) em trés

dominios: cognitivo, politico e ético.

Do ponto de vista cognitivo, espera-se do profissional que tenha uma
gualificacdo técnico-cientifica com o dominio rigoroso e denso de
conhecimentos, teéricos e praticos, fundamentais para o exercicio da
profissdo. Do ponto de vista politico, desenvolver uma sdlida consciéncia
politica pela qual se compreende um sujeito histérico e agente de
mudanca, inserido num complexo tecido de relagGes sociais, onde
predomina o poder econémico e os condicionamentos impostos pelo modo
de vida capitalista, de cuja influéncia se deve buscar independéncia
reflexiva e autonomia de acdo, a fim de consolidar os verdadeiros valores
de cidadania e democracia. Do ponto de vista ético, transcrevemos a
integra da proposicdo de um entrevistado: “ser profundamente sensivel
as referéncias axioldgicas de modo geral, particularmente as éticas, uma
vez que o profissional lida com pessoas humanas, cuja dignidade precisa
ser muito respeitada, nunca agredida” (depoimento de docente da USP
dado por correio eletrdnico).

Nesta perspectiva, se verifica o contraponto ao enfoque da hegemonia
mercantilista, muito presente nas universidades. A pesquisa de Balzan e Junior
(2003) mostra a tessitura entre referenciais e resultados das entrevistas pela
proposicao da “[...] formagao ético-politica sobre a habilitacdo técnico-cientifica” (p.

6) e a propde como atitude metodoldgica.

No GT 4 da 282 Reunidao da ANPED, Papa e Fernandes (2005) discutem
sobre a qualidade de ensino para os licenciandos do ensino superior privado
noturno. Nesse trabalho a palavra qualidade tem conotacdo multifacetada e traz
muitas interpretacdes, tendo como ponto de partida a conjuntura do cenario social.
Dizem as autoras que qualidade de ensino é uma expressao complexa que traz no

seu bojo variadas concepc¢des agregadas a consistentes correntes ideoldgicas.



72

Papa e Fernandes (2005) se ancoraram nas concepc¢des de qualidade de
ensino de Fernandes (2002), Castanho (1989) e Grego Veiga (1991). Assim,

identificaram seis concepc¢des de qualidade:

- Qualidade de ensino como um conceito saudosista-autoritario: Nesta
perspectiva o parametro de qualidade esta no passado. O objetivo desta
visao é encontrar a exceléncia que existia oriunda do método tradicional de
educacéo — rigido e autoritario.

- Qualidade de ensino como uma orientacdo técnica: [...] esta
orientacdo percebe a qualidade a partir dos resultados do ensino, como
uma relacdo causal meios-fins. Busca-se resultados mensuraveis de
aprendizagem partindo-se de critérios previamente estabelecidos do que e
0 quanto o aluno deva saber sobre qual assunto [...].

- Qualidade de ensino como um conceito liberal: [...] Nesta visdo nao
h& critica & sociedade capitalista. Defende-se a igualdade de oportunidade
para todos, mas também se acredita no esforco pessoal. As desigualdades
socioecondmicas e culturais ndo séo levadas em conta e a escola € vista
como uma “ilha” independente ou imune ao meio que a cerca.

- Qualidade de ensino na perspectiva neoliberal: Esta visdo defende o
livre mercado como a melhor forma de regulagdo econdmica. [...] O ensino
tem como objetivo preparar pessoas “qualificadas” para o mercado de
trabalho e, portanto, deve ser voltado para este fim. Desta maneira, 0
ambiente académico deve ser visto como empresa, 0s alunos como
clientes, programas e cursos como produtos que por sua vez também
devem seguir a l6gica mercadoldgica.

- Qualidade de ensino na orientacdo subjetivo-interpretativa: [...] O
interesse maior é na estrutura de significados das atividades construtivas
dos atores sociais. [...] Os livros e explicacbes do professor séo
considerados fontes indiretas, desde que ndo tragam solucdes prontas,
mas que sirvam de subsidio ao pensar. O professor é entendido como
facilitador da aprendizagem, entendida como processo continuo. Qualidade
de ensino, nessa perspectiva, também passa pelo afeto, confianga,
respeito e cooperacao.

- Qualidade de ensino como um conceito critico-dialético: Nessa
concepcdo a escola é vista como um espaco de lutas politicas, de
contradi¢cBes sociais, de relacdes de poder e conflito [...] deve considerar
um ensino de qualidade aquele que prepara o aluno para viver esta
realidade, sendo um sujeito participante e ativo no momento histérico em
que vive. [...] A chave desta perspectiva é que se espera que o aluno possa
desenvolver através do ensino e da pesquisa, a competéncia formal
técnica, aliada a competéncia politica. (p. 2-3)

Papa e Fernandes (2005) contribuem com o estudo das concepcbes de
qualidade de ensino superior quando, também, mostram as concepc¢des dos alunos
das licenciaturas noturnas de um centro universitario privado. Concluem que néo ha
uma Uunica concepcdo de qualidade, mas varias, caracterizando o carater
multidimensional de qualidade de ensino. Segundo as autoras os resultados das
entrevistas evidenciaram: “...] a técnica, pautada pelo conservadorismo e a
subjetivo-interpretativa, marcada pela querenca de mudancgas, mas nao de grandes

transformacgdes” (p. 5).
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No GT 11 da 312 Reunido da ANPED, Real (2008) referenda que a concepc¢ao
de qualidade presente nas instituicbes parte da busca e da apropriacdo das
notas/conceitos como significantes da sua qualidade, diante desse quadro se forjam
conceitos a partir de situacdes incipientes e momentaneas de qualidade. A partir de
andlise documental de pareceres de avaliadores, a autora aponta evidéncias que
séo observadas pelas Comissfes Avaliadoras junto as IES no processo de priorizar
a qualidade da educacéao superior:

[...] acervo da biblioteca e os equipamentos de informatica séo
adquiridos nos momentos anteriores a visita de avaliagdo; os professores
em regime de tempo integral possuem quase toda a totalidade da carga
horaria em sala de aula, o que os tornam professores horistas, com grande
carga horéaria; a infraestrutura fisica existente ndo é compativel com o
desenvolvimento de pesquisa e de extensdo, uma vez que ndo ha salas
individualizadas para os professores pesquisadores, o numero de
laboratérios é fortemente compartilhado entre os cursos da instituicdo e o
corpo docente ndo possui producdo académica; o niumero de funcionérios
técnico-administrativos ndo acompanha o crescimento do numero
crescente de cursos e vagas; o aumento do nimero de vagas dentro de um
mesmo curso sem alterar as condicdes de funcionamento, entre outros
fatores; tudo isso permite afirmar que as IES buscam produzir seus
resultados, na obtencdo dos conceitos positivos sem contudo alterar a sua
I6gica intrinseca, ainda arraigada na concepcao de uma qualidade minima
definida nos formulérios de avaliagéo a partir de critérios e indicadores pré-
estabelecidos de acordo com o0s seus interesses, incluidos na

diversificacdo institucional, que se constitui a partir da légica da
competicdo. (REAL, 2008, p. 13)

Y

A preocupagao das IES quanto a obtencdo de conceitos positivos nas
avaliacOes externas é prioridade, uma vez que esse processo, na légica atual, atesta
boa qualidade dos servicos prestados, porém proporciona apenas qualidade formal

em detrimento de uma qualidade real.

Conforme Rios (2001), a qualidade na educacéo superior pode ser entendida

sob quatro enfoques:

1. Qualidade da educagdo como competéncia técnica: relaciona-se a
utilizagdo e dominio dos meios cognitivos e tecnoldgicos, no processo ensino
aprendizagem. Tem relacéo e interdependéncia com o docente, considerando

sua formacao e competéncia técnica.

2. Qualidade da educacdo enquanto proposicédo e realizacdo de atividades:
refere-se a infra-estrutura e sua adequacdo, assim como a proposta

pedagdgica (concepcéao de curriculo, aspectos metodologicos e avaliagao).
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3. Qualidade da educacdo organizacional: relacionada a cultura
organizacional da IES, considerando especialmente as relagbes interpessoais
e as praticas realizadas pelos envolvidos (professores, gestores, funcionarios,

alunos).

4. Qualidade da educacdo pela capacidade de articulacdo: diz respeito as
condicbes de aproximacdo da instituicdo com outros niveis de ensino;

também esta ancorada no nivel formacéo de sua clientela.

Verifica-se que a autora ao se referir a qualidade, aponta critérios que podem
suscitar em indicadores para a educagdo superior, em especial no que diz respeito a
formacdo do professor, infra-estrutura institucional, a cultura organizacional da

instituicdo, capacidade de articulacdo da IES.

Cunha, Fernandes e Pinto (2008), quando escrevem sobre a qualidade e
ensino de graduacao, inferem sobre o desafio das dimensfes epistemoldgicas e
éticas na educacdo superior. As autoras dizem que encontraram que qualidade que
se origina do latim qualitate. As autoras apontam Ferreira (1975, p. 1175) que se
refere a qualidade como “[...] propriedade, atributo ou condigdo das coisas ou
pessoas capaz de distingui-las das outras e de Ihes determinar a natureza”.
Percebe-se, portanto, que a palavra qualidade esta relacionada a muitas dimensdes,
0 que, de certa forma, torna-se impossivel de definir um significado restrito.

Cunha, Fernandes e Pinto (2008, p. 111), também, apresentam as idéias de
Cortella, quando o autor coloca sua visdo de qualidade. Segundo as autoras,
Cortella (1998) menciona que qualidade da educacao significaria compreendé-la
como “[...] uma sdlida base cientifica, formagéao critica de cidadania e solidariedade

de classe social” (p. 14-15).

As autoras contribuem com a explicitacdo de indicadores de qualidade na
educacdo superior quando apontam indicadores de inovacdo no ensino de
graduacéo, entre eles destaca-se: a ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender; a gestao participativa; a reconfiguracdo dos saberes; a reorganizagao da
relacdo teoria/pratica; a perspectiva organica no processo de concepgao,
desenvolvimento e avaliacdo; a mediacao entre as subjetividades dos envolvidos e o
conhecimento; o protagonismo (CUNHA, FERNANDES e PINTO, 2008, p. 115-116).
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Tendo por base os indicadores® para a educacéo superior, cabe pontuar a
finalidade dos indicadores de qualidade. Juliatto (2005) cita Drenth (1987) que
enumera trés utilidades ou fungbes aos indicadores de qualidade na educacéo.
Primeiramente, os indicadores tem a funcdo de monitorar dados “[...] pela qual eles
permitiram que as pessoas responsaveis por programas, instituicdbes ou sistemas
identificassem e medissem as mudancas e tendéncias quantitativas e qualitativas
em areas de interesse” (JULIATTO, 2005, p.80-81). Em segundo lugar, os
indicadores tem a funcéo avaliadora

[...] em que podem revelar se foram alcancados os objetivos e as
finalidades das instituicdo educacional ou do sistema e em que medida
foram [...] eles oferecem critérios especificos para redirecionar a acgao

administrativa ou sinalar a necessidade de tomar novas e complementares
iniciativas (JULIATTO, 2005, p. 81).

E em terceiro lugar, os indicadores exercem a funcédo de comunicacdo. Nessa
funcdo podem ofertar uma base sélida de dialogo para [re]avaliar, [re]significar os
objetivos e praticas educativas, bem como planejar mudancas e melhorias

educacionais.

Juliatto (2005) toma por base Cuenin (1987) que coloca os indicadores com
papel importante na comunicacao institucional com o mundo externo. Segundo o
autor, na maioria dos paises pesquisados sdo apontados cinco principais tipos de
dados estatisticos que sinalizam indicadores: “[...] estudantes, corpo docente e
funcional (relacdo aluno docente, relacdo aluno funcionério), aspectos académicos

(diplomas concedidos), dependéncias e instalacdes e aspectos financeiros” (p.81).

De acordo com a UNESCO (2004), qualidade € um conceito multifacetado e

gue esta em constante [re]Jconstrucdo. Nessa perspectiva, indicadores da qualidade

! Os indicadores se constituem fendmenos empiricos que representam certa qualidade tedrica. Os
indicadores podem consistir na combinagdo de variaveis. No contexto da investigacéo, os indicadores
adquirem significado, sobretudo porque fazem a traducdo das qualidades teoricas, em processo
conhecido como operacionalizacdo. Assim, por exemplo, dentro do assunto amplo que nos ocupa — a
qualidade da educacgdo — se nos interessa pesquisar o nivel do corpo docente da escola, podemos
considerar o grau de qualificacdo para a docéncia como variavel a ser focalizada e, entdo, escolher a
titulacdo formal dos professores como um dos seus indicadores [...] Os indicadores podem
simplesmente ser considerados como fatores identificados aptos a expressar a conquista dos
objetivos [...] Os indicadores de qualidade tem que ser empregados com cuidado e para a finalidade
para a qual foram criados. Eles ndo séo medidas absolutas de qualidade [...] Eles indicam e sinalizam
algo que até pode necessitar de maior elucidacdo e explicagdo. A énfase deve ser dada aos
indicadores como sinais ou guias que, por certo, comportam valiosa informa¢&o. Como os indicadores
abordam a realidade da qualidade em muitos e diferentes aspectos, o seu poder de avaliar a
qualidade em dada situacdo amplia-se, se forem utlizados de forma combinada ou plural.
(JULIATTO, 2005, p. 77-79)
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da educacédo foram criados para contribuir com as instituicdes, 6rgdos e setores
envolvidos com a educacéo, na avaliagéo e na melhoria da qualidade da educacgéo.

No Relatério Conciso sobre o Imperativo da Qualidade da UNESCO (2004, p.
9)*, sdo apresentados fatores que interferem na qualidade, os quais estdo
diretamente co-relacionados ao acesso a educagcdo, aos Seus Pprocessos

educacionais, bem como aos seus resultados.

Caracteristicas do aluno: [...] fatores socioecondmicos do ambiente de
origem, género, deficiéncias, raca, etnia, HIV/Aids e a ocorréncia de situacdes
tais como conflitos e desastres podem gerar um potencial de desigualdades que
tém que ser levadas em conta nas politicas voltadas para a melhoria da
qualidade [...] a medida na qual os alunos e estudantes se beneficiaram das
oportunidades educacionais na primeira infancia. Contexto: circunstancias que
vao desde a riqueza de uma sociedade até as politicas nacionais sobre
objetivos, padrfes, curriculos e professores exercem também influéncia.
Insumo: recursos materiais (livros escolares, materiais didaticos, salas de aula,
bibliotecas, prédios escolares) e recursos humanos (administradores,
supervisores, inspetores e, acima de tudo, professores) [...] os salarios dos
professores, 0os gastos publicos por aluno e a percentagem do PIB aplicada na
educacéo. Ensino e aprendizado: o que acontece na sala de aula e na escola.
[...] Dentre os indicadores aplicados a esses processos incluem-se o tempo
despendido na aprendizagem, o uso de métodos interativos de ensino e como
0s progressos sdo avaliados. A segurangca nha escola, a participacdo da
comunidade, as expectativas e a lideranga tém impacto direto sobre o ensino e
a aprendizagem. Resultados: [...] resultados académicos (em geral,
desempenho em testes), mas também em ganhos sociais e econdmicos mais
amplos.

Conforme os cinco fatores destacados pela UNESCO, verifica-se que a
educacédo é processual, portanto [re]construida e [re]significada cotidianamente. Sua
qualidade estéa inter-relacionada a questdes de infra-estrutura, recursos humanos e
didaticos, estratégias metodoldgicas, valorizacdo e formacao de professores, cultura
organizacional da instituicdo e/ou curso, forcas internas e externas ao contexto
educacional, assim como as particularidades dos sujeitos envolvidos nele, entre

outros aspectos.

Isaia e Bolzan (2008, p. 511) se referem a qualidade da educacao “[...] como
um processo multifacetario, envolvendo questbes de ordem tedrica, profissional,
atitudinal, valorativa e contextual, sociocultural e politica”. As autoras apontam as
idéias de Edwards (2003) quando afirma que o conceito de qualidade caracteriza-se
por

[...] ser um significante, podendo assim, adquirir multiplos significados;
estar permeado pelas definicbes de sujeito, sociedade, vida e educacao;

22 Disponivel em: <unesdoc.unesco.org/images/0014/001477/147785por.pdf>.
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estar condicionado por posicionamentos politico, social e cultural; ser
inerente a realidade educativa, inserindo-se na ordem do futuro, da utopia e
do vir a ser, convertendo-se em norma ou critério de qualidade, uma vez
que esta a servico da interpretacdo de um conjunto de idéias mais globais.

Na perspectiva, compreende-se que a qualidade da educacao superior requer
que sejam inter-relacionados os ambitos humano, social, educacional e politico
tomando-os como pilares as estratégias de gestdo e de ensino-aprendizagem na

educacao superior.

Isaia e Bolzan (2008), também, fazem alusdo a qualidade do processo
formativo docente, quando dizem que é preciso compreender e considerar as
trajetorias vividas pelos professores como marcas indeléveis a profissdo docente.
Ressaltam, ainda, com base nos referenciais de Isaia (2006, p. 351), que essas
marcas sao oriundas da intima

[...] relacdo entre trajetéria pessoal, profissional e percurso formativo,
compreendendo um processo sistematico, organizado e auto-reflexivo, que
envolve os percursos que vao desde a formacéo inicial, abarcando o

exercicio continuado da docéncia nos diversos espacos institucionais que
se desenrola.

Portanto, essa relacdo intrinseca requer compartilhamento de saberes e
fazeres ao longo da profissdo docente, partindo-se do pressuposto que o0s
professores vao [re]significando sua formacdo e atuacdo a medida em que se
apresentam as demandas da profisséo.

As autoras apresentam alguns indicadores que julgam importantes para
qualificar a formacdo docente, os quais se traduzem como verbetes: processo
formativo docente; trajetoria pessoal; trajetoria profissional; redes de relacdes
docentes; aprendizagem docente colaborativa e reflexiva; conhecimento
compartilhado; conhecimento pedagogico compartilhado; professoralidade (ISAIA e
BOLZAN, 2008).

Verifica-se que os verbetes apresentados pelas autoras, requerem um olhar
mais apurado nas questdes que envolvem os processos formativos dos professores,
e que essas questdes repercutem na qualidade da educacao superior, uma vez que
interferem nas dimensdes pessoal e profissional dos professores em exercicio e,

também, dos futuros professores.
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Os processos formativos contribuem efetivamente para a construgcdo da
identidade docente. Tanto Isaia e Bolzan (2008), quanto Pimenta e Lima (2004),
defendem que pelos processos vividos na formacao inicial funcionam como
periodo de preparacdo e iniciacdo a construcdo identitaria e da
profissionalizacdo do professor que perpassa pela inter-relacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, enquanto atividades inerentes a formagédo e,

consequentemente, a atuacao docente.

Ghedin, Almeida e Leite (2008), também, sinalizam o que a pratica de ensino
e 0 estagio devem priorizar na formagdo docente para contribuir com uma melhor
formacdao profissional. Pontuam que a qualidade na formagé&o de professores precisa
priorizar: indissociabilidade entre teoria e pratica, consisténcia epistemoldgica,
consisténcia de saberes docentes, problematizacdo e reflexdo na acdo e sobre a
acado, conhecimento dos diversos ambitos e fungbes da profissdo professor,
aproximacao entre IES e espacos de estagio.

Cunha (2009), quando relaciona a educacdo superior e 0 campo da
pedagogia universitaria em suas legitimidades e desafios, aponta caminhos que
estdo sendo ou que precisam ser acionados na construcdo da pedagogia
universitaria de qualidade. Esses caminhos nada mais sdo do que acdes a serem
priorizadas para qualificar a educacao superior e que podem se constituir, também,
como possiveis indicadores de qualidade. A autora elenca trés eixos estruturantes: o

ambito das politicas, o ambito da formacéo e o ambito da pesquisa.

Quanto ao ambito das politicas Cunha (2009, p. 371) sinaliza possibilidades:

a) provocar a reflexdo sobre a importdncia da formacdo profissional
docente para o professor universitario;

b) instituir lugares de formacao e critérios para a legitimacdo dessa ac¢ao;

¢) insistir na condicdo pedagogica da avaliagado institucional [...];

d) refletir sobre o sentido da acdo académica e papel da universidade [...];
e) pressionar os 6rgdos governamentais e institucionais a desencadear
politicas incentivadoras da melhor qualidade das praticas pedagoégicas na
universidade;

f) rever as formas de recrutamento e progressé@o na carreira do professor
universitario, ressaltando a importancia dos saberes da docéncia.

No que se refere ao ambito dos processos de formacéo Cunha (2009, p. 371)
destaca que € importante:
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a) reconhecer que os professores tém saberes construidos e que é a partir
deles que se constitui a pedagogia universitaria;

b) perceber que a universidade é um espaco heterogéneo e que interesses
das macroestruturas séo parte integrante de suas pedagogias;

c) afastar-se das metanarrativas do “dever ser” para construir saberes a
partir da cultura de cada campo cientifico;

d) estimular as Faculdades de Educacdo a assumirem as pedagogias no
plural e a dedicar energias para pensar a Educacéo Superior.

No que diz respeito ao ambito da pesquisa Cunha (2009, p. 371-372) infere
gue € necessario:

a) aprofundar estudos que problematizam a pedagogia universitaria [...];
b) tomar as diversas especialidades e carreiras nas suas especificidades e
produzir conhecimentos [...];
c) desenvolver pesquisas sobre a pedagogia universitaria, em especial as
que analisam experiéncias positivas de ensinar e aprender [...];
d) valorizar as narrativas dos professores que recuperem saberes e
valorizem a condi¢do humana da docéncia;
e) valorizar a pesquisa no &mbito da pedagogia universitaria [...];
f) socializar resultados investigativos e fazer deles formas de resisténcia
frente a politicas de cunho concorrencial e mercadolégico presentes na
Educagé&o Superior.
g) articular Redes nacionais e internacionais que congreguem
pesquisadores e gestores nos seus esfor¢cos de constituir epistemoldgica e
politicamente a legitimidade da pedagogia universitaria;
h) dialogar com os demais espacos de producdo de conhecimento e
sentidos [...]

Portanto, como diz Cunha (2009), essas entre outras acdes e
guestionamentos perpassam pelo ideario da pedagogia universitaria e, para tanto,
requerem um “[...] olhar atento sobre o panorama da Educacéo Superior no Brasil e
no mundo” (p. 372), assim como pressupdem compromisso e conhecimento por
parte das IES, visto que sdo espacos de formacao profissional e, sendo assim,

requerem qualidade e responsabilidade social.

Morosini (2008), ao tratar sobre a internacionalizacdo da educacao superior,
no gque se refere a indicadores na perspectiva da qualidade do ensino e da pesquisa,
sinaliza: “O impacto no ensino e na pesquisa tem como caracteristicas: a visao que
a qualidade esta relacionada a responsabilidade e ao compromisso e contribui para

o desenvolvimento de experiéncias de aprendizado de estudantes”.

Também, a autora faz aluséo as “[...] evidéncias do impacto da avaliacdo de
qualidade sobre as praticas de ensino” (p. 262), que apontam, propriamente dito,

provaveis indicadores de qualidade da educacao superior:
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Reformas no curriculo, padrées mais altos e desenvolvimento de
instrumento para avaliacdo de estudante, inovacdo em programas
profissionais, programas melhores para instrutores e desenvolvimento em
padrbées e sistemas de promocado; grande consolidacdo da qualidade e
crescimento da atencao dada a funcéo ensino nas IES e nas comunidades
académicas, através de discussbes sobre ensino, monitoria e implicacdes
do ensino por ele mesmo [...] da informacdo para os professores sobre
seus pontos fortes e fragilidades, situacdes diagnésticas de ajuda;
discussé@o e mudanca de valores desenvolvimento de sentido de pertenca a
uma IES e legitimidade daqueles que iniciaram a avaliagcdo. (MOROSINI,
2008, p. 262)

A implementacdo de mecanismos avaliativos que priorizam a qualidade da
educacdo superior estd relacionada a mudancas no processo ensino e
aprendizagem, sobretudo, porque apontam para critérios e indicadores que
sinalizam o que estd acontecendo a contento e o que precisa ser redimencionado
para alcancar os objetivos previstos para a IES, para o Curso, para a producao

docente e discente, entre outros aspectos.

Morosini (2008, p. 256) pontua, também, o posicionamento do Instituto
Internacional para a Educacdo Superior na América Latina e no Caribe -
IESALC/UNESCO, com relacdo a qualidade da educacédo, o qual se refere a um
modelo de cooperacgéao internacional ancorado no

[...] desenvolvimento de uma politica de intercAmbio; o trabalho em redes; a
existéncia de fundos de organismos multilaterais; a presenca de uma cultura de
solidariedade internacional e do muatuo reconhecimento das capacidades de
cada pais ou regido; o desenvolvimento da mobilidade académica estudantil; a
colaboracdo em nivel interinstitucional; a capacitacdo de expertos e técnicos;

bem como a existéncia de reunides para implantar programas de colaboracgéo e
participacdo das IES da regido nos foros internacionais.

Enricone (2004), ao se referir a universidade e a aprendizagem da docéncia,
diz que a universidade do século XXI tem fungdes, entre elas a autora cita: “[...]
gerar novos conhecimentos, estilos de vida, modos de comunicacao,
desenvolvimento pessoal e cultural, que exigem qualidade na formacdo necessaria
aos que ascendem a estudos superiores visando a docéncia ou a exercem” (p. 50).
Verifica-se nos pressupostos da autora que as fungdes atribuidas a Universidade se

traduzem em indicativos que qualificam ou ndo a formacéo de professores.

Enricone (2004, p. 63) cita Imbernén (1994) quando se refere a quatro

componentes:

[...] o cientifico (conhecimento da disciplina, da area cientifica
especifica); o pedagdgico (conhecimentos tedricos, praticos e tecnoldgicos
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das ciéncias da educacdo e relacionados ao primeiro componente); o
cultural (a cultura especifica de conhecimentos do meio); a pratica docente
(experiéncias de ensino-aprendizagem). (p.53-60)

Tais componentes podem ser entendidos como indicadores de qualidade da
educacgdo superior, uma vez que se traduzem em pressupostos indispenséveis a
aprendizagem da docéncia e, consequentemente, sdo administrados na formagéao

de professores e priorizados pelas IES.

A avaliacdo, em conformidade com os pressupostos governamentais em nivel
de Brasil, assim como Orgéos Internacionais, se constitui em estudos e reflexdes
tendo por conceitos elementares e fundamentais, 0s quais requerem
sustentabilidade para a construcdo e utilizacdo de mecanismos de controle e
regulacdo dos sistemas de ensino. Tanto o controle, quanto a regulacdo necessitam
estar co-relacionados aos compromissos e as responsabilidades sociais e
educacionais das mantenedoras e instituicbes, bem como, e especialmente,
voltados para a promocao da gestdo democratica com seus principios e respectivos
valores, a promocdo da acessibilidade, do respeito a diversidade, a busca da
autonomia, a valorizacao profissional e a [re]significacdo da identidade institucional,
profissional, coletiva e pessoal.

Por meio do Decreto n° 3.860/2001 o INEP passou a ter a responsabilidade
de avaliar os cursos de graduacdo e das Instituicdbes de Ensino Superior no pais.

Essa avaliacdo requer contemplar os seguintes quesitos:

1. Avaliacdo dos principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de educacdo superior, por regido e Unidade da Federacéao,
segundo as areas do conhecimento e a classificacdo das instituicbes de
ensino superior, definidos no Sistema de Avaliacdo e Informacéo
Educacional do SINAES.

2. Avaliacdo institucional do desempenho individual das instituicbes de
ensino superior, considerando: grau de autonomia assegurado pela
entidade mantenedora; plano de desenvolvimento institucional;
independéncia académica dos oOrgdos colegiados da instituicao;
capacidade de acesso a redes de comunicacao e sistemas de informacéo;

estrutura curricular adotada e sua adequacdo com as diretrizes
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curriculares nacionais de cursos de graduacao; critérios e procedimentos
adotados na avaliacdo do rendimento escolar; programas e agbes de
integracao social; producéo cientifica, tecnologica e cultural; condi¢cdes de
trabalho e qualificacdo docente; a auto-avaliacao realizada pela instituicao
e as providéncias adotadas para saneamento de deficiéncias identificadas;
os resultados de avaliacdes coordenadas pelo Ministério da Educacao.

3. Avaliacdo dos cursos superiores, mediante a analise dos resultados do
Exame Nacional de Cursos e das condicdes de oferta de cursos
superiores, tendo por base: organizacdo didatico-pedagodgica; corpo
docente, considerando principalmente a titulagdo, a experiéncia
profissional, a estrutura da carreira, a jornada de trabalho e as condi¢des
de trabalho; adequacado das instalacdes fisicas, gerais e especificas, tais
como laboratérios e outros ambientes e equipamentos integrados ao
desenvolvimento do curso; bibliotecas, com atencdo especial para o
acervo especializado, inclusive o eletronico, para as condi¢cdes de acesso
as redes de comunicacdo e para os sistemas de informacéo, regime de

funcionamento e modernizacdo dos meios de atendimento.

Em conformidade com o INEP, em termos de indicadores que encaminham
para a qualidade da educacg&o superior, séo trés aspectos essenciais apresentados

e regulamentados, inclusos no Decreto n° 3.860/2001:

1. Avaliacdo das IES, considerando seu perfil e sua atuacdo, com foco nas
atividades realizadas, 0s cursos e respectivos programas, projetos e
organizacao/distribuicdo/producdo  dos  setores, respeitadas as

especificidades académicas;

2. Avaliacéo dos Cursos de Graduacao, tendo por objetivo visualizar 0 ensino
oferecido, o perfil dos docentes, a infra-estrutura fisica e organizacional,

assim como as questdes didatico-pedagogicas;

3. Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes da Graduacao, realizada pelo

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE?, para

2 A avaliacdo do desempenho dos estudantes dos cursos de graduacéo, realizada pelo Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), é acompanhado de instrumento de



83

verificar o perfil e o desempenho dos graduandos no que diz respeito aos
conteudos, as habilidades e as competéncias necessérias para sua

formacgao no respectivo curso de graduacao em nivel superior.

A CONAES* que possui atribuicdes como

1. propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da
avaliagdo institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

2. estabelecer diretrizes para organizacao e designacao de comissdes de
avaliacdo, analisar relatorios, elaborar pareceres e encaminhar
recomendacgfes as instancias competentes;

3. formular propostas para o desenvolvimento das instituicbes de
educacdo superior, com base nas analises e recomendacdes
produzidas nos processos de avaliacao;

4. articular-se com o0s sistemas estaduais de ensino, visando a
estabelecer acdes e critérios comuns de avaliacdo e supervisdo da
educacéo superior;

5. submeter anualmente & aprovacédo do Ministro de Estado da Educacéo
a relacdo dos cursos a cujos estudantes sera aplicado o Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes ENADE [...].

E um 6rgéo colegiado de coordenacéo e supervisdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES®. Para tanto, desempenha o papel de
avaliar quantitativamente e qualitativamente a educagdo, com ampla finalidade de
dar visibilidade as boas praticas e resultados, assim como estabelecer prioridades,
politicas e programas educacionais com base nos indicadores que sinalizam
fragilidades para melhor intervir nos problemas vigentes na educag¢ao superior. S&o
principios norteadores do SINAES: responsabilidade social, reconhecimento da
diversidade do sistema educacional, respeito a identidade institucional, globalidade,

continuidade, compromisso formativo, publicidade.

Este sistema de avaliagcdo da educacédo superior — SINAES — instituiu uma

forma integrada de avaliacdo das IES, considerando seus cursos e o desempenho

levantamento do perfil dos estudantes (questionario socioecondémico); considerado componente
curricular obrigatério dos cursos. Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/>.

% Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, instituida pela Lei n°® 10.861, de 14 de
Abril  de 2004. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=
article&id=13082:apresentacao-conaes&catid =323:0rgaos-vinculados&ltemid=882>.

% A criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, por meio da Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004, representa um marco na histéria da avaliacdo da educacdo superior
no Brasil. O SINAES estabelece forte avaliacdo estatal, uma vez que compreende diversos niveis
interligados entre eles o desempenho global do sistema de educacdo superior, 0 desempenho
individual da IES, o desempenho do ensino de graduacdo e de pos-graduagdo, considerando,
sobretudo, o ambiente educativo, pratica pedagdgica e avaliagdo, gestédo, formacéo e condi¢des de
trabalho dos professores, acesso e permanéncia, a formacédo dos alunos, entre outros aspectos. Ele
possui uma série de instrumentos complementares: auto-avaliagdo, avaliagdo externa, Enade,
Avaliacao dos cursos de graduacdo e instrumentos de informagéo (censo e cadastro). Disponivel em:
<http://www.inep.gov.br/superior/sinaes/>.


http://www.inep.gov.br/enade/default.htm
http://www.inep.gov.br/superior/condicoesdeensino/default.asp
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dos seus estudantes. Essa avaliagdo deve considerar: auto-avaliagdo que é
coordenada por ComissGes Proprias de Avaliacdo de cada IES, assim como a
avaliacdo externa, a qual é concretizada por Comissdes de Docentes atuantes na

educacao superior, cadastrados e capacitados para tal processo.

Conforme o Manual de Orientacbes Gerais do SINAES (2004)%°, as
informacdes oriundas do processo de avaliagao de cada IES “[...] s&o um importante
ponto de partida para o desenvolvimento da auto-consciéncia institucional e para a

prépria atividade avaliativa” (p. 14).

Sé&o dez dimensdes que devem ser analisadas e avaliadas em conformidade
com as especificidades de cada instituicdo, porém ndo devem ser vistas fatores
limitadores. De maneira geral, essas dimensdes requerem ser analisadas
considerando a natureza juridica de cada instituicdo (publica ou privada), bem como
sua organizacdo administrativa (faculdades isoladas, centros universitarios,

universidades) e pedagdgica.

De acordo com o nucleo basico e comum as dez dimensdes estdo assim

estruturadas:
DIMENSOES NUCLEO BASICO E COMUM
Misséo e Desenvolvimento | — Finalidades, objetivos e compromissos da instituicdo,
Institucional explicitados em documentos oficiais.

— Concretizacdo das praticas pedagdgicas e administrativas e
suas relagbes com o0s objetivos centrais da instituicdo,
identificando resultados, dificuldades, caréncias, possibilidades
e potencialidades.

— Caracteristicas basicas do PDI e suas relagBes com o contexto
social e econdmico em que a instituicdo esta inserida.

— Articulacdo entre o PDI e o Projeto Pedagdgico Institucional
(PPIl) no que diz respeito as atividades de ensino, pesquisa,
extensdo, gestdo académica, gestdo institucional e avaliacdo
institucional.

A politica para a pesquisa, | — Concepgdo de curriculo e organizagdo didatico-pedagdgica
a pos-graduacao, a (métodos, metodologias, planos de ensino e de aprendizagem e
extensdo e as respectivas avaliacdo da aprendizagem) de acordo com os fins da
normas de instituicdo, as diretrizes curriculares e a inovacao da area.

operacionalizagéao, - Préticas pedagdgicas, considerando a relagdo entre a

6 BRASIL. Sistema Nacional de Avaliacao da Educagdo Superior: da Concepgdo a Regulamentacao.
Brasilia: INEP, 2004. Disponivel em: http://www.inep.gov.br/download/superior/sinaes/
orientacoes_sinaes.pdf>.
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incluindo os estimulos
para a producéo
académica, para as bolsas
de pesquisa, de monitoria
e demais modalidades.

transmissdo de informacdes e utilizacdo de processos
participativos de construcdo do conhecimento.

Pertinéncia dos curriculos (concepgéo e pratica), tendo em vista
0s objetivos institucionais, as demandas sociais (cientificas,
econdmicas, culturais etc.) e as necessidades individuais.
Praticas institucionais que estimulam a melhoria do ensino, a
formacado docente, 0 apoio ao estudante, a interdisciplinaridade,
as inovagdes didatico-pedagdgicas e o uso das novas
tecnologias no ensino.

Relevancia social e cientifica da pesquisa em relacdo aos
objetivos institucionais, tendo como referéncia as publicacdes
cientificas, técnicas e artisticas, patentes, producdo de teses,
organizacdo de eventos cientificos, realizacdo de intercAmbios e
cooperacdo com outras instituicGes nacionais e internacionais,
formagdo de grupos de pesquisa, politica de investigagdo e
politicas de difusédo dessas producdes.

Vinculos e contribuicdo da pesquisa para o desenvolvimento
local/regional.

Politicas e préticas institucionais de pesquisa para a formacao
de pesquisadores (inclusive iniciagao cientifica).

Articulagdo da pesquisa com as demais atividades académicas.
Critérios para o desenvolvimento da pesquisa, participacdo dos
pesquisadores em eventos académicos, publicacdo e
divulgacéo dos trabalhos.

Concepcao de extensdo e de interven¢do social afirmada no
PDI.

Articulagdo das atividades de extensdo com o0 ensino e a
pesquisa e com as necessidades e demandas do entorno
social.

Participacdo dos estudantes nas acfes de extensdo e
intervencao social e o respectivo impacto em sua formacéo.
Politicas institucionais para criacdo, expansdo e manuten¢éo da
poés-graduacdo lato e stricto sensu.

Politica de melhoria da qualidade da pés-graduacao.

Integracao entre graduacgéo e pos-graduacao.

Formacdo de pesquisadores e de profissionais para o
magistério superior.

A responsabilidade social
dainstituicdo, considerada
especialmente no que se
refere em sua contribuicdo
aincluséo social, ao
desenvolvimento
econdmico e social, a
defesa do meio ambiente,
da memodria cultural, da
producdo artistica e do
patriménio cultural.

Transferéncia de conhecimento e importancia social das acdes
universitarias e impactos das atividades cientificas, técnicas e
culturais, para o desenvolvimento regional e nacional.

Natureza das relacbes com o setor publico, com o setor
produtivo e com o mercado de trabalho e com instituicbes
sociais, culturais e educativas de todos os niveis.

Acdes voltadas ao desenvolvimento da democracia, promog¢éo
da cidadania, de atencdo a setores sociais excluidos, politicas
de acao afirmativa etc.
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A comunicacdo com a
sociedade.

Estratégias, recursos e qualidade da comunicacdo interna e
externa.

Imagem publica da instituicho nos meios de comunicagéo
social.

As politicas de pessoal, de
carreirado corpo docente
e técnico-administrativo,
seu aperfeicoamento, seu
desenvolvimento
profissional e suas
condi¢cfes de trabalho.

Planos de carreira regulamentados para docentes e
funcionéarios técnico-administrativos com critérios claros de
admissao e de progressao.

Programas de qualificacdo profissional e de melhoria da
qualidade de vida de docentes e funcionarios técnico-
administrativos.

Clima institucional, rela¢des inter-pessoais, estrutura de poder,
graus de satisfac@o pessoal e profissional.

Organizacéo e gestéo da
instituicdo, especialmente
o funcionamento e
representatividade dos
colegiados, sua
independéncia e
autonomia narelagdo com
a mantenedora, e a
participagcdo dos
segmentos da comunidade
universitaria nos
processos decisorios.

Existéncia de plano de gestdo e/ou plano de metas: adequacgéo
da gestado ao cumprimento dos objetivos e projetos institucionais
e coeréncia com a estrutura organizacional oficial e real.
Funcionamento, composicdo e atribuicdo dos 6érgéos
colegiados.

Uso da gestédo e tomadas de decisdo institucionais em relagéo
as finalidades educativas.

Uso da gestao estratégica para antecipar problemas e solugdes.
Modos de participacdo dos atores na gestdo (consensual,
normativa, burocratica).

Investimento na comunicacdo e circulacdo da informacéo
(privativa da gestédo central ou fluida em todos niveis).

Infra-estrutura fisica,
especialmente a de ensino
e de pesquisa, biblioteca,
recursos de informagéo e
comunicacao.

Adequagdo da infra-estrutura da instituicdo (salas de aula,
biblioteca, laboratérios, areas de lazer, transporte, hospitais,
equipamentos de informética, rede de informacgdes e outros) em
funcéo das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Politicas institucionais de conservacéo, atualizacdo, seguranga
e de estimulo a utilizacdo dos meios em funcéo dos fins.
Utilizacdo da infra-estrutura no desenvolvimento de praticas
pedagédgicas inovadoras.

Planejamento e avaliacéo,
especialmente em relacéo
aos processos, resultados
e eficicia da auto-
avaliacdo institucional.

Adequagédo e efetividade do (plano estratégico) planejamento
geral da instituicdo e sua relacdo com o Projeto Pedagégico
Institucional e com os projetos pedagdgicos dos cursos.
Procedimentos de avaliacho e acompanhamento do
planejamento institucional, especialmente das atividades
educativas.

Politicas de atendimento
ao estudante.

Politicas de acesso, selecdo e permanéncia de estudantes
(critérios utilizados, acompanhamento pedagdgico, espaco de
participacdo e de convivéncia) e sua relacdo com as politicas
publicas e com o contexto social.

Politicas de participacdo dos estudantes em atividades de
ensino (estagios, tutoria), Iniciacdo Cientifica, Extens&o,
avaliacédo institucional, atividades de intercAmbio estudantil.
Mecanismos/sistematicas de estudos e andlises dos dados
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sobre ingressantes, evasao/abandono, tempos médios de
concluséo, formaturas, relacdo professor/aluno e outros estudos
tendo em vista a melhoria das atividades educativas.

— Acompanhamento de egressos e de criacdo de oportunidades
de formacéao continuada.

Sustentabilidade — Sustentabilidade financeira da instituicdo e politicas de captacao
financeira, tendo em vista e alocacao de recursos.

o significado social da — Politicas direcionadas a aplicacdo de recursos para programas
continuidade dos de ensino, pesquisa e extensao.

compromissos na oferta da
educacdo superior.

QUADRO 3: Manual de orienta¢c6es do SINAES (2004).

Existem, também, conforme o Manual de Orientacdes do SINAES (2004), o
nacleo de temas optativos e a documentagcdo comprobatdria, com dados e
indicadores para cada dimenséo. A saber, destaca-se a documentacao, assim como

os indicadores das dez dimensoes:

DIMENSOES DOCUMENTACAO E INDICADORES
Missédo e Desenvolvimento | — Plano de Desenvolvimento Institucional.
Institucional - Projeto Pedagdgico Institucional.

— Projeto Pedagoégico dos Cursos.

— Efetiva utilizacdo do PDI como referéncia para programas e
projetos  desenvolvidos pelas unidades académicas
(Faculdades, Institutos, Centros) e pela administracao central da
instituicdo (Reitoria, Pré-reitorias e 6rgédos colegiados.

— Avaliagdo e atualizacdo do PDI (realizacdo de seminarios,
reunides, consultas).

— Descricéo do perfil de egressos (conhecimentos e competéncias
gue devem adquirir durante a sua permanéncia na IES).

— Descricdo do perfil de ingressantes: com base nas demandas
regionais e nacionais (conhecimentos e competéncias que
devem apresentar).
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A politica para a pesquisa,
a pos-graduacao, a
extensdo e as respectivas
normas de
operacionalizacéo,
incluindo os estimulos
para a producao
académica, para as bolsas
de pesquisa, de monitoria
e demais modalidades.

Curriculos e programas de estudos.

Mecanismos, acordos e conclusdes da revisdo, atualizagdo e
renovacdes dos curriculos e programas de estudo.
Responséaveis pelas agdes de atualizagdo dos documentos da
IES.

Sistematizacdo das atividades de extensdo (programas,
descricao de atividades, niUmero de estudantes participantes).
Acompanhamento e avaliacdo do impacto das atividades de
extenséo.

Grupos de trabalho, bolsas outorgadas, estimulos a pesquisa.
Convénios e acordos com outras instituicbes publicas e
privadas, organizagbes profissionais e  empresariais,
associagles, centros assistenciais.

Indicadores de atividades cientificas (publicacdes, existéncia de
grupos de pesquisa, patentes, entre outros).

Conceitos da CAPES.

Indicadores de atuacédo profissional dos egressos.

Indicador de publicagdes (livros e capitulos de livros, artigos
publicados em revistas cientificas indexadas, trabalhos
publicados em anais, propriedade intelectual, publicacdes
eletrénicas).

A responsabilidade social
dainstituicdo, considerada
especialmente no que se
refere em sua contribuicdo
aincluséo social, ao
desenvolvimento
econdmico e social, a
defesa do meio ambiente,
da memdria cultural, da
producdo artistica e do
patriménio cultural.

Critérios que a instituicdo utiliza para a abertura de cursos e
ampliacdo de vagas.

Contribuicdo da instituicdo na criacdo de conhecimentos para o
desenvolvimento cientifico, técnico ou cultural.

Caracterizacdo e pertinéncia das atividades da IES nas areas
de educacdo, saude, lazer, cultura, cidadania, solidariedade,
organizagcfes econdmicas e sociais, meio ambiente, patriménio
cultural, planejamento urbano, desenvolvimento econdmico,
entre outras.

Descricdo e sistematizacdo das atividades relacionadas com
cooperativas, ONGs, corais, centros de salde, escolas, clubes,
sindicatos, partidos politicos ou outras.

Evidéncias da vinculagcdo dessas atividades com o
desenvolvimento das finalidades da institui¢&o.

Dados sobre bolsas, descontos e outras evidéncias de politicas
institucionais de inclusédo de estudantes em situacao econémica
desfavorecida.

Lista de estudantes/docentes/técnicos-administrativos
portadores de necessidades especiais. Estratégias pedagdgico-
didaticas empregadas.

Convénios e acordos com outras instituicbes publicas e
privadas, organizagbes profissionais e empresariais,
associagles, centros assistenciais.
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A comunicacdo com a
sociedade.

Meios e canais de comunicacdo utilizados para publicizar as
atividades da instituicdo na comunidade externa.

Regimentos e manuais de circulagdo interna informando sobre
procedimentos.

Folhetos e jornais para divulgacéo interna, existéncia de sitios-
web de divulgacéo. Andlises sobre sua eficacia.

Guia do aluno ou semelhante que contenha informacdes sobre
Projeto Pedagdégico do curso, disciplinas, créditos, horarios de
funcionamento e outros.

Questionarios destinados aos membros dos diversos
segmentos da instituicAo avaliando a efetividade da
comunicacao e a circulagédo das informagdes na instituicao.
Questiondrios para o0s estudantes, docentes e técnico-
administrativos indagando e avaliando as estratégias mais
eficazes e os problemas na circulagéo das informagdes.
Procedimentos de recepcdo de sugestdes e procedimentos de
resposta.

As politicas de pessoal, de
carreirado corpo docente
e técnico-administrativo,
seu aperfeicoamento, seu
desenvolvimento
profissional e suas
condicfes de trabalho.

N° de docentes em tempo integral, parcial e horistas (substitutos
na IFES).

N° de docentes doutores, mestres e especialistas com
respectivo regimes de trabalho.

Experiéncia profissional no magistério superior.

Experiéncia profissional fora do magistério superior.

Formacao didatico-pedagogica.

N.° de publicacdes por docente.

Critérios de ingresso na instituicdo e de progressdo na carreira.
Politicas de capacita¢do e de avaliacdes de desempenho.
Pesquisas e/ou estudos sobre docentes com as condi¢des de
trabalho, recursos, formagéo dos técnico-administrativos.
Conceitos da CAPES no Pés-graduacao stricto sensu.

IQCD - indice de Qualificagdo do Corpo Docente.

Producdo académica/docentes.

Aluno tempo integral/professor.

Grau de envolvimento como pés-graduacao.

Grau de envolvimento com pesquisa.

Grau de envolvimento com extensao.

N° de funcionarios técnico-administrativos.

Escolaridade dos funcionérios técnico-administrativos.
Envolvimento de funcionarios técnico-administrativos com
pesquisa e Extenséo.

Experiéncia profissional.

Critérios de ingresso na institui¢ao.

Critérios de progresséo na carreira.

Politicas de capacitagéo.

Avaliacbes de desempenho.

Pesquisas e/ ou estudos sobre a satisfagdo dos funcionarios
técnico-administrativos com as condicdes de trabalho, recursos,
formacao dos técnico-administrativos.

Aluno tempo integral/funcionario técnico-administrativo.
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Organizagéo e gestéo da
instituicéo, especialmente
o funcionamento e
representatividade dos
colegiados, sua
independéncia e
autonomia na relacdao com
a mantenedora, e a
participacdo dos
segmentos da comunidade
universitaria nos
processos decisorios.

Atas dos 6rgéos colegiados.

Regulamentos internos, normas académicas, regimentos e
estatutos da instituicéo.

Funcionamento do sistema de registro académico.
Funcionamento do sistema e recursos de informagao.
Mecanismos de controle de normas académicas.
Organogramas.

Infra-estrutura fisica,
especialmente a de ensino
e de pesquisa, biblioteca,
recursos de informacgéo e
comunicacao.

N.° de salas de aula.

N.° de instalacdes administrativas.

N.° e condi¢des das salas de docentes.

N.° e condi¢des das salas de reunides.

N.° e condi¢des dos gabinetes de trabalho.

N.° e condigBes das salas de conferéncia/auditorios.

N.° e condigBes das instala¢des sanitarias.

Existéncia de areas de convivéncia.

Acessos para portadores de necessidades especiais.

N.° de equipamentos (informatica, laboratérios, apoio
administrativo).

N.° de Bibliotecas (central e setoriais).

Acesso a bases de dados e bibliotecas virtuais.

N.° de livros, periédicos e titulos em geral.

N.° e condigBes de laboratérios de informatica.

N°. de equipamentos informaticos e condigbes de uso e acesso
pelos estudantes.

N.° e condi¢Bes de laboratérios especificos.

Descricdo do plano de seguranca, protecédo de riscos e protecdo
ambiental.

Questionérios de satisfacdo dos usuarios sobre as instalagbes
em geral e especialmente sobre a biblioteca, laboratérios e
equipamentos informéaticos.

Planejamento e avaliacéo,
especialmente em relacéo
aos processos, resultados
e eficacia da auto-
avaliacdo institucional.

Projeto Pedagdgico Institucional.

Projeto Pedagoégico dos cursos.

Relatérios parciais de auto-avaliagao.

Relatorio final de auto-avaliacao.

Ac0Oes decorrentes das conclusdes da auto-avaliacéo.

N° de eventos e seminarios de difusdo dos processos de auto-
avaliacéo.
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Politicas de atendimento — Pesquisas ou estudos sobre os egressos e/ou empregadores

ao estudante. dos mesmos.

— Dados sobre a ocupacéo dos egressos.

— Evidéncias de atividades de formacdo continuada para os
egressos.

— N.° de Candidatos.

— N.°de Ingressantes.

— N.° de Estudantes matriculados por curso.

— N.° de Estudantes com bolsas.

— N.° médio de estudantes por turma.

— N.°de bolsas e estimulos concedidos.

— N.° de intercambios realizados.

— N.°de eventos realizados.

— N.°de participacdes em eventos.

— N.°de trabalhos de estudantes publicados.

— TSG - Taxa de Sucesso ha Graduacao.

— GPE - Grau de Participacdo Estudantil.

— Tempo médio de conclusao do curso.

— Aluno tempo integral/professor.

— Aluno tempo integral/funcionario técnico-administrativo.

Sustentabilidade — Aluno tempo integral/técnico-administrativo.

financeira, tendo em vista | — Planilha de contratacdo de pessoal docente.

o significado social da — Planilha de contratac&o de pessoal técnico-administrativo.
continuidade dos — Planilha financeira que compde o PDI.

compromissos naofertada | _ Tapela de cursos oferecidos (graduagdo, pés-graduacdo,
educagédo superior. sequenciais e a distancia) pela IES.

— Folhas de pagamento dos docentes e dos técnico-
administrativos (Ultimos 6 meses).

— Planilha de liberacéo de verbas para capacitacdo de docentes e
técnico-administrativos.

— Planilha de liberacdo de verbas para auxilio de custo para
participacdo em eventos pelos discentes.

— Planilha de gastos com multas (trabalhistas e outras).

— Relagdo orcamento/gastos (semestral e anual).

— Relagéo ingressantes/concluintes.

— Relagcdo docentes em capacitacao/docentes capacitados (em
nivel de pods-graduacdo - especializacdo, mestrado e
doutorado).

— Relacdo dos técnicos-administrativos em  capacitacdo/
capacitados (em nivel de pds-graduacdo: especializagédo,
mestrado e doutorado).

QUADRO 4: Manual de orienta¢des do SINAES (2004).

Trata-se, entdo, de um complexo sistema ancorado em perfis institucionais e
de cursos; censo da educacao superior; cadastro e producao de docentes; cadastro
de cursos e instituicdes; cadastro dos cursos lato sensu; ENADE; questionario
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socioecondmico aplicado aos estudantes do ENADE e do exame nacional de cursos,
entre outros instrumentos. Com a utilizacdo de uma variedade de bancos de dados,
oriundos de indicativos do Ministério da Educacao, torna-se possivel ter acesso a
uma conjuntura de informacdes sempre com a ampla finalidade de dar visibilidade
as acles desenvolvidas nos processos formativos em nivel de graduacdo e pos-

graduacdo no pais, tendo por base a qualidade desses processos.

Nesse sentido, cabe destacar a Portaria n°® 808/2010 — MEC que aprova o
“Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento de Cursos de Licenciatura em
Pedagogia”, no ambito do SINAES. Tal documento apresenta trés dimensdes, as
quais retratam a seguinte abrangéncia e indicadores de qualidade para o curso,
tendo por base critérios de analise que sinalizam que o curso “nao esta coerente”,
“esta insuficientemente coerente ou n&o prioriza”’, “suficientemente coerente”,

“‘adequadamente coerente”, “plenamente coerente”.

No quadro abaixo apresenta-se, a partir das trés dimensodes e de indicadores
co-relatos, critérios de analise que estdo plenamente coerentes com a qualidade do

curso de Pedagogia, pressupostos nos indicativos atuais do SINAES/MEC.

DIMENSOES INDICADORES E CRITERIOS DE EXCELENCIA DO CURSO
DIMENSAO 1 - Perfil do Egresso
Organizacéo didatico- Esta plenamente coerente, prioritariamente, como professor da
pedagoégica do Curso educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e

complementarmente com a pesquisa na area educacional, a
gestdo de processos educativos e da organizagcdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.

— Objetivos do curso
Estdo plenamente adequados, considerando 0s aspectos:
coeréncia com o perfil do egresso; prioridade na formacdo do
professor para a educagéo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental; pesquisa na area educacional; gestdo de
processos educativos e da organizacdo e funcionamento de
sistemas e instituicbes de ensino.

— Metodologia
A metodologia de trabalho conduz plenamente os objetivos do
curso em direcdo ao perfil profissional de formacéo,
considerando os seguintes aspectos: a interdisciplinaridade; o
desenvolvimento do espirito cientifico; o trabalho em equipe e
colaborativo; as praticas educacionais adequadas a educacéo
infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental; a gestdo de
processos educativos e da organizacdo e funcionamento de
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sistemas e instituicées de ensino.

Matriz curricular

Apresenta plena coeréncia com o perfil definido e os objetivos
propostos, considerando o0s aspectos: dimensionamento das
cargas horarias em funcdo dos conteldos; ementas e
bibliografias.

Conteudos curriculares

Quando os contetdos curriculares sao plenamente relevantes,
considerando os seguintes aspectos: atualizacdo; as diversas
abordagens do conhecimento pedagogico, das éareas de
experiéncia e conhecimento relativas a educacgédo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental (alfabetizacdo e
metodologias especificas: lingua portuguesa, matematica,
ciéncias, meio ambiente e salde; histdria; geografia e arte); a
realidade dos diferentes espacos de atuagcdo e suas relacdes
com as comunidades; as politicas educacionais e seus
processos de implementacdo; o contexto sociocultural e sua
diversidade; a organizacdo e gestdo de sistemas e instituicdes
de ensino; a producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnolégico do campo educacional, a interdisciplinaridade; a
contextualizacdo; a pertinéncia; a relevancia social e ética.

Coeréncia bibliogréfica

A bibliografia efetivamente utilizada em cada unidade curricular
esta plenamente coerente, considerando sua constante
atualizacao e os aspectos tedrico-praticos essenciais a formacao
do pedagogo.

Processo de avaliacdo da aprendizagem

O processo efetivamente implantado da avaliacdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores dos alunos esta
plenamente adequado, com a utilizagdo de instrumentos de
diversas naturezas, incluidos os de avaliacdo individual,
garantindo processos de recuperagéo, quando necessarios.

Alfabetizac&o e letramento

O Projeto Pedagdgico do Curso esta plenamente adequado para
a formacdo de professores alfabetizadores, considerando os
aspectos: o processo de desenvolvimento da linguagem desde a
educacdo infantil, os fundamentos da alfabetizacdo, a
metodologia da alfabetizacdo, os processos de leitura e de
producéo textual.

Integracado do aluno a prética educativa

O Projeto Pedagdgico do Curso prevé plena integracéo do aluno
a pratica educativa da educacao infantil e dos anos iniciais de
ensino fundamental, por meio de vivéncias e experiéncias com a
gestdo, as criancas, suas condicdes, diferencas e diversidades,
suas familias e os contextos das instituicbes em suas
comunidades.
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Integracdo com os sistemas publicos de ensino Municipal,
Estadual e Distrito Federal

Ha plena execucdo das acbes previstas no(s) convénio(s) de
cooperacao com creches/escolas dos sistemas de ensino.

Estagio Supervisionado

O estagio supervisionado estda plenamente adequado,
considerando os aspectos: regulamentacdo, periodicidade das
visitas de acompanhamento dos professores supervisores,
periodo de realizagédo, plano de trabalho definido que se articule
a proposta pedagogica da creche/escola campo de estagio.

Atividades Complementares

As atividades complementares sdo plenamente adequadas,
considerando os aspectos: efetiva implantacdo, regulamentacéo;
articulagéo com o perfil profissional do licenciado em pedagogia;
pela pertinéncia dos temas e sua transversalidade.

Atendimento discente

O curso implementou, de forma plena, programas de
atendimento extra-classe, e atividades de nivelamento, além de
apoio psicopedagégico oferecido pela institui¢éo.

NUumero de vagas

O numero de vagas proposto corresponde plenamente ao
dimensionamento do corpo docente e as condicbes de infra-
estrutura da IES no ambito do curso.

Auto avaliagcdo do curso

Os mecanismos de auto-avaliacdo no ambito do curso
funcionam plenamente e foram implementadas acbes de
atualizacao e melhorias no Projeto Pedagdgico do Curso em
decorréncia dos relatérios produzidos pela auto-avaliagdo e pela
avaliacdo externa (ENADE e outros).

DIMENSAO 2
CORPO DOCENTE

Composicdo e atuacdo do Nuacleo Docente Estruturante —
NDE

O NDE, composto pelo coordenador do curso e por, pelo menos,
cinco docentes, tem plena participacéo na efetiva implementacao
do PPC do curso.

Titulacdo Académica do NDE

100% do NDE possui titulagdo académica obtida em programas
de poés-graduacéo stricto sensu e, destes, 60% possui titulo de
Doutor.

Titulacdo, formacdo académica e experiéncia do
coordenador do curso

O coordenador possui graduacdo em pedagogia, doutorado na
area de educacdo e experiéncias de magistério superior e de
gestdo académica, somadas de, no minimo, trés (3) anos.
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Titulacdo académica do corpo docente

Pelo menos, 60% dos docentes do curso tém titulacdo obtida em
programas de pds-graduagdo stricto sensu e, destes, pelo
menos 50% sao doutores.

Experiéncia no exercicio da docéncia na educacéo infantil
ou nos anos iniciais do ensino fundamental

Pelo menos 50% dos docentes tém trés (3) anos de experiéncia
no exercicio da docéncia na educagdo infantii ou nos anos
iniciais do ensino fundamental.

Experiéncia de docéncia na educacéo superior
Pelo menos, 70% dos docentes do curso tém, pelo menos, trés
(3) anos de experiéncia académica no ensino superior.

Regime de trabalho

Pelo menos 80% dos docentes do curso sdo contratados em
regime de tempo parcial ou integral, sendo pelo menos 50% do
percentual em tempo integral (considerar apenas as horas
destinadas para as atividades da Mantida a qual pertence o
Curso).

Numero de vagas anuais autorizadas por docente
equivalente a tempo integral

A relacdo vagas anuais por docente equivalente a tempo
integral, para o curso, for menor ou igual a 30.

Producao cientifica

H&, no curso, excelente desenvolvimento de pesquisa, com
participagdo de estudantes (iniciacdo cientifica); e os docentes
do curso tém, em média, nos ultimos trés (3) anos, pelo menos,
trés producgdes por docente.

Numero médio de disciplina por docente
A média de disciplinas por docente for menor ou igual a dois (2).

Composicdo e funcionamento do Colegiado do curso ou
equivalente

O colegiado do curso esta implementado e possui adequada
representatividade docente e discente, com plena importancia
nas decisfes sobre assuntos académicos do curso.

DIMENSAO 3
Instalagcdes
(Infraestrutura)

Fisicas

Sala de professores e sala de reunides

As instalacdes para docentes (salas de professores e de
reunibes) estdo equipadas segundo a finalidade e atendem,
plenamente, aos requisitos de: dimenséo, limpeza, iluminagéo,
acustica, ventilagcdo, conservacdo e comodidade necesséria a
atividade proposta.

Gabinetes de trabalho para professores
O curso oferece gabinete de trabalho para o coordenador do
curso, para os integrantes do NDE e para os professores em
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tempo integral e tempo parcial.

Salas de aula

As salas de aula utilizadas pelo curso estdo equipadas segundo
a finalidade e atendem, plenamente, aos requisitos de dimensao,
recursos multimidia, limpeza, iluminacéo, acuUstica, ventilagdo,
conservagdo e comodidade necesséria a atividade proposta.

Acesso dos alunos a equipamentos de informatica

O curso disponibiliza laboratério de informatica, com acesso a
internet, na relacdo de um terminal para menos de 30 alunos,
considerando o total de alunos de todos os cursos que utilizam
aquele(s) laboratorio(s).

Registros académicos
O sistema de registro académico esta informatizado e atende
plenamente as necessidades do curso.

Livros da bibliografia basica
O acervo atende aos programas das disciplinas do curso, na
relacdo de um exemplar para menos de 6 alunos previstos para
cada turma, referentes aos titulos indicados na bibliografia
bésica (minimo de trés titulos).

Livros da bibliografia complementar
O acervo atende, plenamente, as indicacdes bibliogréficas
complementares, referidas nos programas das disciplinas.

Periddicos especializados

Ha assinatura de periédicos especializados, indexados e
correntes, sob a forma impressa ou informatizada, abrangendo
plenamente as areas tematicas do curso.

Informatizacdo da biblioteca

A biblioteca esta plenamente informatizada, inclusive com
terminais de computador ligados a internet banda larga, de modo
a possibilitar consultas on-line, e possui sistema informatizado
de empréstimo.

Acervo multimidia

O acervo multimidia (flmes, documentérios, softwares
educativos, etc.) atende plenamente aos programas das
unidades curriculares e atividades previstas no PPC e esta
tombado junto ao patrimonio da IES.

Ambientes para estudo em grupo e individual
Existem ambientes plenamente adequados para estudos em
grupo e para estudos individuais.

Brinquedoteca
A brinquedoteca esta plenamente adequada, considerando os
seguintes aspectos: instalagdes fisicas, equipamentos, jogos
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educativos e brinquedos.

— Laboratdrios de ensino
O curso possui laboratérios de ensino plenamente adequados,
gue oportunizem aos professores em formacdo a
experimentagdo de recursos didaticos e tecnoldgicos, com vistas
a sua utilizagado eficiente, considerando também a perspectiva da
educacéo inclusiva.

QUADRO 5: Dados retirados da Portaria n® 808/2010 — MEC referente ao Instrumento de Avaliacdo
para Reconhecimento de Cursos de Licenciatura em Pedagogia/SINAES.

Também, cabe retratar os requisitos legais, com base na Portaria n® 808/2010
— MEC, para a estruturagédo e adequacao aos indicadores de qualidade para o curso
de Pedagogia, no contexto atual:

— Diretrizes Curriculares Nacionais — Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de
maio de 2006.

— Licenciatura em Pedagogia nos termos dos Pareceres CNE/CP 5/2005
e 3/2006.

— Carga Horaria minima: 3200 horas incluidos Estagio Supervisionado e
Atividades Complementares.

— Integralizacdo: minimo de 4 anos ou 8 semestres.

— Condicbes de acesso a pessoas com necessidades especiais —
Decreto 5296/2004.

— Libras: disciplina obrigatéria — Decreto 5626/2005.

— Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais: Lei 10.639/2003 — Parecer
CNE/CP 3/2004.

Quanto aos requisitos legais para a estruturacdo e adequacdo aos
indicadores de qualidade para o curso de Pedagogia em vigéncia, no proximo
capitulo faz-se um destaque especial quanto a questdes que envolvem intimamente

o estagio curricular supervisionado.

Ao mesmo tempo em que o MEC, entre outros 6rgdos governamentais,
estabelece indicadores para a avaliacdo dos cursos de graduacédo e pos-graduacao,
a OECD - Organizacao para a Cooperacdo Econémica e Desenvolvimento propde

indicadores indesejados de qualidade:

[...] reforco de um approach conservativo em algumas disciplinas do
curriculo deixando de lado a perspectiva da diversidade intelectual no
ensinar; proliferacdo de rankings e de tabelas de acreditacéo;
comercializagdo da avaliacdo de qualidade possibilitando que IES
deficitarias criem acreditadores para adquirir “estrelas de acreditagao” e
provar sua aparente legitimidade. (MOROSINI, 2008, p. 262)
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E preocupante essa questdo, uma vez que a acreditacdo?’ acaba sendo
entendida como algo resultante de indicadores superficiais 0s quais, muitas vezes,
nao denotam a realidade. Indicadores que, talvez, sejam maquiados e secundarios a
fatores que efetivamente sédo importantes para qualificar a educacéo superior. Um
exemplo dessa questdo é a prova do ENADE, considerando que periodicamente
alunos dos cursos de graduacédo realizam a prova que tem por objetivo verificar o
nivel de conhecimentos do aluno ingressante e do aluno concluinte. Porém, nédo ha
preocupacdo em acompanhar o processo de formacédo desses alunos, assim como
também ndo h& preocupacdo em realizar a prova com 0s mesmos alunos que

inicialmente participaram do exame.

Portanto, esse processo é contraditorio e comprometedor aos critérios de
qualidade, uma vez que, entre outros aspectos, ndo considera as diferencas

individuais nem a trajetdria de vida dos alunos.

A qualidade sob o prisma da exceléncia é, na maioria das vezes, vista sob
trés grandes pilares: 0os espacos e recursos, a produtividade do corpo docente
(ensino, pesquisa e extensdo) e a média alcancada pelo corpo discente no ENADE.
O corpo docente, como um dos mais importantes pilares, € um elemento que
possibilita ou ndo a IES alcancar altas médias de avaliacdo e exceléncia no ensino

superior.

Nessa Otica, Leite [et al.] (1998, p. 39) colocam que:

O docente néo precisa apenas de ‘didatica’ e ‘metodologia’, ele
precisa de uma formagdo que o construa como intelectual publico. Na
dialética do “local/global”, a universidade se torna pdés-moderna e o seu
docente-intelectual-publico se qualifica, qualificando também sua
instituicdo, através de processos constantes de aprendizagem em
formacéo continuada.

Também, conforme Behrens (1998, p. 57), atualmente, encontram-se no

exercicio da docéncia no ensino superior quatro grupos de professores:

a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se dedicam
a docéncia em tempo integral. b) os profissionais que atuam no mercado
de trabalho especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por
semana. ¢) os profissionais docentes da area pedagogica e das
licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino

2" O critério definidor da acreditagdo € a qualidade universitaria identificada pela avaliagao de
instituic6es e/ou cursos. (MOROSINI, 2004, p. 146)
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béasico. d) os profissionais da area da educacéo e das licenciaturas que
atuam em tempo integral na universidade.

Muitos desses docentes nunca, a ndo ser no estagio curricular supervisionado
ou como na situagdo de aluno, estiveram em contato com aspectos pedagdgicos
necessarios a “gestado da classe” e a “gestdo da matéria” (GAUTHIER, 1998), o que

efetivamente compromete a qualidade do ensino.

Outro aspecto a considerar € o volume de trabalho, o que repercute na
execucao de tarefas quase que sistematicamente sem muito tempo para “reflexdo

na agao, da acéo e para a agao” (PIMENTA, 2002).

Acredita-se, pois, que o0s muitos desafios na busca de indicadores de
qualidade da educacao superior e, consequentemente, a profissionalizacdo docente,
devem, também, estar focados nas perdas salariais, em projetos de formacao
continuada que atendam a crescente demanda do magistério e priorizem a
necessaria qualificacdo pedagodgica, assim como na melhoria da articulagcdo e
implementacéo curricular dos cursos de formacédo sejam eles de licenciaturas ou

bacharelado.

A Instituicdo de Ensino Superior — IES como espaco de producédo da cultura,
ciéncia e tecnologia é um ambiente fértil em trocas de conhecimento e producao do
mesmo. Para Favero (1999) a universidade € uma

[...] instituicAo dedicada a promover o avanco do saber e do saber fazer; ela
deve ser o espaco da invencdo, da descoberta, da teoria, de novos
processos; deve ser o lugar da pesquisa, buscando novos conhecimentos,
sem a preocupacao obrigatoria de sua aplicacdo imediata: deve ser o lugar
da inovacao, onde se persegue o emprego de tecnologias e de soluges;

finalmente, deve ser o @mbito da socializagdo do saber, na medida em que
divulga conhecimentos. (p. 53)

Nesse sentido, para atingir tais proposicoes € indispensavel que a producéo
de conhecimento e sua consequente divulgagdo ocorram por meio de projetos
articulados de ensino, pesquisa e extensdo, aproximando mais a vida académica da
sociedade e contribuindo para que estas instituicbes mantenham-se vivas e em

sintonia com o0 mundo que as cerca.

A cultura produzida na efervescéncia da pedagogia universitaria €, também, o

reflexo da cultura da sociedade na qual estd inserida e, portanto, aproxima as
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producdes tecnoldgicas, cientificas, sociologicas, filoséficas, entre outras, a
producdo de cultura na propria universidade.

A pedagogia universitaria, entendida como espaco interativo e plural, deve
compreender a totalidade de idéias e visdes de mundo de todos 0s sujeitos que a
compdem e do contexto histérico que acompanha a trajetéria e producao de saberes
na IES, pois a universidade “[...] trata-se de um saber produzido por sujeitos situados
e datados historicamente, na medida em que o desenvolvimento de uma sociedade

passa necessariamente pela formagéo de homens” (FAVERO, 1999, p. 56).
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4 O CURSO DE PEDAGOGIA E O ESTAGIO CURRICULAR

4.1 GENESE DO CURSO DE PEDAGOGIA E RELACOES COM O ESTAGIO
CURRICULAR

Muitos autores tem abordado as transformacdes da Pedagogia ao longo de
sua histéria, em especial, as referentes a identidade do pedagogo no ambito
historico, epistemoldgico e filosofico. Entre esses autores, cabe destacar Melo
(2006), que pressupde a necessidade de resgatarmos historicamente o curso de
Pedagogia no Brasil, uma vez que, sob esse olhar conseguimos compreender a
tessitura dos problemas epistemoldgicos e das politicas publicas que estédo
enraizadas no cerne da organizacdo e estrutura desse curso e, consequentemente,

na formacéo do pedagogo.

Para Melo (2006, p.247),

[...] o Curso de Pedagogia € um dos l6cus “privilegiados” de producdo dos
saberes pedagdgicos, na interface com outras ciéncias, aportes e outros
saberes, bem como, com os cursos de licenciaturas diversas, os sistemas
de ensino, a escola e as praticas politicas e educativas varias.

Esses saberes sédo aproximativos a outras areas de formacao, ou seja, areas
“praticas” ou de “génese historica”. Sdo saberes que agregam as transformacodes
histéricas, sejam elas emancipatérias ou ndo, bem como as questfes cientificas,
traduzidas em diversos conhecimentos tedrico-praticos, 0os quais contribuem para o
entendimento da pedagogia como ciéncia da educacdo em geral, que se traduz
numa reflexdo sobre as finalidades da educacdo e objetivamente analisa suas

variadas estruturas, condi¢Ges e funcionamento.

Nesse sentido, busca-se destacar periodos de identidade construida no curso
de Pedagogia, em que sinteticamente faz-se a abordagem de momentos que sao
importantes para a construcdo identitaria e a formacdo do pedagogo. Sao periodos
co-relacionados aos marcos regulatérios oficiais ocorridos em 1939, 1962, 1969 e
2006, normatizados por Decretos-Lei, Pareceres, bem como Resolu¢cdes do
Conselho Nacional de Educacado, assim como a momentos relacionados a
movimentos de luta e participacdo de Entidades nacionais relacionadas a educacéo,
0 que certamente desencadeou 0 processo de proposicdo, homologacdo e

implantacdo das DCNs da Pedagogia.
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Considerando as DCNs e os desafios emergentes a formacgéo do pedagogo,
Brzenzinski (1996) coloca que é indispensavel focar o curso de Pedagogia tendo por
base a evolucdo da insercédo na praxis educacional dos professores formadores de
pedagogos, enfocando, em especial, a histéria da educacéo brasileira, o que justifica
esse breve olhar nos principais movimentos realizados no curso de Pedagogia, a
contar da década de 30 até a atualidade.

Para tanto, cabe pontuar que o curso de Pedagogia foi criado no Brasil,
considerando a necessidade de capacitacdo de professores para atuarem na escola
secundaria. O curso apareceu no cendrio da educacgéao brasileira juntamente com as
licenciaturas, na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, tendo
por base o Decreto-Lei n°. 1190 de 1939. A Faculdade Nacional de Filosofia tinha
por finalidade a formacé&o de licenciados e bacharéis em diversas areas, incluindo a
pedagdgica; essa formacdo estava ancorada em disciplinas pedagdgicas (duragédo
de um ano) e em disciplinas de conteudo (duracao de trés anos), formatando, entéo,

0 esquema “3+1” no ensino superior brasileiro (BRZEZINSKI, 1996).

As disciplinas que compunham a organizacao e estrutura do curso refletiam
uma verdadeira imprecisdo conceitual, uma vez que de maneira indefinida e isolada

— curso e atuacao — se repercutiam na formacao e atuacao do pedagogo.

Conforme Silva (2003) o curso de Pedagogia bacharelado, estava organizado

pela seguinte grade curricular:

DISCIPLINAS SERIES
Complementos de Matematica 12 série
Historia da Filosofia 12 série
Sociologia 12 série
Fundamentos Bioldgicos da Educacdo 12 série
Psicologia Educacional 13, 28 e 32 série
Estatistica Educacional 22 série
Histéria da Educacao 22 série
Fundamentos Sociolégicos da Educacgéo 22 série
Administracdo Escolar 22 e 32 série
Educacao Comparada 32 série
Filosofia da Educacéo 32 série

QUADRO 6: Grade Curricular do Curso de Pedagogia — Bacharelado (SILVA, 2003)



103

As disciplinas co-relacionadas ao curso de Didatica, compreendidas como

complementares, no esquema 3+1, eram as seguintes:

DISCIPLINAS DO CURSO DIDATICA

Administracdo Escolar
Didatica Especial
Didética Geral
Fundamentos Biolégicos da Educacéo

Fundamentos Sociolégicos da Educacéo

Psicologia Educacional

QUADRO 7: Grade Curricular do Curso complementar de Didatica (SILVA, 2003)

Ao bacharel em Pedagogia restava cursar Didatica Geral e Didatica Especial,
ja que as outras disciplinas ja constavam em seu curriculo. Aos outros bacharéis,
das demais areas, era preciso cursar todas as disciplinas propostas ao curso de

Didética, com duracdo de um ano.

Assim, foi aprovado o Parecer CFE n° 251/62 (BRASIL, 1962), em que 0
curriculo minimo tinha a abrangéncia de sete disciplinas, sendo cinco obrigatorias e
duas opcionais considerando um conjunto de opc¢les e sugestdes, apresentadas a

seqguir:

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS

DISCIPLINAS OPTATIVAS

Psicologia da Educacéo
Sociologia (Geral, da Educacéo)
Histéria da Educacao

Filosofia da Educacgéo
Administracao Escolar

Biologia

Histéria da Filosofia

Estatistica

Métodos e Técnicas de Pesquisa
Pedagdgica

Cultura Brasileira

Educacao Comparada

Higiene Escolar

Curriculos e Programas

Técnicas audiovisuais de Educagédo
Teoria e Pratica da Escola Primaria
Teoria e Pratica da Escola Média
Introducao a Orientagdo Educacional.

QUADRO 8: Descricao das disciplinas obrigatérias e optativas do Curso de Pedagogia,
regulamentadas no Parecer CFE n° 251/62
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Junto a lista de disciplinas obrigat6rias deveriam ser acrescentadas Didatica e
Pratica de Ensino para os alunos interessados na Licenciatura, o que certamente,
entre outros aspectos voltados para as atividades do ensino, corresponde aos

processos formativos alusivos ao estagio curricular.

Entdo, como se percebe a legislacéo referida estabeleceu que o titulo a ser
conferido pelo curso de Pedagogia era o de licenciado, pelo entendimento de que
todos os professores formados poderiam atuar no curso normal. Surgiram ai, nesse
cenario, muitas controvérsias considerando que as ddvidas consistiam, sobretudo,
na discussao da “preparacao do professor primario”, pois a formacao necessaria ao
exercicio nesse nivel de ensino néo ficava garantida pela estrutura formatada para
essa licenciatura. Assim, houve a necessidade de serem estabelecidas algumas

exigéncias para a conquista desse direito.

Foram criadas, entdo, as “habilita¢gdes”, no sentido de cumprir a determinacgao
da Lei n° 5540/68 e o parecer 252/69, atendendo os preceitos da reforma
universitaria de 1968, ou seja, supervalorizando a dimenséo técnica e cientifica.
Portanto, a dicotomia e a desarticulagdo anterior continuou em vigéncia, uma vez
que o curso continuou dividido em dois grandes tempos distintos e,
consequentemente, fragmentados, com as disciplinas que articulavam o0s
“fundamentos da educagao” e as disciplinas que diziam respeito as “habilitacbes
especificas” (ARRUDA, 2006).

O Parecer CFE 252/69 (BRASIL, 1969a) fixou o foco do curriculo e a duracéo

do curso de Pedagogia, regulamentando as seguintes habilitacoes:

HABILITACOES DO CURSO DE PEDAGOGIA

Ensino das disciplinas e atividades préaticas dos cursos normais
Orientagdo Educacional (OE)
Administracdo Escolar (AE)
Supervisdo Escolar (SE)

Inspecéo Escolar (IE)

QUADRO 9: HabilitagBes regulamentadas para os Cursos de Pedagogia — Parecer CFE n° 252/69
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O curso passou de um paradigma que vinculava a formacao de bacharéis ou
licenciados a formador de verdadeiros “especialistas em educacédo”. Continuou a
oferecer, em sua esséncia, a formacdo em licenciatura, tendo em seu curriculo as
variadas disciplinas e atividades praticas que eram, também, oferecidas nos cursos

normais.

No Parecer CFE n°. 252/69 (BRASIL, 1969a), unificado a Resolugdo CFE n°.
2/69 (BRASIL, 1969b), encontra-se que tratava dos contetdos e duracdo do curso
de Pedagogia. Esse parecer ancorou-se na proposicao de diferentes habilitacdes e,
portanto, o curso deveria ter por base disciplinas essenciais (nucleo bésico) e
disciplinas especificas (parte diversificada) para atender a demanda das diferentes

habilitacdes.

O nucleo basico, de acordo com o Parecer CFE n°. 252/69, era composto por
disciplinas, tais como: psicologia da educacg&o, sociologia geral e da educacéo,
filosofia da educacdo, historia da educacdo e didatica; a parte diversificada era

diferenciada, considerando cada uma das habilitacées.

Assim o Parecer n°® CFE 252/69 (BRASIL, 1969a), também, normatizava a
preparacao do professor priméario, desde que em seus processos formativos fossem
incluidas as disciplinas de Metodologia do Ensino de 1° Grau e Pratica de Ensino na
Escola de 1° Grau (Estagio), as quais eram consideradas essenciais para a

docéncia.

Portanto, na proposicédo deste marco regulatério, o estagio era organizado no
final do curso, tendo como foco a docéncia no primario e no ensino Normal.
Também, o aluno ao escolher qualquer uma das habilitagcdes tinha de realizar o

estagio supervisionado na area escolhida.

Com relacdo a Resolucdo CFE n° 2/69 (BRASIL, 1969b), cabe pontuar que o
curso de Pedagogia passou, em seu curriculo, ofertar uma parte comum a todas as
modalidades de habilitacdes especificas. De acordo com o Artigo 2° 8 1° e § 39, as

partes comum e diversificada abrangiam as seguintes disciplinas:
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PARTE COMUM

PARTE DIVERSIFICADA

— Sociologia Geral

— Sociologia da Educacéao
— Psicologia da Educacao
— Historia da Educagédo

— Filosofia da Educacéao

— Didatica

— Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
— Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
— Estrutura e Funcionamento do Ensino Superior

— Principios e Métodos de Orientagdo Educacional
— Principios e Métodos de Administragcao Escolar

— Administracdo da Escola de 1° grau

— Principios e Métodos da Supervisdo Escolar

— Supervisdo da Escola de 1° grau

— Principios e Métodos de Inspegéo Escolar

— Inspecéo Escolar de 1° Grau

— Estatistica Aplicada a Educagéao

— Legislacdo do Ensino

— Orientagéo Educacional

— Medidas Educacionais

— Curriculos e Programas

— Metodologia do Ensino de 1° Grau

— Pratica de Ensino na Escola de 1° Grau (Estagio)

QUADRO 10: Curriculo do Curso de Pedagogia — Resolugdo CFE n° 2/69

Sendo assim, o0 aluno necessitava cursar as disciplinas da parte comum e as

disciplinas diversificadas na seguinte estrutura:

HABILITACOES

DISCIPLINAS

Magistério

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau;
Metodologia do Ensino de 1° Grau;

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

Orientacao Educacional

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
Medidas Educacionais

Orientacao Educacional

Principios e Métodos de Orienta¢@o Educacional

Administracdo Escolar

Administracao da Escola de 1° grau

Estatistica Aplicada a Educacao

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

Principios e Métodos de Administracéo Escolar
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- Curriculos e Programas
Supervisao Escolar

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau

Principios e Métodos de Supervisao Escolar

~ Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
Inspecédo Escolar
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau
Legislacédo do Ensino

Principios e Métodos de Inspecao Escolar

QUADRO 11: Relacéo das disciplinas cursadas em cada habilitacdo — Resolu¢do CFE n° 2/69

Essas questdes, e outras indicacBes elaboradas pelo CFE, formatam a
identidade do pedagogo no Brasil, pressupondo que, nas décadas seguintes o
debate em torno da formacdo desse profissional se aprofundou, principalmente, no
que tange ao que realmente comporta a bagagem de saberes a constituicdo da
tarefa educativa.

Silva (2003) destaca quatro periodos que julga formadores da génese do
curso de Pedagogia, os quais séo indispensaveis ao entendimento da identidade do
pedagogo. A génese apresentada pela autora dimensiona historicamente o0s
processos presentes na trajetdria formativa dessa profissao.

O periodo de identidade questionada, de 1939 a 1972, caracterizado pela
autora como um momento demarcado por trés regulamentacdes para a Pedagogia,
apresentou-se com poucas condicdes de delimitacdo e regulamentacdo da
profissdo. Foi um periodo de muitas fragmentacdes, insatisfacbes na organizacdo
curricular do curso e insuficiéncia técnica as exigéncias do mercado de trabalho;

descortinou uma séria crise de identidade ao curso de Pedagogia.

A legislacdo vigente, nessa época, referente ao estdgio curricular
supervisionado, atribui um carater pratico a formacdo do pedagogo. Aborda o
Parecer 349/72 (BRASIL, 1972): “A pratica de ensino devera ser realizada nas
proprias escolas da comunidade, sob a forma de estagio supervisionado” e explora
mais esta questao quando explica:

[...] Com relacdo a pratica de ensino, o aluno-mestre, por meio de
atividades diversas de observacdes diretas, compreendera a estrutura, a
organizacdo e o funcionamento da escola de 1° grau e entrard em contato

com seu futuro campo de trabalho. Devera, ainda, aprender técnicas
exploratérias que lhe permitam identificar e dimensionar 0s recursos
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comunitarios, bem como estagiar em instituicbes que desenvolvam
atividades relacionadas com sua futura habilitag&o.

A concepcéao fragmentada da formacéo pelo estagio, como sendo o local de
observacéo e aplicacdo de técnicas e atividades relacionadas a futura profissdo é
resultante da no¢do de pratica como imitagdo de modelos prontos e acabados ou,

também, a partir da concepc¢éao de pratica concebida como treinamento.

O periodo da identidade projetada, de 1973 a 1978, é descrito por Silva
(2003) como um momento que desencadeia um movimento social de deixa para o
futuro a projecao da identidade do pedagogo. Esse fato é decorrente de algumas
indicacBes feitas por Valmir Chagas, que se referiam a extingdo do curso de
Pedagogia e pressupunham formar o pedagogo em cursos de pés-graduacao.
Indiscutivelmente, isso culmina num pensar e projetar a identidade ainda nao

delimitada do pedagogo. As idéias de Chagas foram sustadas em 1976.

A concepcao de estagio, nesse periodo, ainda permanece resultante da idéia
de pratica como treinamento e instrumentalizacdo técnica, marcada pelo modelo

dominante de racionalidade técnica introjetado pela visdo instrumental de Didatica.

O periodo da identidade em discussao, de 1979 a 1998, é o mais moroso de
todos. Silva (2003) diz que esse periodo é demarcado pelo movimento em favor da
formacdo de educadores no Brasil, olhado de perto pelo MEC e, principalmente,

conduzido por associacdes de docentes e discentes universitarios.

O estagio curricular, nesse periodo, estd conectado ao decreto Lei n°.
87.497/82, em seu artigo 2°, quando € definido como

[...] as atividades de aprendizagem social, profissional e cultural,

proporcionado ao estudante pela participacdo em situac@es reais de vida e

trabalho de seu meio, sendo realizado na comunidade em geral, sob a
responsabilidade e coordenacgdo da instituicdo de ensino. (BRASIL, 1982,

p.1)

O estagio continuou, na década de 80, sob a forma da lei, sendo entendido
como a parte préatica instrumental dos cursos de formagdo de professores,
principalmente quando se visualiza que a “parte pratica” € bem inferior a “parte
tedrica” e o aluno se submete a desenvolver habilidades que priorizam o “como
fazer” sem refletir sobre o “saber fazer” ancorado no “saber”. Apesar de haver

esforco e intenso debate acerca da indissociabilidade teoria e pratica, houveram
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mais esforcos critico-reprodutivistas do que propriamente mudancas nas acgfes
desenvolvidas em estagio.

Destaca-se que, na década de 80, o debate em torno da identidade do curso
de Pedagogia ganha projecdo nacional, em especial, com a 12 Conferéncia
Brasileira de Educacdo que foi realizada na PUCSP, o que vem fortalecer, nesse
momento, 0 movimento em fungdo da reformulacdo dos cursos de formacao de
professores articulado pelo comité nacional, que se fortalece com o0s comités
regionais e as associacfes e entidades de professores e estudantes. Foi um
momento na histéria da educacdo de muitas lutas e desacertos quanto aos
diferentes posicionamentos encontrados nesses movimentos e representacdes, 0
gue comprova a complexidade ao entorno e na esséncia da identidade do curso de

Pedagogia.

Varias discussdes surgem em virtude da base da formacdo da identidade
profissional para a docéncia, nesse periodo de 1979 a 1998, e a idéia da Pedagogia
como curso se fortaleceu com o movimento, porém, as divergéncias continuaram
acerca de questdes antigas referentes ao alicerce da formacéo profissional, a
estrutura do curso, ao mercado de trabalho e as atividades profissionais do

pedagogo.

Nos debates sobre o curso de Pedagogia, principalmente a partir do final da
década de 70 e toda a década de 80, sempre se buscou focar a questao da base
comum nacional. Essa terminologia foi amplamente divulgada e debatida pelo
movimento nacional de formacdo do educador e considerada em suas
especificidades pela primeira vez no Encontro Nacional para a Reformulacdo dos
Cursos de Preparacao de Recursos Humanos para a Educacédo, que aconteceu na
cidade de Belo Horizonte/MG, em 1983. Nesse encontro ficou definido o principio de

gue a docéncia seria constitutiva na base da identidade profissional do educador.

Melo (2006, p. 256) aborda que:

Assim, esse debate critico, em relagdo ao curso de pedagogia, na
década de 80, sobretudo as fragmentadas habilitagbes (a organizacéo
parcelarizada fragmentada do trabalho pedagdgico escolar); a politica
corporativa enfrentada entre os seus diferentes protagonistas; a visdo de
neutralidade de compreender a escola deslocada dos diferentes interesses,
especialmente, os de classe; propiciou a expansdo no pais inteiro de
cursos de pedagogia, com estruturas mais equilibradas entre o
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bacharelado (com énfase em habilitagbes mais ou menos herméticas) e a
licenciatura tomando a docéncia como base da formagé&o da identidade dos
profissionais da educacao [...]

No contexto da redemocratizacao social, na década de 80, o discurso pregava
criticas epistemoldgicas a escola capitalista, no sentido de desvelamento da légica
de administracdo empresarial, da educacdo fragmentada e setorizada, que
apregoava a hierarquizacdo das funcdes e resultados de eficiéncia/eficacia, num

paradigma de produtividade.

Nas décadas de 80 e 90 a ANFOPE, ANPED, ANPAE, CEDES, entre outras
entidades representativas entidades do campo educacional, passam a debater e
focar as principais as discussdes para a formacdo de professores destacando a
necessidade de uma base comum nacional aos cursos de licenciatura. “Ambas
entidades, defendiam a concepcdo de Pedagogia na relacdo uno-plural na relagcéo
da educacdo com seus aportes tedricos e uma concepc¢do estrutura Unica de curso
[...]” (MELO, 2006, p. 258).

Em 1994, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Pedagogicas
(INEP/MEC) preocupado com a repercussao dessa tese de docéncia organizou uma
mesa-redonda tendo por base a tematica “natureza e especificidade da educacao’,
em que foram discutidas os mais diferenciados pontos de vista sobre o curso de

Pedagogia, bem como a formacéo do professor.

Com a LDB 9.394/96, séo introduzidos alguns indicadores para a formacéo no
curso de Pedagogia, entre elas que a elaboragcdo de suas propostas fica a cargo das
universidades ancoradas nas suas interpretacdes da LDB. Entédo, verifica-se que o
processo se perde um pouco porque a tdo almejada identidade do curso se
diversifica em virtude da “autonomia” dada as IES que, por sua vez, apontam
caminhos diferenciados e mais especificos a formacdo desses profissionais da
educacdo. Nesse ideario surgem cursos de Pedagogia Magistério focados na
formacao para os anos iniciais do ensino fundamental e/ou educacao infantil, entre

outras opgdes, porém com as mais diversas organizagdes curriculares.

Continuaram os movimentos em favor da superacdo da fragmentacdo das
habilitacbes e da base comum nacional, considerando a docéncia a base da

identidade profissional nos cursos de licenciatura, o que possibilitaria, talvez, que
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fosse amenizada a dicotomia entre a formacao dos pedagogos e demais licenciados,
entre outros aspectos.

Segundo Silva (2003), surgem desse periodo de amplos debates algumas
proposicdes que contribuem para a definicdo da identidade do pedagogo, entre elas
que é necessaria a inter-relagdo entre teoria e a préatica do processo educativo e que
a funcdo do curso é de formar professores para: educacado infantil, anos iniciais,
escola normal, espacos sociais, para a comunicacdo e tecnologias, entre outras
areas de atuacdo. Nesse movimento, um dos pontos pacificos entre as diferenciadas
entidades educacionais é a questdo da superacdo da fragmentacdo disciplinar, no
sentido de alicercar o curso em producdo do conhecimento na area de educacao
com base em reflexdes sobre as teorias focadas na e sobre a pratica pedagogica em

ambito escolar e ndo-escolar.

O estégio curricular nos anos 90, influenciado pela era da globalizag&o e pelo
paradigma da sociedade do conhecimento, passa a ser repensado a luz das
politicas publicas. E nesse contexto que as orientacées oficiais apontam para que as
instituicbes formadoras reinventem seus curriculos e seus processos formativos de
maneira que os futuros professores se constituam profissionais mais reflexivos e

que, sobretudo, compreendam a pratica como ponto de partida e de chegada.

Nessa perspectiva, surgem normativas legais tais como a Lei de Diretrizes de
Base da Educacdo n° 9394/96, o Plano Decenal de Educacdo, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior, entre outros, que direta ou
indiretamente, impulsionam as IES a repensarem seus curriculos e abordagem
formativa no sentido de atender as demandas contemporaneas. O professor ndo é
visto mais um profissional transmissor do conhecimento, como verdade absoluta,
mas sim um profissional formador sob o enfoque da perspectiva critica e reflexiva da

educacao.

O estéagio, portanto, nesse momento, passa ser repensado e [re]significado e,
para tanto, surge o enfoque das competéncias profissionais, o qual esta presente
das Diretrizes Curriculares para Formacédo de Professores, em que 0s conteudos

centrais dos cursos de formacdo de professores precisam desenvolver
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competéncias necessarias ao exercicio da profissdo professor. O estagio, entendido
como espaco interdisciplinar de formacao tem o desafio de contribuir para “[...] o
processo de estudo, andlise, problematizacdo, teorizacéo, reflexdo, proposicdo de

alternativas, intervengao e redimensionamento da agao” (CAIMI, 2004, p. 95).

J& no periodo de identidade outorgada, que comeca no final da década de 90,
a Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP), com base na andlise
de propostas de formacdo professores, oriundas de mais de 500 instituicbes de
ensino superior e das contribuicbes das diversas entidades entre elas Anped,
Anfope, Anpae, Férum dos Diretores de Faculdades de Educacgdo, aceitou e
apresentou uma proposta de diretrizes curriculares ao Conselho Nacional de
Educacao (SILVA, 2003).

A CEEP assumiu a proposicdo de que o curso de Pedagogia destina-se a
formacdo de um profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e na
gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producao e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base
obrigatéria de sua formacéao e identidade profissional. Entéo, esse pedagogo podera
atuar na docéncia (educacao infantil, anos iniciais do ensino fundamental e nas
disciplinas de formacao pedagdgica do nivel médio); na organizacdo de sistemas,
unidades, projetos e experiéncias educacionais (escolares e ndo-escolares); na
producao e difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional;

nas areas emergentes do campo educacional.

Nessa proposicéo os campos de atuacdo do pedagogo foram [re]definidos. O
entendimento dessa posicédo da proposta encaminhada ao CNE buscou romper com
o paradigma tecnicista que preconizava a fragmentagéo entre a teoria e a pratica e,
consequentemente, entre o saber e o fazer. Essa proposta foi estruturada
contemplando conteudos basicos e uma parte diversificada ou de aprofundamento,
sendo que a pratica pedagodgica, nesse enfoque, configura-se tendo por base a
coletividade do trabalho institucional, o que pressupde que todos os professores
formadores do pedagogo deverdo investir na formacgédo tedrico-pratica (MELO,
2006).
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Entdo, a relacdo teoria e préatica, na proposicdo enviada ao CNE, foi
considerada como eixo articulador de produgcédo do conhecimento na estrutura e
dindmica curricular do curso de pedagogia, em que a pratica pedagdgica deveria

expressar-se ancorada em trés especificidades:

A primeira entendendo a préatica pedagdgica como elemento articulador de
integragao do aluno com a realidade social, econémica e do trabalho de seu curso,
possibilitando amplo estudo e reflexdo dos referenciais teéricos curriculares; como
modalidade de estagio deveria permitir ao aluno participar em projetos integrados,
0s quais poderiam aproxima-lo de um olhar interdisciplinar no campo do

conhecimento e de atuagao.

A segunda especificidade da pratica pedagogica, foi entendida como elo de
ligacdo entre ensino e pesquisa, huma verdadeira modalidade de iniciacao cientifica
de articulacdo teoria-prética, considerando que, em sua esséncia, a formacdo do

pedagogo néo pode se desvincular da pesquisa.

A terceira especificidade de préatica pedagdgica, inserida na modalidade de
estagio, destina-se a iniciacdo profissional em instituicGes educacionais; aconteceria
pelas atividades de observacao, regéncia, participagdo em projetos, aproximando o
futuro pedagogo do saber fazer, com a proposicédo de que acontecesse ao longo do

curso.

A prética pedagodgica é considerada necessaria ao exercicio profissional e a
conjuncdo dessas trés modalidades que articulam teoria-pratica observou o art. 65
da LDB 9.394/96, que preconiza a pratica de ensino e pressupde: “[...] a formagéao
docente, exceto para a educacéo superior, incluira Pratica de Ensino de no minimo
300 horas”.

Na verdade, os Cursos de Formacéo de Professores realizavam a articulagéo
teoria e pratica de uma forma esporadica, mas a lei tornou a Pratica de Ensino um
componente obrigatorio necessario a integralizacdo das atividades académicas dos
Cursos de Formacdo de Professores, para além da obrigatoriedade do estagio

curricular supervisionado.
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Essa institucionalizagdo foi formalizada a partir de um rol de normas
homologadas e difundidas pelo Conselho Nacional de Educacgéo, no sentido de dar
conta das politicas educacionais vigentes, a luz das metas definidas pelo MEC. Para
tanto, € importante que se compreenda as finalidades e a abrangéncia das principais
normativas que fazem parte das politicas publicas para a educacdo superior, em
especial no que diz respeito a pratica de ensino e ao estagio nos cursos de

licenciatura.

Para se chegar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia aconteceram muitas discussdes e proposi¢coes formalizadas ao longo de
aproximadamente duas décadas, tendo por base a conjuntura educacional brasileira
com foco na formacédo e atuacdo de professores, em especial os que atuam na

Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O Parecer 9/2001?, busca defender um novo paradigma curricular para a
formacao de professores. Destaca o referido Parecer: “Nao basta a um profissional
ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses

conhecimentos, transformando-os em ag¢ao” (BRASIL, 2001a, p. 29).

O referido Parecer aponta questbes emergenciais que, segundo o MEC,
precisam de maior atencdo dos cursos de formacdo de professores, no que diz

respeito ao campo institucional e, também, ao campo curricular:

Segmentacé&o da formagéo Ao longo da histéria da educa¢éo no Brasil o distanciamento e a
dos professores e diferenca do nivel de exigéncia existentes entre a formacdo de
descontinuidade na professores polivalentes e especialistas por area de
formacgao dos alunos da conhecimento ou disciplina permaneceram por muito tempo. A
educagdo basica desarticulagdo na formacdo dos professores que atuam em

diferentes niveis reproduz e contribui para a dispersao na pratica
desses profissionais e, portanto, certamente repercute na
trajetéria escolar dos alunos da educacédo béasica. A busca de um
projeto para a educacdo basica que articule as suas diferentes
etapas implica que a formacao de seus professores tenha como
base uma proposta integrada.

Submisséo da proposta A proposta pedagdgica e a organiza¢éo institucional de um curso
pedagdgica a organizacao de formacdo de professores devem estar intimamente ligadas,

*8 Analisa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Disponivel em:
<http://www.uems.br/proe/sec/Parecer%20CNE-CP%20009-2001.pdf>.
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institucional

uma vez que a segunda tem, ou deveria ter, como funcéo, dar
condicdes a primeira.

Isolamento das escolas de
formacéao

Ha que se discutir e superar o isolamento das escolas entre si. Na
diversificagdo dos espacgos educacionais, estdo incluidos, entre
outros, a televisdo e os meios de comunicacdo de massa em
geral, as tecnologias, o espaco da producdo, o campo cientifico e
o da vivéncia social. Se a abertura das escolas a participagdo da
comunidade é fundamental, da mesma forma, as instituicoes
formadoras precisam penetrar nas novas dinamicas culturais e
satisfazer as demandas sociais apresentadas a educacéao escolar.

Distanciamento entre as
instituicdes de formacéo de
professores e os sistemas
de ensino da educacéo
basica

O estudo e a andlise de propostas curriculares de Secretarias
Estaduais e/ou Municipais e de projetos educativos das escolas
ficam, em geral, ausentes da formacdo dos professores dos
respectivos estados e municipios. A familiaridade com esses
documentos e a sua inclusdo nos cursos de formacgdo, para
conhecimento, andlise e aprendizagem de sua utilizacdo, é
condicdo para que os professores possam inserir-se no projeto
nacional, estadual e municipal de educacéo.

Desconsideracédo do
repertdrio de conhecimento
dos professores em
formacéo

O repertorio de conhecimentos prévios dos professores em
formagdo nem sempre € considerado no planejamento e
desenvolvimento das acdes pedagogicas. Para reverter esse
guadro de desconsideracdo do repertério de conhecimentos dos
professores em formacéo, € preciso que 0s cursos de preparacao
de futuros professores tomem para si a responsabilidade de suprir
as eventuais deficiéncias de escolarizagcdo béasica que os futuros
professores receberam tanto no ensino fundamental como no
ensino médio, assim como considerem as experiéncias prévias
dos professores em servico.

Tratamento inadequado dos
conteudos

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e
avaliar situacdes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o
desenvolvimento dos alunos se ele ndo compreender, com
razoavel profundidade e com a necessaria adequacédo a situacao
escolar, os conteldos das &areas do conhecimento que serdo
objeto de sua atuacdo didatica, os contextos em que se
inscrevem e as teméticas transversais ao curriculo escolar. Nos
cursos atuais de formacéo de professor, salvo raras excecdes, ou
se da grande énfase a transposicdo didatica dos contetidos, sem
sua necessdaria ampliacdo e solidificagcdo — pedagogismo, ou se
da atencdo quase que exclusiva a conhecimentos que o
estudante deve aprender — conteudismo, sem considerar sua
relevancia e sua relacdo com os conteddos que ele devera
ensinar nas diferentes etapas da educacdo béasica. Sem a
mediacdo da transposicdo didatica, a aprendizagem e a aplicacao
de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas,
dissociando teoria e pratica.

Falta de oportunidades para
desenvolvimento cultural

A ampliacéo do universo cultural é, hoje, uma exigéncia colocada
para a maioria dos profissionais. A formacgé&o, geralmente, ndo se
realiza em ambientes planejados para serem culturalmente ricos,
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incluindo leituras, discussdes informais, troca de opinides,
participacdo em movimentos sociais, debates sobre temas atuais,
exposicoes, espetaculos e outras formas de manifestacao cultural
e profissional. Para que esta tarefa seja efetivamente realizada é
preciso que o0s professores de todos os segmentos da
escolaridade basica tenham uma sélida e ampla formacao
cultural.

Tratamento restrito da
atuacdo profissional

A formacdo de professores fica, geralmente, restrita a sua
preparacdo para a regéncia de classe, ndo tratando das demais
dimensbes da atuacdo profissional como sua participacdo no
projeto educativo da escola, seu relacionamento com alunos e
com a comunidade. Ficam ausentes também, freglientemente, as
discussbBes sobre as tematicas relacionadas mais propriamente
ao sistema educacional e a atuacdo dos professores, restringindo
a vivéncia de natureza profissional.

Concepcéo restrita de
pratica

Nos cursos de formacdo de professores, a concep¢do dominante
segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza
o trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de
estagio. O primeiro poélo supervaloriza os conhecimentos tedricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de
conteddos da formacgdo. Existe uma visdo aplicacionista das
teorias. O segundo pdlo supervaloriza o fazer pedagdgico,
desprezando a dimensdo teb6rica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e analise contextual das préticas. Uma
concepcgdo de pratica mais como componente curricular implica
vé-la como uma dimensdo do conhecimento que tanto esta
presente nos cursos de formagdo, nos momentos em que se
trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante
0 estagio, nos momentos em que se exercita a atividade
profissional.

Inadequacdo do tratamento
da pesquisa

A visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignora-la
como componente constitutivo tanto da teoria como da pratica. A
formacao de professores para os diferentes segmentos da escola
basica tem sido realizada muitas vezes em instituicbes que ndo
valorizam a pratica investigativa. A familiaridade com os
procedimentos de investigacdo e com o processo histérico de
producdo e disseminacdo de conhecimento é, quando muito,
apenas um item a mais em alguma disciplina teérica, sem admitir
sua relevancia para os futuros professores. Essa caréncia 0s
priva de um elemento importante para a compreensdo da
processualidade da producdo e apropriacdo de conhecimento e
da provisoriedade das certezas cientificas.

Auséncia de conteudos
relativos as tecnologias da
informacéo e das
comunicacdes

Ainda séo raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro
professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador,
radio, videocassete, gravador, calculadora, internet e a lidar com
programas e softwares educativos. Urge, pois, inserir as diversas
tecnologias da informagcdo e das comunicagbes no
desenvolvimento dos cursos de formacdo de professores,
preparando-os para a finalidade mais nobre da educacéo escolar:
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a gestao e a definicdo de referéncias éticas, cientificas e estéticas
para a troca e negociacdo de sentido, que acontece
especialmente na interacao e no trabalho escolar coletivo. Gerir e
referir o sentido sera o mais importante e o professor precisara
aprender a fazé-lo em ambientes reais e virtuais.

Desconsideracéo das
especificidades proprias dos
niveis e/ou modalidades de
ensino em que séo
atendidos os alunos da
educagao basica

As teméticas referentes a Educacdo de Jovens e Adultos, a
Educacdo Especial e Educagdo Indigena, raramente estdo
presentes nos cursos de formacdo de professores, embora
devessem fazer parte da formacdo comum a todos, além de
poderem constituir areas de aprofundamento,

Desconsideracédo das
especificidades proprias das
etapas da educacdo basica e
das areas do conhecimento
que compdem o quadro
curricular na educacéo
basica

Ha ainda a necessidade de se discutir a formacéo de professores
para algumas &reas de conhecimento desenvolvidas no ensino
fundamental, como Ciéncias Naturais ou Artes, que pressupdem
uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas
e diferentes linguagens que, atualmente, sdo ministradas por
professores preparados para ensinar apenas uma dessas
disciplinas ou linguagens. A questdo a ser enfrentada é a da
definichio de qual é a formagdo necessaria para que 0S
professores dessas areas possam efetivar as propostas contidas
nas diretrizes curriculares. Nao se trata, obviamente, de negar a
formacéo disciplinar, mas de situar os saberes disciplinares no
conjunto do conhecimento escolar.

QUADRO 12: Elementos constituintes do Parecer 9/2001 CNE/MEC

Quanto ao estagio o Parecer 9/2001 CNE/MEC sinaliza que esse momento

7

do e no curso é indispensavel a formacédo dos futuros professores, porém acaba

sendo prejudicado uma vez que, geralmente, na organizacdo e dinamizacdo do

curriculo do curso, ndo existem espacgos e tempos apropriados 0s quais possibilitem

e potencializem planejamento participativo e coletivo entre os profissionais que

atuam nos cursos de formacao de professores e profissionais que atuam nas

escolas de educacdo basica que recebem os estagiarios. O Parecer vai além,

guando sinaliza questdes que devem avancar quanto ao planejamento e execucgao

das préticas de estagio nos curriculos de formacéo de professores:

O planejamento e a execugdo das praticas no estadgio devem estar
apoiados nas reflex6es desenvolvidas nos cursos de formacdo. A avaliacdo
da prética, por outro lado, constitui momento privilegiado para uma viséo
critica da teoria e da estrutura curricular do curso. Trata-se, assim, de tarefa
para toda a equipe de formadores e nado, apenas, para o0 “supervisor de
estagio”. Outro problema refere-se a organizacao do tempo dos estagios,
geralmente curtos e pontuais: € muito diferente observar um dia de aula
numa classe uma vez por semana, por exemplo, e poder acompanhar a
rotina do trabalho pedagdégico durante um periodo continuo em que se pode
ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da prépria
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escola e outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais. Além
disso, é completamente inadequado que a ida dos professores as escolas
aconteca somente na etapa final de sua formacéao, pois isso ndo possibilita
gue haja tempo suficiente para abordar as diferentes dimens&es do trabalho
de professor, nem permite um processo progressivo de aprendizado. A idéia
a ser superada, enfim, é a de que o estagio é o espaco reservado a pratica,
enquanto, na sala de aula se da conta da teoria. (BRASIL, 2001a, p. 23)

O Parecer n°. 21/2001%°, do Conselho Nacional de Educacdo, também faz
destaques em defesa do significado de pratica de ensino e de sua relagdo com o
estagio curricular:

A prética de ensino é, pois, 0 que o proprio nome diz: uma pratica que
produz algo no ambito do ensino. Sendo a préatica de ensino um trabalho
consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 09/01 ela tera que ser uma
atividade téo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo,
a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaborac¢éo do projeto
pedagodgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacéo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de

trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacdo da
identidade do professor como educador. (BRASIL, 2001b, p. 10)

O Parecer avanca quando sinaliza que a relacéo teoria e pratica é dindmica,
processual, continua e que, eminentemente potencializa o ir e vir entre 0os saberes e
os fazeres co-relacionados aos significados proprios da profissdo docente, em
especial no ambiente escolar.

E fundamental que haja tempo e espaco para trabalhar a préatica de
ensino desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo direta da
instituicdo formadora para a coordenac¢do do curso como um todo. Esta
presenca institucional é necesséria como forma de apoio até mesmo a vista
de uma avaliacédo de qualidade. (BRASIL, 2001b, p. 10)

Conforme o Parecer 21/2001, para que os processos formativos dos futuros
professores acontecam com qualidade, € preciso considerar estagio supervisionado

como componente curricular:

— obrigatorio da organizacdo -curricular das licenciaturas, sendo uma
atividade intrinsecamente articulada com a pratica de ensino e com as

atividades de trabalho académico;

— de aprendizagens tedrico-praticas;

¥ parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a duracio e a carga horaria dos cursos de Formagcao de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/021.pdf>.
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— (que oportuniza o exercicio de uma profissédo ou oficio in lécus;

— que pressupbe relacdo pedagdgica entre profissional, ambiente
institucional de trabalho e o aluno estagiario;

— de formacdo profissional para professor formador, futuro professor e

professor em servico;

— que oportuniza efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, 0
processo de ensino/aprendizagem na educac¢do superior e, também,

educacéao basica;

— que oferece ao futuro licenciado conhecimento do real em situagédo de

trabalho, em especial com as unidades escolares dos sistemas de ensino;
— que [re]significa competéncias exigidas a pratica profissional;
— oportuniza acompanhar e vivenciar alguns aspectos da vida escolar;

— potencializa a elaboracdo do projeto pedagégico préprio do futuro
professor;

— que contribui com a capacitacdo em servico;

— que é espaco de [re]significacdo da cultura organizacional da instituicao
(IES e Escola);

— que contribui para a preservacdo da integridade do projeto pedagodgico da
unidade escolar e permite uma adequacdo as peculiaridades das

diferentes instituicdes escolares do ensino basico;

— que se efetiva pela parceria entre IES e Instituicbes campo de atuagéo do

licenciando;
— que oportuniza processos de formacéo continuada.

O Parecer CNE/CP n° 28/2001, que d& nova redacdo ao Parecer CNE/CP n°
21/2001, sinaliza:
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[...] h& que se distinguir, de um lado, a pratica como componente
curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatorio definidos
em lei. A primeira € mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai
além deles. [...] Por outro lado, é preciso considerar um outro componente
curricular obrigatorio integrado a proposta pedagoégica: estagio curricular
supervisionado de ensino entendido como o tempo de aprendizagem que,
através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar
ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma
profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular supervisionado supfe uma
relagdo pedagodgica entre alguém que ja € um profissional reconhecido em
um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso € que
este momento se chama estagio curricular supervisionado. (BRASIL, 2001c,
p.9-10).

A luz da legislacéo educacional, cabe compreender e articular o estagio como
espaco de construcdo da profisséo em um contexto e tempo destinado para
maturacao tedrico-pratica. Nesse sentido, faz-se necessaria a insercdo no contexto
da instituicdo educacional para o envolvimento e aprofundamento em situacdes
especificas da profissdo, as quais contribuem para a aproximacédo do aluno com o
saber fazer e, consequentemente, com a possibilidade de saber ser profissional da

educacao, ou seja, seu desenvolvimento profissional.

A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002%°, em seu artigo 3°,

prevé principios norteadores para a formacédo de professores:

| — a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientacdo do curso;

Il — a coeréncia entre a formacédo oferecida e a pratica esperada do futuro

professor, tendo em vista:

a) simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz
na formacéo e o que dele se espera;

b) aprendizagem como processo de construcdo de conhecimento,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual séo colocadas em uso capacidades pessoais;

C) os conteddos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) avaliacdo como parte integrante do processo de formacgdo, que
possibilita o diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancgas de percurso eventualmente necessarias;

Il — a pesquisa, como foco no processo de ensino e de aprendizagem

requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como

compreender o processo de construcdo do conhecimento. (BRASIL, 2002a,

p. 2)

%0 Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl_2.pdf>.
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Também, no Artigo 12 da Resolucdo do CNE consta que:

Art. 12 — Os cursos de formacao de professores em nivel superior
terdo a sua duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucao
especifica sobre sua carga horéria.

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso.

§ 2° A préatica devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacéao do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagogicas, todas terdo a sua dimenséo pratica. (BRASIL, 2002a, p. 5)

No Artigo 13, da Resolucdo do CNE, fica definido o lugar que o estagio deve
ocupar na matriz curricular dos cursos de formacédo de professores, observando-se,

também, o enfoque interdisciplinar as estratégias formativas:

Art. 13 — Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da
dimenséo pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a
articulacéo das diferentes préaticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser
realizado em escola de educagdo basica, e respeitado o regime de
colaboracéo entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do
inicio da segunda metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela
escola formadora e a escola campo de estagio. (BRASIL, 2002a, p. 6)

Com a Resolucdo CNE/CP n° 2% de 19 de fevereiro de 2002, a préatica de
ensino, efetivamente, passa a ser regulamentada como componente curricular nos
cursos de Licenciaturas, propondo o desenvolvimento de atividades préticas
voltadas as bases tedrico-metodoldgicas da docéncia. A Resolucdo, sobretudo,
regulamentou o que o Parecer 21/2001 ja vinha sinalizando:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacgédo plena, serd efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo,
2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica
garanta, nos termos dos seus projetos pedagoégicos, as seguintes
dimensbes dos componentes comuns:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda
metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientificocultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

st Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacao de professores da Educagdo Béasica em
nivel superior. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf>.
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Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacédo basica poderéo ter reducao da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o maximo de 200 (duzentas) horas. (BRASIL, 2002b,

p.1)

Nesse sentido, os projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciaturas tiveram
que se adaptar as normativas da Resolucdo, desconstruindo a l6gica que se vinha
trilhando quanto as aproximacdes que eram concretizadas com relagdo a teoria e a
pratica. As disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de Licenciaturas
passaram a ter como referéncia reserva de créditos para questbes teoricas e
praticas e o objetivo maior, com as normativas da Resolugcédo, foi a mediacéo
conteldo-expressao escolar que requer ser planejada conjuntamente pelos
docentes responsaveis pelo desenvolvimento das disciplinas e o entrelagamento nos

contextos de atuacdo docente.

As atividades formativas, que contribuem para a construcdo epistemoldgica
da pratica docente, teriam que dar sentido unitario ao processo ensino-
aprendizagem e serem planejadas, coletivamente, a cada semestre letivo. O
planejamento e o desenvolvimento deste componente curricular ocorreu, portanto,
com a intencionalidade de, primeiramente, potencializar aos professores formadores,
o exame das especificidades e possibilidades concretas de mediacdo conteldo-
expressao escolar das disciplinas de graduacdo na formacdo e atuagcédo do futuro

professor.

A apropriacdo teorico-pratica das atividades de préatica de ensino, nesse
momento da historia das politicas educacionais no Brasil, trouxeram implicacdes
diretas para o desenvolvimento, pelos cursos de licenciatura, de projetos de pratica
de ensino e de estagio supervisionado mais aproximados e inter-relacionados as
implicagbes dos conhecimentos, competéncias e habilidades, objeto de estudo das
disciplinas de referéncia dos cursos; um olhar mais criterioso e aprofundado no
processo de ensino-aprendizagem; a analise da estrutura e funcionamento de
escolas ou agéncias de apoio educativo e suas decorréncias para o processo de
ensino-aprendizagem; a andlise de curriculos e programas executados em escolas
de educacdo basica; a analise da dinamica da pratica docente desenvolvida em
escolas sob o ponto de vista das disciplinas do curso; a elaboracédo de propostas
didaticas a partir das bases epistemoldgicas das disciplinas de referéncia; a
elaboracado de estratégias pedagogicas interdisciplinares de intervencdo docente em
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situacbes concretas de ensino-aprendizagem; a analise de experiéncias
pedagdgicas bem sucedidas; a laboracdo conjunta de um esboco de projeto

pedagogico para uma escola da comunidade, entre outras atividades desenvolvidas.

A pratica de ensino desenvolvida ao longo do curso, objetivando a
sistematizacdo da relacdo teoria-pratica com vistas a atividade profissional do futuro
professor, passou a caracterizar-se, de certa forma, como meio e suporte para
aproximacdes entre conteudo e método, professores, IES e contextos de atuacao
dos licenciandos, bem como para focar o conjunto de competéncias e habilidades

profissionais objetivadas a atuacéo na educacéo basica.

Em 15 de maio de 2006, é promulgada a Resolucdo CNE/CP n°. 1 (BRASIL,

2006) que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao

em Pedagogia, na modalidade licenciatura. De acordo com essa legislacéo
educacional:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgéo

de professores para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na

modalidade Normal, de Educacédo Profissional na area de servigcos e apoio

escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos. (BRASIL, 2006, p. 2).

Assim, a formacédo do licenciado em Pedagogia passa a assumir um formato
multifacetado, considerando que para além da atuacdo na educacao infantil, nos
anos iniciais do ensino fundamental e na modalidade Normal, o foco também esta
em outras modalidades da educacéo, assim como processos de gestao educacional

e ambito ndo escolar.

No artigo 4°, paragrafo Unico, da Resolucdo CNE/CP n° 1, percebe-se
claramente que as atividades docentes, além da obviedade das fungdes fixadas nos
artigos anteriores, quanto a docéncia, compreendem, também, a "[...] participagdo na
organizacdo e gestado de sistemas e instituicdes de ensino" (BRASIL, 2006, p.2), as
guais devem estar intimamente relacionadas com atividades de planejamento,
coordenacao, avaliagcdo, producdo e difusdo do conhecimento educacional,
ampliando para além do contexto escolar. “Seja como for, 0 que se diz nesse

paragrafo € que o planejador da educacéo, o especialista em avaliagdo, o animador
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cultural, o pesquisador, o editor de livros, entre tantos outros, ao exercerem suas

atividades estariam exercendo a docéncia” (LIBANEO, 2006a, p. 3).

Portanto, surgem algumas imprecisdbes normativas, mas, entre tantos
aspectos, destaca-se a explicitacdo da natureza e do objetivo do curso e do tipo de
profissional a formar. A imprecisdo conceitual quanto ao objeto de estudo da
Pedagogia leva a um entendimento genérico sobre o que sao, efetivamente,

atividades docentes.

Conforme Scheibe (2008, p. 297):

O curso de Pedagogia neste inicio de século redefine a sua
identidade. H& um longo processo por trds da recente aprovacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso (DCNP), instituidas pelos
Pareceres CNE/CP n° 05/2005 e CNE/CP n° 03/2006, homologadas na
Resolucdo MEC/CNE n° 1, de 2006, no qual estiveram em disputa
diferentes  concepgbes de educagcdo e de formacdo de
professores/educadores.

No artigo 2° da Resolugdo CNE/CP n°. 1 (BRASIL, 2006) consta que esse
curso deve ser destinado a formacéo de professores para o exercicio da docéncia
em educacéo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, cursos de ensino médio
na modalidade Normal, cursos de educacéo profissional na area de servi¢cos e apoio
escolar, cursos em outras areas que requeiram conhecimentos pedagogicos. Essas

assertivas sdo corroboradas nos artigos 4°, 7°, 9° e 14 da Resolucéo.

Segundo Libaneo (2006b, p.214):

A Resolugdo do CNE sobre as diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia, recentemente aprovada, é mais um acréscimo a esse
distanciamento entre a lei e a realidade e a desorganizagédo legal,
mantendo inseguros educadores e alunos de diversas instituicbes
formadoras, (e alunos) em relacdo a modelos de formacdo, ao perfil
profissional, a formatos curriculares e a modalidades de exercicio
profissional.

Ao tratar da regulamentagdo do curso de Pedagogia exclusivamente para
formar professores para a docéncia nos niveis do sistema de ensino ja explicitados,
a Resolucdo lanca em pauta aspectos formativos para além do que se vinha

realizando nas IES até o momento.

Nesse sentido, a legislacdo educacional referente a formacédo de professores,
em especial de pedagogos, nas ultimas décadas, em especial a partir de 1980, tem
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padecido por limitagbes quando se curva a interesses politicos, tedricos,
corporativos, além das diferentes concepcdes de formagédo e docéncia, bem como

com o distanciamento das reais necessidades da realidade escolar.

Para Scheibe (2008, p. 298), existem

[...] ambiglidades presentes na legislacdo em pauta, entre elas aquilo que
esta explicito no artigo 14, da Resolucdo MEC/CNE, n°® 1/2006, no qual a
formacao dos especialistas pelo curso de Pedagogia continua a ser
formalmente admitida. Esta resolucdo, que traduziu em quinze artigos
normativos as consideracfes expressas no parecer CNE/CP no 05/2005,
gue lhe deu origem, traz no artigo 14 a seguinte redagdo: Art. 14. A
Licenciatura em pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n° 5/2005 e
desta resolucdo assegura a formacdo de profissionais da educacdo,
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da lei n®
9.394/96. Paragrafo 1° Esta formacdo profissional também podera ser
realizada em cursos de pés-graduacdo, especialmente estruturados para
este fim e abertos a todos os licenciados. Paragrafo 2° Os cursos de pés-
graduacgdo indicados no §1° deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
Paragrafo Unico do art. 67 da lei 9.394/96.

Portanto, manter a formacao dos pedagogos para atuacdo em administracao,
planejamento, inspeg¢ao, supervisdo e orientacdo educacional, contradiz o0s
pressupostos da Resolucéo, considerando o artigo 2° e reiterado no artigo 4° das
DCN da Pedagogia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006), no Art. 7°, inciso I,
sinalizam que o curso de Licenciatura em Pedagogia devera ter carga horéaria
minima de 300 horas de efetivo trabalho académico “[...] dedicadas ao Estagio
Supervisionado prioritariamente em Educacédo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,

conforme o projeto pedagdgico da instituicao”.

Nos termos do Art. 8°, dessa mesma Resolucéo, consta que a integralizacao

de estudos do futuro pedagogo devera ser efetivada por meio de:

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagogicas dos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal;

¢) na Educacao Profissional na area de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos;
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e) na participagdo em atividades da gestéo de processos educativos,
no planejamento, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de atividades e projetos educativos;

f) em reunifes de formacao pedagdgica.

Entdo, visualiza-se que a qualidade da formacdo do pedagogo, também,
perpassa pelo ideario do estégio, o qual necessita estar articulado ao longo do curso
de formacdo e ndo somente no final do curso; que se concretize em ambientes
escolares e nao escolares; que oportunize aos licenciandos vivenciarem
experiéncias formativas na educacao infantil, nos anos iniciais e em diferentes
modalidades da educacdo, assim como haja o envolvimento em processos de

gestédo educacional.

Outra questdo importante é que no Art. 14 das DCNs da Pedagogia (BRASIL,
2006) é enfatizada vigéncia e os pressupostos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e
3/2006, bem como a formac&do de profissionais da educacédo prevista no art. 64,
inciso VIII do art. 3°, da LDB n° 9.394/96. Nesse sentido, € importante retratar o que
diz o Parecer 5/2005 CNE/CP:

[...] estagio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em
Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em disciplinas
pedagégicas dos cursos de nivel médio, na modalidade Normal e/ou de
Educacao Profissional na area de servicos e de apoio escolar, ou ainda em
modalidades e atividades como educacdo de jovens e adultos, grupos de
reforco ou de fortalecimento escolar, gestdo dos processos educativos,
como: planejamento, implementacéo e avaliacdo de atividades escolares e
de projetos, reunibes de formacdo pedagdgica com profissionais mais
experientes, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio
profissional, em ambientes escolares e nao-escolares, que amplie e
fortaleca atitudes éticas, conhecimentos e competéncias, conforme o
previsto no projeto pedagdgico do curso. O estagio curricular pressupde
atividades pedagodgicas efetivadas em um ambiente institucional de
trabalho, reconhecido por um sistema de ensino, que se concretiza na
relagcdo interinstitucional, estabelecida entre um docente experiente e o
aluno estagiario, com a mediacdo de um professor supervisor académico.
Deve proporcionar ao estagiario uma reflexdo contextualizada, conferindo-
Ihe condi¢des para que se forme como autor de sua pratica, por meio da
vivéncia institucional sistematica, intencional, norteada pelo projeto
pedagégico da instituicdo formadora e da unidade campo de estagio.
Durante o estagio, o licenciando devera proceder ao estudo e interpretagao
da realidade educacional do seu campo de estagio, desenvolver atividades
relativas a docéncia e a gestdo educacional, em espagos escolares e nao-
escolares, produzindo uma avaliacdo desta experiéncia e sua auto-
avaliagdo. A proposta pedagogica do curso de Pedagogia de cada
instituicdo de educacdo superior deve prever mecanismos, gque assegurem
a relacdo entre o estagio e os demais componentes do curriculo de
graduacgdo, visando a formacdo do Licenciado em Pedagogia. (BRASIL,
2005, p. 15)
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Verifica-se que, além da indicacdo do foco em estagio dos ambitos de
atuacao do pedagogo, o Parecer sinaliza que a IES estabeleca conexao com as
instituicbes de estagio que realmente tenham condicbes de agregar nos processos
formativos dos futuros professores. Isso se comprova quando o Parecer propde que
ambiente institucional consolidado, profissionais experientes, inter-relagdo entre o

PPP das instituicdes formadoras (IES e campo de estagio).

Essas questdes constituem-se, sobretudo, indicadores que apontam para a
qualidade do estagio curricular supervisionado do curso de Pedagogia, uma vez que
sdo indispensaveis e necessarios para que o estagio se efetive na concretude dos
saberes e fazeres dos futuros professores, bem como seja implementado em

ambientes que sejam efetivamente potencializadores de boas praticas educativas.

Outro aspecto importante, diz respeito ao conceito de docéncia da Resolucao
CNE/CP n°. 1 quando, no paragrafo 1° do artigo 2°, pressupde “[...] docéncia como
agao educativa e processo pedagogico metodico e intencional”, o que demonstra
essa especificidade da atuacdo do pedagogo para além do espaco da sala de aula.
Essa concepcdo de docéncia causou muitas inquietacbes e debates educacionais
gerados pelas controvérsias quanto ao entendimento do que significa ser docéncia,
considerando, em especial, 0s movimentos gerados pelas representativas entidades
do campo educacional.

Damir (2008, p. 614) significa a concepcao de docéncia, explicitada nas DCNs
da Pedagogia:
[...] a docéncia refere-se as praticas educativas que utilizam
conhecimentos pedagdgicos para a educacdo sistemética em nivel escolar
e ndo escolar. A abrangéncia desta concepcao vai para além do ensino
especifico na sala de aula e alcanca a gestdo e a avaliagdo de sistemas e
de instituicbes de ensino em geral, o planejamento, a execucdo e o

acompanhamento de programas de atividades educativas desenvolvidas em
ambito escolar e ndo escolar.

Sob o enfoque da autora, verifica-se que essa concepgéo contribui para
[re]definir o campo de atuacdo do pedagogo, uma vez que estd ancorada na
compreensao de que praxis, ja que pressupde intima relacéo e envolvimento entre o
campo teodrico da educacado, do ensino e do trabalho pedagdgico com processos
investigativos 0s quais se concretizam nos contextos de atuacdo do pedagogo.

Sendo assim, as praticas educativas, sejam elas formais, intencionais e metddicas,
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concretizadas em diversos contextos da sociedade, constituem-se em campo de

atuacao docente, portanto, campo de atuacéo do pedagogo.

Em contrapartida, Libaneo (2006b, p. 220) se refere a Pedagogia como:

A ciéncia que tem por objeto a educacdo chama-se Pedagogia. A
ciéncia que tem por objeto o ensino, a docéncia, é a Didatica. Pedagogia
nao é sindnimo de educacédo, assim como educa¢do ndo é sindnimo de
docéncia. Entdo, por respeito a logica, a clareza de raciocinio, a base do
curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. A base de um curso de
Pedagogia é o estudo do fendmeno educativo, em sua complexidade, em
sua amplitude. Entdo, podemos dizer: Todo trabalho docente é trabalho
pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente. A
docéncia é uma modalidade de atividade pedagdgica, de modo que o
fundamento, o suporte, a base, da docéncia € a formacdo pedagdgica, ndo
0 inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia é maior do que a
docéncia.

Isso, efetivamente, segundo o autor, resulta num empobrecimento do campo
cientifico e profissional, principalmente no que diz respeito ao estatuto da identidade
do curso de Pedagogia, pois a Resolucdo reduz a denominacdo pedagogo aos
professores que exercem suas atividades, sobretudo, no magistério da educacéo
infantil e nos anos iniciais, apontando para outras areas complementares. Assim, a
formacao profissional do pedagogo, sob esse enfoque, fica efetivamente deficitaria,
considerando que ela poderia desdobrar-se em muitas especializa¢des profissionais,

0 que, com certeza, qualificaria bem mais sua formacao e atuacao.

Libaneo (2006a) reacende o debate em torno da natureza do conhecimento
pedagogico do curso de Pedagogia e dos cursos de licenciatura para a formacéao de
professores e do exercicio profissional de professores e especialistas em educacao.
Traz uma exposicao critica ao conteudo da Resolucdo n° 1/2006 do CNE, indicando
imprecisfes conceituais referentes ao campo pedagdgico as quais ndo superam
problemas que vem sendo acumulados na legislacdo que trata do assunto. Aponta,
também, que esse documento pouco avancga para a melhoria qualitativa a educacao
basica do pais, inferindo que ha insuficiéncias tedricas e muitas prescricdes que
demandam outra concepcéo de Pedagogia 0 que, consequentemente, pressupde

repensar a formacéo de professores ou especialistas em educagéao.

Para Aguiar [et al.] (2006, p. 9-10) a educacédo do licenciado em Pedagogia
deve propiciar, por meio de investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no

planejamento, execucdo, avaliagdo de atividades educativas, a aplicacdo de
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contribuicdes de varios campos do conhecimento. Assim, conforme as autoras, a
formacao proposta nas DCNs para o curso de Pedagogia é abrangente e exigira
uma nova concepcdo da educacdo, da escola, da Pedagogia, da docéncia e,

consequentemente, da licenciatura.

Os autores, acima citados, analisam as novas diretrizes curriculares do curso
de Pedagogia, a partir do debate feito pelas principais entidades do campo
educacional (ANFOPE, ANPED, CEDES, FORUMDIR, ANPAE). Evidenciam,
criticamente, alguns dos problemas e das tens6es que marcam a trajetoria desse
curso ao longo da histéria da educacdo brasileira. Focalizam o movimento dos
educadores pela definicAo das diretrizes curriculares para a formacdo dos
profissionais da Educacdo Basica, 0 que repercute posicbes de ordem
epistemoldgica, pedagodgica e politica referentes as visbes e aos projetos

educacionais em disputa no pais nas ultimas décadas.

Libaneo (2006a) afirma que em grande parte do texto da Resolucéo

encontram-se imprecisdes e insuficiéncias conceituais, entre elas destaca:

Os artigos 2° e 4° destinam o curso de Pedagogia a formar egressos para
varias modalidades de atuacéo do pedagogo.

— O artigo 5° apresenta competéncias necessarias aos egressos do curso
que estado misturadas aos objetivos, conteidos e recomendacdes morais,

gerando imprecisdes ao perfil do egresso.

— A alinea Il do artigo 6° deixa entrever a adoc¢do, no curriculo, das
habilitagcdes profissionais. O termo "habilitacdes” € mencionado no artigo
12, o que causa duavidas sobre qual titulagdo se atribui a esse

“superprofissional” da pedagogia.

— O artigo 6° define a estrutura curricular em trés blocos que supbem a

estrutura curricular, porém sem clareza conceitual pela redagédo imprecisa.

— O artigo 9° exclui outra modalidade de formacéao inicial que ndo sejam as
estabelecidas na Resolugao.
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— O artigo 10 determina a extincdo de todas as habilitacbes existentes

decorrentes de legislacdo anterior.

— O artigo 14, que trata da formagédo dos profissionais da educacdo para
administracdo, planejamento, supervisao etc., esta incoerente com a LDB
9394/96.

Portanto, a Resolucdo do CNE, pela fundamentagcédo tedrica que apresenta,
sustenta-se, numa concepcédo de Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo
qgue pode vir a afetar a qualidade da formacao de professores, uma vez que esse
profissional devera dar conta de um vasto campo de atuacdo e sua formacgao
precisara estar ancorada numa diversidade de saberes ancorados em concepcdes
tedricas e praticas.

Acredita-se que a Pedagogia, ainda, estd envolvida com antigos problemas
geracionais e de crise de identidade, pois atualmente o seu foco esta centrado na
docéncia, mas o perfil do pedagogo é multifacetado. Surgem grandes controvérsias,
especialmente porque inviabiliza maior aprofundamento nos fundamentos da
educacdo, os quais necessariamente sdo a base da formacdo e atuacdo do

pedagogo.

As DCNs para a Pedagogia estdo ancoradas em pressupostos que num curso
de 3.200 horas torna-se quase que impossivel dar conta da formacdo desse “super
profissional”’. Sendo assim, se questiona p6s DCNs: Afinal, qual é a base do curso
de Pedagogia? Como compor um curriculo que possa dar conta da regéncia de
classe e, a0 mesmo tempo, da atuagédo na gestdo, em espacos sociais, na pesquisa
e extensdo, entre outros aspectos, considerando que nas DCNs os conteudos e

espacos de atuacao sao imprecisos?

Dalla Corte, Ledo e Lima (2007, p. 14) quando se referem as DCNs para o

curso de Pedagogia, colocam:

Num contexto de formacgé&o organizado com aproximadamente 3.200
horas h& que se ressaltar a dificuldade em abarcar uma formacéo solida
que envolva tantas demandas educativas. [...] a fragmentacdo de
disciplinas e o pouco aprofundamento dos saberes disciplinares
supostamente vao abarcar numa generalidade que acabara por
descaracterizar a atuacdo do pedagogo. Sobre esses aspectos podemos
citar o cotidiano da educacéo infantil e dos anos iniciais e as formas de
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organizagdo e as proposicbes que, ao longo da historia, delinearam a
educacgédo institucionalizada da infancia. Tais aspectos, desmembrados,
necessitariam de tempos e espacos distintos nas proposicfes curriculares
advindas das DCNs e, pensamos, deveriam estar articulados a
experiéncias de formacédo envolvendo atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, para que se pudessem também articular teoria e praticas
educativas em diferentes contextos institucionais da formacdo de
académicos nos cursos de Pedagogia. Portanto, é importante ressaltar a
necessidade de conceber a formagao de professores como um “continum”.
Apesar de terem fases diferentes do ponto de vista curricular, a formacéo
de professores é um processo que tem que manter principios éticos,
didaticos e pedagdgicos comuns, independentemente do nivel de formagéo
de cada professor.

Entende-se que é preciso ir em busca de novas estruturas, novas abordagens
tedricas e praticas na Pedagogia, principalmente quando se trata da construcéo de
um estatuto epistemoldgico proprio ao curso. Porém, o curso de Pedagogia precisa
ser fortalecido pelo conhecimento dos profissionais da educacdo, agueles mesmos
que estudam, pesquisam e vivem o cotidiano das praticas educativas nas mais
diferentes instituices de ensino, aqueles que sao formadores de professores, assim
como aqueles que recebem esses professores formados nas escolas para atuarem

frente & demanda educacional.

4.2 ESTAGIO CURRICULAR: CONCEPCOES E IMPLICACOES A FORMACAO
DO PEDAGOGO

7

Nos debates sobre formacdo de professores, o estagio curricular € um
assunto muito abordado que tem recebido criticas sobre sua transitoriedade no
curriculo dos cursos, bem como sobre o pouco vinculo que estabelece com os
referenciais teoricos trabalhados nas diferentes disciplinas que compdem o
repertério de saberes do professor. Nesse sentido, esse tema tem conduzido varios
educadores a focar o estagio e discutir qual a sua importancia e o seu papel a

educacéao de professores, aqui em especial a formacao de pedagogos.

Historicamente, o estagio sempre foi entendido como a “parte pratica” dos
cursos de formacdo de professores, muitas vezes contraditorio a teoria estudada
pelas demais disciplinas que compdem o curriculo dos cursos de licenciatura.
Porém, parte-se do pressuposto que o estagio curricular € um componente essencial
e indispensavel ao curriculo do curso; importante a formacéo inicial, uma vez que é

a oportunidade do aluno vivenciar in locus experiéncias profissionais, ampliar os
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conhecimentos adquiridos no curso de graduagéo e se concretiza nas diferentes

atividades necessérias a formagao do pedagogo.

Pimenta e Lima (2004) apresentam diferentes concepcdes de estagio, tendo
como ponto de partida e chegada a necessidade do professor compreender as

muitas facetas da “teoria e da pratica” nesse contexto. Sendo assim, as autoras

propdem:

Estagio como
imitacdo de modelos

Estagio como
instrumentalizagéo
técnica

Estagio como
aproximacéo entre a
realidade vivida e a

atividade tedrica

Estagio como
atividade de
pesquisa

A pratica como
imitacdo de modelos,
em que
tradicionalmente, o
estagio € composto
pela observacéo do
professor titular e,
apos, a regéncia de
turma. Neste
esquema, o aluno
segue modelos de
aulas que obtiveram
éxito.

A pratica como
instrumentalizacéo
técnica, os
professores lancam
mao de técnicas para
desenvolverem seu
trabalho, sem
necessariamente, se
apropriarem das
questdes tedricas para
fundamentar suas
acOes educativas e
pedagdgicas.

O Estagio busca
superar a separacao
entre teoria e pratica. A
aproximacéo no
contexto de estagio ndo
deve acontecer apenas
fisicamente.

Este movimento de
inter-relacao teoria,
pratica e contexto
educativo é chamado de
praxis, no sentido de
concretizar “o estagio
como atividade tedrica
instrumentalizadora da
praxis” (p.47).

O estagio como
pesquisa e a
pesquisa no estagio
sdo apontados como
meio de intervencéo
na realidade. E uma
outra relagdo com o
campo de trabalho, o
gue requer, tanto do
professor formador
como do futuro
professor, nova
postura pela
problematizacdo da
realidade.

0 estagio como uma
pratica
contextualizada
historicamente e um
meio de conhecer e
intervir nas
instituicbes de
ensino.

QUADRO 13: Concepcdes de estagio, conforme Pimenta e Lima (2004)

E pontual que ndo basta ir & instituicdo de estagio, nem que sejam
desenvolvidas atividades técnicas ou, até mesmo, como imitagdo de modelos. E
importante que as atividades realizadas la sejam consideradas como pilares de
reflexdo e critica, como recursos problematizadores in l6cus pelo curriculo do curso
de formacdo de professores. E pela insercdo dentro de um espaco e tempo
institucional, voltada para a pratica profissional, que séo privilegiados momentos de

andlise contextualizada ancorada em referenciais tedricos e alavancada a producgéo
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prépria do futuro professor. Dai decorre a expressdo “estagio como espago de

formacéao”.

E nesse contexto que acontece o estabelecimento de conexdes entre as
experiéncias vividas e a real aprendizagem que se constroi, na medida em que sao
concretizadas discussbes e teorizagbes sobre as proposicdes firmadas e as

situagdes encontradas em campo.

Outro aspecto a ser considerado para que 0 estagio se constitua,
efetivamente, “processo formativo”, esta na condicdo de envolvimento dessa
disciplina com a totalidade das atividades realizadas na dimens&o curricular do curso
de formacéo de professores. E na sua indissociabilidade com as demais disciplinas,
tendo por base os pressupostos da proposta pedagogica do curso, que se efetivam
as relacbes e articulacbes tedrico-praticas por meio de estratégias formativas de

imersdo em campo de atuacéo.

E evidente que, nessa articulacdo teoria e pratica, é preciso evitar o que
Freitas (1992) denomina de estrutura organizacional etapista quando destaca que
nas primeiras etapas formativas dos cursos os académicos se apropriam das
disciplinas tedricas ou de fundamentos; ap6s surgem as disciplinas pedagdgicas ou
como diz o autor as disciplinas tedrico-praticas; finalizando o curso surgem o0s
estagios supervisionados, traduzidos pelas praticas de ensino. Na maioria das
vezes, essa estrutura do curriculo do curso ndo estad conectada entre si, uma vez
que

[...] Separam-se elementos indissociaveis como se o conhecimento
pudesse primeiro ser adquirido para depois ser praticado. A raiz deste
etapismo estad na separacdo entre a formacdo e o trabalho. Este Ultimo

termina ficando restrito a algumas disciplinas chamadas de Pratica de
Ensino e Estagio Supervisionado. (FREITAS, 1992, p.12)

Entdo, com o intuito de superacao da dissociacdo do estagio com a dindmica
curricular do curso de formacdo de professores, € preciso 0 investimento na
coletividade, na construcdo, articulacdo e inter-relacado de atividades pedagdgicas,
sob o enfoque tedrico-pratico, que sejam assumidas pelo grupo de professores
formadores, caso contrario o curso sera o retrato da fragmentagéo tanto em nivel do
que se faz enquanto IES, quanto em nivel de qualidade da formacdo do futuro

professor.
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Capra (1992) diz que é possivel suportar, apesar das muitas dificuldades, as
varias mudancas sociais e politicas, porém existe algo que muito pouco tem
merecido atencdo da humanidade. O autor aponta algumas das incoeréncias
humanas, as quais transitam entre a dimensao teorica e, também, préatica, que
poderdo ocasionar consequéncias a qualidade da relagcéo teoria e pratica, uma vez
gue pressupde que a teoria ndo abarca toda a complexidade do contexto social.

Com base no paradigma evolucionista de Capra (1992), em que na Visao
cientifica a ciéncia explica a vida, entende-se, pois, que a teoria esta comprometida
com a pratica, porém a percep¢cdo que temos do mundo ndo € suficiente para
fazermos ciéncia, o que pressupde que sejam realizados esfor¢cos intensos para
minimizar a distancia entre teoria e pratica entre as disciplinas que compdem a
dindmica curricular dos cursos de formacdo de professores, considerando que a
relacdo entre ambas esta pautada em principios da cotidianidade, do
existencialismo, da contradicdo, mutacéo e imprevisibilidade.

O espaco para reflexdo das préaticas pedagodgicas coloca em pauta a
possibilidade de retirar da pratica os referenciais tedricos, ou seja, aquilo que
Zeichner (1993) chama de teorias praticas, pois sdo aquelas originadas com o
processo de acado-reflexdo-acdo, que surgem no momento em que o professor
pensa sobre sua pratica, reflete sobre ela e suas implica¢cbes, faz a conexdo com os

aportes tedricos e, sobretudo [re]constrdi novos saberes.

Ghedin, Almeida e Leite (2008) ressaltam que o estagio que tem sido
desenvolvido nos cursos de formacéo de professores tem suas caracteristicas muito
relacionadas a modelos de racionalidade técnica. Tais modelos ancoram-se,
segundo os autores, em transmissdo do conhecimento e tem como habilidades
cognitivas a memorizagao, a descricao de dados coletados, assim como relatos de
experiéncias sem carater analitico-reflexivo. Sendo assim, essa concepcao de
educacdo nao valoriza e nem estimula a formacao intelectual do futuro professor;
acaba por gerar atitudes conformistas e conservadoras de habitos e idéias que
legitimam o que esta instituido — a cultura dominante. Nessa perspectiva, o estagio
reduz-se somente a constatacao por praticas de observacéo e descricdo das acdes
desenvolvidas por professores em servico na educacao basica, sem potencializar

analise critica e novas propostas de praticas docentes.
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Tendo por finalidade a superagdo do paradigma da racionalidade técnica no
ensino superior, Ghedin, Almeida e Leite (2008), sinalizam o que a pratica de ensino
e 0 estagio precisam priorizar na formacao docente para contribuir com uma melhor
formacdo profissional. Para tanto, apresentam indicadores de qualidade, em
especial a formacdo de professores: indissociabilidade entre teoria e pratica,
consisténcia epistemoldgica, consisténcia de saberes docentes, problematizacdo e
reflexdo na acdo e sobre a acao, conhecimento dos diversos ambitos e funcdes da

profissao professor, aproximacéao entre IES e espacos de estagio.

Pimenta e Lima (2004, p. 215) afirmam que

[...] a perspectiva do estagio como pesquisa da realidade aponta para a
necessidade de considerar o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo dos estagios um projeto organico no projeto pedagdgico coletivo
do curso de formacdo e um processo negociado e compartilhado entre os
professores orientadores, os estagiarios e as escolas. Dessa forma, o
projeto de estagio pode constituir em projeto de pesquisa colaborativa da
pratica dos envolvidos.

Tendo por base a sintese de conversas com professores de quatro
universidades no pais, as autoras apresentam, em sua obra que trata do estagio e
da docéncia, sugestdes desses professores a respeito de questdes que poderdo ser
repensadas com o foco na qualidade dos estagios: o estagio repensado com a
estrutura curricular do curso e sendo desenvolvido no decorrer do curso; o estagio
articulando o ensino e a pesquisa; a relacdo teoria e pratica tdo necessaria e
importante no estagio; um bom processo de planejamento; a importancia da
dimensédo coletiva do conhecimento e do trabalho conjunto entre universidade e
escolas; avaliacdo processual envolvendo todos os momentos e movimentos do

estagio.

Pimenta e Lima (2004) defendem a concepc¢ao de estagio como pesquisa e a
pesquisa no estagio considerando-o como meio de intervencdo no contexto de
atuacdo do futuro professor, pela natureza cientifica dos processos investigativos.
Isso que requer outra relagdo com o campo de trabalho, que desafia tanto o
professor formador, o futuro professor como o professor em servico a adotarem uma
nova postura pela problematizacéo e teorizacéo da realidade. Necessitam, portanto,
aluno e professor, contextualizar, verificar e desocultar os pontos fortes e as

fragilidades, questionar e buscar possiveis solugbes e explicacdes para fatos,
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situacOes e problemas do cotidiano da docéncia, ancorando-se na [re]construcéo
dos seus repertorios de saberes.

Grillo (2006, p.65) defende a inter-relacéo teoria e pratica quando diz que toda

a pratica educativa “[...] se fundamenta em representagdes dos professores sobre a

docéncia, a qual decorre de conhecimentos, teorias pessoais, experiéncias e

crencas, que, integradas, constituem o referencial pedagogico do professor e

configuram sua identidade profissional”’. Entdo, € importante compreender como

cada professor operacionaliza seus saberes pelo processo de interpretacdo destes,

assim como pelo planejamento e articulagdo dos mesmos nas praticas pedagdgicas.
Para tanto,

O trabalho com o Estagio Supervisionado ndo pode ser pensado de forma

isolada. Ele faz parte de um projeto coletivo do curso de formacdo de

professores. Em consonancia com docentes de outras disciplinas e com

professores de Pratica de Ensino, é possivel fazer grupos de estudos e
mobilizar um projeto de Estégio para a Universidade. (LIMA, 20044, p. 61)

A formacao do professor ndo ocorre apenas no espacgo da Universidade; tem
que ter por base a sua insercéo ativa nos contextos de atuacao. E indispenséavel que
o futuro professor conheca e compreenda as mudancas constantes na sociedade;
mudancas que se constituem verdadeiros desafios a profissdo docente. Mas o que
significa insercao em contexto de atuacao? O que significa formar um professor para

a sociedade em mutagéo?

Marques (1992, p. 178), aponta possibilidades para responder a esses
guestionamentos quando diz:

[...] entendemos a formacdo como o0 processo de acesso a

generalidade da cultura humana, movimento a um tempo intelectual e

historico, que na sociedade atual, se realiza como formagado profissional,

isto €, como incluséo no coletivo de uma profissao inserida, por sua vez, no

amplo espaco publico da sociedade global, espaco da palavra e da agéo
com vistas a emancipagdo humana.

Nas colocacdes do autor, percebe-se idéia de conhecimento da realidade da
profissdo a partir do enfrentamento aos desafios contemporaneos, por meio da
reflexdo, da interacdo e atuacdo consciente e competente, pelo investimento em
principios demaocraticos, pelo conhecimento tedrico-pratico que requer conhecimento

epistemologico, sociocultural e multifacetado junto ao contexto de atuacao.
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E inadmissivel aceitar, pensar e articular os processos formativos de
pedagogos distanciados do cotidiano da profissdo docente ou, até mesmo,
segmentados e compartimentalizados ao término do curso. Como o estagiario vai
compreender a profissdo docente distanciado dela? Sera que o estagio concretizado
como um “mero recorte” da realidade potencializa a apropriagcao dos desafios para a
docéncia? Impossivel que isso aconteca, caso contrario o estagiario se constituira
reprodutor de estruturas pré-concebidas como as praticas de seus professores que
vivenciou como aluno, tanto na educacédo basica como na educacgdo superior, ou
somente pelo relato dos autores a luz das leituras e trabalhos teoricos que fez
durante o curso. Gauthier (1998) e Pimenta (2002) denominam essas questdes,

entre outras, co-relacionadas aos saberes da experiéncia.

Dalla Corte (2000) ao citar Tardif (2002), diz que a nocdo de saber docente
refere-se, em sentido amplo, aos “...] conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes” (p.60). Trata-se, portanto, das
caracteristicas técnicas e cientificas subjacentes a formacao e ao trabalho, ao tipo
de conhecimentos e de competéncias que os professores desenvolvem e mobilizam
na pratica pedagdgica para superar dificuldades decorrentes das fragilidades

teorico-cientificas, assim como das resisténcias profissionais.

Kenski (1994) pressupde que a formagao de um professor requer consciéncia
de que sua acao docente esta co-relacionada intimamente a “[...] comportamento de
observacao, reflexao critica e reorganizacao de suas agdes” (p. 41), o que de certa
forma [re]significa os saberes e fazeres da profissdo docente. Mesmo que,
superficialmente e dependendo do contexto, a pesquisa e 0 ensino se constituam
em funcbes diferenciadas, ndo é possivel se que sejam realizadas em separado

quando se trata de educacéao.

Fazenda (1994), ao se referir sobre sua pratica pedagdgica como professora
da USP, defende o estagio como momento de pesquisa do eu e de pesquisa do nos.
A autora aponta que esse processo potencializa o conhecimento de si e do outro, do
seu curso e dos contextos de atuacao, dos seus saberes e dos saberes que sao
necessarios ao exercicio da profissdo docente, e que essa conjuntura, entre outros

aspectos, contribui para a formacéo da identidade docente. Assim coloca Fazenda
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(1994, p. 61): “Pensar o estagio como pesquisa nada valeria se ndo pudéssemos

pensa-lo numa dimensao maior: a de um projeto coletivo de formagao do educador”.

Tendo como foco essa relacdo entre ensino e pesquisa, cabe destacar Cunha
(2007, p. 173):

Na pesquisa, a pratica — entendida como leitura do campo social e
cientifico onde acontece o fenébmeno — sempre antecede a teoria. As
normas e os cuidados metodologicos protegem o processo de construcao
do objeto cientifico, nunca seus resultados. Estes sdo sempre provisorios,
estdo constantemente na expectativa de sua contestacdo. Nao ha uma

Unica resposta para nada e muito menos constructo que seja imutavel no
tempo e no espaco.

A autora infere sobre o equivoco de pensar que 0s processos de pesquisa se
transferem automaticamente para 0 ensino e que na pratica o professor néo
relaciona esses dois campos se nao vivencia-los intensamente tendo como
pressuposto a produg¢ao do conhecimento, no sentido de “[...] mergulhar na reflexado

sobre o conhecimento”. (p.174).

Como ator social, o pesquisador € fenébmeno politico, que, na sua pesquisa,
se traduz, sobretudo, pelos interesses que mobilizam os confrontos e pelos
interesses aos quais serve (PIMENTA, 2002). Portanto, a verdadeira pesquisa
ocorrerd quando o profissional perceber que 0s sujeitos envolvidos nos processos
educativos e formativos sdo sujeitos ativos e reflexivos. Nesse sentido, é
imprescindivel que os professores estejam em constante reflexdo, acao, pesquisas e
formacao, pois, nesse enfoque, estardo se qualificando e capacitando para ndo s6

ensinar, como também e, principalmente, aprender.

Segundo Demo (1997), a pesquisa tem pressupostos essenciais, entre eles
destaca-se 0 centro do processo de pesquisa que é o “questionamento
reconstrutivo”, no sentido de fazer da pesquisa “atitude cotidiana” do professor e do
aluno. Sendo assim, para que a base da educacéo se constitua pesquisa na pratica
de ensino é indispensavel que esteja aliada a teoria e co-relacionada a consciéncia
de ser-estar no mundo. Ao valorizar o questionamento e a reflexdo como processo
[re]construtivo, que se opbe a procedimentos manipulativos, o autor condena a
cOpia, a instrugcdo, a memorizagcao, o treinamento e a domesticacéo; reverencia a
criagdo, criticidade e [re]Jorganizacdo dos saberes através da busca pela superagéo
de praticas reiterativas.
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Lima (2004a), quando se refere aos procedimentos de pesquisa no estagio,
entendendo-a como etnografica e potencializadora da capacidade de ver,
sensibilizar-se, compreender, posicionar-se e comprometer-se com o0 contexto de
atuacao, diz que “a viabilizagdo de ambientes favoraveis a formagao, os movimentos
pedagdgicos, reconhecidos como lugares de formacdo e a prética de pesquisas
coletivas sdo caminhos que podem representar o entendimento e a pratica do

estagio como pesquisa” (p.70).

Piconez (1994) defende a relacdo dialética teoria e pratica. Nessa relacdo a
pratica necessita ser recriada, [re]significada tendo por base o cotidiano da profisséo
docente. Para a autora, o estagio precisa consolidar-se nas dimensdes politica,
epistemoldgica e profissional, o que requer processos investigativos relacionados as

atividades tedrico-praticas.

Para Candau (2000) ndo se pode ter uma visdo reducionista de formacéo
docente. Segundo a autora, a cultura interfere nesta questdo, uma vez que requer
espacos de pensar, viver e aprofundar o olhar para um sentido mais antropoldgico
do ir e vir, do grupo e suas vicissitudes, da expressdao dos modos de pensar,
organizar, relacionar-se e atribuir sentido. O que, se de certa forma, reporta a co-

relacao instituido e instituinte.

Cabe registrar que é por meio da cultura organizacional de uma comunidade
que sdo estruturadas, articuladas, organizadas e, de certa forma, satisfeitas as
necessidades e expectativas de um determinado grupo de pessoas. Em
contrapartida, também, é importante destacar que a cultura organizacional esta
relacionada a situacdes de adaptacdo, tendo como ponto de partida e de chegada
a(s) forma(s) pela qual(is) séo definidas as estratégias de acao e as condigbes para

se chegar a atingir os objetivos e metas propostas.

Pimenta e Lima (2004) apresentam sugestdes, caminhos e possibilidades,
que graficamente serdo demonstradas, as quais sao indicativos para articular e
dinamizar o curriculo do curso de Pedagogia, bem como articular sua Proposta

Pedagogica com os contextos e propositos de estagio.
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ESTAGIO / PRATICA DE ENSINO

#

Observacéao

l-

Problematizacao

#

REFLEXAO
Investigacao

#

Analise

4-

INTERVENCAO

QUADRO 14: Indicativos de articulagao e dinamizacgao do estagio (PIMENTA E LIMA, 2004, p. 117)

Conforme destacam as autoras, o estagio corresponde a vivéncias e praticas
de ensino, as quais estdo intimamente ligadas a fases (observacéo,
problematizacdo, investigacdo, analise) articuladas e que se traduzem em
conhecimento, em conscientizagdo, intervengao no contexto de atuagdo profissional.
Se bem articuladas de maneira reflexiva, essas fases se inter-relacionam ao
repertério de saberes docente para potencializar e concretizar praticas educativas

pelo pedagogo.

As autoras, também, apresentam alguns indicativos que podem contribuir
para a organizacdo, a articulacdo e a consecucdo do projeto de estagio e,
sobretudo, se constituir em aprendizagens reais e significativas ao repertério de

saberes dos futuros professores:

APRENDIZAGENS FOCO DAS ATIVIDADES DE ESTAGIO
Aprendizagens do Local em que a escola estd situada, cidade, bairro, mapas,
contexto levantamento socioeconémico-cultural, entre outros aspectos.

Aprendizagens de chegada | Porta ou portdo da escola (significados), marcas da sociedade local
elou atual, marcas da historia, rotinas da escola, entre outros

aspectos.
Aprendizagens de Diagnostico da escola — conjunto de dados e informacdes acerca
aprofundamento das necessidades, pontos fortes, fragilidades, alternativas de

solugéo, possiveis transformacgdes.

Aprendizagens sobre o Conhecimento dos pressupostos, das ideologias, dos objetivos, das
projeto politico- concepcgdes da escola quanto aos seus referenciais tedrico-
pedagdgico metodoldgicos.




141

Aprendizagens da
dindmica interativa de
saberes

Estudo das relacBes estabelecidas no encontro/confronto de
valores, visbes de mundo, experiéncias, entre outros aspectos, de
professores da IES, da escola e de estagiarios.

Aprendizagens sobre a
vida e o trabalho dos
professores nas escolas

Condigbes de trabalho, jornadas, salario, relagbes com
associacdes e sindicatos, grupos de estudo ou lazer.

Aprendizagens sobre os
saberes da investigacao

Projetos de investigacdo, envolvendo  problematizacéo,
instrumentos para coleta de dados, formas de registro, andlise e
interpretacao.

Aprendizagens sobre a
escola em movimento

Entradas, saidas, atividades de patio, recreio, quadra de esportes,
corredores, banheiros, cantina, outros.

Aprendizagens sobre a
gestéo escolar

Direc&o, quem € e o que faz, formacao, modelos de gestdo, 6rgéos
colegiados, articulacdo da escola em projetos e nas dimenstes
administrativa, pedagdgica e relacional.

Aprendizagens sobre a
origem e gestéo das
verbas e recursos

Dimensdo financeira, recursos fisicos, recursos materiais e

pedagdgicos.

Aprendizagens sobre a
salade aula

Movimento da sala, seus conflitos, contradi¢cbes e possibilidades, o
que se aprende e 0 que ndo se aprende e 0 porqué.

Aprendizagens sobre
niveis, turnos, salas
especiais

Educagdo de adultos, alunos com necessidades especiais,
programas de educacdo inclusiva.

Aprendizagens sobre a
histéria da escola

Contextualizagdo das origens e transformacdes da escola, sua
relacdo institucional e funcional com as demais instituicdes,
mantenedora e sistemas de ensino.

Aprendizagens sobre
formas de organizacéo do
processo de ensino-
aprendizagem

Curriculo, seriacdo, ciclos, gestdo pedagdgica, planejamento,
avaliagdo, eventos culturais, sociais e esportivos e suas
vincula¢des com o projeto pedagdgico.

Aprendizagens sobre as
teorias

Teorias estudadas na universidade e que séo significadas e
circulam nas praticas da escola.

QUADRO 15: Indicativos para a organizacao, a articulagcao e a consecucédo do projeto de estagio

(PIMENTA E LIMA, 2004)

Vasconcelos [et. al] (2007) apresentam alguns estudos acerca de
experiéncias internacionais e nacionais co-relacionadas as praticas de ensino e aos
estagios curriculares supervisionados. As autoras destacam a partir dos relatos

dessas experiéncias algumas estratégias formativas utilizadas de real significado a
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qualidade e aproveitamento do tempo e dos processos formativos em diferentes
contextos de estagio.

Conforme as autoras, Collier (1999) apresenta caminhos basicos para
envolverem o0s estagiarios no processo reflexivo: resenhas analiticas provenientes
de pesquisa cientifica agregadas a conferéncias, observacbes dos pares e
seminérios; observagcbes com registros, reflexdes escritas sobre o que foi constatado
in l6cus, questionamentos e afirmagfes sobre o trabalho do professor em servico;
visitas e observacao dos estagiarios aos proprios colegas, com registros e reflexdes
sobre as aulas (planejamento, relagdo professor-aluno, organizagédo do trabalho
docente, atitude do professor-estagiario e outros); realizacdo de semindrios em
pequenos grupos (os temas dos seminarios devem emergir das representacdes e
analises oriundas dos processos formativos do curso, envolvendo outras producdes

cientificas).

Vasconcelos [et. al] (2007), também, retratam Yost, Sentner e Forlenza-Bailey
(2000), da Universidade La Salle e Hartford, os quais defendem a construcdo do
pensamento critico nos cursos de formacdo de professores, por meio do
desenvolvimento e envolvimento dos docentes e discentes em situagcdes de ensino
criativas, integrando a teoria e a pratica. Para tanto, a pesquisa-acdo pelo
desenvolvimento de projetos nos contextos de atuacao docente e a analise metddica
e cientifica dos processos vividos tornam-se estratégias formativas que

potencializam o desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico.

Outro destaque de Vasconcelos [et al.] (2007), se refere a Infante, Silva e
Alarcdo (1996). Segundo consta, os referidos autores defendem que o estudo de
caso deve ser utilizado como estratégia de investigacdo e a anélise de casos como
estratégia de formacdo. Na situacdo do estdgio, as andlises dos casos contribuem
para que o futuro professor, por meio da historia escrita do caso, procure registrar e
retratar o processo analitico e reflexivo do conhecimento do(s) sujeito(s) em estudo.
Nessa perspectiva, 0s casos aproximam e entrecruzam as dimensdes tedricas e
praticas do curso e da profissdo professor, considerando que no processo de
desocultar e resolver problemas conquista-se o pensamento critico-reflexivo e

consolida-se o repertorio de saberes e fazeres docentes.
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Gedhin, Almeida e Leite (2008), apresentam um relato de experiéncia
denominado como estagio centrado num processo de pesquisa ao longo da
formacdo inicial. Os autores defendem que independente do enfoque que se queira
dar ao estagio, é importante que se oriente o estagio para o desenvolvimento de
competéncias, sobretudo metodolégicas as quais precisam da pesquisa como
elemento mobilizador da reflexdo e [re]construcdo de saberes para o exercicio da
docéncia. Os autores fazem alusdo a proposta de estagio intitulada “Projeto de
Estagio Curricular: As condi¢cdes socio-historico-politicas da Educacéo Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental”’, em que esta proposicao esta articulada da

seguinte forma:

a) observacdo fenomenoldgica — com o objetivo de focar teoricamente o

estagiario com atitude de pesquisador, sem prévios conceitos e concepc¢oes;

b) o registro de situacdes e acontecimentos — com a finalidade de observar,
registrar e desvelar o cotidiano da profisséo professor em suas rela¢des, implicacoes

e acOes docentes;

c) a superacao da visdo fragmentada dos problemas da escola — tendo por
foco do enfrentamento da visdo fragmentada e disciplinar da escola, para a
constituicdo e implementacdo de um enfoque interdisciplinar e critico-reflexivo das
situacdes problema e possiveis alternativas de serem concretizadas para solucionar

ou minimizar as situacdes evidenciadas;

d) autoperceber-se como profissional da educacdo — desafia o futuro
professor a envolver-se efetivamente na busca e/ou criagéo de praticas e estratégias
de acdo que Ihes déem condicdes de intervir na realidade, na busca de superacao
para alguns problemas enfrentados, bem como contribuicdo para a transformacgéo

do contexto e autotransformacéo profissional.

Com o objetivo que verificar o que dizem as producdes cientificas
socializadas nas reunides anuais da ANPED, no GT 8, quanto ao estagio curricular
no curso de Pedagogia e possiveis indicadores de qualidade, constatou-se alguns

autores que se destacam pelas suas contribui¢cdes:
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Para Guerra (2000) pensar o estagio supervisionado, implica pensar o Curso
de Pedagogia como um processo de formacdo de profissionais da educacao,
entendendo que esta é uma experiéncia peculiar, porém nao desvinculada de um
contexto social, politico, cultural e pedagdgico mais amplo. A autora assume o0
estagio supervisionado como eixo articulador do curso de Pedagogia, destacando
que:

— no estagio acontece de forma mais préxima a relacao teoria-pratica;

— € preciso entender o estagio como uma unidade indissociavel entre ensino
e pesquisa, considerando que a pesquisa € constitutiva do trabalho do
professor, pressupondo reflexdo e orientacdo da pratica pedagdgica e da

compreensao da complexidade do cotidiano escolar;
— 0 estagio aproxima o aluno da complexidade da realidade de uma escola;

— 0 estagio é um espaco para reflexdo das préaticas pedagogicas, pois
guando o professor pensa sobre a pratica que esta desenvolvendo, reflete

sobre ela e faz a teorizagdo ou cria saberes.

Guerra (2000) coloca o0 estagio supervisionado como um dos eixos
articuladores de reflexividade no curso de Pedagogia e, nesse sentido, considera
gue no o aluno devera se aproximar da escola e da realidade da sala de aula. Para
tanto, a partir dos dados colhidos ou observados em campo o aluno fara uma
reflexdo da préatica pedagdgica que se efetiva na escola e essa reflexdo é que Ihe

proporcionara informacdes que complementem a sua formacéao.

Também fica pontual, nas inferéncias da autora, que o estagio supervisionado
e a pratica de ensino tem que manter um vinculo estreito com o0s demais
componentes da matriz curricular do curso de formacdo de professores; da
necessidade concreta de se efetivar um intercambio entre universidade e escola por
meio do estagio supervisionado, destacando o funcionamento do estagio como uma
via de mao dupla, em que estagiario e professor regente da classe possam estar se

beneficiando nessa relacéo.
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Santos (2005) destaca a contribuicdo do estagio ao processo de formacéo de
professores polivalentes para a educacgéo infantii e os anos iniciais do Ensino
Fundamental. A autora diz que ao pensar a pratica pedagogica dos professores, faz-
se necessario considerar o processo de formacdao inicial dos mesmos em instituicdes
destinadas a essa finalidade e questiona-se sobre: Como 0s cursos de formacao
inicial de professores tem considerado o componente da préatica pedagdgica em
seus curriculos? Qual lugar tem ocupado, no percurso de formacao inicial dos
professores, a questdo da pratica pedagégica? Qual a seriedade com que vem
sendo assumida a orientacao e a realizagdo do estagio curricular na formacao inicial
de professores? Quais questdes séo privilegiadas pelos alunos e professores, na

efetivacdo do estagio curricular?

Segundo Santos (2005) é necessario discutir o papel do estagio curricular na
formacao inicial dos professores, considerando toda a historia de formacdo de
professores no Brasil. Independente dos diferentes enfoques atribuidos e
implementados no estagio curricular, este foi assumido como um componente

curricular responséavel para contribuir na formacao pratica dos professores.

A autora defende o estagio como espaco de construcdo de aprendizagens,
como elemento articulador no curriculo do curso de formacéo de professores, como
elo entre diferentes niveis de ensino e como elemento articulador da relagéo teoria e
pratica. Assim, defende que o estagio contribui para a aprendizagem a partir do
momento em que for configurado de outra forma; quando as atividades “tradicionais”
de estagio (observacdo, participacdo e regéncia) passam a ser retomadas na
instituicdo formadora; quando outras atividades, vinculadas ao curriculo de formacao
passam a fazer parte do estdgio; quando a partir do curriculo de formagédo e do
Projeto Pedagogico do Curso a orientacdo e planejamento de estagio conquistam

um espaco significativo no Curso.

Na otica de Santos (2005), o estagio curricular cumpre o seu papel, no curso
de formacéo inicial de professores, quando € interpretado enquanto uma postura a

ser assumida, antes de ser um rol de atividades préticas a serem desenvolvidas.

Os estudos de Perini (2006) tem a finalidade de identificar qual o papel do

estagio supervisionado na formacao inicial sob a otica dos professores formadores e
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egressos do curso de Pedagogia. A pesquisa sinaliza para o papel do estagio
interligado a relacéo teoria e pratica com a realidade do cotidiano escolar; aponta
algumas dificuldades quanto a organizacao do estagio; reflete sobre as contribuices
do estagio supervisionado para a formacdo docente. E um texto recheado de
reflexdes sobre o estdgio supervisionado e a relacdo teoria e pratica, limitacdes e
possibilidades. Um aspecto importante se refere & proposicdo da autora quanto ao
estagio curricular supervisionado como projeto de investigacdo e intervencdo no

cotidiano escolar.

Perini (2006) traz sua contribuicdo ao campo do estagio, inferindo que é um
dos l6cus onde a identidade do professor comeca a ser construida pela vivéncia e
compreensao das atividades teorico-praticas de formacdo. Porém ressalta que é
necessario organizar as atividades praticas de estagio de forma a acabar ou
minimizar o distanciamento teorico-pratico, no sentido de estabelecer conexdes

significativas e formativas evitando o fazer pelo fazer.

Silva (2002) ao investigar os significados vivenciados por alunos estagiarios
do curso de Pedagogia no desenvolvimento do estagio nos anos iniciais do ensino
fundamental aponta algumas dificuldades percebidas pelos estagiarios relativas a
estrutura curricular do Curso, a necessidade de implantacdo de estudos sobre a
educacao de jovens e adultos com indicacéo da bibliografia pertinente, a revisdo ou
ampliacdo dos referenciais tedéricos de modo a incluir estudos sobre educacao de
classes populares. Outros pontos de destaque no que se refere as percepc¢des pelos

estagiarios sao relativos a recepcdo das escolas envolvidas; a dificuldade de
aproximar a teoria da academia com a pratica da realidade escolar.

Pereira (2004) apresenta que os pesquisados inferem que para melhorar o
curso de Pedagogia é necessario o aumento da carga horaria da disciplina de
estagio supervisionado. A intencdo da autora é oferecer subsidios com a finalidade
de contribuir para a reflexdo sobre a formacéo do pedagogo, visando a qualidade da
pratica pedagogica oferecida nos Cursos de Pedagogia. Assim, conforme a autora,
redimensionando o tempo de inser¢cdo do estagiario em campo de atuagdo
profissional, amplia-se a possibilidade de constituir o estagio como espaco de

investigacao, reflexdo e intervencdo no cotidiano escolar, bem como oportuniza ao
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futuro professor inter-relacionar qualitativamente teoria e prética no exercicio da

docéncia.

Para além do contexto da ANPED, Mello (2000) faz uma abordagem
aprofundada acerca da compreensao sobre “pratica” e questbes que interferem na
qualidade da mesma nos cursos de formagao de professores, a qual ela intitula “uma

(re)visdo radical”’. Nesse sentido, ela coloca:

A pratica devera estar presente desde o primeiro dia de aula do curso
superior de formacg&o docente, por meio da presenca orientada em escolas
de educacéo infantil e ensinos fundamental e médio ou de forma mediada
pela utilizacdo de videos, estudos de casos e depoimentos ou qualquer
outro recurso didatico que permita a reconstrucdo ou simulacdo de
situacdes reais. O que hoje se entende por estagio devera, sempre que as
condigdes permitirem, ser equivalente a “residéncia” para a profissdo
médica: a culminancia de um processo de pratica que ocorre pelo exercicio
profissional pleno, supervisionado ou monitorado continuamente por um
tutor ou professor experiente que permita um retorno imediato ao futuro
professor dos acertos e falhas de sua atuacdo. Idealmente, no caso do
professor de ensino publico, o estagio poderia corresponder ao periodo
probatério de ingresso na carreira docente, desde que o exame para o
curso de formagédo satisfizesse aos requisitos formais do concurso publico.
(p. 104)

Sob a 6tica da autora, verifica-se que a importancia da prética € decorrente do
significado que se atribui a ela, assim como da maneira como sao articulados os
processos formativos num curso. Qual o lugar que a pratica ocupa? Como ela é
articulada? De que maneira as atividades praticas de estagio potencializam
competéncias ao futuro professor para que ele possa efetivamente ensinar e
aprender? Como diz Mello (2000), as “competéncias sdo formadas na pratica,
portanto isso deve ocorrer necessariamente em situacfes concretas,
contextualizadas” (p.104), o que reporta para que a qualidade das atividades
praticas propostas nos processos formativos do curso se constitua indicador que
qualifica a formacé&o do pedagogo. A autora vai mais além, quando sinaliza:

O termo pratica na formacdo do professor tem trés sentidos
complementares e inseparaveis. O primeiro sentido refere-se a
contextualizacdo, relevancia, aplicacdo e pertinéncia do conhecimento das
ciéncias que explicam o mundo da natureza e o mundo social; em segundo
lugar o termo pratica identifica-se com o uso eficaz das linguagens como
instrumentos de comunicacdo e de organizacdo cognitiva da realidade
natural e social;, em terceiro lugar a pratica tem o sentido de ensinar,
referindo-se a transposicao didatica do conhecimento das ciéncias, das

artes e das letras para o contexto do ensino de criancas e adolescentes em
escolas de educagdo basica.
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O futuro pedagogo, tendo por base as situagfes tedricas e praticas vividas
nos seus processos formativos em nivel de graduagdo, necessariamente precisara
saber fazer a transposicao didatica, o que lhe é indispensavel para tanto possuir um
rol de conhecimentos e competéncias de geréncia do processo de ensino e de
aprendizagem, de estruturacdo e articulacAo dos conteudos considerando
especialmente o que devem ser ensinado, sua sequéncia e as estratégias

apropriadas ao contexto e sujeitos envolvidos.

Nesta Otica, compreende-se que 0 estagio, como elemento articulador do
curriculo do curso de Pedagogia, aproxima as questfes tedricas das questdes
praticas, porém precisa ser vivenciado de maneira que essa aproximacao se efetive
pelos processos de problematizacdo da realidade, pela andlise e diagndstico das
guestBes educacionais e pela definicdo de possiveis encaminhamentos para cada
situacdo vivida em contexto de atuacdo profissional. Dessa forma, esta constatado
que o estagio, compreendido como um dos elementos articuladores do curriculo do

curso qualifica a formacéo do futuro pedagogo.
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5 O CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
MARIA/RS

Para verificar as possiveis contribuicbes do estagio curricular aos processos
formativos do pedagogo, tendo como foco apontar indicadores que qualificam esta
formacao por meio de um estudo de caso analitico, buscou-se tracar um olhar na
estruturagdo, organizagdo e nas atividades co-relacionadas ao Curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria — RS,
especialmente ao estagio curricular, com base na descricdo e analise da Proposta
Pedagdgica do curso, nos Programas das Disciplinas, assim como nas contribui¢cdes
das estagiarias, das professoras orientadoras de estdgio e da coordenadora do

Curso.

5.1 CONTEXTUALIZANDO A UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA/RS

A Universidade Federal de Santa Maria — UFSM*? est4 localizada no centro
geogréfico do Estado do Rio Grande do Sul, a 290 Km da capital Porto Alegre. A
cidade de Santa Maria € o p6lo de uma importante regido agropecuaria que ocupa a
parte centro-oeste do Estado. A UFSM tem sua sede na Cidade Universitaria
Professor José Mariano da Rocha Filho. O campus estd localizado no bairro
Camobi, Km 9, Rodovia RS 509, onde se realiza a maior parte das atividades
académicas e administrativas. Existem, no centro da cidade, outras unidades

académicas e de atendimento a comunidade.

Rio Grande do Sul

&)

Santa F&
Maria UFsM

FIGURA 1: Localizagao e Imagens da UFSM. Disponivel em: <http://www.ufsm.br>

%> Fonte: COPERVES/DERCA/PROGRAD; PRRH; HUSM; Biblioteca Central, Sistema de
Informag6es para o Ensino - SIE, Prefeitura da Cidade Universitaria. Pesquisador Institucional - P.l.
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/>.
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A extensdo do Campus Universitario € de 1.906,57 hectares, com edificagbes
que perfazem 239.578 metros quadrados, mais 42.036 metros quadrados fora da

sede, totalizando 281.614 metros quadrados de area construida.

A Instituicdo possui 25 auditérios com a capacidade total para acomodar
4.177 pessoas. Nas dependéncias da UFSM, ha uma agéncia do Banco do Brasil e
dois postos de atendimento bancéario, um da Caixa Econdmica Federal, posto da
EBCT, 12 lancherias e dois Restaurantes Universitarios, Biblioteca Central, com
82.441 volumes (livros e teses), Bibliotecas Setoriais, com 59.596 volumes (livros e
teses), Hospital-Escola, com 335 leitos, Hospital Veterindrio e Farmécia-Escola
Comercial, Museus e Planetério.

A UFSM oferece, ainda, area residencial, mediante cadastro socioecondmico
realizado pela Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis, com a capacidade para alojar
até 1.805 estudantes, embora tal disponibilidade dependa de alguns fatores. Além
da moradia, os alunos cadastrados podem pleitear auxilio transporte, alimentacéo,

ensino de lingua estrangeira, bolsa de assisténcia e monitoria remunerada.

A Universidade Federal de Santa Maria, idealizada e fundada pelo Prof. Dr.
José Mariano da Rocha Filho, foi criada pela Lei n. 3.834-C, de 14 de dezembro de
1960, com a denominagao de Universidade de Santa Maria, instalada solenemente
em 18 de marco de 1961.

A UFSM é uma Instituicdo Federal de Ensino Superior, constituida como
Autarquia Especial vinculada ao Ministério da Educacdo. A atual estrutura,
determinada pelo Estatuto da Universidade, aprovado pela Portaria Ministerial n.
801, de 27 de abril de 2001, e publicado no Diario Oficial da Unido em 30 de abril do
mesmo ano, estabelece a constituicdo de oito Unidades Universitarias: Centro de
Ciéncias Naturais e Exatas, Centro de Ciéncias Rurais, Centro de Ciéncias da
Saude, Centro de Educacdo, Centro de Ciéncias Sociais e Humanas, Centro de
Tecnologia, Centro de Artes e Letras e Centro de Educacao Fisica e Desportos.

A Universidade Federal de Santa Maria criada por Mariano Filho em 1960 foi
a primeira universidade instalada fora do eixo das capitais do estado no Brasil. A
UFSM resultou de sua luta pela interiorizacdo do ensino superior desencadeada em

1946, quando conseguiu, liderando e articulando um amplo movimento do interior do
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Rio Grande, incluir no texto da constituicdo estadual um paragrafo que transformava
a Universidade de Porto Alegre em Universidade do Rio Grande do Sul, através da
anexacao das faculdades situadas no interior: Farmacia de Santa Maria e Direito de

Pelotas.

O Prof. Dr. Mariano da Rocha trouxe para a UFSM figuras de renome
internacional e implantou projetos de ambito mundial como a Operagao Oswaldo
Aranha, financiada pela FAO entre 1968 e 1974, que visava 0 desenvolvimento do
setor agropecuario, especialmente com relacdo as pequenas propriedades rurais.
Em 1969, instalou em Santa Maria, com o auxilio da OEA, a Faculdade
Interamericana de Educacéo, o primeiro curso de Pés-Graduagdo em Educacédo no
género no pais, que reunia educadores de todos os paises latino-americanos,
estudando ja naquela época, as diretrizes de uma nova universidade para a América

Latina.

A UFSM possui, hoje, em pleno desenvolvimento, cursos, programas e
projetos nas mais diversas areas do conhecimento humano. A Instituicdo mantém 66
cursos de Graduacao Presenciais (oferecidos no Vestibular 2008), 11 de Educacao
a Distancia, (sendo um em funcionamento na UFSM - Campus Sede Santa Maria,
quatro pela UAB e seis pela PROLIC/REGESD), 66 de Pés-Graduagdo Permanente,
isto €, 13 de Doutorado, quarenta de Mestrado e 13 de Especializagdo. Em 2010
aumentou sua oferta de cursos presenciais e a distancia, ampliando
consideravelmente o numero de vagas no ensino superior, seja em nivel de

graduacdo e pés-graduacao.

O contingente educacional da UFSM €& de 17.251 alunos (1° semestre de
2008) em cursos permanentes, distribuidos entre os trés niveis de ensino, dos quais
12.803 sao do ensino de Graduacao, 2.121 do ensino de Pds-Graduacgéo e 2.327 do
ensino Médio e Tecnologico. O corpo docente € composto de 1.215 professores do
quadro efetivo (Graduacao, Pos-Graduacdo e Ensino Médio e Tecnologico) e 203
professores de contrato temporario; e o quadro de pessoal técnico-administrativo é

composto por 2.616 servidores (dezembro de 2007).

Abrigando atividades de ensino, pesquisa e extenséo, o Centro de Educacéo

possui dois cursos de graduacdo (Pedagogia e Educacdo Especial); em nivel de
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pés-graduacdo possui dois cursos de especializagdo, um de mestrado e um de

doutorado.

FIGURAS 2 e 3: Fotografias frontal e lateral do Centro de Educagédo — UFSM. Disponivel em:

<http://www.ufsm.br>

Além dos Departamentos de Administracdo Escolar, Fundamentos da
Educacdo, Metodologia e Educagcdo Especial, possui também como 6rgaos
suplementares setoriais, Nucleo de Apoio ao Estudante da UFSM - ANIMA; o
Laboratério de Ensino e Informatica - LEICE e o Colegiado Especial em
Licenciaturas. Igualmente funcionam no Centro de Educacdo, como 6rgdos de
apoio, o Gabinete de Projetos; Nucleo de Desenvolvimento Infantil - NID; Laborat6rio
de Metodologia do Ensino - LAMEN; Laboratério de Pesquisa e Documentacao em
Educacdo Brasileira - LAPEDOC; Nucleo de Ensino Pesquisa e Extensdo em

Educacao Especial - NEPES; e uma Biblioteca Setorial.

Atualmente, no Centro de Educacédo, sdo desenvolvidos 41 Projetos de

Pesquisa e outros 27 projetos, inseridos em trés Programas de Extensao.

5.2 PROPOSTA PEDAGOGICA DO CURSO DE PEDAGOGIA

O Curso de Licenciatura em Pedagogia®, agregado ao Centro de Educacéo
da UFSM, instaurado em 1965, a longo da sua trajetoria historica constitui a sua
identidade formativa tendo por base a diversidade na oferta de habilitacdes deste
curso no cenario nacional foi uma das premissas consideradas pelo Conselho

Nacional de Educacdo. Atualmente, se ancora na definicAo das Diretrizes

% Disponivel em: <http://w3.ufsm.br/pedagogia/>.
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Curriculares para o Curso de Pedagogia, Resolugdo CNE/CP n. 1 de 15 de maio de
2006.

Entre as alteracfes e ajustes pressupostos pela legislacdo, sofridas pelo
Curso de Pedagogia da UFSM, destaca-se a ultima ocorrida no curriculo do Curso
de Pedagogia, tendo atingido diretamente as Habilitacdes: Magistério para a Pré-
Escola e Matérias Pedagdgicas do 2° Grau; Magistério para as Séries Iniciais do 1°
Grau e Matérias Pedagodgicas do 2° Grau. Essas duas habilitacbes foram
implantadas no curso de Pedagogia da UFSM em 1984, com a primeira turma

formada em 1987.

Consta na Proposta Pedagdgica do Curso que com base em dados
concretos, discussdes e percepcdes dos professores a respeito da formacao dos
alunos no Curso (dados de 1997 e de 2002), foi composta uma Comissdo de
Reformulacéo Curricular do Curso de Pedagogia organizada para discutir, analisar e
propor as alteragdes no referido curso, tendo por base os pressupostos da Lei de
Diretrizes Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9394/96 e das Diretrizes para a
Formacao de Professores, Resolucdo CN/CP n. 2 de 19 de fevereiro de 2002, que
instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena,
de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior em 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular vivenciadas ao longo

do curso.

Esse pressuposto legal gerou discussdes e estudos realizados pela Comisséo
e professores do curso, uma vez que o Conselho Nacional de Educacéo buscou
realizar maior aproximacao entre a pratica e a teoria nos cursos de formacéao de
professores, ou seja, antes 0 universo restrito estagio curricular, passou a ser

previsto legalmente a partir do inicio da segunda metade do curso.

Sendo assim, o curso de Pedagogia da UFSM passou por processo de
reflexdo com o corpo docente e discente do Curso, bem como pelos alunos
egressos acerca da repeticdo e sobreposicdo de conteudos no curriculo; a carga
horéria excessiva das disciplinas; a falta de consenso entre os Fundamentos da
Educacdo, a Didatica e as Praticas de Ensino (no caso da formacdo para as

Matérias Pedagdgicas do 2° Grau) e entre os Fundamentos da Educacédo, as



154

Metodologias de Ensino e as Préaticas de Ensino (para a formacao em Pré-Escola e
em Séries Iniciais); a escassez de oportunidades para a realizacdo de trabalhos
praticos, por parte dos alunos, junto as escolas e, por consequéncia, as poucas
chances de o estudante (futuro professor) desenvolver projetos de ensino, de

pesquisa e de extensao.

As muitas indagacdes e conclusbes acerca dos prés e contras do curso
serviram de base para instituir o atual curriculo do Curso de Pedagogia, que foi
organizado a partir das Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores e as
Diretrizes Curriculares do curso de Graduagdo em Pedagogia (Resolucdo CNE/CE
n. 01 de 15 de maio de 2006), no sentido de propor estratégias para a superacao
dos pontos fracos na formacao dos pedagogos, fortalecer os pontos fortes e priorizar
a docéncia como base da formacao a partir da relacdo teoria e pratica nas atividades
curriculares do curso (PP DO CURSO).

Conforme retrata da Coordenadora do curso de Pedagogia da UFSM:

O curso de Pedagogia tem amparo legal na LDB 9394/96, nas
Diretrizes dos Cursos de Formacdo de Professores e, também, na
Resolucdo n. 1 de 15 de 2006. As DCNs da Pedagogia estabeleceram a
extincdo das habilitacdes no Curso, 0 que provocou a necessidade de
reformulacdo dos Cursos de Pedagogia da UFSM. Tinhamos os Cursos de
Pedagogia em Anos Iniciais do Ensino Fundamental e em Educacao Infantil,
ambos com formacao especifica. Com a nova reformulagdo, passamos ter
um curso sem habilitagbes especificas, com a denominagcdo Curso de
Licenciatura em Pedagogia.

Encontrou-se nos registros e, também, de acordo com a coordenadora do
curso, que foi um processo efervescente de discussdes e planejamento, do que
poderia ser resultante de nova maneira de pensar e implementar 0s processos
formativos de pedagogos, a partir do advento da pratica de ensino como
componente curricular, assim como das Diretrizes Curriculares do curso de

Pedagogia.

A PP do curso de Pedagogia parte do pressuposto que a formacédo do
professor precisa contemplar em seu projeto curricular uma visao profissional ampla.
Também, considera como essencial 0 que esta posto no Projeto Politico-Pedagdgico
da UFSM (aprovado em 2000), o qual considera como indissociavel o ensino, a

pesquisa e a extensao.
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Segundo a Coordenadora do curso, considerando a limitacdo de tempo
imposto pelas Diretrizes Curriculares da Pedagogia e dos prazos institucionais da
UFSM, a discusséo e reformulacédo do curso ndo pode ser aprofundada, contudo,
observou-se que as alteracdes preconizadas pelas Ultimas alteracées nas matrizes
curriculares, em especial no ultimo processo de [re]estruturagdo do curso no ano de
2002, as quais j& adiantavam principios presentes no documento atual, como a

prioridade da docéncia na formacéo do pedagogo e a relacdo teoria-pratica.

Portanto, o curso optou por construir uma matriz curricular que atendesse as
orientacdes do artigo 4° da Resolucdo CNE/CP 01 de 2006, a qual define que o
egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia podera atuar na Educacao Infantil,
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive na modalidade de EJA e, nas

demais areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Na proposta pedagdgica do curso foram mantidas as matrizes
anteriores dos cursos Anos Iniciais e Educacgéo Infantil, no que se refere a
ndo atuacéo do Pedagogo no Magistério do Ensino Médio, por defendermos
no curso a formacéo do professor em nivel superior para as etapas iniciais
da Educacéo Bésica. Nao precisamos de meramente um técnico formado
em Ensino Médio para atuar em sala de aula e sim um docente com
formacéo em licenciatura plena (COORDENADORA DO CURSO).

Consta na Proposta Pedagdgica do curso que um dos maiores desafios
postos na formacao inicial dos futuros professores refere-se as reorientacdes dos
curriculos formadores e suas possibilidades concretas de dinamizacao, sobretudo na
Universidade Publica. Outro aspecto importante € que os professores estdo cientes
da constituicdo dos profissionais do curso, assim como da fragmentacdao das suas

acOes e desafios postos ao curso e profissionais que la atuam quando dizem:

Todavia, se por um lado, temos a orientacdo para a constituicdo de
guadros profissionais proprios aos cursos, engajados efetivamente com
esses, por outro, temos a departamentalizacdo que, em certos casos,
separa os professores de um Curso, inclusive pela distancia fisica dos
prédios em que se situam tais departamentos. Conscientes dos desafios
impostos por essa estrutura, a proposicdo do Curso de Licenciatura em
Pedagogia vem buscando alicercar-se em uma visdo de educacao aberta,
conquistando espacgos de realizacdo da teoria e da préatica educativas.
Essa proposta possibilita construir competéncias relevantes, nas quais o
dominio de saberes da docéncia, da postura autdbnoma, de atitudes
cidadas, do dominio de conhecimentos e de estratégias flexiveis, promova
continuamente desafios e, consequentemente, consolide a formacéo e a
acao profissional do professor. (PP DO CURSO)

A proposta do curso de Pedagogia enfatiza os processos articulados de
ensino, pesquisa e extensao na formacéo profissional do professor, no sentido de
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referenciar e defender a formagdo de um profissional capacitado para agir nas
diversas realidades educacionais no decorrer da sua atividade docente. Prevé a
insercao do académico no cotidiano escolar, bem como a integracéo entre o Curso e
as escolas das redes publicas e privadas. Percebe-se que a proposta do curso se
refere muito ao contexto escolar, deixando quase que totalmente de fazer aluséo a

outros ambitos de atuacéo do pedagogo.

Quanto a essa questdo a Coordenadora do curso de Pedagogia assim

destaca:

As DCNs trouxeram essa caracteristica de pensar o pedagogo que
vai atuar com o foco principal na infancia e isso se da do zero aos doze
anos podendo inclusive atuar em outros espacos, mas isso vai depender da
busca que esse aluno venha a ter. Necessariamente 0 pedagogo por mais
gue ele tenha essa capacidade e possibilidade de atuar na educacéo infantil
€ Nos anos iniciais, ndo significa que é esse viés que ele quer de atuagéo
profissional e ai ele pode buscar o apoio pedagdgico [...] que esta previsto
nas DCNs e dependendo eles também poderdo trabalhar em outras areas.
SO que o curso de Pedagogia ja na ultima reformulacdo da Federal ele ndo
buscava formar o pedagogo para atuar nas disciplinas pedagdégicas do
ensino médio ou outras areas porque, por exemplo, a comunidade do
Centro de Educacgédo entende que o ensino médio como formacéo inicial de
professores deve ser extinto, e nés percebemos que naturalmente isso vem
acontecendo.

A Coordenadora retrata as opc¢des que o curso de Pedagogia da UFSM fez a
partir das proposicdes das DCNs da Pedagogia. Essa questdo demonstra o
posicionamento dos professores considerando que a preferéncia nos aspectos
formativos estd voltada para a atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais,
compreendendo, entdo, que a formacao prioritariamente é focada no ambito escolar

e docéncia da sala de aula.

Libaneo (2006b) reflete sobre a esséncia da pedagogia e suas relagées com a
docéncia e o curso de Pedagogia. O autor estabelece discussdes sobre a dicotomia
de concepcdes e das repercussdoes dessa questdo na estruturacdo e cultura

organizacional do curso de formacgéo de pedagogos quando aponta:

[...] @ base de um curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. A
base de um curso de Pedagogia é o estudo do fenbmeno educativo, em sua
complexidade, em sua amplitude. Entdo podemos dizer: Todo trabalho
docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo o trabalho pedagdgico é
trabalho docente. A docéncia é uma modalidade de atividade pedagdgica,
de modo que o fundamento, o suporte, a base, da docéncia é a formagéo
pedagdgica, e ndo o inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia é maior
do que a da docéncia. (p. 220)
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Sendo assim, compreende-se que para o autor a formacdo profissional do
pedagogo pode, pois, desdobrar-se em multiplas facetas profissionais, sendo uma
delas a docéncia, mas o objetivo principal ndo € propriamente a docéncia. A
formacdo pressuposta no curso de Pedagogia da UFSM faz a opcédo pelo ambito
escolar formal, porém a formacdo multifacetada do pedagogo, em destaque nas
DCNs desse curso, abrange também outras esferas mais amplas da educacéo néo-
formal e formal.

Tem uma questédo de mercado sim, a questéo da oferta, da demanda,
da procura e hoje nds temos uma oferta de curso de Pedagogia para dar
conta dessa formacao inicial do pedagogo [...] N6s temos uma mudanca
paradigmatica muito grande na graduacd@o hoje, que em tempos atras ter
uma graduagdo seria 0 maximo que um profissional pudesse atingir; hoje
nds percebemos que os académicos estado cursando a graduagado pensando
na pés-graduacdo, seja stricto ou latu senso [...] E preciso formar o
profissional de educacdo que consiga fazer a relagéo teoria e préatica e que
ndo seja alguém formado instrumentalizado tecnicamente para exercer o
oficio da docéncia, ou seja, o oficio da docéncia transcende e as DCNs
trazem isso muito claro a questdo da formacéo desse professor reflexivo a
partir da sua formagdo como pesquisador, como alguém que tem um olhar
mais atento, que esta mais atento ao processo de aprendizagem dos seus
alunos e ao processo de ensino-aprendizagem que ela vai relacionar. O
pedagogo precisa pensar a formacdo docente, o que é o papel do
pedagogo, do professor? O que é ser docente? O que é ser professor, é ser
dadador de aula, é ser transmissor de conteddos e informacdes, bom, o

papel do professor é muito maior do que isso, e acho que isso é preciso
rediscutir. (COORDENADORA DO CURSO)

Acredita-se aqui que a Coordenadora do curso esteja apontando para as
possibilidades de formac&o continuada, com relacdo a cursos de especializagéo,
mestrado e doutorado como alternativas de consolidar a formacéo inicial, restrita a
docéncia nos anos iniciais e educacao infantil, e ampliar ou aprimorar as muitas

facetas de atuacédo do pedagogo.

Libaneo (2006b, p. 221) coloca com énfase em seu texto que trata das
Diretrizes Curriculares da Pedagogia, acenando para um adeus a pedagogia e aos
pedagogos, que “[...] o curso de Pedagogia pode incluir, mas nao reduzir-se a um
curso de formacéao de professores de Educacdo Infantil e Anos Iniciais do ensino
fundamental”. A preocupacdo do autor esta justamente no empobrecimento
conceitual do campo cientifico e profissional da Pedagogia quando da op¢bes aos
cursos de formacgédo de professores para afirmarem que a terminologia pedagogo
estaria relacionada apenas a professores que sdo formados para atuar na educacao

infantil @ nos anos iniciais do ensino fundamental.
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A realidade das DCNs da Pedagogia, hoje, considerando as muitas facetas de
estruturagcdo e organizacao ainda vigente dos cursos de Pedagogia em todo o Brasil,
€ retrato das posicdes antagdnicas desde que o curso de Pedagogia existe, ja
destacado na visdo histérica, o que reflete, sobretudo, na construcao identitaria do
profissional da pedagogia. As DCNs foram promulgadas com a finalidade de acenar
com um norte ao curso de Pedagogia, porém em sua amplitude flexibilizaram um
aspecto essencial quanto ao estatuto da pedagogia que é efetivamente no que diz
respeito a quais areas de atuacdo devem ser efetivamente contempladas na
formacdo inicial do pedagogo. Entende-se que quando fazem alusdo a
preferencialmente na educagéo infantil e nos anos iniciais ndo significa que o curso

devera estar organizado para somente este foco.

Cabe destacar que no momento em que o curso de Pedagogia da UFSM faz
a opcao pela base curricular ancorada na formacéo sélida a docéncia na educacgéo
infantil e nos anos iniciais, isso, certamente, interfere na estruturacao das préticas de
ensino e estagios curriculares considerando esse contexto de atuacdo do futuro

professor.

Atualmente, o curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria —
RS, codigo 628, com duracdo do curso esta prevista para 8 semestres prazo minimo
e 12 semestres prazo maximo (vagas oferecidas anualmente sao no total de 80,
sendo 64 vagas por vestibular e 16 vagas por meio do PEIES), tem por objetivo
geral: “Formar professores/profissionais em nivel superior para a docéncia da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, capacitados para
atuar nas diferentes modalidades de ensino e/ou nas demais areas nos quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos”, para atuarem nas fungdes de magistério da
Educacao Infantil, dos Anos Iniciais, inclusive na modalidade de EJA, bem como em

outras areas que sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

A Matriz Curricular®* do Curso, conforme quadro demonstrativo abaixo, esta
estruturada em trés nucleos: Nucleo de Estudos Basicos — estrutura dorsal do curso;
Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos — identidade especifica do

curso; Nucleo de estudos integradores — movimento dialético da matriz curricular,

3 Disponivel em: <http://w3.ufsm.br/pedagogia/index_arquivos/noticiasl_arquivos/ppp/estrategias/
estrategias.pdf>.
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articulados vertical e horizontalmente pelos eixos articuladores caracterizados pelas

Préaticas Educativas (PED). A matriz do curso totaliza 3.255h.

1° SEMESTRE
CODIGO NOME DISCIPLINA H%/;F;(;TA
CCP 1017 | PED | — Educacéo, Tempos e Espacos - DGC 30
ADE 1020 | 1. Pesquisa em Educacéo |: Metodologia Cientifica - OBR 30
EDE 1040 | 2. Educacéo Especial: Fundamentos - OBR 30
FUE 1040 | 3. Filosofia da Educacédo — OBR 60
FUE 1036 | 4. Histéria da Educacao — OBR 60
FUE 1037 | 5. Introducdo a Pedagogia — OBR 60
FUE 1038 | 6. Psicologia da Educacéo | — OBR 60
FUE 1039 | 7. Sociologia da Educacéo | — OBR 60
2° SEMESTRE
. ARGA
CODIGO NOME DISCIPLINA H%RAGRIA
CCP 1018 PED Il — Conhecimento e Educacéo - DGC 30
ADE 1021 8. Pesquisa em Educagdo Il: Bases Epistemoldgicas da 30
Pesquisa - OBR
ADE 1026 | 9. Politicas Publicas na Educagéo Bésica - OBR 60
FUE 1043 10. Filosofia da Educagéo Il — OBR 60
FUE 1042 11. Histéria da Educacéo Brasileira - OBR 60
FUE 1041 12. Psicologia da Educacéo Il — OBR 60
FUE 1044 13. Sociologia da Educacao Il — OBR 60
LTV 1047 14. Comunicagéo em Lingua Portuguesa - OBR 30
3° SEMESTRE
CODIGO NOME DISCIPLINA HCOAI\??ACI;?A
CCP 1019 | PED lll — Contextos e Organizacéo Escolar - DGC 30
ADE 1023 | 15. Gestao da Educacao Basica — OBR 60
ADE 1022 | 16. Pesquisa em Educacdo lll: Bases Metodoldgicas - OBR 60
EDE 1042 | 17. Educacao Especial: Processos de Inclusdo - OBR 30
EDE 1045 | 18. Libras — OBR 60
LTV 1048 | 19. Literatura Infantil — OBR 30
MEN 1159 | 20. Didéatica — OBR 60
MEN 1109 | 21. Tecnologias da Informacdo e Comunicacao Aplicadas a 60
Educacdo - OBR
MEN 1160 | 22. Curriculo: Teoria e Historia — OBR 30
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4° SEMESTRE
CODIGO NOME DISCIPLINA HC(:)AI\?I?AGR?A
CCP 1023 PED IV — Saberes e Fazeres na Educacéo Infantil - DCG 30
DEI 1022 23. Educagéo Fisica — OBR 30
MEN 1177 | 24. Artes Visuais e Educacdo — OBR 60
MEN 1168 | 25. Ciéncias e Educacgédo | — OBR 60
MEN 1161 | 26. Contextos Educativos na Infancia | - OBR 60
MEN 1167 | 27. Educacdo Matemética | — OBR 60
MEN 1166 | 28. Geografia e Educacéo | — OBR 60
MEN 1162 | 29. Oralidade, Leitura e Escrita - OBR 30
5°¢ SEMESTRE
CODIGO NOME DISCIPLINA H%AI\?iGR'T‘A
CCP 1024 | PED V — Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais do Ensino 30
Fundamental - DCG
MEN 1185 | 30. Artes Visuais - OBR 30
MEN 1171 | 31. Ciéncias e Educacéo Il - OBR 30
MEN 1164 | 32. Contextos Educativos na Infancia Il - OBR 60
MEN 1172 | 33. Educag¢do Matematica Il - OBR 60
MEN 1173 | 34. Geografia e Educacéo Il - OBR 30
MEN 1163 | 35. Historia e Educagéo | - OBR 60
MEN 1179 | 36. Lingua Portuguesa e Educacgéo - OBR 60
MEN 1170 | 37. Processos da Leitura e da Escrita | - OBR 60
6° SEMESTRE
CODIGO NOME DISCIPLINA H((:)l;i(;?A
CCP 1025 | PED VI — Saberes e Fazeres da Educacdo nas suas Diferentes 30
Modalidades - DCG
ADE 1024 | 38. Pesquisa em Educacéo VI: Projeto - OBR 60
ADE 1025 | 39. Politicas e Gestdo das Modalidades Educativas - OBR 60
MEN 1180 | 40. Educacdo Musical - OBR 60
MEN 1165 | 41. Historia e Educacgéo Il - OBR 30
MEN 1186 | 42. Jogo Teatral e Educacéo - OBR 60
MEN 1187 | 43. Lingua Portuguesa - OBR 30
MEN 1176 | 44. Processos da Leitura e da Escrita Il - OBR 60
7° SEMESTRE
CcODIGO NOME DISCIPLINA CARGA

HORARIA
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CCP 1028 | PED VIl — Saberes e Fazeres na Educacéo Basica - DCG 30
CCP 1026 | 45. Trabalho de Concluséo de Curso | - OBR 30
MEN 1181 | 46. Educagao Fisica e Movimento Humano - OBR 60
MEN 1189 | 47. Educagéo Musical para a Infancia - OBR 30
MEN 1188 | 48. Jogo Teatral - OBR 30
MEN 1169 | 49. Organizacao da Acao Pedagdgica - OBR 60
MEN 1175 | 50. Pratica de Ensino na Educacéo Basica: Insercdo e Monitoria - 90

OBR

8° SEMESTRE

CODIGO NOME DISCIPLINA Hc(:)AI\QF\,)AGR?A
CCP 1027 | 51. Trabalho de Concluséo de Curso Il - OBR 30
MEN 1182 | 52. Estagio Supervisionado em Educagéo Infantil - OBR 150
MEN 1184 | 53. Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino 150

Fundamental - OBR

DISCIPLINAS COMPLEMENTARES:

— EDE BIB Educacéo Especial - Dificuldades de Aprendizagem
— FUE BIB Antropologia da Educagéo

— FUE BIB Saude e Educacéo

— FUE BIB Trabalho e Educacéo

— FUE PRG Antropologia da Educagéo

QUADRO 16: Matriz Curricular do curso de Pedagogia / UFSM — Sequéncia Aconselhada. Disponivel
em: <http://w3.ufsm.br/pedagogia/index_arquivos/noticiasl_arquivos/ppp/estrategias/estrategias.pdf>.

O Nucleo de Estudos Béasicos (NB) se refere a integracdo do conhecimento
do aluno “[...] acerca da realidade social, cultural e econémica, visando ao trabalho
pedagogico junto a sua area de atuacdo assim como a iniciacdo a pesquisa e ao
ensino” (PP DO CURSO). Constituem este nucleo as disciplinas fixas e obrigatérias
que sdo de natureza cientifico-cultural que potencializam ao aluno aprofundar e/ou
diversificar os conhecimentos relativos a sua formacao, totalizando um universo de
1.560 horas.

As disciplinas que constituem este nudcleo sao: no primeiro semestre:
Pesquisa em Educacéo I: Metodologia Cientifica (30h); Educacao Especial:
Fundamentos (30h); Filosofia da Educacéo | (60h); Histéria da Educacao
(60h); Introducdo a Pedagogia (60h); Psicologia da Educacgdo | (60h) e;
Sociologia da Educacdo | (60h); no segundo semestre: Pesquisa em
Educacao Il: Bases Epistemoldgicas da Pesquisa (30h); Politicas Publicas
na Educagcdo Basica (60h); Histéria da Educacdo Brasileira (60h);
Comunicacédo e Lingua Portuguesa (30h); no terceiro semestre: Gestao da
Educacdo Basica (60h); Pesquisa em Educacdo Ill: Bases
Metodolégicas(60h); Educacdo Especial: processos de inclusdo (30h);
Didatica (60h); Tecnologias da Informagcdo e Comunicacdo Aplicadas a
Educacédo (60h); no quarto semestre: Educacao Fisica (30h); Artes Visuais
e Educacéo (60h); Ciéncias e Educacédo | (60h); Contextos Educativos na
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Infancia | (60h); Educacdo Matematica | (60h); Geografia e Educacédo |
(60h); no quinto semestre: Contextos Educativos na Infancia 1l (60h);
Historia e Educacdo | (60h); Lingua Portuguesa e Educacdo (60h);
Processos da Leitura e da Escrita | (60h); no sexto semestre: Politicas e
Gestdo das Modalidades Educativas (60h); Educacdo Musical (60h); Jogo
Teatral e Educacéo (60h). (PP DO CURSO)

O Nducleo de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos (NAD) esta
composto pela formacéo do professor-pesquisador. Tem como foco as organizacdes
escolares e ndo-escolares quanto a acdo pedagdgica e proposicdo de projetos

educativos sob a participagéo e articulagdo do pedagogo.

A disciplina de Pesquisa IV (60h), caracteriza esse nucleo, sendo que
as disciplinas de TCC | (30h) e TCC Il (30h), consolidam o processo de
reflexdo-agao-reflexdo provocados pela insercdo do professor/pesquisador,
seja no desenvolvimento de um projeto no ambito de sua preferéncia, de
acordo com as experiéncias vivenciadas, seja no trabalho de conclusdo do
curso, quando ele formalizard suas andlises e avaliagbes acerca da sua
construgéo ao longo do curso, diversificada nas disciplinas de: Psicologia da
Educacéao Il (60h); Filosofia da Educacéo Il (60h); Sociologia da Educacéo Il
(60h); Curriculo: teoria e histéria (30h); Libras (60h); Literatura Infantil (30h);
Artes Visuais e Educacdo Il (30h); Oralidade, Leitura e Escrita (30h);
Ciéncias e Educacéo Il (30h); Educacao Matematica Il (60h); Geografia e
Educacdo Il (30h); Organizacdo da Acdo Pedagdgica (60h); Educacao
Fisica e Movimento Humano (60h); Educacao Musical para a Infancia (30h);
Historia e Educacéo Il (30h); Jogo Teatral (30h); Lingua Portuguesa (30h) e;
Processos da Leitura e da Escrita Il (60h), que s&o consideradas
obrigatérias, mais no minimo trés DCG 30h cada = 90h), ofertadas ao longo
do curso e de escolha por parte do aluno, totalizando uma carga horéria de
930 horas. (PP DO CURSO)

O Nucleo de estudos integradores (NI) “[...] esta representado basicamente
pelos Eixos Articuladores, que visam articular a préatica educativa junto as demais
disciplinas do semestre” (PP DO CURSO). Todos os alunos devem matricular-se nas
DCG - PED, que dizem respeito a aproximacao/relacdo/reflexdo das teorias da
academia com as praticas educativas. Conforme consta na Proposta Pedagdgica do
curso a condicdo para o aluno ser aprovado ou reprovado esta relacionada a sua
participacdo em atividades propostas pelo grupo, com a coordenacdo dos

professores do semestre letivo.

As 210 horas das PEDs Educacdo, Tempos e Espacos;
Conhecimento e Educacéo, Contextos e Organizacdo Escolar; Saberes e
Fazeres na Educacéo Infantil; Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental; Saberes e Fazeres da Educacéo nas suas Diferentes
Modalidades; Saberes e Fazeres na Educagdo Basica e; Docéncia
Reflexiva na Educacao Basica, esta ultima diluida no espago dos estagios
supervisionados do oitavo semestre do Curso, somadas as 300 horas do
Estagio Supervisionado, que sera precedido de uma Pratica de insercao e
monitoria na Educacdo Basica de 90 horas a ser realizada no sétimo
semestre. Totalizando 660 horas. (PP DO CURSO)
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De acordo com a Proposta Curricular do curso de Pedagogia, as PEDs
também sdo entendidas como atividade que pressupde um processo de inser¢cao do
académico na comunidade escolar e, devem, portanto, proporcionar a articulacéo
entre teoria e pratica na formacdo do futuro professor, oportunizando o
conhecimento das escolas e seu funcionamento cotidiano para a compreensao das

situacdes proprias do contexto escolar.

No que diz respeito as PEDs verificou-se nos programas das referidas
disciplinas que formalmente ndo existe a preocupacdo com a construcdo de saberes

alusivos a outros ambitos de atuacao do pedagogo.

PED | - EDUCACAO, TEMPOS E ESPACOS

Objetivo: Reconhecer a importancia do papel do professor no campo
educacional, a partir da reflexdo acerca da trajetéria educacional nos
diferentes tempos e espacos. [..] A Articulagdo dos conhecimentos
construidos nas disciplinas de Pesquisa e Educag¢do |: metodologia
cientifica; Educacdo especial: fundamentos; Introducdo a Pedagogia;
Psicologia da Educacéo [; Histéria da Educacéo; Sociologia da Educacéo |;
Filosofia da Educacédo, com as praticas educativas possibilitard ao aluno
situar-se frente ao objeto de sua formacéo profissional. (PROGRAMA DA
DISCIPLINA PED | — PP DO CURSO)

Esta disciplina esta relacionada a conjuntura do pensamento educacional, a
qual é constituida de conhecimentos indispensaveis a constru¢do identitaria do

pedagogo.

PED Il - CONHECIMENTO E EDUCACAO

Objetivo: Articular os diversos conhecimentos da educagéo com a prética do
trabalho docente, construindo suporte tedrico para promover as leituras
acerca da Infancia diante da complexidade do campo educacional. [...] As
disciplinas de: Pesquisa e Educacdo II: bases epistemoldgicas da pesquisa;
Politicas Publicas na Educacgéo Basica; Sociologia da Educacéo Il; Filosofia
da Educacdo Il; Histéria da Educacéo Brasileira; Psicologia da Educacéo II;
Comunicacdo em Lingua Portuguesa | promoverao 0 suporte necessario
para compreender a complexidade do contexto da educacdo brasileira.
(PROGRAMA DA DISCIPLINA PED Il — PP DO CURSO)

A disciplina “Conhecimento e Educagdo” se agrega aos saberes da PED
anterior, trabalhada no 1° semestre. Busca ampliar e aprofundar os saberes e
fazeres do futuro pedagogo, em especial, no que diz respeito a relacdo do
pensamento educacional e a préatica do trabalho docente na complexidade do

contexto da educacéo brasileira.
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PED Ill - CONTEXTOS E ORGANIZAGAO ESCOLAR

Objetivo: Reconhecer os diferentes contextos organizacionais, sua estrutura
administrativo, financeira e pedagdgica, a partir da sua insercdo no espaco
escolar. [...] Os conhecimentos estudados e construidos nas disciplinas de:
Pesquisa e Educacéo lll; bases metodoldgicas; Libras; Gestao da Educacao
Bésica; Didatica; Educacdo Especial: processo de inclusdo; Literatura
infantil; Comunicacéo em Lingua Portuguesa I; Tecnologias da Informacgéo e
Comunicacao aplicadas a Educacéo; promoverdo as condigcdes necessarias
para que os alunos, ao inserirem-se no cotidiano escolar, consigam
promover a leitura de como estdo sendo gestados os principios teoricos
inerentes a estas disciplinas, suas aplicabilidades e implicacdes.
(PROGRAMA DA DISCIPLINA PED lIl - PP DO CURSO)

No terceiro semestre, essa disciplina tem o desafio de dar continuidade e
estabelecer relagbes com o0s saberes construidos nos dois eixos anteriores:
“‘educacdo, tempos e espacos”, que possibilitou fortalecer a construgdo da
identidade do futuro pedagogo e, “conhecimento e educacgao”, que promoveram o
suporte necessario para compreender a complexidade do contexto da educacéo
brasileira, avancando para sensibilizar o futuro pedagogo quanto a cultura
organizacional do espago escolar em seus aspectos administrativos, financeiros e

pedagogicos.

PED IV - SABERES E FAZERES NA EDUCACAO INFANTIL

Objetivo: Articular as diferentes areas do conhecimento no contexto da
pratica educativa da Educacgédo Infantil. [...] Os conhecimentos estudados e
construidos nas disciplinas de: Pesquisa em Educacdo IV: Projeto I;
Ciéncias e Educacdo |; Educacdo Matemética |; Geografia e Educacéo I,
Educacéo Fisica; Artes Visuais e Educacéo I; Oralidade, Leitura e Escrita;
Contextos Educativos na Infancia |; promoverdo as condi¢cBes necessérias
para que os alunos, ao inserirem-se no cotidiano escolar, consigam articular
as diferentes areas do conhecimento no contexto da pratica educativa da
educacdo infantil. [...] Destacamos a relevancia de serem trabalhados
contelidos especificos das areas em questdo e, a partir desses, sua
articulacdo metodolégica para o ensino na Educacgdo Infantil. Da mesma
forma, as disciplinas componentes desses eixos articuladores deveréo
organizar-se na perspectiva das praticas educativas em proposicao na PED,
ndo fragmentando os conhecimentos, mas aproximando-os da sua relacao
com a acdo educativa concreta. (PROGRAMA DA DISCIPLINA PED IV —
PP DO CURSO)

Essa disciplina, no quarto semestre, propde-se a relacionar as PEDs
anteriores no que se refere a “educacao, tempos e espacos”, ao “conhecimento e
educacdo”, e aos “contextos e organizacdo escolar’, avancando para o
desenvolvimento de saberes disciplinares que dao sustentabilidade ao exercicio da
docéncia na educacdo infantil, sejam eles o0s processos de dominio de
conhecimentos para ensinar e/ou os conhecimentos pedagdgicos dos processos de

aprender.
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PED V — SABERES E FAZERES NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Objetivo: Articular as diferentes areas do conhecimento necessarios a
pratica educativa nos anos iniciais do Ensino Fundamental. [...] Os
conhecimentos estudados e construidos nesse eixo nas disciplinas de:
Pesquisa e Educacao V: Projeto Il; Ciéncias e Educacéo IlI; Educacédo
Matematica Il; Geografia e Educacao Il; Histéria e Educacao I; Artes Visuais
e Educacéo Il; Saberes e Fazeres dos Processos de Leitura e Escrita I;
Lingua Portuguesa e Educacdo |; Contextos Educativos na Infancia II;
promoverdo os conhecimentos necessarios para que 0s alunos sejam
capazes de articular as diferentes areas do conhecimento necessarios a
pratica educativa nos anos iniciais do ensino fundamental. [...] Destacamos
a relevancia de serem trabalhados contelddos especificos das areas em
guestéo e, a partir desses, sua articulagdo metodolégica para o ensino nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, inclusive nas diferentes modalidades
educativas. Da mesma forma, as disciplinas componentes desses eixos
articuladores deverao organizar-se na perspectiva das praticas educativas
em proposicdo na PED, ndo fragmentando os conhecimentos, mas
aproximando-os da sua relagdo com a acdo educativa concreta.
(PROGRAMA DA DISCIPLINA PED V — PP DO CURSO)

No quinto semestre a PED “saberes e fazeres nos anos iniciais do ensino

fundamental” tem a finalidade de dar continuidade a sequéncia pré-estabelecida

parea a constituicAo de saberes essenciais a formacdo inicial dos futuros

pedagogos. Nesse sentido, resgata e co-relaciona as PEDs anteriores em seus

conhecimentos e aprofunda as reflexbes e praticas na construcdo de saberes e

fazeres que promovam as condi¢cdes necessarias para que 0s alunos, ao inserirem-

se no cotidiano escolar, consigam articular as diferentes areas do conhecimento no

contexto da prética educativa nos anos iniciais do ensino fundamental.

A disciplina

PED VI — SABERES E FAZERES DA EDUCACAO NAS SUAS
DIFERENTES MODALIDADES

Objetivo: Articular as diferentes areas do conhecimento no contexto da
pratica educativa nas suas diferentes modalidades. [...] Os conhecimentos
estudados e construidos nesse eixo nas disciplinas de: Pesquisa e
Educacdo VI: Projeto lll; Jogo Teatral e Educagdo |; Educacao Fisica e
Movimento Humano; Educagdo e Musica |; Historia e Educacao Il; Politicas
e Gestdo das Modalidades Educativas; Saberes e Fazeres dos Processos
de Leitura e Escrita Il; Lingua Portuguesa e Educacao Il, possibilitardo aos
alunos articular as diferentes areas do conhecimento no contexto da pratica
educativa nas suas diferentes modalidades. [...] Destacamos a relevancia
de serem trabalhados conteldos especificos das areas em questéo e, a
partir desses, sua articulagdo metodolégica para o ensino nas diferentes
modalidades educativas. Da mesma forma, as disciplinas componentes
desses eixos articuladores deverao organizar-se na perspectiva das praticas
educativas em proposi¢cdo na PED, ndo fragmentando os conhecimentos,
mas aproximando-os da sua relacdo com a acgdo educativa concreta.
(PROGRAMA DA DISCIPLINA PED VI — PP DO CURSO)

‘saberes e fazeres da educacdo nas suas diferentes

modalidades”, inter-relaciona as PDEs anteriores resgatando seus saberes e fazeres
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necessarios ao exercicio da docéncia, com estd bem destacado na PP do curso, e
avanca no sentido de articulagdo metodoldgica para o ensino nas diferentes
modalidades educativas ainda no contexto escolar, buscando sustentabilidade nos
saberes disciplinares que sustentam o0s conhecimentos de éareas inerentes ao

exercicio da docéncia.

PED VIl — SABERES E FAZERES NA EDUCAGAO BASICA

OBJETIVO: Articular as diferentes areas do conhecimento, através da
insercdo e monitoria na pratica educativa da Educacdo Bésica, com o
objetivo de construir a proposta de trabalho pedagdgico para os Estagios
Supervisionados no 8° semestre do curso. [...] Os conhecimentos estudados
e construidos nesse eixo nas disciplinas de: Jogo Teatral e Educacao II;
Organizagdo Curricular; Educagdo e Mdusica IlI; Organizagdo da Acgéo
Pedagdgica; Pratica de Ensino na Educagdo Basica: inser¢do e monitoria,
possibilitardo articular as diferentes areas do conhecimento através da
insercdo e monitoria na pratica educativa da educacdo basica, com o
objetivo de construir a proposta de trabalho pedagdgico para os estagios
supervisionados no 8° semestre do curso. [...] Destacamos a relevancia que
as disciplinas componentes de todos os eixos trabalhados ao longo do
curso possuem para promover a articulagdo dos conhecimentos
necessérios para a elaboracéo das propostas pedagogicas para os Estagios
Supervisionados na Educacdo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, considerando a relagdo com a préatica educativa realizada
durante todo o curso e mais especificamente no contexto de insercéo e
monitoria da Educagdo Basica, campo de estudo desse momento
pedagoégico. (PROGRAMA DA DISCIPLINA PED VIl — PP DO CURSO)

No sétimo semestre, essa disciplina tem finalidade especifica de insercéo e
monitoria no contexto da Educacdo Béasica, em que o campo de estudo desse
momento do curso se refere a aplicagdo dos saberes constituidos nas PEDs
anteriores. E o momento de interacdo e conhecimento da realidade em que sera
desenvolvido o estagio no 8° semestre (contexto escolar) e de promocédo da
articulacdo dos conhecimentos necessarios para a elaboracdo de propostas
pedagogicas para os Estagios na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

Na Proposta Pedagodgica consta claramente a opcéo formativa do curso de
Pedagogia da UFSM:

Destacamos que esse projeto implica parcerias mais efetivas entre a
Universidade e as Escolas, entrelagadas com posturas investigativas que
serdo conduzidas por uma Matriz Curricular que organiza internamente as
disciplinas em todos o0s semestres a partir dos eixos articuladores das
Préaticas Educativas — PEDs.

Portanto, confirma-se que a prioridade o curso de Pedagogia da IES em

7

estudo é a insergdo, reflexdo e atuacdo do pedagogo no contexto escolar. As
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terminologias sao variadas, principalmente quando se reportam a “diferenciadas
modalidades”, mas verifica-se que essa questdo esta agregada a escola. Parte-se
do pressuposto que modalidades de ensino se referem, na legislacdo, a educacéao
de jovens e adultos, educacéo especial, educacdo do campo, educacao profissional,
entre outras; essas modalidades requerem que o professor tenha conhecimento

tedrico-prético para futura imersdo na profissao.

As PEDs no 3° semestre do curso ampliam a formacdo do pedagogo, para
além do contexto da regéncia de classe, quando propdem que o pedagogo explore o
contexto da gestdo educacional, porém as demais se constituem estratégias
formativas de aprofundamento e inter-relacdo dos saberes tedrico-praticos do curso
junto ao contexto escolar, em especial aos saberes e fazeres na Educacéao Infantil e

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Verifica-se, portanto, que a intencionalidade das PEDs na dinamica curricular
do curso de Pedagogia €, sobretudo, aproximar o futuro pedagogo das muitas
facetas da profissdo docente, sensibilizando-o para os saberes e fazeres no ambito
escolar; uma constatacdo que apenas incide em questionamentos: Como acontece
concretamente as proposi¢des das sete disciplinas PEDs ao longo do curso, no que
diz respeito a insercéo do académico no campo futuro de atuacdo? As PEDs estéao
atingindo seu objetivo maior de aproximacdo tedrico-pratica dos saberes do
pedagogo? As demais disciplinas do curso de Pedagogia estéo inter-relacionadas ao
trabalho realizado pelas PEDs, incluem-se ai os estagios? Essas entre outras
reflexdes buscar-se-a desvelar na medida em que forem surgindo as contribuicdes

das pesquisadas.

No topico “area de atuagao” da Proposta Pedagogica do curso, identificou-se
como foco central na formacgdo profissional do pedagogo: | - o conhecimento da
escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de promover a educacgao para
e na cidadania; Il - a pesquisa, a analise e aplicacao dos resultados de investigacbes
de interesse da area educacional; Ill - a participacdo na gestdo de processos

educativos e na organizacgéo e funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino.
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Com relacdo ao toépico lll, supracitado como “a participagdo na gestdo de
processos educativos e na organizacao e funcionamento de sistemas e instituicoes

de ensino”, a Coordenadora do curso esclarece:

No 2° semestre do curso as alunas trabalham com as politicas
publicas e no 3° semestre do curso tem a disciplina de gestao escolar, e a
pratica educativa do 3° semestre é contexto e organizacao escolar. Entéo, é
guando os alunos véo pra dentro da escola pra conhecer toda a estrutura da
escola, nas diferentes formas de organizacdo escolar, inclusive formais,
informais, privadas, publicas, de educacao infantil, de ensino fundamental,
de ensino médio, de educacao basica, para que eles possam perceber a
partir dessas politicas de organizacdo como é que se d4 o espac¢o da
gestdo, buscando a questdo da gestdo democrética e da inser¢do cidada
desse professor [...] sdo vérias disciplinas, e elas sdo umas sete ou oito,
que vao dando conta de pensar a totalidade da escola, pensar que gestor
somos todos e como eu sujeito me insiro ali. Entdo, eles vao, procuram
conhecer a escola e eles apresentam depois a realidade de cada escola [...]

Uma boa relacdo na dindmica curricular do curso de Pedagogia da UFSM
com 0s processos de gestdo escolar, porém surge uma indagacéao provocada pelos
pressupostos das DCNs da Pedagogia e as demandas de atuagdo do pedagogo:
N&o seria importante potencializar o olhar dos futuros pedagogos em diferentes
espacos de atuacdo, para além do ambiente escolar? De acordo com a

Coordenadora do curso:

Dizer que alguém que ndo fez estadgio na EJA e depois vai trabalhar
nesse contexto compromete sua atuagdo. Eu digo para os meus alunos que
para mim existem principios que sdo basicos que eu tenho que ter no meu
perfil de pedagogo. Quais sao eles? E ai buscando a propria LDB: que a
valorizagdo do conhecimento extra-escolar do meu aluno, isso se eu levar
como principio independente da idade que eu possa trabalhar é preciso
levar isso em consideracao e a relagdo do meu planejamento com o mundo
do trabalho das praticas sociais. Se eu tenho esses dois principios basicos
comigo como professora, como pedagoga, eu posso atuar em qualquer
espaco, porque nds sabemos que ndo temos num curso como antever as
dificuldades que nés vamos encontrar no nosso cotidiano como docentes
depois [...] Eu sé vou descobrir qual € o enfrentamento que eu vou ter, como
gue eu vou reagir ou como que eu tenho que proceder quando o problema
se instaura comigo num dado momento. Entéo, por exemplo huma turma na
sala de aula, quando eu tenho um aluno extremamente agressivo e bate no
outro, quando um aluno me desafia na relacdo de autoridade que eu tenho
com ele, quando a escola ndo me da material pronto e eu ndo sei como
fazer alguma coisa diferente eu ndo sei como agir, como que eu vou huma
reunido de pais e mestres e vem um pai ou uma mée e me traz uma
dificuldade latente daquela crianca e que eu desconhecia [...] nés s6 vamos
saber o que fazer quando as coisas efetivamente acontecerem.

Na Proposta Pedagodgica do curso, também, encontram-se referéncias quanto
as estratégias pedagogicas que devem ser contempladas pelos professores, os

guais
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[...] através da articulacdo das disciplinas do semestre, deverdo construir e
conduzir Projetos Integrados para que as praticas educativas sejam
realizadas em escolas e em outras instituices educacionais. Assim, o eixo
articulador do semestre sera de responsabilidade de todos os professores
gue nele atuam. Dessa forma, serd necessario realizar reunides
preparatérias para o semestre letivo, momento em que cada professor
expora/discutira a implementacdo de sua disciplina e, conjuntamente, irdo
propor um projeto integrado para a realizacdo da sua pratica educativa na
PED. A PED funcionara com atividades nas Instituicbes Escolares ou
espacos educativos ndo convencionais e com atividades de seminario na
Universidade.

Também, estdo previstos na dindmica curricular encontros semanais entre as

atividades de pratica educativa e os seminarios de discusséo temética e,

[...] ao longo do semestre, através da PED, ocorrerdo seminarios referentes
ao projeto integrado a ser implementado nos espacgos educativos. Esses
seminérios serdo de responsabilidade de todas as disciplinas que compdem
o0 semestre, ficando cada encontro sob a responsabilidade do grupo de
professores do semestre. Nos seminarios deverdo estar presentes todos os
professores e o0s alunos matriculados na PED. Estes seminarios também
servirdo como um momento de realizagdo de formacgdo continuada para os
professores em servico das instituicbes educativas que estiverem
envolvidas com o semestre. Estes professores serdo convidados a
participar das discussbes e busca de alternativas para superagdo de
problemas educacionais pertinentes a realidade escolar na qual estédo
inseridos. (PP DO CURSO)

Neste fragmento da PP do curso, verifica-se que a proposi¢cao é de que as
PEDs sejam, ao longo do curso, as verdadeiras articuladoras dos saberes do futuro
pedagogo. Ndo recebem o nome de estagio curricular, mas em sua funcdo tem
finalidades parecidas as do estagio, entre elas de sensibilizar o aluno a partir de
aproximacoes e [re]significaces dos conhecimentos desenvolvidos pelas demais
disciplinas ao longo dos semestres. Porém, para que essa dinamica realmente se
efetive, percebe-se que o “senso de equipe”, a concepgao de “compartilhamento” e o
estabelecimento de “parcerias” por parte dos professores formadores deve mover a

engrenagem chamada PED no curso de Pedagogia da UFSM.

O papel dos docentes que atuam no Curso de Licenciatura em Pedagogia da
UFSM, se refere a colaboracédo, organizacédo e desenvolvimento do curso como um

todo.

A colaboragdo, em parte, deverd ser potencializada e guiada no
ambito dos eixos articuladores, através da proposicdo de projetos de
praticas educativas entre Universidade e as Instituicdes Educacionais,
integrando professores formadores, professores em formacgdo inicial e
aqueles em servico. Isso requer que os professores do Curso também
sejam colaborativos e discutam suas propostas pedagoégicas e participem
ativamente nos seminarios que ocorrerdo semanalmente os quais terdo
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como foco principal a reflexao acerca as préaticas educativas em construgéo
nas instituicdes de ensino e suas relagbes com os conhecimentos bases
construidos nas diferentes disciplinas que integram a matriz curricular.
Acreditamos, pois que esses fatores contribuirdo para a consolidacdo da
formacao docente inicial. (PP DO CURSO)

Nessa perspectiva da Proposta Pedagdgica do curso, consta que O0s
professores docentes sejam pessoas criticas e com atitude pro-ativa, os quais
deverdo desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo de maneira
dindmica, inter-relacional e coletiva, no sentido de priorizar e possibilitar ampla

participacdo dos alunos e ultrapassar os espacos da sala de aula.

A PP do curso de Pedagogia da UFSM elenca conhecimentos e habilidades
que se referem ao perfil desejado ao formando, entre eles, destaca-se: atuar com
ética e compromisso nos diversos espacos de atuacao profissional, compreender,
cuidar, educar e promover o desenvolvimento da aprendizagem das criangcas da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; reconhecer e respeitar
a diversidade manifestada por seus alunos, em seus aspectos sociais, culturais e
fisicos, detectando e combatendo todas as formas de discriminacdo; vivenciar
criticamente as praticas educativas existentes nos espacos escolares e nao-
escolares; participar na gestdo das instituicdes, contribuindo para a elaboracao,
desenvolvimento e avaliacdo dos seus projetos orientadores; promover e facilitar as
relacbes de cooperacdo e trabalho em equipe nos diversos segmentos da
sociedade, familia e comunidade; assumir uma postura investigativa diante do
contexto profissional, social e politico que circunda os espacos escolares e néo-
escolares; participar coletiva e cooperativamente da elaboragcdo, gestao,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em
diferentes contextos da pratica profissional, além da sala de aula; sistematizar e
socializar a reflexdo sobre a pratica docente, investigando o contexto educativo e
analisando a propria pratica profissional; compartilhar saberes com docentes de

diferentes areas/disciplinas de conhecimento.

Verificou-se que o Trabalho de Conclusdo do Curso — TCC do Curso de
Pedagogia é uma das oportunidades de participacdo em pesquisa. Refere-se a um
trabalho escrito no final do curso, sob a orientagcdo de um professor, o qual podera

ser realizado de trés formas distintas:
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1- Um trabalho académico de pesquisa escrito, resultante de estudos
de pesquisa/extensdo que o aluno tenha iniciado em alguma etapa anterior
de seu Curso, vinculado a sua formacdo; 2- um trabalho académico de
pesquisa escrito a partir do projeto desenvolvido no sexto semestre do
curso, na disciplina de Pesquisa VI: Projeto lll; 3- um trabalho académico
escrito, decorrente da atividade de Estagio Supervisionado e que tenha
como foco a pratica educativa reflexiva. Os resultados do trabalho de
conclusédo de curso serdo apresentados publicamente em um Seminario no
final do semestre letivo. A avaliacdo dos trabalhos sera realizada por uma
comiss@o composta pelo professor orientador e um professor convidado
que atue ou tenha atuado no curso. (PP DO CURSO)

A construcdo do TCC devera apresentar uma reflexdo teérica que contemple
as experiéncias vivenciadas; sua construcdo técnica passa a ser definida e
delimitada a partir do sexto semestre, junto a Coordenacdo do Curso quando o

aluno, ao concluir a disciplina de Pesquisa em Educacao.

Os estagios curriculares, no curso de Pedagogia da UFSM, sé&o
desenvolvidos no 8° semestre, somente em ambito escolar. Conforme a Proposta
Pedagogica do curso, o “Eixo Articulador 8: Docéncia Reflexiva na Educacéo
Basica”, que tem por objetivo “desenvolver a atuacdo docente reflexiva no contexto
escolar, através de uma proposta educativa compartilhada entre a Escola e a
Universidade”, refere-se ao desenvolvimento e ampla imerséo no campo de atuacao
profissional na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais, pressupondo a realizacdo de

150 horas de docéncia em cada etapa de ensino.

Segundo a Proposta Pedagdgica do curso, o eixo 8 prioriza a articulagéo
tedrico-pratica durante a formacao docente através da atividade de Estagio
Curricular. Compreende o0 momento de Estagio como possibilidade de impulsionar o
professor e 0 aluno em formacéao inicial para uma pratica educativa reflexiva acerca
da sua atividade de docéncia. Considera a necessidade de realizacdo de Estagio na
Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em que os alunos séo
organizados em dois grandes grupos, 0s quais realizam alternadamente o estagio,
ou seja, enquanto um grupo estd atuando na Educacédo Infantil, o outro estd nos
Anos Iniciais e vice-versa. Esta questdo estd bem retratada nos Programas das
disciplinas de estagio, conforme a PP do Curso:

DISCIPLINA: Estagio Supervisionado em Educacgdo Infantii — MEN 1182
(150h) — 8° semestre

OBJETIVO: Realizar a pratica de ensino sob forma de estagio
supervisionado, na Educacdo Infantil, estabelecendo a relacdo teoria e

pratica social como efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem.
UNIDADE 1 - ELABORACAO DO PROJETO DE ACAO EDUCATIVA
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1.1 - Definicao e inser¢do no campo de estagio, do grupo-turma e do tempo
e espaco educativo.

UNIDADE 2 — ACAO PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

2.1 - Efetivacdo do projeto de acdo pedagdgico.

2.2 - Registro do trabalho educativo.

UNIDADE 3 — AVALIACAO DA ACAO PEDAGOGICA

3.1 - Elaboracéo colaborativa do aproveitamento académico-pedagdgico.
3.2 - Registro final.

DISCIPLINA: Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental — MEN 1184 (150h) — 8° semestre

OBJETIVO: Realizar a pratica de ensino sob forma de estagio
supervisionado, nos Anos Iniciais, estabelecendo a relacéo teoria e pratica
social como efetivacéo do processo de ensino-aprendizagem.

UNIDADE 1 - ELABORA(;AO DO PROJETO DE A(;AO EDUCATIVA

1.1 - Definicao e inser¢@o no campo de estégio, do grupo-turma e do tempo
e espaco educativo.

UNIDADE 2 — AGAO PEDAGOGICA SUPERVISIONADA

2.1 - Efetivacéo do projeto de acao pedagdgico.

2.2 - Registro do trabalho educativo.

UNIDADE 3 — AVALIACAO DA ACAO PEDAGOGICA

3.1 - Elaboracéo colaborativa do aproveitamento académico-pedagdgico.
3.2 - Registro final.

As normas de estruturacdo e organizacdo do estagio curricular, também,

estdo registradas na Proposta Pedagodgica do curso de Pedagogia da UFSM.

Destacam que,

As atividades de Estagio ocorrerdo no 7° e 8° semestre, respectivamente.
No sétimo semestre possibilitar-se-a a organizacdo e construgdo da
proposta pedagdgica a ser implementada e dinamizada no 8° semestre,
através do contato com a area de atuacdo na qual o aluno/estagiario ir&
trabalhar. No oitavo semestre do Curso, o0 aluno devera assumir a docéncia
de um grupo de alunos por um periodo letivo que totalize duzentas e dez
horas (210) na Educacéo Infantil e, a docéncia de um grupo de alunos por
um periodo letivo que totalize duzentas e dez horas (210) nos Anos Iniciais.
Os estagios ndo acontecerao simultaneamente, ou seja, enquanto um grupo
de alunos atua na Educacéo infantil, o outro atua nos Anos Iniciais. O
estagio, preferencialmente, deverd ocorrer na cidade de Santa Maria, em
instituicbes escolares de Ensino Fundamental, credenciadas pelo
CE/UFSM.

As atividades de estagio estdo focadas especificamente no contexto da

educacao infantil e dos anos iniciais — regéncia de classe. Das 300h previstas para

estagio, sao direcionadas 210h para docéncia e o restante para as outras atividades

de conhecimento da realidade, orientacao e producéo escrita.

A atividade de estagio serd acompanhada por um orientador da IES e
pelo professor regente da turma (tutor), na qual sera realizado o estagio. O
aluno sera visitado durante sua pratica docente pelo orientador, devendo
apresentar seu diario de classe com o roteiro de atividades do dia. O
orientador devera conhecer previamente as atividades a serem
desenvolvidas pelo estagiario. Uma vez por més, o orientador encaminhara
a instituicdo na qual esta se desenvolvendo o estagio uma ficha de
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acompanhamento de atividades do estagiario para que o professor regente
ou o supervisor da escola faca os registros sobre o andamento das
atividades. Esta mesma ficha sera preenchida pelo orientador e pelo aluno,
ao final da visitacdo. O estagiario devera patrticipar efetivamente de todas as
atividades promovidas pela escola (reunides pedagdgicas, entrega de
avaliacbes, entre outras), bem como do assessoramento pedagdgico
oferecido pelo orientador do estagio. O estagiario que ndo cumprir 0s
compromissos assumidos com a Instituicdo ou receber algum tipo de
adverténcia na ficha de acompanhamento durante o estagio podera ser
recomendado a afastar-se da escola, interrompendo sua atuacdo de
estagiario a qualquer momento. Neste caso, 0 orientador podera
recomendar ao aluno reprovacdo na disciplina de Estagio Supervisionado.
O Estagiario tera assessoramento sistematico para o planejamento,
execucao e avaliacdo de suas atividades didatico-pedagdgicas, em turno
oposto ao da sua atividade docente na escola. Esta atividade obrigatéria
sera desenvolvida pelo professor-orientador responsavel pelo seu estagio.
O aluno devera fazer o registro sistematico das atividades desenvolvidas
durante o estagio, bem como realizar a analise de sua atuacao docente, a
fim de discuti-la com seu orientador. (PP DO CURSO)

Esta registrado que sdo necessarias orientacbes e que cabe ao professor
responsavel pelo estagio na IES assessorar e acompanhar os académicos. Que o
planejamento é indispensavel e que o aluno estagiario precisa realiza-lo em parceria
com seu professor orientador. A documentacdo comprobatéria é necesséria,
estabelecendo-se, também, como viés de comunicagdo e supervisdo entre escola e
IES.
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6 O ESTAGIO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA: CONTRIBUICOES A
FORMACAO DE QUALIDADE DO PEDAGOGO

Com base nos dados coletados na pesquisa de campo organizou-se “as
percepcdes, as expectativas e as perspectivas das pesquisadas no que se refere ao

estagio curricular no curso de Pedagogia” a partir de categorias de analise.

As categorias, abaixo retratadas, constituem-se dimensdes de qualidade e,
portanto, resumem a avaliacdo da comunidade académica do curso de Pedagogia
foco desta pesquisa. Entende-se estas dimensfes como apenas um recorte da
realidade, porém como producentes de sentido aos processos formativos e
potencializadoras de indicadores de qualidade para a educacéo superior.

Estas dimensfes de qualidade emergiram das concepc¢des das pesquisadas
do que vem a ser o0 estagio e suas contribuicbes a formacdo e atuacdo do
pedagogo, dos destaques quando apontam os pontos fortes e as fragilidades do
curso de Pedagogia, assim como quando relatam suas experiéncias junto aos

processos formativos do estagio junto ao curso.

ENTRECRUZAMENTO TEORIA E
PRATICA

CULTURA ORGANIZACIONAL ) )
DO CURSO ARTICULADA AOS SOLIDO REPERTORIO DE
TEMPOS E ESTRATEGIAS SABERES
FORMATIVAS

INTERLOCUGAO ENSINO, PROTAGONISMO DOCENTEE
PESQUISA E EXTENSAO DISCENTE

INTERDEPENDENCIA
INSTITUCIONAL

FIGURA 4: Dimensdes de Qualidade da Formacédo do Pedagogo
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6.1 ENTRECRUZAMENTO TEORIA E PRATICA

Geralmente a teoria é entendida como um conjunto de idéias sobre a
realidade, tendo por base dados da concretude da pratica. A teoria tem a finalidade
de ordenar, organizar, significar e explicar os fatos emergentes do contexto vivido,
porém sem a pratica a teoria seria apenas o retrato de idéias soltas e abstratas. Em
contrapartida, a pratica tem a conexdo com a aplicacdo do que se constatou e se

aprendeu com a teoria.

Retrata a Professora C:

No estagio deve acontecer a relacao entre teoria, pratica e contexto
educativo com o objetivo de envolver a totalidade das atividades realizadas
na dimensdo curricular do curso de Pedagogia, inter-relacionando
processos de ensino, pesquisa e extensao [...] O estagio € um processo de
vivenciar, problematizar, coletar dados, refletir e posicionar-se;
instrumentaliza-se pela relagéo teoria e pratica, o que favorece aos sujeitos
e instituicdes envolvidas uma visdo real, contextualizada e integradora do
cotidiano da profissdo docente.

E evidente nas contribuicdes da pesquisada que o estagio ndo é somente
momento de pratica ou momento de teorizar a pratica, uma vez que aponta a
necessidade de inter-relacionar teoria e pratica com base no envolvimento com o
contexto de formacao e atuacédo do pedagogo. Isso requer empenhamento tanto dos
sujeitos e instituicdes envolvidos na aquisi¢cdo de niveis de consciéncia da profissao
docente por meio do estudo, da participacdo, do planejamento, da execucéo e da

avaliacdo de praticas educativas.

O entrecruzamento teorico-pratico na dindmica curricular do curso se constitui
uma dimensao de qualidade, justamente pela necessidade de relacionar, aproximar
e [re]significar a teoria e a/na pratica. Isso é premente ndo somente no estagio, mas
tem por base o estagio como um elemento articulador e mobilizador do curriculo do

curso de Pedagogia.

Nesse sentido, esta dimensédo esta relacionada a todos 0s processos
formativos do curso, uma vez que é fundante e se transversaliza a outras dimensdes
que contribuem para qualificar a formagdo do pedagogo. Por isso, a opgao pela
terminologia  “entrecruzar”, como pressuposto basico de aproximacao,
relacionamento, trabalho em rede e compartihamento de questdes tedricas e

praticas afins e que tem sentido a profissao professor.
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André & Fazenda (1991, apud PIMENTA, 1994, p. 75) colocam:

[...] o estagio vem sendo 6rfao da pratica e da teoria [...] Como lida
basicamente com as questdes da realidade concreta, da prética, o aluno
vai perceber que para explica-la e nela intervir € necessario refletir sobre a
mesma e que essa reflexdo so ndo sera vazia se alimentar-se da teoria.

(p.20)

Com base nas autoras, registra-se a importancia da relacéo teoria e pratica
como dimens®@es indissociaveis e elementares a formacgédo e atuacdo docente. Na
mesma perspectiva das autoras, as DCNs do curso de Pedagogia (BRASIL, 2006),
assim como a atual Portaria 808/2010 — MEC (BRASIL, 2010), propdem a tao
necessaria relacao teoria e pratica nas acdes formativas dos futuros professores, na

defesa de que é indispensavel na articulacdo da dinamica curricular do curso.

Para tanto, questiona-se: O que dificulta o entrelagamento teoria e préatica nos
processos formativos de professores? O que requerem os processos formativos dos
futuros professores, em especial no estagio, para o entrecruzamento da teoria e

pratica na dindmica curricular do curso de Pedagogia?

Em busca de respostas aos questionamentos, verificou-se, nas manifestacoes
das pesquisadas, que o0 estdgio ndo €é concebido somente momento de
instrumentalizacdo da pratica ou momento para teorizacdo da pratica e que 0s
poucos professores formadores, ainda, ancorados no paradigma da “imitacdo de
modelos”, por sua vez, ndo estimulam a reflexdo, ndo realizam intervengdes para o
aluno avangar, e ficam apenas no ambito dos “exemplos e roteiros” de planos e
relatorios, de sugestbes e modelos de atividades pedagdgicas, bem como na
constatacdo e descricdo das praticas reproduzidas historicamente no contexto da

educacao.

Ficou evidente que, das dezessete estagiarias pesquisadas, apenas (5,9%)
demonstrou que concebe o estagio como meramente sendo potencializador da
imitacdo de modelos, quando se refere ao estagio como “espago para o

desenvolvimento de atividades praticas que aprendeu no curso de formagao inicial”.

O estdgio como imitacdo de modelos pressupde que, tradicionalmente, o
aluno estagiario e/ou o professor formador elege a pratica como sendo a “parte

essencial” do curso de formacgédo, em que prioriza modelos de aulas que obtiveram
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éxito e, geralmente, apropria-se desses modelos para a consecuc¢éo das atividades
de estdgio, com pouco ou nenhum senso critico. Esse enfoque se constitui por
praticas estanques e fragmentadas de observacdo do estagiario com relacdo as
acOes pedagogicas concretizadas pelo professor titular e, apds, consuma-se a
regéncia de turma tendo por base as mesmas praticas e ac¢des didatico-pedagdgicas
realizadas e prescritas pelo professor regente da turma e/ou pelo professor
orientador de estagio. Portanto, nessa concep¢do nao ha espaco para reflexdo-

acao.
De acordo com Pimenta e Lima (2004, p.35),

O exercicio de qualquer profissao é pratico, no sentido de que se trata de
aprender a fazer “algo” ou “agédo”. [...] E o modo de aprender a profisséo,
conforme a perspectiva da imitacdo, serd a partir da observacgéo, imitacao,
reproducéo e, as vezes, reelaboracdo dos modelos existentes na préatica
consagrados como bons.

Dai a importancia do curso de Pedagogia, bem como de seus professores
formadores assumirem o estdgio como um dos elementos articuladores da relacdo
teoria e pratica na dinamica curricular. O estadgio como espaco de [re]construcao,
articulacdo e mobilizacdo de saberes e fazeres ndo se concretizarda por processos

formativos ancorados somente em modelos prontos e acabados.

Para Giroux (1988, p. 23):

As instituices de treinamento de professor e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido em seu papel de educar os docentes como
intelectuais. Em parte, isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento
de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do
professor.

A racionalidade técnica acaba se concretizando na trajetoria histérica da
humanidade, o que efetivamente se constitui na atuacao formadora das instituicoes
de ensino, seja de educacdo basica como superior. Nessa perspectiva, o docente
torna-se um executor de programas prontos e acabados, previamente construidos, o
que, de certa forma, compromete a formacéao tedrico-pratica dos futuros professores,
uma vez que os conhecimentos, as habilidades e competéncias necessarias a sua

formacéo de docentes serdo trabalhados num universo limitado e tecnocrata.
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Outra concepcdao, encontrada na contribuicdo das estagiarias pesquisadas, se
refere a compreender o estagio como mecanismo de instrumentalizacdo técnica.
Nesse enfoque, identificou-se que 5,9% das estagiarias sinalizaram o estagio como
“atividade tedrica ou pratica de cunho instrumental que potencializa a atuacdo do
estagiario naquele momento do curso”. Consideram-no, portanto, como
indispensavel para a formacdo do pedagogo porque aproxima o curriculo do curso
das técnicas, das metodologias e das dinamicas de grupo que sao necessarias para

a sua atuacéo nesse recorte da realidade de atuacdo do pedagogo.

Conforme aponta Lima (2004a), o estdgio ancorado na pratica como
instrumentalizacdo técnica, considera que os professores lancam méao de atividades
pré-definidas para desenvolverem seu trabalho. Conhecer técnicas e metodologias
de ensino faz parte da profissdo docente, porém, o futuro professor precisa saber
como e em que momento utliza-las e, para isto, o conhecimento teérico é

indispensavel.

Para elucidar, destaca-se a constante solicitacdo, por parte dos académicos
e/ou dos professores em servico, de sugestdes de atividades para utilizarem no
exercicio da profissdo, o que reforca, muitas vezes, a distancia das disciplinas do
curso com o0 contexto de atuacdo e o entendimento de que a academia
instrumentaliza acdes educativas a partir de questdes técnicas ou, até mesmo,

distanciadas do cotidiano da profissao.

Demo (2002, p. 57) coloca que,

Uma das coisas mais ridiculas em ciéncias sociais é a teoria sem a pratica,
ou a teoria como pratica. Sem perquirir a fundo razfes histéricas que
levaram a se distanciarem da prética, a ponto de se tornarem tipicamente
estudos tedricos, ndo escapamos de reconhecer que a aprendizagem delas
€ marcadamente uma ingestao tedrica [...].

Nesta linha de pensamento, corroboram-se as contribuicbes das estagiarias
do curso de Pedagogia quando manifestam sua concepc¢ao de estagio como sendo
“atividade tedrico-pratica de cunho instrumental”’, pois, evidentemente, o problema
da dissociagdo teoria e préatica, na maioria das vezes, tem sua origem na propria
estrutura curricular fragmentada dos cursos de formacdo de professores, assim

como na cultura universitaria departamental e setorizada.
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A partir do momento que a questdo da prética comeca a ganhar outro
significado a formacdo docente, compreende-se que ela estq agregada a teoria,
porém, por muito tempo na histéria da formacéo de professores, principalmente sob
a vigéncia da LDB 5692/71 (BRASIL, 1971), a pratica relacionada a teoria foi
sindnimo de execucédo de trabalho, de preparacao técnica, de fazer em detrimento
do saber. Isso, ainda, se faz presente nas concepc¢des de muitos professores
formadores, de alunas estagiarias e, também, professores em servico nos diversos
campos de estagio. Porém, conforme demonstram os dados coletados, poucas
estagidrias pesquisadas apontam o0 estagio como modelo ou como
instrumentalizacdo técnica. Isso, também, esta agregado a postura que o académico

adota junto ao curso e, consequentemente, a sua propria formacéao.

Na perspectiva de que “no estagio deve acontecer a relacdo teoria e pratica
no sentido de envolver as vérias atividades realizadas na dimensao curricular do
curso de Pedagogia, relacionando os processos de ensino, pesquisa e extensao”,
verificou-se que 88,2% das estagiarias concebem o estdgio como momento
importante para estabelecer a conexao significativa da teoria e da préatica no curso

de Pedagogia.

Algumas manifestacdes das alunas do curso quando demonstram essa
concepcao de estagio:

[...] No estagio vocé entende o que é ser professora e voceé tenta

relacionar a pratica ao que teoricamente vem aprendendo no curso. E como

se fosse um periodo de transicdo entre ser aluna e ser professora.
(ESTAGIARIA 2)

O estagio € um momento de conhecimento da realidade do
professor. Para mim, € um espaco de relacdo teoria e pratica com varias
possibilidades de atuacao [...]. (ESTAGIARIA 7)

No estagio temos a oportunidade de exercitar o dialogo, a troca de
experiéncias e a reflexao da teoria e da pratica [...]. (ESTAGIARIA 11)

As respectivas estagiarias compreendem o estagio como elemento curricular
de articulacdo e mobilizacdo de saberes tedrico-praticos, sobretudo, como espaco e
momento para estabelecer significativas relacdbes com o ambito de atuacdo do

pedagogo.
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Também, verificou-se pelas contribuicbes das alunas pesquisadas que

percebem indispensavel a articulagdo da conjuntura das disciplinas que comp&éem o

curriculo do curso de Pedagogia. A esse respeito se manifestam:

O estagio é totalmente necessario, ja que as disciplinas de pratica
de ensino séo poucas e nem sempre sao realmente praticas. Porém, deve
ser muito bem orientado e na mesma escola das varias atividades praticas
anteriores. (ESTAGIARIA 9)

Considero indispensavel que a relacdo teoria e préatica, na
aproximacdo de vivéncias escolares, aconteca de maneira interdisciplinar.
Cada vez mais me convengo da importancia da teoria para a nossa
formag&o, porém discuto como ela é trabalhada no nosso curso por alguns
professores [..]. Certamente é muito importante o estagio, pois as
disciplinas ao longo do curso possibilitam poucas e isoladas atua¢gBes em
sala de aula [...]. (ESTAGIARIA 16)

Apesar das infinitas relacées que cada disciplina podera realizar no processo

de formacdo do futuro pedagogo, percebe-se que ndo € suficiente esse movimento

isolado.

Tanto teoria quanto pratica tem peculiaridades préprias, sofrem

interferéncias e transformacgdes, entre outros aspectos sdo indissociaveis ao ato de

conhecer, apreender e intervir; uma depende da outra. Sendo assim, fica pontual os

seguintes indicadores:

as disciplinas que integram o curriculo do curso precisam estabelecer um

processo mais intimo de interlocucao teoria e pratica,

as atividades interdisciplinares fortalecem a formacéo do futuro professor,

considerando o entrecruzamento tedérico-pratico;

0 estagio deve ser compreendido, efetivamente como disciplina que

integra o curriculo;

as atividades tedrico-praticas do curso requerem ser planejadas
conjuntamente pelo grupo de professores, mas, também, necessitam dar

conta de subsidiar saberes e fazeres do futuro pedagogo.

Assim, quando se planeja e se implementa praticas educativas voltadas para

a formacéo de professores, ha que se compreender que néo é possivel fragmentar o

conhecimento tedrico muito menos o conhecimento pratico.
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Na perspectiva da dinamica curricular desarticulada pedagogicamente e das
disciplinas trabalhando isoladamente, verifica-se que muitos docentes no ensino
superior, ainda, produzem praticas formativas reiterativas (ZEICHNER, 1993). Tais
praticas demonstram que o docente que valoriza uma postura pedagogica
conteudista e est4 ancorado, essencialmente, na teoria, na descricdo e prescricdo

de atividades préticas para o exercicio da profissao.

Para tanto, o estagio entendido somente como espaco de colocar em pratica
as teorias do curso, acaba sendo articulado e trabalhado, apenas, como um
momento e um tempo obrigatério que precisa ser consolidado com a ida do futuro
pedagogo e do seu professor orientador para o campo de atuagcao profissional. A
aprendizagem, sob esse enfoque nao-critico de educacéo, fica comprometida, pois &
passiva, mecanica e serve essencialmente para a reproducao de informacdes, com
pouca constru¢do do conhecimento. O professor, por si s6, efetiva seu papel central
Nno processo ensino-aprendizagem, em que serve de modelo e € responséavel pela
transmissao das informacdes, o que efetivamente ndo corresponde a um paradigma

critico e contextualizado de formacéo docente.

A interconexdo das praticas de ensino do curso de Pedagogia da UFSM é
retratada na fala da Coordenadora do curso:

A partir do 3° semestre os alunos comegam se inserir efetivamente
no espaco escola. Entédo, eles vao para a escola conhecer como esta a
organizagdo curricular, depois no 4° semestre eles vdo a campo numa
escola de educacéo infantil para observar como funciona, no 5° eles vao
para 0s anos iniciais, no 6° observar diferentes formas e modalidades de
oferta da educacdo e no 7° que seria quase que um pré-estagio é quando
eles vao para a escola onde pretendem realizar o0 estagio ja acompanhando
a turma a qual vao ser regentes no proximo semestre. Entdo, na verdade se
nés formos considerar estdgio na amplitude dele que seria observagéo,
planejamento e regéncia essas 150 horas poderiam ser multiplicadas por
muito mais porque estas atividades séo diluidas ao longo do curso e ndo se
fica s6 nas experiéncias do estagio propriamente dito. O nosso académico
ndo tem o contato com escola somente no Ultimo semestre do curso, ele
passa a ter essa insercdo na escola a partir do 3° semestre do curso. Se
nés formos considerar que as praticas educativas sédo 30h no 3°, 30h no 4°,
30h no 5°, 30h no 6° e a extensdo e monitora estdo com 90h hoje no 7°
semestre, nés temos ai 210 horas que também para nés sao consideradas
como atividades de conhecimento da realidade de atuagio do pedagogo. E
estagio no sentido amplo!

Quando a Coordenadora do Curso menciona como as Praticas Educativas
(PEDs) e os estagios séao desenvolvidos na articulacao curricular do curso, inclusive

com as atividades e a carga horaria, ela demonstra a importancia da aproximacéao
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do académico ao contexto escolar, no sentido de vivenciar e significar diferentes
saberes tedrico-praticos. Enfatiza o contato e o conhecimento da realidade de
atuacdo do pedagogo pelo aluno durante todo o curso, considerando que as
estratégias pedagogicas das PEDs e do estagio sao elementares e complementares

entre si.

A insercéo da pratica de ensino como componente curricular desde o inicio do
curso e o estagio curricular supervisionado desde a metade do curso, presentes na
legislacdo que trata da organizacdo curricular nos cursos de licenciatura,
encaminha-nos para a percepcao de que se constituem referencial de qualidade aos
processos formativos do pedagogo porque avancam para além do paradigma da

racionalidade técnica de formacao de professores.

As estagiarias, também, se posicionam a esse respeito:

Considerando que as disciplinas de pratica de ensino sdo mal
estruturadas, o estagio ndo perde de forma alguma sua importancia para a
formacdo inicial dos pedagogos. S6 que para cumprir seu importante papel
0 estagio precisa ser visto como processo, ou seja, todo o curriculo deveria
trazer as contribuicdes necessarias para a atuacao profissional. Assim, no
momento da conclusdo do curso ja teriamos o embasamento necessario
para atuar dentro das concepc¢des que construimos em relagdo a nossa
pratica pedagdgica. (ESTAGIARIA 9)

Com certeza o estégio é necessario, pois as praticas de ensino nao
sdo suficientes durante o curso; € um meio em que o0s alunos se
reconhecem na profissdo escolhida e, também, € um momento de tomada
de decisbes tendo por base o0s conhecimentos adquiridos durante a
formacéo inicial. (ESTAGIARIA 11)

Nesta conjuntura, surgem questionamentos importantes: Como realmente
devem ser articuladas as disciplinas de pratica de ensino no curso de formacéao de
professores? Essas disciplinas repercutem nos processos formativos do estagio
curricular? A intencdo aqui ndo € comprovar o que esta sendo feito ou ndo; nem
apontar o que € certo e 0 que é errado. A proposi¢céo é dar sentido ao dito e ao ndo
dito, tendo por base o principio de retroalimentacdo necessario a qualidade da
educacao.

Isso s6 pode ser percebido se houver a oportunidade de reflexdo sobre os
processos vividos, encarando-0S como pressupostos ancorados em teorias e
tempos pessoais e institucionais, assim como na cultura organizacional pessoal e

institucional. Esses, entre outros elementos que envolvem o0s tempos e as
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estratégias do e no estagio curricular, contribuem para que sejam repensados
constantemente os processos formativos na sua totalidade e/ou individualidade, com
0 objetivo qualitativo de avancar do que se faz para o que, efetivamente, é preciso

fazer para cada vez mais melhorar a formacdo inicial de professores no Brasil.

Conforme destaca Libaneo (2002) e, também Zeichner (1995), ndo se pode
refletir sobre praticas pedagogicas sem que elas se efetivem no cotidiano, sem
consulta-las, sem constata-las, sem desoculta-las em sua esséncia, sem
eminentemente vivé-las. Essa concepcdo busca romper com o conhecimento
produzido somente no contexto da academia, pois ele ndo é produto e propriedade
somente da Universidade, j& que os professores possuem teorias que ancoram suas

praticas e vive-versa em diferentes ambitos de atuacao profissional.

E visivel, na organizacéo curricular dos cursos de formacédo de professores,
que 0s pressupostos tedricos tem maior carga horaria que as praticas de ensino e 0s
estagios. Porém, os estdgios e as praticas de ensino, em menor carga horéria,
recebem a maior responsabilidade no que diz respeito a realizar as “devidas
aproximacoes e significacbes da teoria com a pratica” tendo por base o contexto de
atuacdo. Obviamente nem sempre iSso acontece, considerando a evidente
desarticulacdo curricular entre as disciplinas, assim como 0 pouco tempo de

aproximacéao e maturacao dos pressupostos teérico-praticos.

Lima (2004) diz que é importante [re]significar o estagio como ponto de
partida e de chegada, para ir além da concepcéo fragmentada de formacao, ou seja,
avancar do entendimento de que as aulas na academia se referem ao momento
tedrico do curso e o campo de atuacdo diz respeito a0 momento pratico da

formacao.

Nessa linha de pensamento, 82,4% das alunas estagidrias pesquisadas
defendem que € necessario estabelecer conexfes entre estagio e as demais

disciplinas do curso de Pedagogia. Destacam que:
— é importante a contextualizacéo e a teorizacao da realidade de estagio;

— precisam experienciar ao longo do curso préaticas que envolvem o

planejamento educacional,
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— as teorizacdes sdo elementares e indispensaveis a profissdo docente;

— 0 estagio contribui para que se situem efetivamente na profissdo docente
com atitude reflexiva e analitica dos pontos fortes, das fragilidades e das

reais aprendizagens na aproximacao universidade e escola.

Outras sinalizagdes das pesquisadas, a partir do questionamento de como

entendem que poderia acontecer a relacéo teoria e pratica com qualidade no curso:

— priorizar estratégias de acao tendo por base a coletividade dos docentes e

discentes;

— realizar encontros periédicos entre o0s docentes do curso para

planejamento de ensino;

— dinamizar as Préticas Educativas (PEDs) tendo por base que no Projeto
Pedagogico do Curso sao disciplinas que tem finalidade de aproximacao

tedrico-pratica em contexto de atuacédo docente;

— utilizar mecanismos periddicos de avaliacdo do Projeto Pedagdgico do

Curso e da cultura organizacional do curso;
— redimensionar os tempos e lugares do estagio na dinamica curricular.

A formacédo inicial do docente, tendo por base a constru¢cdo de novos
conhecimentos, que ndo se limita somente a questdes teodricas ou questdes praticas.
E no imbricamento de ambas que o percurso profissional do professor se concretiza
na praxis, em sua singularidade e em sua esséncia. Essa relacdo dialética, para
Freire (1996, p.25), se refere a que “ensinar nao é so6 transferir conhecimentos [...]",
mas, sobretudo, a um ato de transformacao critica do que esta posto e que se pode

fazer a partir do conhecimento tedrico-pratico da situacao da profissdo docente.

Os pontos de vista das pesquisadas apontam para a [re]organizacdo da
dindmica curricular e da cultura organizacional, principalmente, no que se refere ao
planejamento participativo e coletivo. Destacam que € indispenséavel e elementar a

sua formacéo de qualidade o planejamento de ensino, mas, sobretudo, articulando
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estagio e as demais disciplinas do curso, tendo como aspecto fundante o

entrecruzamento tedrico-pratico.

A Professora B faz destaques as fragilidades tedrico-metodologicas do

estagio:

Na verdade as alunas comegcam a pensar no planejamento quando
elaboram a sua proposta de estagio la no 7° semestre, onde elas ja tem que
pensar qual é a sua proposta metodolégica. A partir, entdo, dessa insercao
e monitoria elas vao verificar como que a escola trabalha, ou se por
pedagogia de projetos ou por tema gerador. Elas ja comecam a pensar
dentro dessa proposta metodolégica e, automaticamente, ja estdo em
processo de planejamento, para, entdo, no 8° semestre dar continuidade a
esse processo. [...] O que a gente sente de dificuldade? A primeira coisa é
resgatar a importancia do planejamento, que momento € esse e também a
propria elaboragdo dos planos de aula, em que elas ainda tem dificuldade
de pensar um objetivo, de pensar uma metodologia, como avaliar. Onde que
elas comegam a pensar planejamento? Primeiro em Didéatica onde elas
comegam a pensar planejamento, noc¢fes iniciais, conceitos, tipos, como
elaborar um plano de aula, o que é avaliagdo, metodologia, estratégias de
ensino. Depois no 7° semestre, que acontece junto com a disciplina de
insercdo e monitoria, elas tem a disciplina de organizacdo da acgéo
pedagégica que é justamente onde a gente retoma a idéia de planejamento,
0 que é o planejamento, como ele estd inserido no projeto politico-
pedagégico da escola. Mas, ainda, eu sinto essa dificuldade de retomar
guestdes essenciais do planejamento, principalmente quanto ao plano de
aula, metodologia e avaliacédo [...] elas confundem objetivo e atividade, a
guestao como avaliar, quais critérios para avaliar, que instrumentos utilizar
para avaliar. [...] Isso é algo que ainda precisa ser mais bem articulado,
haver maior investimento nesta questdo durante o curso.

Na fala da Professora B, fica pontual que existe 0 momento das disciplinas
tedricas e, depois, 0 momento da pratica — dos estagios. Verifica-se, portanto, que é
necessaria maior e melhor sintonia entre as disciplinas do curso, o que confirma a
importancia do planejamento no entrecruzamento da teoria e da pratica na dinamica
curricular do curso de Pedagogia, entendendo o estagio como um elemento

articulador e mobilizador de saberes e fazeres do futuro professor.

Na perspectiva do planejamento de ensino, destaca-se que se constitui
importante mecanismo de trabalho do professor e é indispensavel para situar e
nortear o trabalho docente. Nesse sentido, quando uma professora formadora
sinaliza que os alunos estagiarios estdo chegando no momento de estagio sem este
conhecimento consolidado, aponta, inclusive, para a desarticulagdo docente e o
pouco enfoque coletivo, o que, de certa forma, contribui para o distanciamento entre
teoria e pratica. Outra questdo provavel diz respeito as disciplinas que abordam

‘planejamento”, as quais ndo devem estar co-relacionando aos processos e
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construcdes dos respectivos planos que subsidiam as instituicdes e o trabalho do
professor. Ndo adianta saber o conceito do que € planejamento e sues processos,
se, efetivamente, ndo se sabe construi-lo e implementa-lo. Isso acontece na relacéo

teoria e prética no curriculo de um curso!

De acordo com a Professora C:

O modo como entendemos a formacéo inicial na Licenciatura em
Pedagogia deve contemplar a possibilidade de ler as politicas educacionais
para além do que se apresenta na aparéncia e, por conseguinte, a
possibilidade de realizar uma atitude filoséfica, critica frente ao mundo que
nos cerca e as praticas que realizamos, para que a democratizagdo das
instituicbes publicas, da qual historicamente se levantou a bandeira,
produza, de fato, instituices includentes que garantam o sucesso a todos.
Caso contrario, nossas praticas escolares e formativas continuardo a
legitimar uma racionalidade instrumental, mercantilista e excludente.

N&do se pode, portanto, somente teorizar ou somente trabalhar atividades
praticas desvinculadas do que as balizam em termos de pressupostos e concepcdes

tedricas.

O importante é que essa tdo defendida e promulgada relagéo teoria e pratica
seja assumida por todos, em especial, os professores formadores do curso
considerando-os pilares de reflexdo, sensibilizacdo e mediacdo de estratégias
formativas essenciais a formacao de qualidade do pedagogo. Que essa formacado de
qualidade desencadeie praticas educativas critico-reflexivas por parte dos

pedagogos.

Portanto, pontua-se que 0 entrecruzamento teoria e pratica contribui a
compreensdo e consecucdo dos saberes e fazeres da profissdo docente. Dai a
importancia de se assumir 0 estagio como espaco de articulacdo, [re]Jconstrucéo e
mobilizacdo da dindmica curricular, para que nao se reproduzam processos
formativos ancorados somente em modelos prontos e acabados da docéncia,

ancorados na fragmentagao da “parte tedrica” e a “parte pratica” do curso.

6.2 SOLIDO REPERTORIO DE SABERES

Os saberes se constituem a partir do repertério tedrico e pratico do professor,

bem como da rela¢éo entre ambos e dos significados atribuidos a eles na formacéo
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e atuacdo docente. Os saberes para o exercicio da docéncia provém de diversas
fontes e, nessa perspectiva, os futuros professores precisam, em sua formacéo
inicial, construir um bom repertério considerando que ndo se pode utilizar no

exercicio da profissdo o que néo se tem.

De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991), € possivel considerar que o
saber do professor provém de diversas fontes: a formacao escolar, a formacao inicial
e continua, os curriculos, a experiéncia profissional, entre outros fatores
determinantes. Para tanto, os autores ao pontuar diversos tipos de saberes, entre
eles das disciplinas, curriculares, profissionais e da experiéncia e relaciona-los com
a préatica docente, destacam que a diferenca entre esse rol esta, justamente, na

relacdo do docente com cada um deles.

Para os autores, os saberes das disciplinas (entendidos como o0s
selecionados pela Universidade), os saberes curriculares (advindos dos curriculos
das instituiches escolares), bem como os saberes da formacdo profissional ou
pedagogicos (co-relacionados as ciéncias da educacdo) sdo saberes que ja
possuem interveniéncia externa, ou seja, sdo pré-determinados. Porém, os saberes
da experiéncia (aqueles desenvolvidos no exercicio da profissdo docente) sdo
proprios do professor e, portanto, contribuem para que o docente [re]signifique e
atribua juizo de valor aos saberes das disciplinas, curriculares e da formacéo

profissional ou pedagdgicos.

O estagio, nesta perspectiva, constitui-se processo formativo importantissimo
a [re]construcdo, validacdo e consolidacdo de saberes, uma vez que, se for
concretizado de maneira interativa e reflexiva, potencializa ao professor formador e
ao futuro professor um rico processo de metacogni(;éo35 dos seus saberes e fazeres

no exercicio da profissdo docente.

Percebe-se, portanto, a importancia do ato de conhecer, reconhecer,
sensibilizar-se, atribuir sentido e, sobretudo, conscientizar-se. Esse processo
repercute em aprendizagem com compreensédo. A aprendizagem com compreensao

se refere aos saberes quanto aos ndo-saberes; tanto as potencialidades que se tem,

A partir do exercicio de consciéncia do que se sabe, do que pensa e do que sente, é que 0 sujeito
sensibiliza-se e torna-se apto a exercer controle sobre suas experiéncias (PORTILHO; TESCAROLO,
2006).
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quanto as necessidades e as dificuldades presentes nos processos formativos.
Assim, no estagio, € indispensavel que as estratégias formativas tenham ancora no
movimento de conscientizacdo do que se faz, porque se faz e como € possivel fazer

na profissdo docente.

Conforme Pozo (2004, p. 21) “[...] ndo construimos somente os objetos e o
mundo que vemos, mas também o olhar com o qual 0 vemos e a nGs mesmos,
enquanto sujeitos do conhecimento”. Entretanto, questiona-se: Qual olhar e
consciéncia € preciso construir junto aos processos formativos do curso de
Pedagogia? Qual a importancia do estagio nesse universo de totalidade? Qual
repertério de saberes € necessario a insercdo do estagiario em campo de atuacao?

O que ele vai buscar/conquistar no contexto de estagio?

Uma estagiaria faz seu relato acerca das experiéncias vividas em estagio,
retratando a sua sensibilizacdo ao contexto de atuagao profissional, sua capacidade
de refletir sobre a realidade e os saberes da docéncia, no sentido de pontuar
encaminhamentos que fez com seus alunos com relacao a gestao da sala de aula.

Minha primeira experiéncia no estagio foi muito significativa,
principalmente porque descobri que sabia muita teoria, mas néo sabia fazer
algo essencial para ir para a sala de aula: fazer planos de aula. Outra coisa
importante € como lidar com os alunos. Nenhum curso te ensina nas
disciplinas como fazer isso! Percebi que meus alunos tomavam conta da
sala nas atividades e tive que ir aprendendo aos poucos como fazer para
tomar meu lugar de professora. Foi dificil, mas consegui! Pude perceber
também como precisamos no estagio continuar estudando, os desafios séo
diarios e € muito importante entender que ndo aprendemos tudo no curso e

gue o estagio € um dos momentos tentarmos suprir algumas das nossas
dificuldades. (ESTAGIARIA 13)

A estagiaria demonstra capacidade de reflexdo a partir das suas vivéncias no
exercicio do docéncia. Ela significa o estagio na concretizacdo de processos
investigativos tomando por base o seu protagnismo que se traduz pelo investimento
do conhecimento dos fatos para saber fazer, o que resulta na busca da reflexao e

consciéncia critica do que significa ser professor.

Em outros relatos das estagiarias encontra-se que suas aulas priorizaram:
interpretacao, reflexdo, racioncinio logico, criatividade e boas relagdes interpessoais.
As praticas educativas, na educacdo infantil e nos anos iniciais, tiveram por base
algumas estratégias pedagdgicas, que segundo as pesquisadas, focaram a
ludicidade infantil, a formac&o do habito de leitura, a educacéo digital, a pedagogia
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do movimento, uma relagdo proxima com a familia, o uso produtivo do tempo

escolar, a realizacdo de atividades envolvendo a pesquisa na sala de aula.

Defende-se que um dos compromissos essenciais da profissdo professor
requer que o professor organize seu trabalho de maneira que tenha condi¢cGes de
exercé-lo sabendo onde quer chegar, por que e como fara isso. Nessa 6tica, quando
as estagiarias apresentam um rol de prioridades em suas praticas educativas,
significa que elas buscaram focar essas questfes tendo por base o planejamento;
utilizando-se de estratégias formativas para concretizar praticas pedagodgicas tanto
na educacéo infantil quanto nos anos iniciais do ensino fundamental. ISso requer que
tenham, nos processos formativos alusivos aos estagios, condicbes para

[re]organizar e consolidar seu repertorio de saberes docentes.

Segundo Morosini (2006) as competéncias relacionadas a profissdo docente
estdo agregadas ao ideario onde esse profissional, o professor, esta inserido e que
“[...] suas condi¢des objetivas de vida de formagao e trabalho se constituem como
um pressuposto da sua docéncia” (p.94). Cada professor tem a sua nogao de teoria
e de pratica e essa nocao esta ancorada em suas trajetérias formativas, da vigéncia
paradigmatica educacional em sua formacao, assim como a sua postura de insercao

nos contextos de atuacao, entre outros aspectos.

Portanto, os saberes docentes constituem-se em um processo continuo e
progressivo de construcdo de suas competéncias profissionais, onde existe um
comeco, muitas vezes dificil de delimitar, ja que experiéncias vividas em alguns
contextos e momentos nao constitutivos de formacdo docente foram trazidos como
tendo sido referenciais e diferenciais para a pratica do magistério. Mas, nao existe

um fim para a construgdo do repertério de docéncia enquanto houver a agdo em si.

Isaia e Bolzan (2008) acreditam que 0s percursos constitutivos do professor
perpassam pela qualidade dos seus processos formativos. Isso requer, segundo as
autoras, entre outros fatores, a capacidade de estabelecer conhecimento
pedagogico compartilhado. Organiza-se, portanto,

[...] com variedade e riqueza, apresentando quatro dimensfes: o
conhecimento tedrico e conceitual, a experiéncia pratica do professor, a
reflexdo sobre a acdo docente e a transformacédo da acdo pedagodgica. O

processo de constituicdo desse conhecimento implica na reorganizagédo
continua os saberes pedagdégicos, tedricos e praticos, da organizacdo das
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estratégias de ensino, das atividades de estudo e das rotinas de trabalho
dos docentes [...] (p. 522)

Dai a importancia do entendimento de que o0s professores possuem um
repertdrio de saberes que serve de base para o ensino, 0os quais se articulam de
maneira funcional na acdo pedagdgica em situagcbes complexas, mobilizando
diferentes conhecimentos e competéncias profissionais. Porém esse repertorio
necessita ser compartilhado e mobilizado nas proprias trajetérias formativas e dos

Seus pares.

Ao definirem o que lhes era importante no momento do planejamento e,
também, da execucédo das praticas pedagogicas no estagio, as alunas demonstram
que, mesmo afirmando nado terem efetivamente consolidado seus saberes,
compreendem a necessidade de estarem focadas e organizadas quanto ao exercicio
da profissdo. Também, sinalizam seus processos de criacdo ao construirem e
implementarem diferentes planos de estagio, o que requer evidentemente que o
repertério de saberes do futuro pedagogo esteja ancorado em competéncias
essenciais as quais déem condi¢cOes para execucdo do planejamento, definicdo e
implantacdo de estratégias metodoldgicas, bem como procedimentos de avaliacéao,

entre outros aspectos tdo importantes quanto estes citados.

H& que se pensar como articular efetivamente a dindmica curricular dos
cursos de formacdo de professores, de maneira que os saberes da docéncia se
[re]construam, sobretudo, de maneira compartilhada, consciente, critico-reflexiva,
indissocidvel e ndo como saberes entendidos como polos antagbnicos e

esporadicamente aproximados pelas situagdes da profissao.

De acordo com a professora orientadora A, é importante que

[...] todos os professores tivessem que trabalhar com a pratica de ensino em
sua disciplina ou, entédo, que todos os professores fossem professores de
estagio; assumir pelo curso determinados espacos para as praticas e
desenvolver um trabalho de parceria e em profundidade articulando o
projeto do curso de Pedagogia — formac¢éo do pedagogo — com a proposta
da escola.

Nesse caso, o conhecimento e o envolvimento com a Proposta Pedagodgica
do curso de Pedagogia € elementar a concretude de a¢des educacionais coesas e
movidas por elementos norteadores quanto aos principais aspectos formativos no

ideario da Pedagogia. Mas, ndo basta a existéncia de tal proposta, € importante que
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os professores formadores em sua conjuntura de curso estejam pautados no senso
de equipe e no entendimento de que para o exercicio da profissdo docente é
necessaria a formalizacdo de saberes que sao indispensaveis ao exercicio do
magistério (GAUTHIER, 1998). Isso requer o empenhamento e envolvimento co-

responsavel de toda a equipe de docentes do curso de formacao de professores.

Conforme Gauthier (1998), ndo basta conhecer o contetdo a ser ensinado, ter
talento para o exercicio da profissdo, nem somente ter bom senso, seguir a propria
intuicdo ou até mesmo possuir experiéncia e uma vasta cultura. E preciso que o
docente tenha condi¢cdes de planejar, organizar e avaliar entre outros aspectos,
desafiando sempre o “oficio sem saberes” ou, até mesmo, os “saberes sem oficio”;
mobilizando varios conhecimentos ao mesmo tempo de maneira a transforma-los
numa espécie de reservatorio tedrico-pratico. E essa tarefa de formalizacdo de
saberes e fazeres necessarios ao exercicio da profissdo docente ndo é tarefa e
responsabilidade de um professor ou outro, é responsabilidade de todos os

professores que integram o corpo docente do curso de Pedagogia.

Isaia e Bolzan (2008) dizem que para se efetivar um processo formativo é
necessario um processo interpessoal. Nesse sentido,

[...] a interagdo com os demais participantes, implica a construcao do

conhecimento pedagdgico compartiihado, que se efetivar4d através dos

processos de participagdo e transformagdo, o que pressupbe a

possibilidade de criacdo conceitual e de critica reflexiva entre os
professores [...]. (p. 517)

Os espacos e processos de participacdo sdo importantes mecanismos de
valorizacdo e [re]construcdo dos pressupostos teorico-praticos do repertorio de
saberes e fazeres docentes e discentes. Assim, o compartilhamento desses saberes
e fazeres, em seus avangos e fragilidades, potencializa ao grupo de professores
formadores e futuros professores visualizarem o que se faz com qualidade e o que é
preciso ser repensado e [re]significado para qualificar os processos formativos no

curso de Pedagogia.

Conforme retratam as professoras orientadoras de estagio:

Os alunos encontram dificuldades na elaboracdo da proposta de
estagio, no sentido de definir os objetivos do estagio e relaciona-los com a
justificativa, bem como com a proposta metodoldgica. A dificuldade na
elaboracdo dos planos de ensino também é constante; ndo conseguem
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diferenciar objetivos de atividades. E, ainda, para alguns a falta de manejo
com a turma. (PROFESSORA A)

As alunas tem dificuldade na questdo do planejamento e em
estabelecer relacdo teoria e pratica. Algumas ndo conseguem organizar 0s
objetivos com base nos conteldos que precisam desenvolver, nao
conseguem elaborar um plano de aula bem articulado, a fundamentacéo do
projeto de estagio deixa a desejar [...] Em reunido de professores essas
guestdes ja foram faladas, principalmente para solicitar aos colegas que
pudessem estar trabalhando mais o planejamento. (PROFESSORA B)

Quando as professoras retratam as dificuldades que enfrentam ao orientar as
alunas em estagio, assim como as suas preocupacdes quanto a formacdo dos
futuros pedagogos, demonstram as fragilidades na consolidacdo de saberes
docentes junto a dindmica curricular do curso, em especial as disciplinas
relacionadas aos fundamentos da educacao e metodologias de ensino. Isso requer
gue sejam explorados encontros e momentos de interlocucdo e planejamento

conjunto, para que se efetive concretamente a relacao teoria e pratica.

Para a Professora C, essa questéo € bastante pontual:

Sinto que faltam fundamentos tedricos e praticos para compreender
as demandas encontradas nos desafios da pratica nas escolas, haja vista o
aligeiramento dos cursos e o esvaziamento da especificidade de um curso
[...] muitas das situacdes de retificacdo das praticas escolares séo reflexo
de uma formacdo académica aligeirada que n&o permite aos alunos
compreenderem a natureza dos saberes docentes e suas implicacdes no
contexto da pratica pedagdégica na escola.

E por essa complexidade que envolve a docéncia, que o curso de Pedagogia
necessita se ancorar em um solido repertorio de saberes, entendido como indicador
que qualifica a formacao do pedagogo, no sentido de potencializar saberes e fazeres
na profissdo docente de maneira que o futuro pedagogo possa estar se apropriando

de questdes elementares para o exercicio da docéncia.

A professora C, vai além quando sinaliza saberes importantes a formacao do
pedagogo, na defesa de que as discussdes sobre infancia sdo indispensaveis,

complexas e precisam ser aprofundadas no curso:

Um curso voltado para a docéncia na infancia pudesse ter
prioridade no seu curriculo o estudo sobre a infancia e ndo uma carga
horaria maior voltada para a gestao, as politicas e pesquisa. Temos uma
disciplina de contexto | voltada para Educacao Infantil e Contexto Il para os
Anos Iniciais. E preciso deixar claro que a especificidade de um trabalho
com bebés ndo é a mesma que com criancas de 4 e 5 anos, e que a
especificidade de 6 a 8 anos é outra. Compreender o que significa infancia e
crianga e ter conhecimento sobre e ndo uma viséo superficial.
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A contribuicdo da professora encaminha para que se compreenda que para
além da importante relacdo teoria e préatica, € preciso, também, que ela seja
significada em conhecimentos que instrumentalizem uma formacéo soélida e a
atuacao consciente e responsavel do pedagogo. Ndo basta ir para o campo de
estagio e atuar com criancas, no sentido de desenvolver técnicas e préticas
educativas; € preciso que ao ir para o campo de estagio o futuro pedagogo tenha em
seu repertorio de saberes conhecimentos capazes de alavancar acdes educativas

conscientes, reflexivas e que Ihes subsidiem atuacdo competente.

Gedhin, Almeida e Leite (2008, p. 37), em consonéncia com o que foi

defendido, colocam que

E preciso considerar um processo formativo do professor no qual o
estagio tenha objetivo de formar o profissional docente como intelectual
critico-reflexivo, possibilitando a construgdo de saberes docentes
necessarios para compreender e atuar na realidade educacional e propor
alternativas pedagogicas.

Libdneo (2002), também, demonstra seu posicionamento a respeito da
formacao de professores quando enfatiza a reflexividade como pilar nos processos
formativos:

Uma concepgéo critica de reflexividade que se proponha ajudar os
professores no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a idéia de os sujeitos da
formacgdo inicial e continuada apenas submeterem a reflexdo os problemas
da pratica docente mais imediatos. Ao meu ver, os professores deveriam
desenvolver simultaneamente trés capacidades: a primeira, de apropriacao
tedrico-critica das realidades em questdo considerando o0s contextos
concretos da acdo docente; a segunda, de apropriacdo de metodologias de
acdo, de formas de agir, de procedimentos facilitadores do trabalho docente
e de resolucdo de problemas de sala de aula. [..] A terceira, € a

consideracdo dos contextos sociais, politicos, institucionais na configuracédo
das praticas escolares. (p.70)

Quando os autores colocam a necessidade de saberes para o exercicio da
docéncia, mas que esse exercicio deve se dar de maneira reflexiva, compreende-se
nos processos formativos dos futuros professores séo indispensaveis as condicdes
de reflexdo e de apropriacdo de diferentes metodologias e de conhecimento da
realidade, percebe-se que necessariamente a teoria serve de suporte para que o
professor compreenda suas praticas pedagogicas e [re]crie novas possibilidades a

partir da reflexdo critica do seu modo de saber e de fazer.
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No Art. 3° das DCNs do curso de Pedagogia estd posto que o académico do
curso de Pedagogia devera trabalhar com
[...] um repertério de informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacao sera proporcionada no
exercicio da profissdo, fundamentando-se em  principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e

relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. (BRASIL, 2006, p.
1

Também, entre outros aspectos, o pedagogo devera estar apto a atuar com
ética e promover a cidadania; cuidar e educar criancas de zero a cinco anos;
fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas dos anos iniciais do
ensino fundamental; trabalhar em espacos escolares e ndo-escolares; conhecer e
trabalhar com diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades de ensino; trabalhar com diferentes areas do conhecimento priorizando
a interdisciplinaridade no processo de ensino e de aprendizagem; utilizar as TICs na
educacao; promover relacdes de cooperacdo entre escola, familia e comunidade;
adotar postura investigativa; contribuir para inclusdo social; respeitar e trabalhar a
diversidade; trabalhar em equipe; trabalhar sob os preceitos de gestdo democratica
nas instituicbes; participar da gestdo, no sentido de implementar, coordenar,
acompanhar e avaliar o projeto pedagdgico e 0s programas educacionais da
instituicdo (BRASIL, 2006).

O curso de Pedagogia, em seus fundamentos e estratégias formativas
necessita organizar-se de maneira a potencializar a [re]Jconstrucdo de tais
competéncias profissionais e, sobretudo, compor um rol de saberes que, de acordo
com as suas Diretrizes Curriculares; estar ancorado em um nucleo de estudos
basicos, um nudcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos, um nucleo de

estudos integradores.

E no nucleo de estudos integradores do curso pesquisado s&o propostas as
Praticas Educativas (PEDs), as quais devem estar agregadas aos estagios
curriculares supervisionados. As PEDs, conforme consta, sdo disciplinas com o
enfoque de pratica de ensino e que ocorrem ao longo do curso, porém, conforme
relatos das pesquisadas, precisam de melhor articulagdo teorico-pratica com as
demais disciplinas dos semestres. Os estagios, por sua vez, encontram-se ofertados
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no final do curso, o que certamente contradiz as DCNs da Pedagogia em sua
proposigéo de realizagdo ao longo do curso.

[...] precisa ser feito um contato maior dos estudantes de pedagogia

com a realidade escolar nos demais semestres, antes do periodo de

estagio, bem como associar mais a teoria a pratica. Um contato com a

escola antes do estagio ajudaria muito. Isso poderia se dar através de

projetos, nas PEDs por exemplo, que na maioria das escolas sdo bem-
vindos. (ESTAGIARIA 5)

Achei o estagio uma pratica bem importante e é necessario sim. Até
porque, muitas das demais disciplinas vinculadas a pratica de ensino
deixam a desejar. (ESTAGIARIA 8)

De acordo com Contreras (2002), Libaneo (2002), Ghedin (2002), Pimenta e
Lima (2004), entre outros autores, os cursos de formacao de professores precisam
potencializar aos futuros professores, sobretudo, a superacdo do modelo de
racionalidade técnica. Ou seja, ndo adianta ser proposta uma disciplina ou atividade
desconectada dos demais componentes curriculares. Se a proposicdo das
disciplinas de prética de ensino é, também, aproximar e sensibilizar os alunos
dos/nos contextos de atuagcdo docente, iSSO precisa se constituir na consecucao das
estratégias formativas do curso, assim como necessita estar inter-relacionado aos

demais saberes e fazeres ao longo do curso.

Para tanto, uma base soélida dos fundamentos da educacao requer que seja
significada a luz de processos formativos em outras disciplinas que aproximem e
consolidem os saberes necessarios ao exercicio da docéncia na educacédo basica.
Essa maior mobilidade e transversalidade na construcao de saberes e consecucao
de fazeres requer visdo conjunta e estratégica por parte dos professores e gestores

do curso.

As estagiarias reconhecem que Sao necessarios saberes solidos a sua

formacao e atuagéao:

E importante dizer que para fazermos os estagios de educacio
infantil e séries iniciais, € preciso termos tido todas as matérias; é preciso a
teoria para nos organizarmos de maneira qualificada na pratica. Durante o
curso, as vezes, vamos para um contexto escolar e encontramos
dificuldades e isso € importante para termos nocdo da realidade da
profisséo [...]. (ESTAGIARIA 12)

Vocé observa a realidade da sala de aula, constréi um projeto de
estagio e depois tentar aplicar em sala de aula. Digo tenta, porque o tempo
€ muito pouco. Apesar da gente se sentir professor no estagio, quando a
gente comeca realmente a ter esse sentimento, acaba o estagio [...]. Na
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pratica o que planejamos precisa constantemente ser revisto, reorganizado,
porque tem muitas coisas que a gente pensa, mas que na pratica ndo é a
mesma coisa, ndo da para fazer igual. [...] a partir do momento que eu fui
para a escola e vivenciei tudo aquilo: reunibes, eventos, sala de aula,
problemas do dia-a-dia, enfim toda aquela rotina, eu passei a entender
melhor o0 que os professores do curso diziam quanto a importancia da
teoria. Mas isso s6 vivendo mesmo! (ESTAGIARIA 17)

Ai esta a esséncia do estagio no cotidiano da docéncia, quando consegue
contribuir para que o futuro professor consiga mobilizar saberes ja existentes no
repertério docente, compreender e reconhecer outros que precisam ser
[re]Jconstruidos a luz das relacbes tedrico-praticas, bem como sensibiliza e
potencializa para tantos outros saberes quanto sejam necessarios a concretude da

profissao professor.

A Professora C coloca que € preciso:

[...] pensar a docéncia para a infancia, sem ruptura entre educagéo
Infantil e Anos Iniciais, no entanto, sem o carater de superficialidade do
curso. A estrutura curricular dos cursos de formacdo vigente ndo permite
que nossas alunas compreendam no seu processo formativo o que isso
significa.
A fala da professora traz em pauta uma critica e a séria discussao de que a
“superficialidade” na formacdo dos futuros pedagogos acaba por acarretar

problemas sérios nos processos formativos do curso.

No caso do estagio, os alunos estagiarios precisam recorrer ao seu repertorio
de saberes que, eminentemente, necessita estar ancorado em fundamentos da
educacdo, conhecimento de diferentes contextos e problemas que envolvem a
profissdo docente, bem como estratégias metodoldgicas as quais lhes conferem
condi¢cOes de desenvolver praticas pedagogicas e educativas com as muitas facetas

gue lhes sao postas pelas atuais DCNs da Pedagogia.

Como fazer isso se ndo se tem consolidado o repertério de saberes
docentes? Como buscar no repertorio de saberes o que ndo se tem? Sera que 0
estagio tem tempo e condi¢cBes habeis para dar conta da [re]construcao e articulacao

de tantos saberes importantes ao exercicio da docéncia?

Sob 0 mesmo enfoque da professora C, as estagiarias, quando se referem as
disciplinas do curso, sinalizam que precisam estar mais articuladas entre si e ao

estagio curricular, bem como apresentam o entendimento de que o estagio ndo pode
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ser o unico responsavel pela “parte pratica” do curso, assim como a parte prética
precisa de referenciais tedricos consolidados no repertério de saberes.

Acredito que o estagio € uma parte muito importante da formacéo

do pedagogo, mas somente ele ndo fara a diferenca. As demais disciplinas

do curso é que ddo suporte ao estagio e estas deixam muitas vezes a

desejar pela incapacidade de estabelecer relagdes com a atuacdo do
pedagogo. (ESTAGIARIA 5)

O estagio precisa avangar para se tornar realmente significativo a
formagdo inicial do pedagogo. Precisa melhorar alguns aspectos como:
maior tempo de estagio, insercdo dos académicos desde o inicio do curso
em campo para que dessa forma eles possam ir fazendo relagédo teoria-
pratica, algumas disciplinas como a Psicologia da Educacdo precisam ser
trabalhadas em outro semestre, Sociologia, Historia da Educacéo, Curriculo,
e as Peds precisam ser melhor organizadas, para que desse modo elas
atinjam os objetivos apresentados pelo curso. (ESTAGIARIA 8)

O estagio € retratado pelas alunas como espaco de trocas de experiéncias e
de aprendizagens entre os professores e os alunos, espaco de parceria. Fica
pontual que é compreendido, para além da aproximacéo teoria e pratica. E, para a
professora orientadora espaco de priorizar a docéncia na infancia; para as
estagiarias é espaco para [re]significar teoria e pratica tendo por base consolidar
saberes e fazeres oriundos do entrelacamento entre todas as disciplinas nos
processos formativos do curso de Pedagogia. Nesse sentido, o curso precisa, em
sua estrutura e dinamica curricular potencializar, sobretudo, a construcéo de saberes
que déem sustentabilidade para o exercicio da docéncia na educacao infantil e nos

anos iniciais.

Nessa mesma linha de reflexdo das estagiarias, Gedhin, Almeita e Leite
(2008, p. 37), colocam:

E preciso assumir que a formagao inicial de professores em curso
de licenciatura padece de fundamentacdo tedrica melhor trabalhada, de
reflexdo sobre as praticas didatico-pedagdgicas mais articuladas, de forma
a permitir a constituicdo de saberes docentes necesséarios a superacao da
dicotomia teoria e préatica e do distanciamento entre a formacéo inicial e o
cotidiano escolar.

Fica pontual o que dizem os autores quanto a sinalizarem a importancia de
serem consolidados espacos de interlocucdo tedrico-pratica com os contextos de
atuacdo do pedagogo, mas que, também, precisam estar em sintonia com o0s

saberes que sdo necessarios ao exercicio da docéncia.
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A matriz curricular do curso de Pedagogia da UFSM, com destaque especial
as disciplinas de “estagios supervisionados”, esta focada na docéncia da Educacgéo
Infantil e Anos Iniciais. Para tanto, destaca-se o questionamento levantado por uma
das alunas estagiarias: “Nao seria interessante para a nossa formagdo que
pudéssemos interagir em outras instituicdbes de atuacdo do pedagogo durante o
estagio?” (ESTAGIARIA 13).

A Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006), em seu artigo 2°, determina
gue esse curso deve ser destinado a formacdo de professores para o exercicio da
docéncia em educacgdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental, cursos de
ensino médio na modalidade Normal, cursos de educacao profissional na area de
Servicos e apoio escolar, cursos em outras areas que requeiram conhecimentos
pedagogicos. Essas assertivas sdo corroboradas nos artigos 4°, 7°, 9° e 14 da
Resolucéo, que ao tratar da regulamentacdo do curso de Pedagogia exclusivamente
para formar professores para a docéncia langca em pauta uma formacao

multifacetada que requer aspectos formativos além do que se vinha realizando.

Um aspecto importante, diz respeito ao conceito de docéncia das DCNs da
Pedagogia, quando no paragrafo 1° do artigo 2°, pressupdem “docéncia como agao
educativa e processo pedagdgico metddico e intencional”, o que demonstra essa
especificidade da atuacdo do pedagogo para além do espaco da sala de aula. Essa
concepcdo de docéncia causou muitas inquietacdes e debates educacionais

gerados pelas controvérsias quanto ao entendimento do que significa ser docéncia.

No artigo 4°, paragrafo unico, da mesma Resolugéo, percebe-se claramente
que as atividades docentes, verificando-se a obviedade das fungbes fixadas nos
artigos anteriores quanto a docéncia, compreendem também a "participacdo na
organizacdo e gestao de sistemas e instituicbes de ensino”, as quais devem estar
intimamente relacionadas com atividades de planejamento, coordenacéo, avaliacao,
producao e difusdo do conhecimento educacional, ampliando para além do contexto
escolar. Porém, surgem imprecisbes normativas quanto aos estagios,

principalmente, de como realizar a relagéo teoria e préatica nessas atividades.
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Nessa mesma perspectiva, e fazendo alusdo a atual formacéo multifacetada
do curso de Pedagogia, as professoras orientadoras de estagio, sujeitos da

pesquisa, colocam:

E importante ampliar o leque formativo do pedagogo tendo um
curriculo mais flexivel, menos disciplinar, mais interdisciplinar, mantendo a
base geral e depois disciplinas que podem ser realizadas em outros cursos
dando perfis bem interessantes tais como: recreacionista, area da saude e
hospitalar, area da assisténcia social a familia, area de atendimento aos
jovens e preparacdo para o emprego, empresarial, atendimento ao idoso,
entre outras. (PROFESSORA A)

[...] na verdade a escola ndo é o Unico espaco de atuacdo do
pedagogo, por isso a necessidade do curso de Pedagogia se estruturar de
acordo com as necessidades de atuagdo desse profissional. A EJA e os
espagos sociais sdo importantes de serem contextualizados e explorados
no processo de formacéo do pedagogo. (PROFESSORA B)

Considerando o estagio como “locus de formagédo”, traduzido pela
aprendizagem e o compartilhamento de saberes e fazeres entre os professores e 0s
alunos que realizam os estagios, as professoras compreendem a necessidade dos
processos formativos na dinamica curricular do curso de Pedagogia, incluindo o

estagio, também priorizarem outros contextos de atuacao do pedagogo.

A Coordenadora diz que essa questdo do curso estar focando somente o
contexto da educacéao infantil e dos anos iniciais ndo limita a formagéo do pedagogo.

Ela destaca:

[...] nés entendemos que as praticas educativas ficariam dentro
dessas 800 horas, dentro dessas atividades que sdo diluidas ao longo do
curso, ndo deixam de se configurar como estagio. Se percebe que na
prépria leitura de outros cursos de Pedagogia pelo Brasil a fora o estagio, as
vezes, é dividido entre atividades de planejamento, atividades de
observacdo e as atividades de docéncia regéncia propriamente dito. Nés
aqui na Universidade, as 150 horas que s&o destinadas em cada um dos
campos de estagios na educacao infantil e nos anos iniciais, elas sdo 120
horas de regéncia e 30 horas sdo de acompanhamento e planejamento com
os professores orientadores. As demais que seriam que seriam de
acompanhamento, conhecimento da organizac&o escolar, acompanhamento
de uma turma e observacao, elas estao diluidas ao longo do curso nas
PEDs e outras disciplinas.

A Coordenadora do curso aprofunda mais a discussédo quando se reporta as

DCNs da Pedagogia:

Bom, o que nds tinhamos antes das DCNs? Noés tinhamos as
habilitacdes dos cursos. Os estagios eles eram 300 ou 400 horas e num
determinado momento o curso entendeu que tinha que obedecer a
Resolucao n° 2 que dizia que as praticas eram de 400 horas. Como a matriz
previa 300h, essas 100h eram complementadas no estagio que tinha sido
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ampliado. Quando vem as DCNs, e elas sdo muito claras no artigo 7°
guando elas dizem que o estagio devera ser realizado na educacéo infantil
€ nos anos iniciais, cai por terra todas as habilitacdes a partir das DCNs em
todo o territério nacional. O curso de pedagogia em todo o territério nacional
tinha mais de 125 habilitacGes. Entéo, isso desvirtuava muito a identidade
do curso, entdo quando ndés colocamos 150h + 150h foi justamente com a
idéia das 300h que é previsto nas DCNs e que é previsto também na LDB,
considerando que o que tem geréncia sobre o curso de Pedagogia hoje séo
as DCNS que estabelecem um minimo de 300h.

A formacéo proposta nas DCNs para o curso de Pedagogia é abrangente e
exige uma nova concepc¢ao da educacao, da escola, da pedagogia, da docéncia e,
consequentemente, da licenciatura. Se nas DCNs (BRASIL, 2006) esta dito que o
pedagogo podera atuar em diferentes campos, entre eles a docéncia na educacéo
infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental, na EJA, realizar o apoio
pedagogico, realizar assessorias, atuar nos processos de gestdo educacional e,
também, em espacos sociais, compreende-se que o curriculo do curso de
Pedagogia precisa contemplar saberes e fazeres que demarquem as competéncias
necessarias a atuacao desse profissional nesses diversos campos.

Quando as alunas estagiarias do curso de Pedagogia da UFSM atribuem
sugestbes para qualificar o estagio desse curso, fica pontual que 52,9% corroboram
0 que as professoras orientadoras sinalizam quanto a importancia de investir na
formacao do futuro pedagogo para além do contexto escolar. Alguns destaques para
as contribuicdes das estagiarias:

[...] quanto a formac&o de professor o curso estd de acordo, porém
ndo viabiliza em estagio a aprendizagem de outros campos de atuacéo do
pedagogo, como em empresas e hospitais, por exemplo. [...] vivéncias em
atividades néo escolares s&o indispensaveis a formacéo inicial do
pedagogo, ja que diz na legislacdo que podemos atuar em outros espacos
que n&o seja somente a escola. (ESTAGIARIA 6)

Acho necesséario, sim, importante conhecer outros campos de
atuacdo do pedagogo como a supervisdo educacional, administracao
escolar, a EJA, a pedagogia empresarial, ONGs, etc. Sera que o professor
precisa sair do curso e fazer uma especializacdo para conhecer esses
outros setores de atuagdo? Ou serd que academia ja ndo deveria preparar
esse profissional para o mercado de trabalho diversificado? (ESTAGIARIA
12)

Em minha opinido o estagio precisa ser estruturado para contribuir
gue nOs estagiarios tenhamos a oportunidade de entrar em contato com
outras areas de atuacdo do pedagogo, como por exemplo a EJA, a gestéo
de escola, ou até mesmo a atuacdo em ambito hospitalar. (ESTAGIARIA
14)
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As estagiarias apontam a necessidade de explorar diferenciados contextos de
atuacdo do pedagogo. Esta questdo retrata que, para além dos tedricos, dos
estudiosos, das politicas publicas e dos professores orientadores, as académicas
também percebem a importancia de a formacéao inicial se ancorar em saberes e
estratégias formativas nos diferentes campos de atuacdo do pedagogo,
considerando que a aproximagado dos futuros professores com estes contextos
poderd potencializar e qualificar a sua formacdo com enfoque multifacetado,

conforme pressupdem as DCNs do curso de Pedagogia.

Pimenta e Gongalves (1990, p. 129) colocam, entre outros aspectos, que 0
estagio tem a finalidade de aproximar o aluno da realidade de atuagdo, quando
argumentam que “[...] ndo se deve colocar o estagio como polo pratico do curso,
mas com uma aproximacao a pratica, na medida em que sera consequente a teoria
estudada no curso, que por sua vez devera se constituir uma reflexdo sobre e a
partir da realidade”. De acordo com as autoras e, também, conforme as DCNs para o
curso de Pedagogia, é importante que a formacdo multifacetada do pedagogo tenha
bom alicerce nas aproximacdes e reflexdes que deverao ser feitas entre e a teoria e

pratica nas diferentes disciplinas do curso.

Entdo, ndo adianta que sejam propostos estagios em diferentes ambitos se o
curriculo do curso ndo estiver organizado de maneira a compor um bom repertorio
de saberes, tendo por base e finalidade o exercicio da docéncia nesses espacos de

atuacao do pedagogo.

Considera-se que os campos de imersdao do pedagogo, que requerem ser
explorados para serem compreendidos em sua esséncia, desafios e possibilidades
de atuacgao, precisam oferecer ao futuro professor a oportunidade de conhecimento

real da situagéo de trabalho e suas diferentes facetas de atuag&o profissional.

Libaneo (2006b, p.238) diz que é preciso que o0s cursos de formacéo

profissional

[...] tenham seus objetivos, curriculo e metodologias fortemente vinculadas
a realidade empirica, isto €, as necessidades e demandas concretas da
sociedade, das escolas, dos professores e dos alunos. As politicas de
formacdo devem surgir de necessidades postas a formacéo de professores
originadas nos contextos concretos de ensino e aprendizagem das escolas
e das salas de aula. Para isso, as faculdades de educacdo precisam
conscientizar-se da necessidade de instrumentalizacdo tedrica,
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metodoldgica e procedimental dos professores formadores no ensino de
suas disciplinas. A formacao de professores implica competéncias teorico-
metodoldgicas, modos de atuar, de saber fazer, de saber agir moralmente,
etc.

Nessa perspectiva, 0 estagio estruturado como elemento articulador do
curriculo do curso de Pedagogia, mas ndo como 0 Unico ou 0 mais importante,
oportuniza a efetiva [re]construcao, validacdo e consolidacdo de saberes e fazeres
docentes. Nao pode ser pensado somente com um olhar simplista de momento de
insercdo em campo de atuacdo, uma vez que 0 estagio cria um elo de ligacdo e
transversalidade entre as disciplinas curriculares, tendo por base a contextualizacao

dos aportes tedrico-praticos.

Por exemplo, entre outras possibilidades de atuacdo que envolvem a
formacdo e atuacdo do pedagogo no contexto da educacdo, destacam-se: as
qguestBes da alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos; aspectos alusivos a gestéao
educacional; o assessoramento e as acdes de apoio pedagdgico nos espacos
escolares (diferentes etapas da educacdo basica) e ndo-escolares; consultorias em
espacos sociais e/ou 6rgaos educacionais (Secretarias de Educacéo, Conselhos de
Educacao, entre outros); construcdo e/ou implantacdo/acompanhamento de projetos
educacionais; envolvimento com praticas educativas que estejam co-relacionadas

processos inclusivos de pessoas com necessidades educativas especiais.

A Professora orientadora A afirma que o curso de Pedagogia necessita:

[...] trabalhar de modo mais profundo os diversos pedagogos em
suas teorias e métodos, porque os alunos saem do curso de Pedagogia e
nao sabem sequer de modo completo como trabalhar seja com a pedagogia
Paulo Freire, seja com Maria Montessori, seja com Henri Pestalozzi, seja
com qualquer grande expressao da pedagogia da antiga a contemporéanea,
da tradicional a histérico-critica. Nem uma! Mal sabem que existe uma
histéria da pedagogia e quem foram os pedagogos — falta formagédo na
prépria area de atuacdo, a pedagogia; incorporar 0 conhecimento da
pedagogia ontopsicolégica adotada pela UNESCO - conforme as
conferéncias de 2006 e 2007 na sede da Unesco em Paris [...].

Para a Professora Orientadora C:

No estagio o aluno precisa ter a capacidade de observar, escutar e
compreender o contexto de inser¢do, apés propor a luz da teoria o que
pretende. E 0 momento de retomar o processo formativo dizendo o que
pretende na hora da intervencéo e atuacéo nas escolas. Precisa planejar e
participar de todas as orientacdes, refletindo e procurando superar-se,
ousando e criando a partir do contexto inserido, superando a racionalidade
técnica e instrumental de levar algo para aplicar. E a capacidade de ler o

processo, ler o estagio a luz da teoria. E analisar teoricamente sua atuacao,
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compreendendo epistemologicamente todos os elementos que estiveram
presentes, assim como as interacbes entre os sujeitos envolvidos. E
compreender o lugar da IES nas escolas, aproximando e buscando
reconstruir o que se institui e que se cristaliza em termos de praticas
pedagdgicas.

Conforme destacam as professoras, 0os saberes profissionais devem ser
construidos com embasamento tedrico-pratico sélido, pois o movimento de inter-
relacdo teoria e pratica requer que tanto professores formadores tenham
competéncia técnica para trabalhar e aprofundar os diferentes aportes tedricos,
assim como requer gue os futuros professores se empenhem com o estudo, com as
leituras, com os trabalhos e respectivas relacdes alusivas as disciplinas do curso e

aos contextos de estagio.

Essa valorizacdo das teorias, como defendem as professoras, é
importantissima, uma vez que sem esse conhecimento ndo ha como mobilizar
saberes no proprio repertorio. Sem um repertorio solido de saberes o estagiario
podera contar somente com “achismos” que irrefutavelmente se transformam em
verdadeiros “vazios tedricos” ancorados em recortes tedrico-praticos que, muitas
vezes, poderdo ser aproximados e utilizados no exercicio da docéncia de maneira

equivocada.

Entdo, o estadgio é importante porque oportuniza que a teoria seja bem
estudada, contextualizada, significada e aproximada ao contexto pratico para dar
real sentido a professoralidade e ao exercicio de qualidade da profissdo docente.
Dai justifica-se que um sélido repertério de saberes alavanca, ao futuro professor,

desenvolver praticas educativas de qualidade nos contextos de atuacao.

6.3 PROTAGONISMO DOCENTE E DISCENTE

A compreensdo que o estagiario tem e tera dos seus processos formativos
requer que sejam bem trabalhadas e exploradas ricas parcerias e intercambios na e
entre instituicdes, tanto formadora quanto campo de atuacdo. E importante que os
futuros professores tenham a percepcdo e apreensdo do que € e no que
efetivamente se constituem e repercutem as diferentes etapas de estagio, atribuindo

real compreensdo da importancia e contribuicbes a sua formacgéo profissional.
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Para a Professora B:

[...] o estagio sinaliza ao futuro pedagogo qual é o papel do
pedagogo na escola. O pedagogo néo fica somente na docéncia de sala de
aula; ele tem seu papel e o seu objeto de estudo além da docéncia. Isso as
alunas comecam a perceber e colocam tanto nas suas escritas quanto em
relatos orais nas orientagfes. Tanto € que elas sinalizam que € preciso
buscar a insercdo em outros campos de atuacdo em estagio. Contribui,
também, no sentido de buscar sensibiliza-las para o processo de registro e
reflexdo das suas acdes praticas e resgate das questes tedricas, no
sentido de que eu vou estar refletindo sobre o estagio, escrevendo,
produzindo, mas isso eu posso usar também no exercicio profissional.
Também contribui no sentido de um amadurecimento da sua atuacao [...] do
momento de entender o papel da escola, a pensarem a sua propria prética
depois, e agora daqui pra frente como eu vou atuar, de que forma eu vou, e
isso trazendo todo o entorno que mobiliza os desafios, dilemas, o exercicio
da pratica profissional elas conseguem perceber daqui pra frente e,
também, as expectativas. [...]

O estéagio, na otica da professora, precisa apostar na atitude consciente, no
posicionamento e comprometimento responsavel por parte do docente e do
discente. Nesse processo, 0 estagiario necessita compreender o real significado do
estagio e sua contribuicdo para a formacao do professor. O sentido de estagio para
0 pedagogo, o que esperar do estagio em termos teoricos e praticos, bem como o
que precisa ser feito para ndo passar por esta etapa do curso literalmente em

branco.

E funcdo do professor formador proporcionar aproximacdes, desencadear
reflexdes, desacomodar e provocar desequilibrios; articular atividades significativas
a [re]construcdo do conhecimento e realizar mediacbes pedagdgicas de maneira

critica, contextualizada e inovadora.

A Coordenadora do Curso destaca:

[...] o estagio poderia ser de 150h, de 200h, de 300h, de 400h, e
nenhum deles vai dar conta disso; vai dar conta sim se esse sujeito tiver a
tomada de consciéncia da responsabilidade do que é ser professor e do
respeito a todos esses espacos que ele for atuar e a todos esses sujeitos
dos quais ele estd interagindo. Esse é o diferenciall! Reconhecer a
importancia do planejamento, da organizagdo e da sistematizacdo das
idéias, saber que material concreto ndo é sé palitinhos, mas o concreto se
refere ao significado que aquele contetdo tem pra vida cotidiana desses
alunos. Entéo, se eu tiver esses principios basicos comigo eu posso atuar
em qualquer campo. O estagio nunca vai ser suficiente! Entdo, o semestre
inteiro vai ser pouco, 0 ano inteiro vai ser pouco, porque tu vai descobrir que
vai trabalhar 20, 30 anos e que sempre tem o0 que aprender, e que sempre
tem que buscar solucfes e alternativas. (COORDENADORA DO CURSO)
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Sao muitas as aprendizagens no estagio. Para além das aproximacgdes
tedrico-préticas e do numero de horas em campo de atuacéo profissional. O estagio
contribui para o aluno, como protagonista de sua formacdo, envolver-se com a
dindmica da Instituicio e compreender a sua cultura de organizacdo em seus
pressupostos, seus tempos, Seus espacos, seus valores, suas normas, suas

relacdes interpessoais, possibilidades e dificuldades.

Conforme Costa (1998, p. 75),

A palavra protagonismo é formada por duas raizes gregas: proto, que
significa ‘o primeiro, o principal’; agon, que significa ‘luta’. Agonistes, por sua
vez, significa ‘lutador’. Protagonista quer dizer, entdo, lutador principal,
personagem principal, ator principal. Uma acéo é dita protagdnica quando,
na sua execucdo, o educando € o ator principal no processo de seu
desenvolvimento.

Sendo assim, cabe registrar que protagonismo esta agregado a pro-atividade
docente e discente, considerando que essa opcao e postura requer enfrentamento
dos desafios, estudo criterioso, cuidadoso e responsavel, na busca constante por
alternativas a multiplos problemas que envolvem o contexto social e, sobretudo, da
profissdo docente. Assumir-se protagonista da propria formacédo, significa
comprometer-se diariamente, requer estado de espirito, exercicio, criatividade,

desacomodacao, entre outros elementos.

Silva (2008), a partir de suas experiéncias como professora orientadora de
estagio, retrata algumas constatacdes e reflexdes alusivas ao ndo protagonismo por
parte dos alunos:

Percebia, entdo, a partir de conversas e debates em sala de aula,
gue as expectativas e o entendimento, por parte do grupo, circulavam
sempre no sentido de: “Enfim vou concluir o curso e me formar”; “Esta é a
minha ultima disciplina pedagogica”; [...] “Eu ndo vejo importancia nenhuma
em fazer estdgio em salas de aula de ensino médio. Eu ja estou ha trés
anos trabalhando e ja sei tudo de uma sala de aula. O estagio ndo tem
importancia alguma, vou fazer porque sou obrigada”. [...] Tais concepcdes
conduziam a reflexdes acerca da idéia de passividade no processo de
formagao do professor dentro da universidade: “é¢ uma disciplina que
estamos cumprindo” [...] o sentido de obrigatoriedade estava associada a
certa falta de importancia atribuida pelo grupo a disciplina, a atividade em
seu processo formativo. (p. 120-121)

A autora vai além, quando reflete sobre o desinteresse do aluno estagiario,
sinalizando para a necessidade de buscar alternativas de [re]significar o estagio

como momento impar e necessario a formacéo docente:
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Essa perspectiva do desinteresse, posta pelos/as alunos/as, em
relacéo a disciplina/atividade, constituia-se em uma preocupagao: tragar um
caminho possivel de sentido, com o grupo, em que se pudesse articular o
vivido no curso com o contexto sisttmico da vida em sociedade, da
profissdo a ser exercida, pela via da problematizacdo, da discussdo, no
desafio de fazer emergir o interesse, a busca por algo mais que apenas o
cumprimento do crédito. Esse era o desafio: buscar viver de uma outra
maneira aguele momento formativo [...]. (SILVA, 2008, p. 121)

Muitas vezes, a falta de maior intimidade do aluno e de aproximacao teorico-
pratica junto aos processos formativos do curso, acarretam a falta de
posicionamento e de atitude por parte do discente. E importante que se priorize a
busca de sentido, que se invista em realizar costuras, alinhavos, entrelacamentos
entre as questdes que envolvem os fundamentos da educacdo e 0s aspectos
tedrico-metodoldgicos, assim como didatico-pedagogicos. Talvez o distanciamento e
a desatrticulacéo curricular acabem por potencializar a ndo compreensao e falta de
pro-atividade por parte do estagiario num momento tdo importante da sua formacgéo
profissional.

E pela tessitura das teorias estudadas, pela constituicdo das diferentes
atividades praticas realizadas nas disciplinas do curso, pela pratica observada e/ou
participada na Instituicdo Campo de estagio, assim como pela postura responsavel
do estagiario para com o0s seus processos formativos, entre outros aspectos
formativos, que se torna possivel constituir-se profissional. Entretanto, € importante

gue as reais condi¢cdes para o processo de acao-reflexdo-acéo se efetivem.

Nessa perspectiva, Silva (2008, p. 121) coloca que o estagio precisa “ter lugar
e dar voz”, no sentido de agregar e significar “formas de ver, falar e entender a
educacao”. Para isso, € preciso que o protagonista da sua propria historia, seja ele
docente ou discente, busque envolver-se nos processos de planejamento e
consecucdo das atividades formativas do curso, na procura de real sentido as

mesmas para o exercicio da profissao.

Também, em acordo com os registros de Silva, referentes as percepc¢des de
estagio, ao serem questionadas em como percebem a postura das alunas frente a
formacdo inicial, as professoras orientadoras sinalizam:

Me parece que para algumas, ndo todas, € preciso retomar que
momento é esse de estagio, que espaco é esse. O comprometimento a

gente percebe na hora de planejamento, na hora de elaborar o seu plano de
aula, nas orientagbes, la na escola. Temos alunas extremamente
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comprometidas, dedicadas, que entendem que espaco € esse, a gente vé
nas discussfes, na escrita, nas produg¢des. Mas tem algumas que ainda
precisam ser sensibilizadas do que significa o estagio. As vezes, parece que
iniciou e terminou o estagio e elas ndo perceberam que processo foi esse
gue passaram. (PROFESSORA B)

Imaturidade, falta de seriedade e estudo das alunas. Temos um
adulto hoje infantilizado; uma geracao do menor esforco [...] A falta de uma
formacao politica para as nossas alunas. Elas vivem num mundo idealizado,
gue dificulta compreenderem o contexto onde se inserem, e atuarem se
posicionando e argumentando o que buscam realizar. (PROFESSORA C)

N&o basta uma Proposta Pedagdgica de curso organizada, ou os professores
mobilizados para promoverem coletivamente estratégias formativas que veiculem a
concretude da relacao teoria e pratica, se ndo houver, também, o empenhamento
dos discentes nesse movimento. O ensino € um processo realizado de maneira
reciproca, envolvendo professor e aluno, em que ambos sdo co-responsaveis em

dar vida e significado aos processos formativos do curso.

Cunha, Fernandes e Pinto (2008, p. 116), se referem ao protagonismo como
indicador de qualidade na educacdo superior, quando sinalizam que é ‘[..]
compreendido como a participacdo dos alunos nas decisbes pedagdgicas,
valorizacdo da producdo pessoal, original e criativa dos estudantes, estimulando

processos intelectuais mais complexos e néo repetitivos”.

Para Bernard Charlot®® (2010), “o problema da relagéo teoria e pratica, muitas
vezes, estd na incapacidade de o aluno mobilizar-se para a sua prépria formagao”.
De acordo com o autor, a mobilizacdo subjetiva que envolve o desejo e o0 querer
estudar, esta relacionada ao “eu epistémico”, ou seja, o eu do conhecimento — 0 eu
do sujeito que quer aprender. Contudo, os professores formadores, com a
perspectiva de mobilizar o eu aprendente, precisam articular e concretizar
estratégias formativas que aproximem o eu epistémico do “eu empirico”. Segundo
Charlot, esse processo de aproximagdo podera estar contribuindo para a aquisigdo
de um nivel de consciéncia e envolvimento maior com a propria formacdo, uma vez
gue estara ancorado em significados pessoais e profissionais de cunho sociocultural
e, portanto, na conquista da propria postura politico-pedagogica de assumir-se e

assumir a profissao.

% palestra conferida no 1° Simpésio de Ensino de Fisica e de Matematica: praticas docentes
inovadoras, no Centro Universitario Fransciscano, Santa Maria-RS, no dia 15 de abril de 2010.
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Fernandes (1998), também, faz alusdo a essa questdo quando diz que a
relagdo entre teoria e pratica requer ser consolidada tendo por base a idéia de
indissociabilidade que

[...] precisa ser construida como uma sintese dialética no interior do ato
pedagégico. Isso implica conceber um paradigma de ensinar e aprender
ancorado num outro paradigma de ciéncia, conhecimento e mundo,
diferenciado desse que tem marcado nossa pratica universitaria. Portanto,
ndo se trata de pensa-la como uma questdo metodoldgica, ou mesmo de
uma integracdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, trata-se,

sim, de pensa-la como uma questéo epistemolégica numa dimensao cultural
(p. 100).

Tendo por base a 6Gtica dos autores supracitados, infere-se que o académico
necessita compreender “como” e “para que” sao utilizados os conceitos aprendidos,
[re]significando-os e articulando-os epistemologicamente a outros tantos
conhecimentos que balizam seus saberes, tornando-se, portanto, responsavel e

autor de sua aprendizagem.

Diante dessa realidade, o professor formador, precisa considerar o aluno
como detentor de saberes prévios, mas “...] a construgdo ou reconstrucdo do
conhecimento pelo aluno depende da presenca e colaboracdo de outros, sozinho o
aluno ndo pode realiza-la” (GRILLO, 2006, p. 74). O professor deixa de ser o0 ponto
central no processo de ensino e aprendizagem e passa a ser mediador e parceiro
nos processos formativos do futuro pedagogo, ancorados em saberes essenciais a

profissdo docente. Isso repercute na construcdo compartilhada do conhecimento.

Outra situacdo evidente, que as professoras orientadoras sinalizam, diz
respeito a que nem sempre o professor em servico, & na escola, compreende qual é
0 seu papel junto ao estagio. Portanto, esse professor que estd atuando na escola
nao se percebe como formador do futuro professor.

Muitas professoras regentes acabam deixando nossos alunos
sozinhos em sala de aula, e ndo é essa a proposta. Entdo, é preciso se
repensar o que € estagio com todos os envolvidos, que espaco € esse de

formacdo e que contribuic6es a escola tem para nos dar para melhorar o
estagio [...] (PROFESSORA A)

Essas questdes sdo muito preocupantes, uma vez que na concepcgao de que
0 estagio é somente responsabilidade da Universidade, ele se torna via de mao
anica, unilateral e, portanto, somente de responsabilidade do curso de Pedagogia. O

professor regente de classe, que abre espaco e € receptivo a entrada do estagiario
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em sua aula, acaba por ndo se constituir sujeito nos processos de planejamento,

implementag&o e acompanhamento das atividades alusivas as aulas.

Nessa situacdo, o professor regente tem uma concepcao instrumental do
estagio, como momento em que o académico vem da IES com o saber e 14, na
escola, vai apenas reproduzir o que aprendeu no seu curso de licenciatura,
desmerecendo e se equivocando quanto a verdadeira esséncia do espac¢o da escola
e da sala de aula como potencializador da relacdo teoria e pratica pela acgao-

reflexdo-acao.

O professor regente que ndo compreende que o estagio lhe propicia
protagonismo na formacao do futuro professor, desconsidera que seus saberes e
fazeres sdo importantes a [re]construcao dos saberes e fazeres do estagiario. Dai a
importancia do curso de formacdo de professores articular momentos, encontros,
debates, entre outras estratégias de aproximacéo e reflexdo entre IES e Instituices
parcerias em estagio. Esse processo de aproximacdo potencializa o conhecimento
de si e do outro, das teorias e das praticas que balizam os processos de ensino e
aprendizagem, assim como veicula e qualifica o entendimento dos devidos papéis a
serem desempenhados em processo de co-responsabilidade entre professor

formador e professor em servigo.

Conforme coloca a Estagiaria 1, verifica-se que a realidade de estagio e a
maneira como a instituicdo esta organizada propicia aprendizagens e parcerias que

sdo extremamente significativas.

Acredito que o principal aprendizado ao longo dos meus estagios foi
de vivenciar o trabalho coletivo e ver o seu poder para o ensino. Na 32 série
onde estagiei, a partir do interesse dos alunos em relacdo a poesia, eu
juntamente com a professora regente da turma, firmamos parceria com uma
professora de Portugués, e assim trabalhamos oficinas de poesias durante
0 estagio (um dia por semana). Ao longo deste trabalho, as criangas além
de desenvolverem a escrita, a imaginacdo, a criagdo, também foram
envolvidas e inspiradas através da musica. Como resultado final deste
trabalho, publicamos o livro “Brilha Brilha Poesia”, que através das poesias
traz historias, sentimentos, lembrangas e sonhos das criancas. Para mim,
esta experiéncia fortaleceu a minha convic¢do de que podemos sim realizar
um trabalho de maior qualidade quando buscamos trabalhar em conjunto,
dividindo angustias, experiéncias, davidas, conhecimentos e aprendizagens
com nossos colegas e os professores da escola [...]. (ESTAGIARIA 1)

A vivéncia da troca de experiéncias € apresentada pela estagiaria como

possibilidade de compartiihamento com os colegas de curso, assim como com 0S
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professores que atuam na escola. As relacdes de parceria entre o professor do
campo de estagio, professor formador e o estagiario mobiliza a consciéncia de si e
do outro, bem como a [re]construcéo dos saberes e fazeres de ambos, cada qual na

sua etapa de profissionalidade docente.

[...] precisamos ter capacidade de perceber o que é necessario para
gue nosso trabalho de estagio seja significativo para a nossa formacao.
Esse é um ponto muito importante na minha opinido. Se eu ndo me
perceber e me assumir como educadora ja no estagio, sera dificil disso
ocorrer espontaneamente quando estiver efetivamente no trabalho como
regente de classe. (ESTAGIARIA 7)

O estagiario precisa ser visto e assumir-se como alguém que é comprometido
com a profissdo docente, que tem competéncias desenvolventes que requerem ser
construidas nos seus processos formativos junto ao curso. Assim, verifica-se que o
protagonismo ancorado na proé-atividade dos proprios processos formativos esti

relacionado a qualidade da formacao do pedagogo.

A estagiaria 4 quando relata suas praticas e lembrancas de estagio, destaca
fortemente sua atitude pré-ativa frente aos processos vividos como docente,
assumindo-se responsavel pelas decisdes e conclusdes ancoradas nos préprios

saberes e fazeres da profissao professor.

Diversas experiéncias no estagio foram muito significativas, mas
uma marcante foi quando trabalhei com meus alunos Arte coletiva. Como
sabemos criangas com cinco anos tem certa dificuldade de trabalhar em
grupo, compartilhar, principalmente usando o mesmo espa¢o. Em uma
atividade, dividi a turma em dois grupos, com uma cartolina para cada
mesa. Cologquei a musica festa dos animais, do CD Crianca Feliz, e
expliquei de que forma iamos trabalhar. Falei da importancia do grupo, da
ajuda, compartilhar material e da atencdo. No inicio, todos queriam puxar a
cartolina para si, mas aos poucos fui conversando e os alunos perceberam
gue era possivel usarem um espaco na cartolina para desenhar e do
dialogo foram surgindo os desenhos de animais que a musica falava. [...] os
trabalhos ficaram lindos, entdo coloquei na parede em exposi¢do e a cada
pessoa que chegava na sala eles mostravam com orgulho sua arte. Mas o
principal é que percebi que a partir daquele dia, os trabalhos em grupo
comecgaram a ser mais organizados e diminuiu um pouco a competicdo com
relacdo ao uso do material. Atingi meu objetivo que era construir a
percepc¢ao deles da forca que existe em compartilhar, que o aprendizado vai
nascendo da interacdo, do dialogo e que dois € sempre mais e melhor que
um. E também a importancia da escuta, da atencdo para diminuir a
possibilidade de erro.

As vezes, no periodo de estagio, considerando que € um processo que
envolve também a questdo da maturacdo, o futuro professor tem dificuldade de

compreender a conjuntura e dinamica que move seus processos formativos, o que,
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de certa forma, lhe dificulta perceber e se envolver no movimento de ir e vir ao seu
repertério de saberes. Entretanto, a estagiaria 4 mostra essa capacidade de

mobilizacdo dos saberes.

E importante resgatar que a nogdo de saber docente refere-se, em sentido
amplo, aos “conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes” (TARDIF, 2002, p.60). Trata-se, portanto, de caracteristicas
subjacentes a formacéo e ao trabalho, ao tipo de conhecimentos e de competéncias
gue os professores desenvolvem e mobilizam nas praticas educativas para superar
dificuldades decorrentes das fragilidades tedrico-cientificas, assim como das

resisténcias profissionais.

Assim, o movimento intitulado por Pimenta (2000) como processo de acéao-
reflexdo-acao, retratado no relato da estagiaria 4, contribui para que o professor se
ancore em saberes que instrumentalizam as praticas educativas e impulsionam a
melhoria das mesmas quando feito no sentido de refletir na acdo, da ou sobre a

acao e para a acao docente.

Para Vasquez (1977, p.247), o homem “[...] € o ser que tem de estar
inventando ou criando constantemente novas situagfes”. Sendo assim, a pratica
transformadora da realidade constitui-se, necessariamente, constante atitude e
pratica reflexiva e inovadora. Sob esse enfoque, pode-se dizer que o professor, seja
ele formador na IES ou professor em servico em campo de atuacdo do Pedagogo,
assim como o futuro professor, precisam criar e sentirem-se parceiros em novas
situacdes de aprendizagem ou solugdes para enfrentar os obstaculos dos processos

formativos — formacéo inicial e continuada.

Para tanto, ndo se pode pensar e estruturar a dinamica curricular sem,
também, entender que € preciso boas condicbes de trabalho aos professores
supervisores. Eles precisam ser ouvidos em suas problematicas e atribuirem
sugestbes que qualificam os elementos que desencadeiam melhor atendimento a

demanda de estagio.

Conforme a Professora B, constata-se:

As turmas de estagio sdo divididas em 10 alunos. Cada professor
tem um grupo de 10, mas em funcdo da demanda muito grande de alunos,
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cada professor, entdo, as vezes assume duas turmas, em torno de 20
alunos. O estagio tem uma carga horaria teérica e uma carga horaria
pratica; a carga horaria tedrica € quando ocorrem as orientacdes [...]
Geralmente sdo quatro horas semanais para visitacdo de todos os alunos
em campo, 0 que € muito pouco considerando a carga horaria e a demanda
de alunos. [...] Nao temos seguro, ndo recebemos gratificacdo nem auxilio
transporte para as visitacdes; € tudo por nossa conta e diluido nos nossos
encargos [...].

Verifica-se que além da situacéo tempo e distribuicdo do estagio na dinamica
curricular, € importante que a organizacdo do numero de alunos por professor seja
repensada, assim como a maneira como sao realizados os encaminhamentos de
fomento as despesas que esses professores orientadores de estagio tem com
relacdo ao envolvimento, acompanhamento e supervisao em campo de estagio. As
acOes desenvolvidas pelo professor de estagio ndo sao financiadas com diferencial
de carga horaria ou remuneracao salarial, ndo sdo seguradas, nem regulamentadas

segundo verificou-se.

Assim como as professoras orientadoras sinalizam a problemética quanto ao
tempo e condi¢cdes para orientacdo do estagio no curso de Pedagogia, 88,2% das
estagiarias, também, apontam como indispensavel a qualidade das orientacfes e a
constancia no acompanhamento de estagio. Essas questdes, entre outros aspectos,
entravam a aproximagdo entre IES e Escolas, principalmente para conseguir

espacos a consecucao do estagio.

As estagiarias sinalizam:

Apesar de ter orientadores doutores o estagio tem problemas sérios,
entre eles os horarios escassos, tanto para atuagdo quanto para as
reunides e visitages que, alids, nem acontecem na maioria das vezes. Por
esses motivos e muitos outros o estagio ndo da condi¢cbes para uma
formacéo significativa do pedagogo. (ESTAGIARIA 5)

No meu ponto de vista é urgente a necessidade de aumentar o
periodo de observacdo e o periodo de estagio [...] mais orientaces e pelo
menos 3 visitas do professor orientador na sala de aula. (ESTAGIARIA 11)

A disponibilidade de horarios por parte das orientadoras € muito
restrita [...] Sugiro que seja possivel o aluno escolher onde quer estagiar e
ndo onde o orientador quer. (ESTAGIARIA 14)

[...] a minha sugestéo é que seja focada a melhoria das orientacdes

de estagio, para que seja possivel uma melhor e maior dedicagdo dos
académicos para esse momento tdo importante. (ESTAGIARIA 15)

Nas falas das alunas verifica-se que as orientacbes e a constancia no

acompanhamento de estagio € um ponto de grande preocupac¢ao, uma vez que as



213

pesquisadas consideram que o numero de orientacdes e as visitacdes, por parte do

professor orientador, precisa aumentar e/ou acontecer.

Conforme a professora orientadora,

Atender 20 estagiarias durante um semestre requer um tempo institucional
que na pratica ndo é o adequado. E muita dedicacdo para auxiliar essas
alunas a utilizarem os conhecimentos das disciplinas do curso. [...]
acabamos sempre fazendo mais em termos de carga horaria e nunca é
suficiente. [...] elas chegam ao estagio com déficits tedrico-praticos muito
grandes e isso interfere no momento de estagio. Ndo quero dizer que elas
devem estar prontas, ndo mesmo. Apenas, percebo que existem problemas
durante o curso que precisam ser refletidos por todo o grupo de professores
e coordenacgdo. (PROFESSORA A)

Constata-se ai que a responsabilidade de relacionar teoria e pratica nos
processos formativos no curso esta pesando nas maos dos professores orientadores
de estagio, como se essa questdo fosse unicamente de responsabilidade desses

professores.

Quando a orientadora sinaliza a sua preocupacao com relacdo aos “déficits”
das suas alunas, sinaliza o quanto essa situacdo interfere nos processos de
orientacdo e como requerem que a orientacdo seja mais personalizada, demorada e
especifica. Talvez, devido a sobrecarga de orientacdes e da necessidade de
retomada de seus saberes as estagiarias tenham tamanha preocupacdo com a
guantidade de orientagcbes e de acompanhamento mais frequente no contexto do

estagio por parte da orientadora.

Outra questdo que a professora sinaliza, muito relevante, € o que esta
instituido de carga horéaria destinada a orientacdo e supervisdo de estagio, o que
efetivamente acontece e o que necessariamente deveria acontecer, precisando,
entdo, que seja pensada e instituida nova cultura de organizacdo, de articulacéo e

implementacgdo da supervisdo de estagio.

E evidente o nimero insuficiente de professores lotados na Universidade e
gue os estagios acabam sendo conduzidos por professores substitutos, o que nao
garante que tenham relacdo e envolvimento mais proximo e efetivo com a Proposta
do curso de Pedagogia. Mas, em contrapartida, ser professor concursado também
ndo garante comprometimento, competéncia técnica e humana, bem como

dedicacéo aos estagios e coeréncia com a PP do curso.
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No Parecer CNE n° 28 (BRASIL, 2006a), no item II, verifica-se:

Tendo como objetivo, junto com a pratica, como componente curricular, a
relagdo e pratica social tal expressam no Art. 1°, § 2° da LDB/96, bem como no
Art. 3°, XI e tal como expressa sob o conceito de pratica no Parecer CNE/CP
9/2001, o estagio curricular supervisionado € o momento de efetivar, sob a
supervisdo de um profissional experiente, um processo de ensino-aprendizagem
que, tornar-se-a concreto e autdbnomo quando da profissionalizacdo deste
estagiario. (BRASIL, 2001c, p.10) (o grifo € nosso)

Também, em seu Art.8° item Ill, consta que as atividades alusivas as
disciplinas do curso, atividades complementares, de monitoria e de iniciacdo
cientifica e de extensdo deverdo contar com a orientacao de professor integrante do
corpo docente da IES.

Ao referendar as falas das pesquisadas e a legislacdo vigente quanto a
necessidade fundamental de assessoramento, orientacdo e acompanhamento
sistematico por parte dos docentes da IES, destaca-se que € indispensavel que as
politicas publicas e institucionais para formacdo de professores sejam repensadas
com o foco em normatizacdes mais especificas na e qualificacdo dos processos de

orientacdo e acompanhamento do estagiario.

Esse enfoque se traduz em pensar e dar consecucdo as acfes de estagio
curricular; constitui-se uma verdadeira dicotomia presente no ideario®’ do estagio,
gue transita entre a necessidade de formar-se com qualidade e a capacidade de dar
conta da formacdo de qualidade. Necessidade traduzida e normatizada pela
legislacdo educacional, pelo paradigma educacional vigente e pelos principais
pressupostos presentes e ausentes na formacgdo de professores. Capacidade
entendida pelas condigBes reais de se concretizar a tdo necesséaria formagédo de
qualidade de professores, sustentada pela relagéo teoria e pratica. Dai a importancia
de condi¢des de orientacdo de estagio, assim como de acompanhamento in l6cus ao

estagiario.

Porém, a qualidade das orientacbes em estagio, conforme Lima (2004a, p.

90) esta justamente em:

— desenvolver procedimentos que permitam a organizacdo e
acompanhamento, avaliagdo e reorientagdo das atividades

¥ |deario compreendido como a conjuntura do curso de Pedagogia a conjuntura do contexto da
Escola de Educacao Basica.
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realizadas pelos alunos nos cursos, sistematizando as agdes
necessarias ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

— criar mecanismos que possibilitem aos professores-orientadores
uma supervisdo da acdo docente do aluno na escola, visando a
transformacéao qualitativa de sua pratica pedagégica;

— estabelecer uma relacéo direta entre o cotidiano da sala de aula e
os temas de estudos definidos no curriculo, visando ao
desenvolvimento de competéncias a serem adquiridas pelos alunos
ao longo dos cursos.

A qualidade da aprendizagem se faz presente nos saberes do aprendiz
quando ele consegue relaciona-los ao contexto pratico. A articulacdo da teoria com a
pratica € importante, necesséria e constitui-se se houverem oportunidades de
confronto e utilizacdo no exercicio da docéncia do repertério de saberes docentes. O
professor precisa criar e efetivar mecanismos de orientacdo e supervisdo que

potencializem a transposicao didatica pelo estagiario.

O processo de acao-reflexdo-acéo pelo professor orientador e pelo estagiario
tem que acontecer constantemente, oportunizando a ambos a reflexividade critica
das teorias e das praticas, do que esta posto e do devir, da dimensao administrativa
e da dimensdo pedagdgica, do que é discurso e do que efetivamente pode ser
concretizado no contexto de agao docente.

Para tanto, Lima (2004a, p. 92-93) apresenta atribuicbes e desafios ao

professor orientador de estagio:

— orientar os alunos nas suas atividades académicas;

— sugerir atividades de complementacgéo de estudos;

— replanejar atividades dos alunos em todos os niveis do ensino-
aprendizagem;

— orientar a auto-avalia¢do dos alunos;

— estabelecer uma relagéo basica de confianca;

— estabelecer didlogo constante;

— estimular o professor-aluno a manifestar seus sentimentos e aptiddes;

— detectar os problemas que estdo interferindo no processo de ensino-
aprendizagem

Verifica-se que a acdo do professor orientador, para além das atividades
cotidianas e elementares de assessoramento e supervisdo em estagio, deve estar
permeada de confianca, parceria, intercambio entre sujeitos e instituicdes,
contrapondo-se a idéia de aprendizagem — produto, mas sim como amplo processo
de o estagiario constituir-se professor com auxilio das intermediacdes pedagogicas
do professor orientador de estagio.
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Outra situacao evidenciada, segundo as professoras orientadoras, diz
respeito as expectativas das escolas e das estagiarias de que o0 assessoramento e
acompanhamento nos estagios deveriam ocorrer constituidos por professores
formadores que tenham atitudes de supervisdo sob o enfoque tecnicista, ou seja, ir
la, na escola, para verificar se as estagiarias estdo cumprindo, se estao fazendo, se
estdo de acordo, como alguém que vai constatar, aprovar ou reprovar as acdes
desenvolvidas pelo académico. Tais expectativas correspondem a idéia de que os
professores regentes na escola aguardem os orientadores de estagio com muita
freqUéncia junto a essas instituicdes e que, esses orientadores, necessitam observar
cada atividade desenvolvida pelo estagiario, considerando, portanto, que esse € o

centro do processo que mobiliza a [re]Jconstrucdo de saberes e fazeres em estagio.

Claro que existe, na relacéo IES e escola, a necessidade de corresponder as
expectativas dos envolvidos nos processos de estadgio, mas existem, também,
muitos espacos contraditérios, visto que cada ideario é movido por significados,
representacdes e pressupostos que mobilizados criam condi¢cfes ou ndo de insercao

e interatuacdo no contexto.

Apesar de o estagio possuir regulamento proprio no curso de Pedagogia em
estudo, ele acaba engessado em questbes essenciais porque requer que seja
pensado, ndo somente sob aspectos pedagdgicos, mas, também, articulado
institucionalmente sob o viés administrativo e financeiro. Essa situacao € retratada
gquando as professoras formadoras destacam o0 ndo provimento de recursos
humanos e financeiros suficientes para dar mobilidade as atividades de estagio
(professores orientadores concursados, desenvolvimento de material didatico,
realizacdo de visitacdes frequentes, seguro, entre outros aspectos), além da intima
relagcdo em processo de co-responsabilidade e compartilhamento na IES, no Centro
de Educacdo e nos diferentes Departamentos que integram a sua estrutura
organizacional, na Coordenacdo do Curso e junto aos proprios docentes que

integram o curso de Pedagogia.

Nesta perspectiva, entende-se que a consecugcdo da realizacdo das
orientacdes e 0 acompanhamento sistematico das estagiarias no campo de estagio
repercute na qualidade para os processos formativos do pedagogo, tendo como

pressuposto que antes, durante e depois do estagio é preciso que acontecam VAarios
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encontros para que sejam feitas atividades conjuntas de planejamento, execucéo,
acompanhamento e avaliacdo das praticas educativas alusivas ao curso de

Pedagogia.

Defende-se que o professor formador precisa realizar encaminhamentos
pontuais e frequientes, junto ao aluno estagiario e contextos de estagio, para que se
estabeleca um processo reflexivo, [re]construtivo e, sobretudo, de protagonismo

docente e discente.

6.4 INTERDEPENDENCIA INSTITUCIONAL

A universidade e a escola, historicamente, encontram-se em posi¢coes
antagonicas. Essa realidade € resultante de pesquisas desenvolvidas no contexto da
educacdo basica e que, em diferenciados formatos e registros, demonstram que

ainda nao existe a devida articulacéo e parceria entre a Universidade e a escola.

A triade base da universidade “ensino, pesquisa e extensdo” requer que
sejam feitos esforcos mais pontuais e coletivos para consolidar a aproximacgéo e o
envolvimento da educacéo superior e da educacéo basica em projetos em potencial
para ambas as realidades. Isso requer o entendimento de que a universidade tem,
sim, a funcdo de produzir conhecimento, um conhecimento comprometido com a

transformacao social.

Para Belloni (1992) o saber produzido pela universidade deve estar

[...] a0 mesmo tempo voltado para o avanco da fronteira da ciéncia, da arte,
da cultura, e voltado também para o encaminhamento da solucdo dos
problemas atuais e prementes dos grupos sociais majoritarios. Isto €, de um
lado, o compromisso com a humanidade como um todo, sem restricdo
temporal ou espacial; de outro lado, o compromisso é com questdes
imediatas, com situag8es especificas. De um lado, um compromisso com o
futuro, no qual o presente e o passado sdo apenas instrumentos
propulsores por sua efetivacdo. De outro, um compromisso com o presente,
a partir do qual o futuro sera engendrado. (p. 73-74)

Entdo, a universidade, para além de estar focada na formacdo em nivel de
graduacdo e pos-graduacdo, necessita produzir conhecimentos utilizando-se,
sobretudo, de procedimentos de pesquisa, mas, também, significa-los no contexto

social. Para isso, sdo importantes as relagbes e aproximagdes que se fizerem com
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os diferentes segmentos e instituicbes da sociedade, no sentido de desenvolver
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

O estagio, como processo formativo dos cursos de graduacdo em especial,
por sua vez, necessita repensar suas metodologias de abordagem e insercéo, as
quais superem a funcao utilitarista da escola. Nessa perspectiva, [re]significar com
os envolvidos (gestores, professores e alunos) a concep¢do de estdgio, concepgao
de universidade e de escola, sua importancia na conjuntura da educacao no Brasil,
quais potencialidades institucionais, quais parcerias concretizar e ampliar. O estagio
precisa, sim, avancar da dimensdo da racionalidade técnica, em que o estagiario
constata a realidade, faz um planejamento, realiza algumas atividades préticas, faz
seu relatério, entrega uma coépia a escola (quando entrega) e relata suas

experiéncias em seminario.

Esse € o retrato do estagio para a maioria das escolas e Universidades.
Infere-se isso, também, devido a experiéncia como gestora de escola publica, assim
como gestora junto a Secretaria de Municipio da Educacdo e, atualmente, na
coordenacao do curso de Pedagogia. Essa compreenséo € oriunda dos estudos e
vivéncias profissionais de mais de vinte anos de magistério publico no contexto da

educacédo basica e de quase uma década na educacao superior.

Mas, € importante destacar que esse retrato da realidade nao atribui culpa ou
culpados; ndo se faz presente de maneira unilateral ou vertical. Se a universidade
tem a visao utilitaria da escola como espaco para o estagio, a escola, também, abre
seus espacos para que tais atividades se concretizem. Entdo, nesta dinamica,
ambas instituicdes, passivas, constatam as situacdes em evidéncia, porém, ainda
nao tem conseguido se mobilizar para discutir, [re]definir prioridades e estratégias de
acdo para minimizar os problemas, consolidar e qualificar as praticas de formagéo

docente.

Por exemplo, a dificuldade que o professor que atua na educacgao basica tem
para conseguir horarios disponiveis para participar de cursos, palestras eventos
educacionais na &area de atuacdo € um fator interveniente neste distanciamento
entre universidade e escola. Outra questao pontual se refere aos poucos espacos de

reflexdo e planejamento instituidos nos contextos escolares, o que, de certa forma,
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interfere no pouco conhecimento e participacdo pelos docentes nas atividades
curriculares e/ou extracurriculares propostas pela universidade; acabam, de certo
modo, alienados da conjuntura das politicas publicas para a educacao basica e

superior.

Quanto ao estagio, ficam registradas atitudes dos docentes ancoradas ainda
no paradigma da racionalidade técnica, pelas falas de alunas estagiéarias:
[...] é dificil desenvolver atividades diferenciadas no estagio. Os
professores acabam determinando o que querem que a gente realize no
tempo em que estamos na escola. [...] Ficamos, muitas vezes, ilhados, num

emaranhado de boas idéias, mas que entram em conflito com as atividades
livrescas que sdo realizadas na escola. (ESTAGIARIA 4)

Uma das experiéncias que sempre me lembrarei, e que considero um
dos maiores desafios que encontrei em estdgio, foi quando tive que
conversar francamente com a professora da turma sobre a necessidade de
eu ter espaco para a criagdo dos meus planos de aula [...]. Fiz isso porque
sendo acabaria apenas executando tarefas sem a oportunidade de ousar e
trazer coisas diferentes para a turma do 3° ano [...]. Depois disso foi legal,
ela até gostou de muitas das minhas idéias. (ESTAGIARIA 10)

Assim, a articulacdo da universidade com a escola pode se potencializada por
processos de democratizacdo do conhecimento, em que ambas precisam,
efetivamente, refletir sobre sua conjuntura, seus limites, suas possibilidades e seu

compromisso social.

O estagio, como um dos pilares de articulacéo tedrico-pratica do curriculo do
curso de Pedagogia, tem potencial para contribuir para desocultar as problematicas
gue envolvem ambas as instituicdes, no sentido de buscar alternativas e respostas
as situacdes enfrentadas e, ao mesmo tempo, auxiliar na proposi¢cao e consecucao
de acdes de qualificacdo e aproximacdo na producdo do conhecimento. Um dos
maiores desafios é conseguir auxiliar a escola a adotar postura investigativa e
inovadora, para isso € preciso que os docentes adotem postura de pesquisadores do

cotidiano escolar.

Conforme a Professora B,

[...] a aproximacao escola e universidade é uma dificuldade que precisa ser
superada, principalmente quando se trata de pensar juntas o que é e quais
sdo as contribuigbes do estagio tanto para o estagiario quanto para a
escola. Nao podemos pensar que essa aproximacao € s6 ir | na escola,
ocupar 0 espago e cumprir a carga horaria, elaborar o seu relatério e no
semestre que vem as portas estarem abertas para mais outros alunos e
ponto final. Eu acho que é muito mais que isso quando se fala em parceria,
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€ aproximar essas instituicbes com a finalidade de aprendizagem e
crescimento para ambas. A aproximacado entre escola e universidade € um
dos indicadores para qualificar. Mas, se a gente pudesse aproximar mais, ai
teriamos uma ponte onde as demais dificuldades, os desafios, eles seriam
muito melhor enfrentados, porque ai nds teriamos maior integracdo, maior
coletividade onde as pessoas discutem juntas e estdo preocupadas [...].

A Professora defende a necessidade de qualificar a parceria e o diadlogo
acerca do papel da instituicdo formadora e a instituicdo campo de estagio, assim
como clarificar quais séo as reais concepcdes e contribuicdes do estagio a formacgéo
dos futuros professores e professores em servigco. Os problemas evidenciados nos
contextos de estagio poderiam, sob o enfoque da referida professora orientadora,
ser discutidos em sua real abrangéncia, assim como definidas estratégias de acao
para integrar e focar ambas as instituicbes parceiras. A Professora B continua sua
fala destacando que,

E importante discutir o que é estagio. Na verdade os alunos, os professores
da universidade e os professores da Educacdo béasica, precisam discutir o
gue é estagio. Me parece que, ainda, estdo muito distantes a Universidade
e a escola, sendo que elas poderiam muito mais se aproximar para discutir
0 que é estagio, qual € o papel do estagio, quais sdo as contribuicées da

escola e da universidade, quem é o nosso estagiario, qual é o papel do
estagiario, qual € papel da professora regente dentro da escola.

Na maioria dos cursos de graduacdo, o que dificulta a aproximacédo, a
reflexdo e as devidas parcerias, entre as instituicdes envolvidas com o estagio, é a
comunicacdo falha, o pouco conhecimento e o entendimento dos pressupostos
contidos nas Propostas Pedagogicas dessas instituicbes. Esses fatores, entre
outros, efetivamente, interferem na ndo compreensdo dos devidos papéis dos

sujeitos envolvidos nos processos formativos.

N&o é possivel fragmentar conhecimento produzido pela universidade e o
conhecimento que a escola coloca em pratica. Sao importantes as multiplas tensdes
existentes entre as teorias pedagdgicas e o contexto real. Nesse sentido, ambos 0s
contextos, da educacdo basica e da educacédo superior, sGo complementares e,
certamente, em sua co-existéncia sdo co-responsaveis na construcdo cotidiana da

praxis.

Defende-se que sejam rompidas barreiras invisiveis e, certamente,
transponiveis entre instituicdes escolares, instituicbes nao-escolares e universidade.
Nesta logica, o estagio, pelo processo de dialogicidade e qualidade das atividades

desenvolvidas, pode se constituir efetivamente em via de mao dupla entre os
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respectivos campos de formacdo e atuacado do pedagogo. Essa via de mé&o dupla
esta relacionada:

a préticas de didlogo cotidiano entre as institui¢cdes;

a consolidacéo do planejamento conjunto;

— ao fortalecimento de parceria no desenvolvimento de projetos de ensino,
pesquisa e extensao;

— a concretizacdo de espacos compartilhados de [re]construcdo do
conhecimento;

— a compreensdo de que ambas as instituicdes precisam se colocar em

situacao de devir, interdependéncia e co-responsabilidade institucional nos

processos formativos dos futuros professores e dos professores em

servico.

A Professora A aponta a aproximacdo universidade e instituicbes de
educacéao basica como sendo um fator determinante para a qualidade dos processos
formativos do pedagogo, principalmente, porque sensibiliza o futuro professor ao
conhecimento real do contexto de atuacdo, bem como aos desafios da profissdo
docente:

O conhecimento da realidade das instituicdes de educacéo basica
na educacéo infantil, no ensino fundamental e nas modalidades de EJA e
educacédo especial é indispensavel para que o futuro pedagogo tenha uma
formagéo solida. [...] No campo de estagio surge o enfretamento de desafios
e dilemas da profissdo, 0 que penso contribuir para que o estagiario tenha

uma visao real e concreta do que vem pela frente para esses estagiarios.
(PROFESSORA A)

O transito de ir e vir dos sujeitos envolvidos com o0 estagios oportuniza a
[re]construcdo da teoria e a pratica, em intima [re]significacdo pelos professores em
servigo dos saberes oriundos da formacgéo inicial, assim como contribui para que 0s
futuros professores possam estar se aproximando e se sensibilizando cada vez mais

aos contextos de atuacao profissional.

Ao se constituir via de mao dupla entre universidade e campo de atuacéo
docente, o estagio potencializa a construgdo da préxis. Esse processo interfere
diretamente na profissionalidade docente, seja dos professores em servico, seja dos

professores formadores ou, até mesmo, dos futuros professores.
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Gauthier (1998) se refere a profissionalidade docente, considerando nesse
contexto: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes. Nas
duas primeiras categorias encontra-se a falta de sistematizacédo do saber proprio do
docente, o que, de certa forma, reduz a complexidade da atividade docente e a
reflexdo que é presente na pratica docente. A Ultima categoria se destaca pela
abrangéncia de vérios saberes o0s quais sdo mobilizados pelo professor e sua
pratica. Portanto, no estagio, o oficio de professor se constréi pela capacidade de o
estagiario [re]construir e relacionar seus saberes e significa-los no contexto da

profissdo docente.

Para a estagiéaria 8 é

[..] importante a aproximacdo IES e escola, principalmente porque os
professores universitarios e estagiarios se aproximam com seus projetos de
ensino, pesquisa e extensdo e, de certa forma, acabam participando do
ambiente escolar, intervindo e conhecendo a comunidade. O trabalho nas
escolas poderia comecgar desde o inicio do curso, preparando o académico
(a) para atuar na escola onde serd seu estdgio final. Todos sairiam
ganhando, os académicos (as) em conviver com a mesma escola desde o
inicio da graduacao, construindo suas relacdes com a comunidade escolar e
ao mesmo tempo elaborando e reelaborando suas concepg¢des em relacdo
a sua pratica pedagogica. Essa questéo, talvez, contribuisse mais para as
parcerias escola e universidade. Sem dulvida, o curso de pedagogia teria
grandes ganhos, no sentido de que os académicos (as) em estagio final
teriam um aporte teérico-metodoldgico melhor estruturado.

A aluna atribui importancia a articulagdo entre o campo da formacgéo inicial
(universidade) e o campo de atuacao profissional (escola), a partir de uma visao
contextualizada e reflexiva da profissdo docente em suas mudiltiplas dimensdes,
incluindo-se nesse universo 0s projetos de ensino, pesquisa e extenséo. Visdo essa
gue exige uma concepgao organica no estabelecimento de conexdes e interacdes
entre as partes e as totalidades, entre a teoria e a pratica, entre o tempo e o
envolvimento, entre professores da universidade e os professores das instituicbes

escolares / ndo escolares.

Como sinaliza a estagiaria, essa relacao se tornaria mais significativa se for
concretizada de maneira gradual, ao longo do curso, potencializando diferentes
estratégias formativas para sensibilizar o aluno quanto ao campo de atuagdo do
pedagogo, assim como quais as praticas e teorias co-relacionadas a esse campo.
Isso auxiliara o futuro pedagogo a compreender melhor a sua formacédo e,

certamente, sua atuacao multifacetada.
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Silva (2008, p. 125) questiona: “qual o espaco de realizagdo do estagio?”
Nesse sentido, responde que

[...] s&o muitos. Nao é apenas a sala de aula, escolhida para a

atividade por cada estagiario/a, da escola-campo de estagio; muito menos a

sala de aula de encontros permanentes, realizados entre estagiarios,

estagiarias e a orientadores/as. Assim, a escola para além da sala de aula,

a universidade, a comunidade sdo os espa¢os de realizagcdo e de
construcdo dessas atividades.

Considerando a multiplicidade de espacos para insercdo em estagio, €
importante que sejam [re]definidas e consolidadas parcerias institucionais que
potencializem aos estagiarios a imersao no contexto da profissdo docente e possam
efetivar acbes de compreensdo e articulacao tedrico-prética; além disso, focalizar
aspectos inerentes a acdo docente em sua totalidade. Para tanto, € indispenséavel
que tanto universidade quanto espaco escolar ou ndo-escolar, para além de se
aproximarem, possam estabelecer um amplo e solido processo de interlocucao
mediados pela acao-reflexdo-acdo, em que ambos os contextos tem seus ganhos e,

especialmente, os futuros professores.

Partindo do pressuposto que,

[...] o papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para
andlise e investigacdo que permitam questionar as préticas
institucionalizadas e as acdes dos sujeitos e, ao mesmo tempo, colocar elas
proprias em questionamento, uma vez que as teorias s@o explicacdes
provisérias da realidade (PIMENTA E LIMA, 2004, p. 43),

pontua-se que cabe ao estagio contribuir para que o futuro professor possa
conhecer e compreender 0s pressupostos e a dinamica das instituicdes parceiras,
no sentido de sensibilizar-se e posicionar-se frente aos elementos que compdem a

sua atuagao frente as diferenciadas facetas da profisséo.

Isto serd possivel se nos cursos de formacdo de professores forem
estabelecidas inter-relacdes significativas entre as disciplinas do curso, tanto as
convencionadas como praticas ou como teodricas, pois, eminentemente, sao
indissociaveis, assim como 0s estagios estejam bem articulados a essa légica.
Porém, esta l6gica ndo pode estar desvinculada dos respectivos campos de atuagcao

docente e seus desafios cotidianos.
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Nessa conjuntura, todas as disciplinas, incluindo-se ai os estagios do curso
de Pedagogia, necessitam compreender a cultura organizacional das instituicbes
pertencentes aos variados campos de atuacdo pedagogo (escolas, empresas,
ONGs, hospitais, espacos sociais, entre outros), percebendo-as em sua
dinamicidade, pluralidade de pressupostos e praticas, em seus pontos fortes e
fragilidades, em seu projeto politico-pedagdgico, em sua trajetdria histérica, entre

outras questdes que fazem parte do oficio de ser professor.

Para Silva (2008, p. 98),

[...] a formacéo precisa propiciar ao futuro docente o fortalecimento do
vinculo entre os diferentes saberes (disciplinas curriculares, pedagdgicos,
experienciais, da cultura e do mundo vivido na pratica social) e a realidade
mais ampla, com a qual deve manter estreitas relacdes. Nessa perspectiva,
a Prética Pedagodgica e o Estagio Curricular deverdo permear experiéncias
de sala de aula, da escola na sua complexidade, no proprio sistema
educacional e em outros espacos educativos, constituindo-se como espaco
social de construcdo de conhecimentos.

Sob esse enfoque, o estagio, como via de médo dupla entre universidade e
instituicdo escolar e n&o-escolar, contribui para o entrelacamento das muitas
representacdes e decodificacfes da realidade de atuacdo docente com os diversos
saberes que constituem o repertdrio do futuro professor. Os espacos de estagio, na
perspectiva da indissociabilidade teoria e pratica, se consolidam espacos de
construcdo da praxis, justamente, porque se sustentam em movimento de captacao
de informacdes, analise das mesmas, tomada de decisfes e intervencédo pedagogica

e, portanto, [re]significacdo de saberes e fazeres. Isso é qualidade!

Silva (2008. p. 99) complementa essa compreensao quando diz que o estagio
nesse movimento: “Situa-se como um processo de investigagdo/explicacdo de uma
determinada realidade educacional e pedagdgica, quer seja em espacos educativos

formais ou nao formais [...]".

A professora C se refere a esta questdao quando diz:

O estagio é um verdadeiro elo de ligacdo e de responsabilidade
entre atores sociais e niveis de ensino, uma vez que é pratica
contextualizada e histérica, e permite conhecer e intervir na Universidade
guanto na escola. Seria muito bom se todos conseguissemos nos aproximar
deste entendimento!
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Na concepc¢do da professora orientadora, o estdgio como via de méao dupla
potencializa o exercicio de ir e vir ao repertério de saberes, sensibilizando o futuro
professor aos contextos de atuacdo docente. Também, a supervisora defende a
responsabilidade da universidade e da escola como espacos de [re]construcdo de

saberes tanto do professor quanto do aluno.

Para a professora, o estagio sendo assumido por todos o0s sujeitos e
instituicbes envolvidas nos processos formativos dos futuros pedagogos tem uma
conotacdo diferenciada e, certamente, avanca do entendimento de momento de
desenvolver atividades préaticas no curso. Avancga, portanto, para um modelo de
profissional fundamentado na relacdo de parceria, na compreensdo do contexto
ocupacional em seus fatores que o determinam, bem como na inter-relacdo e
compreensao das habilidades e competéncias necessarias ao exercicio profissional,
oriundas e ancoradas nos saberes necessarios ao exercicio profissional.

Considero que a escola esta sedenta de novidades, de parcerias, de
recursos humanos e de recursos materiais [...]. Acaba acolhendo nés
estagiarias com a expectativa de que possamos trazer novidades e,
também, auxiliar no desenvolvimento de atividades diérias [...] o0s
professores se tornam novos amigos e companheiros, nos auxiliam no

planejamento e, também, apostam na nossa vitéria profissional [...]
(ESTAGIARIA 3)

Fica pontual as boas relacdes interpessoais e as parcerias estabelecidas pela
estagiaria no ambito escolar. O significado que ela atribui aos ganhos das
experiéncias em estagio representa a magnitude desse processo quanto a
sensibilizacdo do que é ser professor. De nada adianta o futuro professor ter um
vasto repertorio de saberes se ndo consegue atribuir juizo de valor as situacdes

vividas no cotidiano da profissao docente.

Na conjuntura das contribuicbes do estagio, no que tange as experiéncias
vivenciadas no contexto da educacdo basica, as estagiarias sinalizam que a

aproximacéo universidade e escola potencializa, especialmente:

— 0 desenvolvimento de atividades interdisciplinares, envolvendo a

compreensao de como aproximar diferentes areas do conhecimento;

— 0 envolvimento em monitoria e 0 auxilio aos professores de educacao

infantil e anos iniciais do ensino fundamental;
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a realizacdo de atividades de correcdo dos cadernos e trabalhos dos

alunos;

a elaboracéo e digitacdo de testes, provas entre outros materiais didatico-

pedagdgicos;

0 acompanhamento e o0 assessoramento de atividades de leitura e

interpretagdo de textos, bem como construgéo de historias matematicas;

a construcdo de material didatico-pedagdgico, especialmente material
ladico;

a realizacdo de apoio pedagdgico a alunos com dificuldades de

aprendizagem;

o desenvolvimento de projetos de ensino e de pesquisa tendo por base

conteuldos, unidades teméticas ou temas geradores;
a participacao em reunides pedagodgicas e de planejamento;

a participacdo em conselhos de classe, reuniées, assembléias de pais e
entrega de boletins;

o desenvolvimento de projetos, tais como: leitura, educagcdo ambiental,

educacdo para o transito, aproximacao escola e familia;
a participacdo em encontros de formagéo continuada na escola;

a participagdo em processos de avaliacdo institucional e encontros de

estudo do projeto pedagdgico da escola.

De maneira geral, as estagiarias elencaram que durante o estagio foi

possivel:

aprender a fazer planos de aula, compreendendo a diferenga entre os

diferentes planos e a relacdo com o planejamento;

compreender melhor o porqué da agressividade infantil,
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— explorar in l6cus a gestdo da sala de aula;
— vivenciar diferentes facetas das relacdes interpessoais;

— aproximar os recursos didatico-pedagogicos dos conteudos e objetivos

propostos para cada aula;
— vivenciar diferentes maneiras de avaliar os alunos;

— dialogar com pais, professores, gestores, alunos e funcionéarios
entendendo-os em suas diferencas, mas parceiros e integrantes da

comunidade escolar;

— compreender as muitas outras facetas do exercicio da docéncia que ndo

estdo pressupostas nas teorias da universidade.

Os professores ndo devem ser mobilizados apenas na dimenséo pedagdgica,
mas precisam, também, produzir e articular os diferentes saberes. Nas palavras de
GOmez (1997) fica evidente essa idéia, pois:

O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoria seméantica, mas
em esquemas de pensamentos mais genéricos ativados pelo individuo

quando interpreta a realidade concreta em que vive e quando organiza a
sua propria experiéncia (p.103).

Percebe-se que nos diversos espacos de estagio, nos quais os futuros
professores transitam, € o momento em que acontecem as trocas de experiéncias e
de saberes que poderdo contribuir relevantemente no processo de [re]significacao
da profissdo. Considera-se, portanto, que a universidade, bem como 0s contextos
escolares e ndo-escolares, necessitam propiciar espacos para a reflexdo conjunta,
de maneira que os docentes e os futuros docentes possam produzir novas idéias e

estratégias de trabalho.

Schon (2000) compara o professor a um artista, quando ele coloca que o
professor é capaz de refletir, tomar decisdes e criar durante a acdo, assim como um
artista faz no exercicio da sua profissdo. Logo, na oética do autor, o professor
reflexivo se traduz naquele profissional com condicdes de enfrentamento das

problematicas complexas que se apresentam no cotidiano da profissao, bem como &
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capaz de utilizar o seu repertorio de saberes para buscar solucionar situagfes
incertas e desconhecidas e, sendo assim, transformar as rotinas criando novas

estratégias.

O estagio, nesta realidade, conforme sinalizaram as estagiarias, lhes
potencializa eminentemente condi¢des de ir além dos conteudos e teorias e préaticas
da academia, uma vez que as sensibilizou para cotidianidade da escola em seus
problemas e potencialidades, desafiando-as a adotarem posturas criativas e
inovadoras. Essa realidade, também, se faz presente na fala da Estagiaria 17:

A partir do momento em que entrei em campo de atuagdo
profissional, ou seja, me inseri na escola, passei me relacionar com o0s
professores e gestores sempre com a postura de aprendiz. Me desafiei e
me senti desafiada. Foi muito dificil no inicio, mas fui me sentido bem
acolhida e aos poucos fui avancando e conquistado firmeza no meu
planejamento e nas atividades que eu desenvolvia em aula. Nesse percurso
compreendi principalmente que a organizacdo da escola é diferente da
organizacdo da universidade, que o planejamento de ensino € indispensavel
para as minhas acdes de professora, que meus alunos sdo pessoas que
tem muitas histérias de vida e cada um tem seus sonhos e problemas, que

muitas vezes ndo temos recursos suficientes para colocar em prética o que
planejamos ou que gostariamos de realizar [...].

A futura pedagoga demonstra sua aprendizagem concreta e significativa.
Aprendizado que subentende olhar para além das atividades cotidianas de sala de
aula, para além das questbes teoricas, para além dos processos mecanicos e
instrumentais da profissdo. Os ganhos, pela concretizacdo e consolidacdo de
parcerias institucionais, sdo potencializados pela construcdo da praxis, ou seja, a
reflexdo de si e do outro, o olhar critico para o espaco e para a cultura
organizacional da universidade e da escola, a compreensédo de que as pessoas se
desenvolvem nas dimensbes pessoal e profissional, que ndo existe apenas um
ponto de vista, que os alunos precisam ser respeitados em suas diferencas e
perspectivas de vida.

A articulacdo e interlocucdo dos saberes e fazeres da profissdo docente &
maior quando, no contexto de atuacédo profissional, o futuro professor se sensibiliza,
se abre para outras questbes que, certamente, as teorias por mais complexas que
sejam, ndo conseguem abarcar em sua totalidade. E isso é estagio, e isso é praxis,
e isso é aprendizagem do que é ser professor. E viver, nem que seja por um curto

momento, mas viver intensamente, e dessa experiéncia retirar a esséncia que
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certamente ird mobilizar o repertério de saberes docentes que se [re]constréi e se

[re]significa cotidianamente.

Os saberes docentes, segundo Gauthier (1998), constituem-se em um
processo continuo e progressivo de construcdo, onde existe um comeco, muitas
vezes dificil de delimitar. Porém, o professor utiliza os conhecimentos adquiridos ao
longo de sua vida académica juntamente com 0s saberes da experiéncia e elabora
novos conceitos, novas formas de educar, que sempre serdo renovadas, mas nem

todas modificadas completamente.

Isaia e Bolsan (2008, p. 515) defendem que,

[...] para a constru¢do da aprendizagem docente precisamos colocar em
andamento um processo auto-reflexivo, a fim de que as atividades
educativas sejam conscientemente executadas, tornando possivel pensar e
refletir sobre o porqué, o como e o para que das mesmas. Assim, a
aprendizagem de ser professor implica em uma pratica reflexiva, que é
componente inerente ao conhecimento compartilhado e ao conhecimento
pedagégico compartilhado, ambos decorrentes de uma rede de relagbes
interpessoais e interdiscursivas.

O professor possui saberes, oriundos de sua pratica, de sua construcao
intelectual e de sua histéria de vida. Os alunos em formac&o inicial, também
produzem e constroem seus saberes pessoais e profissionais. Enquanto formacao
inicial, sdo saberes que se aplicam e se modificam ao longo do curso, ao longo das
praticas de ensino e estagios, entre outros processos formativos que vivenciam.
Porém, o futuro professor precisa reconhecer as singularidades da profissdo, saber
conviver com as incertezas e com os conflitos, no sentido de buscar novas
compreensdes para a sua pratica docente. Esse processo de reflexdo da acéo, na
acdo e para a acdo se consolida se forem efetivadas praticas de compartilhamento

do conhecimento pedagadgico.

E justamente na aproximacdo e na concretude das parcerias entre o
estagiario, o professor formador e o professor em servico no campo de estagio que
acontecem as trocas de experiéncia, o planejamento conjunto, as reflexbes e
aproximacfes teorico-praticas, as dicas profissionais, o aprofundamento de
referenciais, o despertar para situacdes da profissdo antes nédo reconhecidas, entre

outros aspectos.
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O processo de compartihamento entre docentes e discentes, requer
protagonismo, reflexao, [re]construcdo cotidiana e, sobretudo, confianca, em que o
movimento continuo entre o fazer e o compreender, que se estabelece na pratica
pedagogica, marca a possibilidade de aproximacdo simultanea entre a reflexédo

sobre a agéo e na agéo.

Ha a necessidade de ampliar a abrangéncia do campo de compreenséo do
estagio, para além do espaco tradicional da sala de aula, muito pensada e estudada
nos cursos de formacdo de professores. Essa questdo envolve, considerando a
necessaria formacdo multifacetada do pedagogo, outras conexfes entre
universidade e campos de atuagéo do professor, com focos especificos na formacéo
pedagogica, na formacdo para a pesquisa, na formacdo para atuacdo em gestao

educacional, assessorias, consultorias, entre outras possibilidades.

Parte-se do pressuposto definido e promulgado pelas DCNs da Pedagogia
(BRASIL, 2006), ja que a formacéo desse profissional tem que dar conta de muitas
facetas, o que amplia o campo de estagio e envolve outros lugares o que,
certamente, requer a superacdo de uma organizacdo curricular fragmentada,
prescritiva e hierarquizada, tanto sob o enfoque epistemoldgico, quanto sob o
enfoque das relagbes apreendidas e produzidas entre o campo da formagao
académica (IES) e o campo de formacao e atuacéo profissional (IES, escolas, Ongs,
empresas, hospitais, entre outros).

E uma preocupacédo pertinente, pois tanto nés professoras, quanto
as alunas, percebemos que a atuacdo do pedagogo com as Diretrizes &
bem maior. As alunas vem numa caminhada em que percebem que a
atuacdo do pedagogo toma uma amplitude maior. Mas, na verdade, o que
nés temos aqui acaba direcionando mesmo para 0s anos iniciais e para a
educacdo infantil e se tem uma proposta também na EJA, mais em fungéo
dos préprios professores orientar, em funcdo de um grupo pequeno. Nés
mesmos acabamos canalizando para a inser¢cdo nos anos iniciais e na
educacdo infantil, mas eu percebo como algo produtivo quando os

académicos visualizam que o seu campo de atuacdo toma uma dimensao
maior. (PROFESSORA B)

Essas questdes, entre outras, precisam ser consideradas pela dinamica
curricular do curso, uma vez que o estagio requer ser enriquecido com as situacdes
vividas no cotidiano de cada instituicdo e nos processos educativos vivenciados e
intermediados la, na perspectiva de colocar o aluno do curso de Pedagogia em

contato imediato com situagcées que envolvem a futura profisséo; situagdes que o
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leve a compreender e se lancar aos desafios e as praticas educacionais nas

diversas facetas do ser professor.

No caso da instituicdo escolar, um exemplo disso é o desafio de repensar o
“status” da escola como reprodutora das relagdes sociais e do conhecimento. No
contexto atual, considerando as politicas publicas para a educacdo bésica, o
estagiario precisa assumir-se politicamente e, fazendo isso, tem a possibilidade de

veicular e fortalecer os mecanismos de gestdo democratica no ideario escolar.

Na mesma linha de pensamento da professora orientadora de estagio, outras
pesquisadas refletem sobre a melhoria do processo de comunicacdo entre a
universidade e as escolas. Dizem que é importante a parceria entre universidade e
escola, porém, vao além quando colocam que essa parceria, inicialmente, requer se
concretizar pela abertura de espacos da instituicdo escolar a realizacdo do estagio,
bem como minimizar fragilidades do tempo do estagio em campo. Assim coloca a
pesquisada:

Existe certa resisténcia de algumas escolas com relacdo a receber o
estagiario e a dificuldade de comunicacdo entre a Universidade e as
Escolas. Ja ocorreu de alunos que foram fazer as observacdes e que estava
tudo certo para a realizacdo do estagio e ele é notificado no inicio do
semestre de que a escola aceitou outro estagiario e com isso dificulta todo o
trabalho desse académico que ja vinha acompanhando toda a turma,
realizando esta proposta de estagio e tem que buscar outro campo de
estagio. Eu acredito que essa é uma das maiores dificuldades; é realmente
a comunicacdo com as escolas. Nés temos tentado ja ha algum tempo
organizar um banco de dados onde nés tenhamos quais sdo as escolas que
tem interesse em receber 0s nossos estagiarios para podermos procurar
também a partir dai constituir projetos conjuntos nessas escolas, desde
projetos em geral que 0s nossos colegas da universidade estejam

participando, também projetos que venham a se constituir a partir da
insercdo desses alunos. (COORDENADORA DO CURSO)

Destaca-se a constatacdo e a preocupacao da Coordenadora do curso com a
falta de espaco suficiente, nas redes de ensino, as estagiarias, para a consecucao
de seus processos formativos, assim como o0 que pontua como estratégias do curso

para resolver esta problematica.

A Professora B apresenta idéias que poderdo ser aprofundadas e, talvez,
desencadearem alternativas e estratégias para melhor aproximar e firmar parcerias

entre escola e universidade:



232

[...] na aproximagdo das instituicdes de educacdo béasica é importante trazer
representantes dessas instituicdes para conversar sobre o estagio: o que dizem
sobre o estagio e o que contribuem para melhorar o estagio. Me parece que seria
importante um espaco para estabelecer uma aproximacdo e dialogo com o
contexto que o estagio acontece, para aproximar a escola da universidade. Na
verdade, esses trés, a universidade, os alunos e os professores da educacao
basica, pensando o estagio. Por mais que nos momentos de supervisdo nas
escolas a gente consiga conversar, mas fica muito num momento isolado e néo se
traz isso para o coletivo.

Cré-se que as instituicdes parceiras conseguem visualizar a qualidade dos
processos formativos do curso de Pedagogia, justamente pela aproximacao que tem
junto ao estagiario. Entédo, pela qualidade ou néo das atividades desenvolvidas pelos
estagiarios, pelos seus relatos, entre outros aspectos, as escolas entram na
dindmica e na cultura organizacional do curso de Pedagogia, assumindo o

posicionamento que lhes convém ao momento.

Alguns motivos, talvez, mobilizem dificuldade de encontrar parcerias em
campo de estagio. Sob o foco do campo de estdgio, nesse caso das instituicoes
escolares, sabe-se que ndo se pode apenas receber o estagiario e se tornar o Unico
responsavel pelos seus processos formativos. Por isso, entre outras constatacoes,
cabe, talvez, que seja feita uma pesquisa institucional no curso em questédo para que
efetivamente sejam desvelados entre o0s envolvidos (alunos, professores,
orientadores de estagio, instituicdes parcerias) o que esta desencadeando essa nao

recepcao, ou melhor, essa pouca abertura aos estagiarios do curso de Pedagogia.

Sabe-se que no municipio de Santa Maria existem outras IES as quais
precisam do campo de estagio. Talvez, esse motivo seja relevante para encurtar 0s

espacos aos estagiarios, sejam eles da UFSM ou de outras IES.

Outra questdo, muito significativa para a formacado do professor, é que as
escolas tem a compreensdo de formacao inicial equivocada, em que os estagiarios
devem chegar em campo de estagio “prontos” para o exercicio da docéncia. A
construcdo pessoal e profissional sempre estd em processo, e é esse sentimento de
incompletude é que da “félego” para o professor em servico e o futuro professor
direcionar suas atitudes, no sentido de estar sempre com novas perspectivas, metas
e projecbes que mantém o desejo de viver, de ser melhor, mais fortalecido e

experiente no que se propde a fazer.



233

Sendo assim, o0 estagio, na formacdo inicial, necessita constituir-se uma
possibilidade de insercédo, de imersdo e dialogo tedrico-pratico. Um didlogo consigo
e com as proprias opgoes e posturas; um dialogo com o contexto, suas expectativas
e possibilidades; um dialogo com outros estagiarios e suas experiéncias; um dialogo
com outros professores, seus saberes e fazeres; um didlogo entre universidade e

escola.

Para Kuenzer e Rodrigues (2006, p. 209),

Ensinar e aprender, enquanto capacidade de agir teoricamente e pensar
praticamente, € a funcdo da escola; e este aprendizado ndo se da
espontaneamente através do contato com a realidade, mas demanda o
dominio das categorias tedricas e metodoldgicas através do aprendizado
da mediacdo da acdo pedagdgica. S&0 o0s processos pedagogicos
intencionais e sistematizados, portanto, que mediando as relagcbes entre
teoria e pratica, ensinardo a conhecer. N&o basta, portanto, inserir o
trabalhador na pratica, para que ele espontaneamente aprenda.

Portanto, teoria e pratica possuem suas especificidades quando estdo
relacionadas a formacédo do professor, principalmente quando estdo imbricadas na
conjuntura das parcerias institucionais entre universidade e escola. E nas
intermediacdes do processo educativo, seja como professor formador ou futuro
professor, que ocorre a mediacdo entre elas (teoria e pratica — escola e
universidade), considerando que quando se estd atuando, recorre-se ao que foi

estudado ou vivenciado para saber como agir.

O professor possui um conhecimento especifico que ndo seria construido tao
qualificadamente somente com a teoria ou somente com a pratica. Esse
conhecimento requer que teoria e pratica dialoguem entre si e, para tanto,
universidade e instituicdes escolares e ndo escolares precisam, também, dialogar,

se aproximar, estabelecer efetivas parcerias, refletir e produzir conhecimento.

N&o se pode reduzir uma atividade tdo complexa como a docéncia apenas em
estratégias formativas de reflexdo teorica da pratica, ou de concretizacdo de
atividades praticas fundadas em si mesmas, sem um processo reflexivo e
fundamentado teoricamente. E imprescindivel, portanto, que a constru¢do da praxis
se constitua elemento norteador nos multiplos espacos envolvidos na formacgéo de

professores.
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6.5 INTERLOCUCAO ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

Essa dimenséo se refere a postura politico-pedagogica de estar produzindo
reflexivamente o questionamento [re]construtivo nos e dos contextos de atuacéo e

formacao docente por meio da interlocucdo ensino, pesquisa e extensao.

A concepcao de estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio requer outra
relacdo com o campo de trabalho, que desafia tanto o professor formador, o futuro
professor como o professor em servico a adotarem uma nova postura pela

problematizacéo e teorizacao da realidade.

O estagio curricular integrado as disciplinas do curso, desde o inicio, e tendo
a pesquisa como meio de diagnosticar e refletir sobre as praticas docentes utilizadas
nos processos de ensino podera desenvolver no futuro pedagogo habilidades e
competéncias relativas a coleta e andlise de dados, a identificacdo de quais teorias
sdo e/ou poderdo balizar a sua formacéo e atuacéo profissional. Por meio destes
elementos, entre outros, os futuros professores poderdo desenvolver projetos
embasados em conceitos tedricos, porém, contextualizados e instrumentalizados a

partir das necessidades identificadas nas situa¢cdes praticas da profisséo.

De acordo com Cunha (2003), na década de 60 o estagio esteve focado na
trilogia do ver, julgar e agir; na década de 70 priorizou a utilizagdo de conhecimentos
tedricos; nos anos 80 o envolvimento com a pratica e a denuncia foi o eixo
norteador; nos anos 90 buscou melhorar o ensino. Atualmente, o estagio se ancora
na tendéncia de estar mobilizado e de mobilizar a relacdo ensino e pesquisa, em
gque O0S processos Iinvestigativos pressupdéem conhecimento da realidade,
instrumentalizacdo de saberes e fazeres, bem como a pesquisa colaborativa nos

processos de formacao inicial e continuada de professores.

Nessa Otica, e na tentativa de desvelar a concepgdo de estagio para as
pesquisadas, verificou-se que 47% das estagiarias, a coordenadora do curso e as
professoras orientadoras, apontaram o estagio como

Processo de vivenciar, coletar dados, problematizar, refletir e posicionar-se.
Instrumentaliza-se pela relagdo teoria e pratica, o que favorece aos

envolvidos (sujeitos e instituicbes) uma visdo real, contextualizada e
integradora da complexidade do cotidiano da profissdo docente.
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Portanto, de acordo com a totalidade das 21 pesquisadas, 70,6% reconhece a
importancia e a contribuicdo da pesquisa para a qualidade dos processos formativos
no estagio e, consequentemente, no curso de Pedagogia. As estagiarias dizem:

Acredito muito no estagio, na importancia deste para a formacéo do
pedagogo. Ainda, para muitos graduandos, o estagio é entendido como
apenas a primeira experiéncia em sala de aula, vivenciando seu trabalho,

porém € muito mais que isso, porque é espaco de pesquisa e de reflexdo
sobre a nossa formacédo. (ESTAGIARIA 2)

Na minha opinido o estagio é imprescindivel. Mesmo para quem ja
tem algum contato com a escola, é uma etapa da formacdo que qualifica o
académico e possibilita acdo-reflexdo-acdo das aprendizagens do curso.
Nesse momento, comecamos a tracar o perfil da nossa prética educativa e
precisamos estar aptos para assumir postura investigativa e perceber o que
serve e 0 que n&o serve para nossa pratica. (ESTAGIARIA 4)

E importante incentivar a pesquisa nas disciplinas do curso, a
publicacdo dos relatos de experiéncias pedagogicas durante o curso e
também nos estagios. Para obter um melhor desempenho e aproveitamento
nos estagios é preciso ter algumas disciplinas que deveriam ser pré-
requisito. Eu acho isso muito importante. (ESTAGIARIA 12)

O estagio, articulado por processos investigativos e producdo cientifica, se
refere a uma postura politico-pedagogica de estar produzindo saberes acerca dos
préprios processos formativos e, também, das acBes administrativo-pedagdgicas

concretizadas no ideario das Instituicbes envolvidas.

A Professora C argumenta:

O estagio possibilita que as alunas experienciem o contexto
educacional como espaco amplo de vivéncias e de debate. E o lugar dos
instituintes para que se possa conhecer e tematizar mais ciéncia e néo,
apenas, absorver, propagandear e distribuir alguns resultados cientificos.

Conforme a pesquisada, fica pontual que o estagio instrumentaliza-se pela
relacdo dialética da teoria e da pratica, imbricada com a formagéo e atuagdo do
pedagogo, o que, eminentemente, favorece ao professor formador, ao futuro
professor e, consequentemente, aos professores que atuam nas instituicbes
parceiras, uma visao real, contextualizada, cientifica e integradora da complexidade

da profissédo docente.

E pontual que os processos formativos que envolvem o estagio necessitam de
cientificidade. O estagio ndo pode ser mais visto e implementado como momento da
pratica somente, momento de ir para a escola para colocar em pratica planos de

aula deslocados de toda a conjuntura de formacdo universitaria e estrutura
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organizacional escolar. O estagio precisa ser considerado e articulado de maneira a
envolver cientificamente o0s estagiarios em processos de contextualizacao,
verificacdo e desvelamento dos pontos fortes e das fragilidades, problematizacéo e
busca de possiveis solucdes e explicacbes para os fatos, as situacbes e 0s

problemas do cotidiano da docéncia.

Piconez (1994) defende a relacdo dialética teoria e prética; nessa relagdo a
pratica necessita ser recriada, [re]significada tendo por base o cotidiano da profissao
docente. Para a autora, o estagio precisa consolidar-se nas dimensfes politica,
epistemoldgica e profissional, 0 que requer processos investigativos criteriosos e
relacionados as dimensdes tedrico-praticas da formacéo docente.

Nessa perspectiva, as professoras orientadoras defendem o0s processos
investigativos no estagio, pontuando-os como estratégias formativas essenciais e
elementares que requerem opc¢des e posicionamento tedrico-pratico, que interfere
na formacdo do professor, principalmente porque produzem questionamento
[re]construtivo dos contextos de atuacdo e, sobretudo, dos proprios saberes e
fazeres:

Na verdade a pesquisa é uma estratégia de muito valor para a
formacdo do pedagogo. Acho que pela pesquisa todos 0S processos que
envolvem o estagio podem ser articulados [...] a estagiaria tem a
oportunidade de levantar questionamentos a partir das suas davidas,
dificuldades e ir em busca de soluciona-las. N&o tiro ai a importancia da
orientacdo do professor, mas destaco a necessidade de pré-atividade da

estagiaria para que ela consiga aprender significativamente [...].
(PROFESSORA B)

O estagio provoca todos os sujeitos envolvidos a serem
protagonistas do processo vivido através da pesquisa, da escrita e da
producdo intelectual, confirmando, assim, o nosso compromisso social e
educacional de uma Universidade Puablica. Permite, as futuras professoras,
reconstruir criticamente sua trajetoria e compreender a experiéncia
individual na relacdo com uma experiéncia coletiva. (PROFESSORA C)

Compreender o estagio curricular como projeto a ser desenvolvido em um
contexto e tempo destinado ao processo ensino e aprendizagem, é reconhecer que
a formacdo académica néo € suficiente para preparar o aluno ao exercicio do oficio
docente. Faz-se necessaria a insercdo no contexto de instituicbes, ou seja, em
potencial campo de atuacdo do pedagogo, considerando todo o envolvimento e
aprofundamento as situacdes especificas da profissdo que o futuro professor

necessita vivenciar e experienciar por meio da concretizagdo de processos
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investigativos e reflexivos no exercicio de praticas educativas diferenciadas e

qualitativas.

Para tanto, a formacgao do estagiario também requer estar fundamentada “[...]
na valorizacdo da préatica profissional como momento de construcdo de
conhecimento por meio de reflexdo, analise e problematizacdo dessa pratica e a
consideracdo do conhecimento tacito, presente nas solu¢des que os profissionais
encontram em ato” (PIMENTA E LIMA, 2004, p. 48). Os processos investigativos
como acdes formativas desenvolvem saberes os quais se fundamentam na acéo-
reflexdo-acao, sédo potencializados pelo olhar criterioso sobre o mundo, constituindo-
se elementares a identidade profissional do futuro professor.

A Coordenadora do curso de Pedagogia aponta o estagio como disciplina de
cunho investigativo, sendo esta questdo no ponto de vista da gestora um indicador
de qualidade junto aos processos formativos do curso:

Um dos indicadores que qualificam o estagio € os alunos
perceberem o estagio como uma disciplina investigativa, como qualquer
outra do curso. E onde eles estdo em processo continuo de construcdo do
conhecimento e € onde na verdade vai despertar neles a necessidade de
formagdo continuada e de busca continua. [...] Os indicadores deveriam
pensar isso, que o estagio ndo € um espago isolado de concentracao de
praticas e de teorias aprendidas no curso, mas ele € um espaco de

aprendizagem, de busca e de formacdo constante. Entdo isso €
fundamental!

O estagio, no contexto da acéo-reflexdo-acao, se traduz pelo envolvimento e
protagonismo de varios sujeitos, entre eles os professores formadores, 0s
estagiarios, os professores em servico, 0s gestores tanto do curso quanto da
instituicdo campo. Os processos investigativos concretizados no e sobre o cotidiano
da instituicdo educacional, envolve, sobretudo, a observagéo, a coleta de dados e a
reflexdo, num verdadeiro processo de questionamento [re]construtivo, reorganizagao
do pensamento e das acdes, 0 que requer que esses protagonistas assumam

atitude de pesquisadores dos proprios processos de formacao e atuacao.

Assumir-se pesquisador suscita olhar para si mesmo, para a sua producao
tedrico-prética e a repercussado dessa producdo no contexto de atuacdo. Como
sinaliza a Coordenadora do curso, o0 estagio potencializa formacdo continua e néo
esta isolado. Isso quer dizer, entre outros aspectos, que o estagio para além de

contribuir com a formacdo do futuro professor, contribua para a [re]significacdo do
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professor, do gestor, entre outros, que interagem e firmam parcerias com o

estagiario e a universidade.

Demo (2002) pressupfe que 0 sujeito que ensina necessita de pesquisar e 0
sujeito que pesquisa precisa ensinar. Na visdo do autor, compreende-se que a
pesquisa ndo é somente uma construcao isolada de conhecimentos para o exercicio
da profissdo; € um ato politico de ser e estar na profissdo, € atitude que engloba
processos reflexivos e instrumentalizadores da producdo cientifica na profissao

docente.

A teoria, segundo o autor, exige habilidades de elaboracao prépria e a pratica
necessita da competéncia de investigar o contexto, aproxima-lo da teoria, analisar a
conexdo de ambas, [re]criar no sentido de transformar para mudar. A partir disso, é
indispensavel ressaltar que o estagio, na situacdo de interlocucdo ensino e
pesquisa, precisa estimular o aluno a investigar, questionar e [re]construir
cientificamente, pois a elaboracdo cientifica se da por meio de interacbes entre
teorias e praticas que vao além de dominios técnicos e conceituais. Esse processo,
segundo Demo (2000), diz respeito ao questionamento [re]construtivo, justamente,
porque para além de instrumentalizar o aluno com dados e informacdes ele avanca
no ambito das analises e conexdes teorico-praticas, assumindo nova postura, novo

posicionamento.

Schon (1992; 2000) coloca que € preciso fundamentar a preparacao
profissional do professor tendo por base a epistemologia da pratica, uma vez que a
atividade docente € eminentemente complexa e cheia de incertezas. Isso exige do
profissional envolvimento e reflexdo sobre os problemas reais. A idéia de professor
reflexivo do autor, quando se refere a reflexdo-na-acdo, é aproximar cada vez mais
os professores e os futuros professores de processos investigativos e de auto-
consciéncia do ser e estar na profissao, num verdadeiro movimento de
conscientizacéo e valorizacdo da epistemologia da pratica. Estende-se, com base no
autor, que a epistemologia da pratica requer aproximacdes e aprofundamento

tedrico, o qual contribui para o [re]dimensionamento da prética.
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As alunas estagidrias, quando se referem as oportunidades e aos
entrelacamentos do ensino, da pesquisa e da extensdo no curso de Pedagogia,

colocam:

A participacdo em projetos de pesquisa e de extensdo auxilia muito
na formacdo do pedagogo. Nessas atividades ja vamos percebendo os
diferentes contextos educativos e como podemos projetar nossa pratica
educativa. Durante minha formacéo participei e ainda participo em Projetos
de Extensdo. Nessas experiéncias a teoria cria vida. Considero importante
gue todos os académicos sejam estimulados a esse tipo de experiéncia.
Participar de projetos de pesquisa e extensdo contribui imensamente para a
formac&o do pedagogo. (ESTAGIARIA 7)

Todo envolvimento do académico em grupos de pesquisa,
participacfes em projetos de pesquisa sdo importantes para o crescimento
do aluno, para uma maior aproximacdo da pesquisa e de discussfes em
grupos. Participo de um grupo de pesquisa e percebo o quanto contribui
para o meu entendimento sobre o assunto. (ESTAGIARIA 8)

Duas estagiarias vao além, quando se manifestam fazendo alusdo as

oportunidades que o académico tem no ambiente universitario:

Acredito que a universidade oferece diferentes opcdes que
contribuem para a nossa formacg&o. Ha diferentes projetos de pesquisa em
educacéo; projetos de extensdo em escolas; diretérios académicos; projetos
gue ampliam a formacéo em mdsica, em linguas. Entretanto, cabe a cada
graduando estar atento, se interessar e participar de atividades além da sala
de aula. Assim, vejo que todas estas experiéncias podem contribuir para
uma formacao de qualidade, inclusive no momento do estagio, pois elas
apresentam diferentes situacdes, desafios e aprendizagens. (ESTAGIARIA
1)

O curso de Pedagogia da UFSM oferece véarias oportunidades para
a formacao de seus alunos, como bolsas de monitoria, projetos de pesquisa
e extensdo, atividades de recreac¢do, assim como o0s estgios. Talvez o
pedagogo ndo saia melhor capacitado, porque durante o curso ele néo
priorize a realizagéo das atividades propostas como deveria. (ESTAGIARIA
4)

Os processos investigativos na formacéo inicial requerem a compreensao de
gue pesquisa ndo tem somente conotacdo cientifica, mas, sobretudo, educativa.
Nesse sentido, a pesquisa propicia ao professor formador e ao académico a
possibilidade de se constituirem sujeitos da prépria aprendizagem, protagonistas da
propria formacgdo, capazes de desvelar no contexto de atuacdo questbes que
interferem nas suas praticas cotidianas e refletir sobre as mesmas de maneira
[re]construtiva. Porém, os professores formadores necessitam assumir a postura de
quem “[...] promove o processo de pesquisa no aluno, que deixa de ser objeto de
ensino para tornar-se parceiro de trabalho” (DEMO, 1997, p.02).



240

Outras pesquisadas, apontam 0s processos investigativos no estagio como
potencializadores de aprendizagens significativas a formacéo do pedagogo:

Pela possibilidade de interacdo em instituicdo escolar, de

investigacao, realizacdo e aplicacdo de planejamentos e de concepces

tedricas e praticas, o estagio contribui para o aprendizado e a
experimentagéo em relacéo a futura atuacao profissional. (ESTAGIARIA 9)

O estagio oportuniza o trabalho em equipe, a investigacdo e o
conhecimento da realidade escolar contemporanea e desenvolvimento de
projetos com a finalidade maior de confrontar teoria e pratica [...].
(ESTAGIARIA 13)

Ao relacionar o estagio com processos investigativos as estagiarias o
significam como potencializador de suas praticas como futuras docentes,
considerando que utilizar a pesquisa como procedimento cientifico, requer tanto do
professor quanto do aluno, o envolvimento na obtencdo de respostas nas mais

diversas Ciéncias, mas nao desmerecem a teoria.

Para Demo (1990, p.40) a pesquisa “[...] coincide com a vontade de viver, de
sobreviver, de mudar, de transformar, de recomecar. Pesquisa € demonstrar que
ndo se perdeu 0 senso pela alternativa, que a esperanca é sempre maior que
qualquer fracasso, que é sempre possivel reiniciar’. Sendo assim, ao aproximar-se
da realidade concreta de atuacdo docente o estagiario, para além da busca de
dados que o instrumentalizem a acdo docente, precisa compreender a conjuntura
dos varios fatores que interferem no contexto em que esté inserido, relaciona-los as
perspectivas tedrico-praticas e expectativas dos sujeitos sociais, bem como dar novo
sentido ao que significa ser professor, ao que é o estagio, no que repercutem as

acOes que ira desenvolver naquele espaco institucional, entre outros aspectos.

A estagiaria 15 em seu relato das experiéncias em estagio nos anos iniciais

do ensino fundamental demonstra essa condig&o:

E muito importante que haja pesquisa na sala de aula, pois ela
possibilita descobrir novos conhecimentos que servem tanto como pontos
de reflexdo quanto como confirmag&o do que ja havia sido estabelecido. E
valido lembrar que a pesquisa promove novos pensamentos, pontos de
vista, idéias que servem como embasamento para a vida inteira. [...] A
turma que estou estagiando é muito agitada. Alguns alunos parecem nao
qguerer aprender, a maioria das criancas ainda ndo possui habitos de
convivéncia com o0s colegas, ainda ndo estdo organizados, brigam
constantemente e por este motivo qualquer atividade um pouco mais
dindmica se torna mais complicada de realizar, 0 que constantemente me
exige buscar novas alternativas. No inicio fiquei um pouco assustada, mas
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me senti desafiada a buscar possibilidades que me auxiliassem no
desenvolvimento de atividades dindmicas e atrativas aos meus alunos. [...]
Junto comigo, todos os dias esta a professora da turma que tem ajudado
muito. Nao tenho somente uma experiéncia e sim varias experiéncias
diarias nas quais eu aprendo como trabalhar com uma turma com esse
perfil, como fazer para que se respeitem e que nao haja tanta discusséo,
como fazer para que as criancas se sintam estimuladas para ir para a
escola e aprender. Porém, preciso estar constantemente atenta, reflexiva,
preocupada em atender as necessidades educativas dos meus alunos. [...]

De maneira geral, essa estagiaria destaca que a pesquisa € atividade
processual que oportuniza o crescimento pessoal e coletivo. Pela atitude
investigativa e reflexiva a estagiaria vem conquistando a capacidade de reconhecer,
selecionar, descrever, sistematizar, analisar e se posicionar, entre outras habilidades
indispensaveis ao professor no exercicio da sua profissdo. Isso se torna possivel, se
as situacfes praticas da profissdo passarem a serem tratadas em toda a sua
complexidade para que se produza conhecimento valido que permita aos sujeitos

atuarem de maneira [re]Jconstrutiva, de si mesmos e dos contextos onde interatuam.

Assim, “pesquisa ndo € qualquer coisa” (DEMO, 1997, p. 40), pesquisa
envolve interpretacdo produtiva que repercute em, por exemplo: sistematizar e
reproduzir um texto com fidedignidade; interpretacdo propria, predominando a
interpretacdo pessoal, onde se diz com palavras préprias a idéia de outros;
[re]construcdo, cujo ponto de partida seria uma proposta prépria ou a criacdo de
novas teorias a partir de determinados dados e referéncias; criagdo/descoberta,

onde ha introducdo de novos paradigmas metodoldgicos, tedricos ou praticos.

Verificou-se que os estagios desenvolvidos na educacédo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, em sua estrutura tedrico-metodologica, apresentam
um formato ciclico, ancorados na monitoria e regéncia de classe, em que o0s

estagiarios realizam atividades, tais como:

— observagédo e monitoria: conhecimento da realidade da escola, da gestao
da sala de aula, da dinamica curricular na educacéo infantil e nos anos

iniciais;

— estudo e planejamento: a partir dos dados coletados realizacdo de estudo,
planejamento e estruturacdo de projeto de estagio, com base conceitual e
pratica;
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— atuacdo em campo de estagio: regéncia de classe, tendo por base o0s

dados coletados, o projeto de estagio e orientacoes;

— relatério de estagio: saida de campo de estadgio com construcdo de
relatorio para relatos das percepcbes, das atividades planejadas e
desenvolvidas, bem como reflexdo e posicionamento acerca das
aprendizagens e desafios docentes aos contextos da educacgéo infantil e

anos iniciais do ensino fundamental;

— seminario de estagio: momento para socializacdo das atividades e

aprendizagens nesta etapa do curso de graduacéao.

Essas etapas, de acordo com Pimenta e Lima (2004), sdo caminhos e
indicativos que certamente articulam e dinamizam o conhecimento, potencializam a
percepcdo e consciéncia do contexto de atuacdo, bem como potencializam o
desenvolvimento de préaticas educativas articuladas aos saberes docentes e que

contribuem para a formacao profissional.

Estas fases, certamente, qualificam os processos formativos do curso de
Pedagogia, principalmente porque sensibilizam e contribuem para que o futuro
professor agregue novos saberes ao seu repertorio. Sao etapas elementares, mas
que efetivamente potencializam: envolvimento com técnicas de coleta de dados;
analise e teorizacdo de informacBes; conhecimento do contexto de atuacao;
problematizacdo e definicho de prioridades; conhecimento e estudo dos
pressupostos tedéricos apropriados a realidade educacional em evidéncia; ética nas
relacdes interpessoais e institucionais; interatividade com o projeto pedagogico das
instituicbes parceiras; conhecimento da dinamica curricular das instituicbes de
educacgédo basica; implementacdo de metodologias e dindmicas de ensino; vivéncias
em avaliacdo; construcdo e utilizacdo de materiais didatico-pedagogicos; utilizacao
das TICs; compreensdo acerca de fatores que interferem no desenvolvimento
profissional do docente; vivéncias nas rotinas, normas, recursos, tempos e espacos
das instituicdes; conhecimento dos processos de gestdo educacional em seus
aspectos administrativos, pedagogicos, financeiros, relacionais e normativos;
sensibilizacdo a fatores intervenientes a gestdo da sala de aula e ao processo de

ensino e aprendizagem; inclusédo na educacéao; diversidade e pluralidade cultural.
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Sao vérias as aprendizagens e atividades desenvolvidas no ideéario de
estagio, porém ficou visivel que independente do projeto de estagio e das vivéncias
evidenciadas, aos estagiarios sdo postos desafios quanto a assumirem atitude
investigativa, reflexiva e responsavel para com as instituicées parceiras, para com 0s
sujeitos envolvidos no estagio, para com o0 conhecimento a ser trabalhado e,
também, com as questdes regulatdrias desse processo.

A professora B relata sobre instrumentos e processos vividos em estagio:

Os registros de estagio, que a gente chama o diario de campo, o
diario de classe, o diario do professor sdo instrumentos que possibilitam a
estagiaria ter momentos de relatos e reflexdo sobre a pratica e discutir
aquilo que foi vivido naquele momento, o espaco da sala de aula, e retomar
todo o seu processo formativo de entender que o estagio ndo é so6 ali na
sala de aula; quanto eu percebo que o Jodozinho tem dificuldade na
alfabetizacdo. Muito bem, entdo, eu tenho que retomar as disciplinas que
discutem alfabetizag&o, eu tenho que retomar as disciplinas que falam sobre
o desenvolvimento cognitivo, eu tenho que retomar uma disciplina de como
trabalhar a questdo metodolégica. Isso elas vao registrando, eu percebo
isso, eu leio e depois retorno para elas. [...] Eu entendo que se torna um
espaco de pesquisa de buscar essa relacao teoria e pratica nesses registros
gue sdo, muitas vezes, uma estratégia aqui da area. Agora, como cada
professor vai conduzir isso? Fica muito a critério de cada professor de
registrar isso e de estar lendo e buscar sinalizar as questfes importantes.
Na verdade, fica num primeiro momento muito descritivo, mas é preciso
instigar a aluna a se perceber, a se refletir, a se ver na situacdo de docéncia
[...] Isso vai se construindo ao longo do estagio. Eu coloco que elas levem
isso para o seu exercicio profissional, que se inicia.

Na perspectiva da professora sdo as demandas do contexto de atuacao que
norteiam e suscitam encaminhamentos do e no estagio. Isso vai depender de cada
professor orientar e, também, da postura do estagiario. Mas é pontual que o estagio
constitui-se, para a pesquisada, como uma ac¢ao educativa e social que requer olhar
atento, registro diario, busca constante de informacdes para retroalimentar o ensino

e aprendizagem tanto do professor quanto do aluno.

Ludke & André (1986) partilham a mesma concepcao da Professora B, de que
0s elementos praticos vividos necessitam alavancar e subsidiar o entrelacamento
entre aspectos tedricos e praticos, o que desencadeia em producdo qualitativa de

conhecimento para o campo profissional.

A referida professora, também, retrata os momentos de construgdo do
relatério e de realizacdo do seminario de estagio:
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Ao final de cada 150h as alunas tem que elaborar o seu relatério de
estagio, em que nds propomos um roteiro, para registrar o que foi produzido
a partir do planejamento e dos registros dos diarios. Elas vao compilar tudo
0 que foi produzido e vivido trazendo, entdo, uma fundamentacao teédrica
para suas reflexfes. Claro que dentro desse relatério existe a
contextualizacdo da escola, o referencial teérico dando sustentacédo, mas a
vida desse relatério é o dia-a-dia do estagio e as reflexdes da estagiaria.
Elas véo relatar, descrever e analisar esse processo, s6 que ndao podem
pensar somente 0 espac¢o de sala de aula, elas tem que olhar todo o espago
escolar, todo o processo vivido em estagio, desde o primeiro momento em
gue entram na escola. Depois que constroem o relatério € feita a
socializagdo de estagio, em que cada uma tem a oportunidade de relatar em
seminario. Por mais que tenhamos orientacbes coletivas em alguns
momentos, esses relatos se tornam importantes no sentido de troca de
experiéncias, de sensibilizagdo para outros contextos e de momento de
retomada do estagio, da sua importancia e das contribuicbes para a
formacéo desse pedagogo. [...] Os relatérios ficam expostos aqui no NDI por
um semestre, em que as outras colegas possam vir olhar, retirar para
pesquisar, ter acesso a esse material. Na verdade é uma producéo que fica,
também, para ser socializada para além da turma de estagio. [...] € um
processo bem coletivo porque elas podem estar trocando experiéncias
durante o estagio, nos seminarios e, também, nos registros e produc¢des
gue ficam disponiveis para outras alunas terem acesso.

Verifica-se que o trabalho de orientacdo e realizacdo do estagio se articula
por meio de processos investigativos, de pesquisar o contexto da escola, pesquisar
as teorias, pesquisar 0os seus saberes e fazeres e, junto ao relatério e seminario
final, realizar os entrelacamentos tedérico-praticos para relatar, descrever, analisar e
refletir as situagdes do trabalho docente. Nesse sentido, as situacdes de ir ao
contexto de estagio, conhecer e coletar dados desse contexto, retornar para a
Universidade e refletir sobre tais dados séo indispensaveis, porém nao podem ficar

somente no ambito da constatacao.

Dai a necessidade de que os cursos de formacgéo de professores qualifiquem
constantemente as suas matrizes curriculares, bem como cultura organizacional,
principalmente para inter-relacionar as questdes conceituais e operacionais dos seus
curriculos, tendo clareza quanto ao tipo de profissional que desejam formar.
Estabelecer reais parcerias com 0s contextos de estagio e se apropriar de
estratégias formativas ancoradas em processos investigativos e producao cientifica,
as quais potencializem o processo reflexivo e metacognitivo dos professores
formadores, professores em servico e futuros professores sinaliza para a

qualificacéo do curso.

O estagio, na situacdo de interlocucédo ensino, pesquisa e extensao, precisa

estimular o aluno a investigar, questionar e [re]construir cientificamente, pois a
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producdo cientifica se d& por meio de interagBes entre teorias e praticas que vao

além de dominios técnicos e conceituais.

De todo modo, € preciso considerar que 0 ensino, a pesquisa e a extensao
por si sO ndo se sustentam, assim como ndo sustentam a pratica pedagogica.
Necessitam de condigbes metodoldgicas para a sua consecucao e socializacéo,
tendo como pilares o continuo aprendizado no curso de graduacdo por meio da
insercdo e conhecimento nos e dos contextos de atuacdo docente, pelo
envolvimento e intervencdo nestes contextos, pelo registro, andlise e reflexdo dos

dados coletados e das vivéncias com a agéo docente.

A pesquisa e a extensao ndo sao processos isolados, portanto, requerendo,
também, momento para producdo e divulgacdo dos resultados. Bagno (2006),
coloca que a universidade nao pode se constituir um “depédsito de conhecimentos”,
sobretudo, ela precisa ser significada a partir de “conhecimentos novos”, o que se
consegue pesquisando, intervindo, se posicionando e socializando os resultados e

as aprendizagens.

Na perspectiva da dimensdo e indicadores aqui apontados, compreende-se
que ndo acontecem isolados e alheios aos multiplos saberes e fazeres necessarios
ao exercicio da docéncia. Sao, efetivamente, ato politico de ser e estar na profissao;
atitude que engloba processos investigativos, reflexivos e instrumentalizadores da

producao cientifica na profissdo docente.

6.6 CULTURA ORGANIZACIONAL DO CURSO ARTICULADA AOS TEMPOS E
ESTRATEGIAS FORMATIVAS

O tempo de permanéncia em estagio € uma questdo a ser pensada com
seriedade, pois, conforme a legislacdo educacional vigente, esta estabelecida uma
carga horaria minima de estagio. Porém, isso ndo quer dizer que 0 curso ndo possa
priorizar o estagio articulado as demais disciplinas e, portanto, ser repensado com
carga horéria condizente para efetivamente oportunizar maior tempo de imerséo,

reflexdo e intervencao no contexto de atuacéo profissional pelo futuro professor.
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Assim, colocam algumas estagiérias:

Primeiro, seria um maior tempo de atuacdo no campo de estagio
final, sendo que 120 horas para o estdgio é um tempo absurdamente
pequeno. Segundo, acho que o estagio poderia ser melhor aproveitado com
relagdo as atividades que s&o desenvolvidas. (ESTAGIARIA 3)

Creio que aumentar a carga horéria de estagio na escola qualifica,
pois é impossivel realizar um trabalho que gere alguma mudanca positiva,
tanto para o estagiario quanto para o local onde sera feito o estagio de
regéncia. Com apenas poucas semanas de atuacéo isso fica complicado.
(ESTAGIARIA 7)

Talvez a duragdo do estagio pudesse ser maior, pois quando
estamos nos adaptando as instituicdes e aprendendo a fazer a relagdo
teoria e pratica acaba o estagio [...]. (ESTAGIARIA 9)

E de extrema importancia o estagio! Acho que a carga horaria para
0s estigios de regéncia em anos iniciais e educacdo infantil é pouca,
poderia ser maior. Sem o estagio, chegariamos na escola praticamente
como se fossemos ‘tabulas rasas’, a pratica é importante para o
reconhecimento e envolvimento nos possiveis locais de trabalho dos
pedagogos. (ESTAGIARIA 10)

E claro que ndo adianta aumento de carga horaria se ndo houver a
preocupacdo com a conexao do estagio e as demais disciplinas que compdem o
curriculo do curso, assim como a qualidade das estratégias formativas

desenvolvidas.

Pereira (2004) apresenta resultados de uma pesquisa relacionados ao tempo
dos estagios, sinalizando que para melhorar a formacdo no curso de Pedagogia é
necessario o aumento da carga horaria da disciplina de estdgio supervisionado.
Aponta que sejam repensados 0s tempos e as inter-relacdes das disciplinas na

dindmica curricular.

De acordo com Garcia (1999), a carga horaria destinada ao estagio requer
gue seja contemplada a integracdo das dimensdes teodricas e praticas do curriculo
do curso. Nesta perspectiva, torna-se possivel potencializar ao futuro professor a
compreensdo da escola em sua conjuntura, como elemento e espacgo publico de
cultura viva, como um organismo vivo em desenvolvimento, constituido por uma

estrutura em seus tempos, espacos, sujeitos e clima organizacional.

Constatou-se, portanto, que a questdo da pouca carga horaria de estagio
constitui-se motivo de preocupacdo e um dos pontos de maior critica junto as

pesquisadas (alunas estagiarias e professoras orientadoras), uma vez que 85,7%
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sinalizam que o estagio deveria ter maior carga horaria tendo por objetivo primeiro a
oportunidade de o futuro professor maturar as questdes inerentes ao contexto de

atuacao, bem como a consecucao de praticas educativas de qualidade.

Em 2002, a Resolucdo CNE N° 2 normatizou a duracédo da carga horaria de
pratica de ensino e estagios dos cursos de licenciatura de graduacdo plena,
conforme assim coloca: “I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, vivenciadas ao longo do curso; Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso [...]”
(BRASIL, 2002).

Em 2006, com os pressupostos das DCNs da Pedagogia e com do Parecer
CNE N° 3, o estagio curricular foi regulamentado em no minimo 300 horas, para o
curso de Pedagogia, conforme demonstram alguns artigos a destacar: Art. 7° inciso
[I: “[...] 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado prioritariamente na educagéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da instituicao”. Art.
8°, inciso IV: “[...] estagio curricular, a ser realizado ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes
escolares e ndo escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos

e competéncias” (o grifo € nosso) (BRASIL, 2006).

Constatou-se no curso pesquisado que a carga horaria total dos estagios € de
300h, subdivididos em 150h para o ambito da educacao infantil e 150h para o ambito
dos anos iniciais do ensino fundamental. A realizacdo dos mesmos acontece no

ultimo semestre do curso.

Analisando os marcos regulatorios para o estagio no curso de Pedagogia,
entre eles as Diretrizes Curriculares para a formacédo de professores (BRASIL,
2002), constata-se que ja se tinha pouca carga horaria (400h) agregada a
incumbéncia de relacionar teoria e pratica, objetivando o exercicio da profissdo. A
partir do advento das DCNs da Pedagogia (BRASIL, 2006), a carga horaria reduz-se
para 300h e surge a proposicéo oficial da realizacdo do estagio ao longo do curso.

Essa questdo interfere no tempo de maturacdo junto aos processos vividos em
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estagio e, consequentemente, a consolidacdo de saberes para o exercicio da

docéncia.

A reducédo de carga horéaria para 300h coloca o estagio apenas como espaco
de instrumentalizacdo técnica, principalmente se for realizado ao final do curso.
Espaco esse destinado ao treinamento das habilidades aprendidas na academia.
Nessa Otica, o estagio acaba sendo refém do pouco tempo disponibilizado na
dindmica curricular do curso; um tempo curricular que ndo corresponde e nao
satisfaz as expectativas tanto das alunas, quanto das professoras formadores,

quanto das instituicdes campo de estagio.

Se com a proposta anterior, que previa as praticas de ensino ao longo do
curso, com carga horaria de 400h, mais o estagio com também 400h, totalizando
800h, ja era bastante desafiador concretizar com qualidade os processos formativos
do pedagogo. Agora com somente as 300h de estagio em campo de atuacdo e a
proposicdo nas DCNs do curso de que a relacdo teoria e pratica deve ser
responsabilidade de todas as disciplinas, com certeza, apresentam-se grandes
problemas que repercutem na qualidade das atividades formativas do curso.
Portanto, o curso de Pedagogia precisa observar a orientacdo das DCNs de que,
pelo menos, o estagio curricular ocorra ao longo da dinamica curricular do curso e

ndo somente no Ultimo semestre.

A partir das experiéncias como orientadoras de estagio, as professoras
refletem sobre a relacdo conhecimento tedrico e pratico, assim como elucidam e
discutem fatores que interferem no tempo e na cultura organizacional das

orientacoes.

O estagio requer tempo para refletir sobre o conhecimento da teoria
implicado na pratica e vice-versa. Isto significa que saber a teoria €&
importante, mas, também, ela precisa contribuir como instrumentalizagao
pratica que permita as estagidrias vivenciar de modo reflexivo e
guestionador, com o olhar de pesquisadoras, testando os principios,
testando suas acdes, testando suas estratégias para aprender o oficio da
docéncia, aprender as atitudes de ser professor (tipo de roupas que veste,
modos de falar e olhar, sentir os alunos, modo de se comunicar verbal ou
nao verbal com as criancas, responsabilidades e comprometimentos com o
desenvolvimento integral da pessoa da crianca). (PROFESSORA A)
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Estagio como tempo de questionamento, de problematizacdo, de observacgéo,
de viver a profissdo docente, de identificacdo, de maturacédo, de aprender o oficio
docente.

As 300h de estagio estdo divididas em 150h para a educ. infantil e
150h para os anos iniciais do ensino fundamental, sendo que dessas 150h,
as alunas ficam na escola apenas 120h para cada nivel. Como ja atuei no
estagio anteriormente, quando a carga horaria era maior e que passava de
400h, por essa experiéncia e com base no estagio como esta organizado
agora, e conversando com as alunas e com as professoras, na verdade o
gue a gente sente que € uma carga horaria que atende em parte. As alunas
acabam fazendo um estégio, cumprindo essa carga horaria; elas elaboram
o relatério e j& entram no campo de estadgio novamente. Tudo no ultimo

semestre! Entdo, na verdade, eu acho que poderia ser repensado.
(PROFESSORA B)

Estagio com um tempo que precisa ser repensado para potencializar os
processos de observagdo, monitoria, coleta de dados, teorizacdo, planejamento,
consecucao de préticas docentes, de reflexdo e producéo cientifica.

[...] Pouca carga horaria para atender um grande numero de
estagiarios, 0 que compromete a qualidade, um trabalho mais préximo dos
alunos e das escolas; e a possibilidade de nos organizarmos no cotidiano
das orientagbes de maneira mais pontual e reflexiva e, também, de
produzirmos um conhecimento mais consciente e producente sobre nossas
atuacdes como docentes. [...] O estagio propicia a inter-relagdo entre a

teoria e a préatica, e isso contribui para qualificar os processos formativos
dos pedagogos, porém precisa de maior tempo. (PROFESSORA C)

Estagio como espaco de atuacdo docente universitaria que precisa de
melhorias nas condi¢des de trabalho dos professores orientadores, [re]estruturacao
dos seus tempos e maior qualidade nas producdes docentes e discentes.

Nas contribuicdes das professoras pesquisadas é pontual e unanime quanto a
preocupacdo com o tempo e a qualidade da producdo dos envolvidos em estagio,
sejam eles docentes ou discentes. Entdo, neste formato de dois estagios num
mesmo semestre, com 300h na totalidade das atividades desenvolvidas, nao é
possivel contemplar as necessidades formativas do pedagogo uma vez que esta
sendo concebido como a “parte pratica” do curso, o que, de certa forma,
compromete a necessaria e real aproximacao de saberes e fazeres nos ambitos de

atuacao docente.

As professoras orientadoras se preocupam com 0 pouco tempo que possuem
para orientacdo e o acompanhamento de suas estagiarias o que, de certa forma,

compromete a qualidade das aproximacoes, reflexdes e producdes de estagio.
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Pimenta (2002), ao realizar pesquisas com alunos de licenciatura, defendeu

0s saberes da experiéncia como essenciais a construcdo identitaria do professor. A
autora destaca que,

[...] os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores

produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo

sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — com seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores. (p. 20)

Entdo, os saberes da experiéncia se constituem mobilizadores e
potencializadores da identidade do docente, uma vez que estes saberes séo
aprendidos pelo professor desde a condicdo de aluno, bem como aqueles

produzidos no exercicio da profissdo em amplo processo de acédo-reflexdo-acéo.

Gauthier (1998, p. 33) manifesta-se quando coloca que

[...] a experiéncia e o habito estdo intimamente relacionados. De fato,
aprender através de suas préprias experiéncias significa viver um momento
particular, momento esse diferente de tudo o que se encontra
habitualmente, sendo registrado como tal em nosso repertério de saberes.

Os saberes profissionais requerem ser aprendidos, mobilizados e
empregados na pratica docente, 0 que necessariamente precisa de conhecimento,
interacdo e atuacdo no contexto. Para tanto, € preciso tempo de maturacéo
diagnéstica e politico-pedagogica do futuro professor, a qual desencadeara em
postura docente para observar, captar, problematizar, teorizar, planejar e
desenvolver acdes educativas sustentadas pelos saberes da docéncia e que dao

sentido as situacdes de trabalho que Ihes séo proéprias.

Destacam-se falas das estagiarias, as quais atribuem sugestdes para evitar o

pouco contato com o campo de atuacgao profissional:

Sugiro aumentar o nimero de semestres ou a carga horaria do
estagio, pois ficaria mais tranquilo para interagir melhor com a escola,
aproximar melhor a teoria da pratica, entender os alunos em suas
necessidades e, também, fazer os relatérios sem falar na qualidade das
producdes que melhorariam bastante. (ESTAGIARIA 2)

Considero que no 8° semestre ficaram aglomeradas algumas
disciplinas que também s&o essenciais na formacao do Pedagogo, mas que
0 estagio pode ser distribuido a partir do 5° semestre quando o0s
académicos ja estdo com uma visao mais ampla do seu campo de trabalho,
sem prejudicar a qualidade da formac&o. (ESTAGIARIA 4)

Aumentar o tempo de permanéncia na instituicdo para que se
consiga planejar, fazer e concluir um bom trabalho. Também, é importante
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conseguir mais rapido as instituicdes, pois em alguns momentos houve
demora. (ESTAGIARIA 17)

Fica evidente a preocupacédo das alunas com o tempo em campo de atuacao
docente, quando constatam que pouco efetivam de prética apesar de se
aproximarem do contexto pratico para realizarem algumas atividades necessérias

aos seus processos formativos.

A Coordenadora também se refere aos tempos e, de certa forma, a
necessidade de [re]estruturacdo do estagio:

[...] @ nossa idéia € que pudesse ficar um estagio no 7° e outro no

8%, sé que nds em funcédo da carga horaria do curso as alunas até o 7° ndo

conseguem concluir todos os componentes curriculares e ter aula na

universidade e ter o estagio curricular, implicaria que esse aluno tivesse

dedicacdo exclusiva ao curso. [...] para mim o estagio consagra, na

verdade, um tempo maior de insercéo, porque o aluno vem se inserindo no

contexto de atuagdo ao longo do curso, mas € um tempo maior onde

naquele momento ele tem a oportunidade de se colocar numa situacdo de
docente e de responsavel por um grupo.

Entdo, o retrato da realidade do curso de Pedagogia da UFSM, certamente, é
o retrato de tantos outros cursos de Pedagogia em todo o Brasil os quais, tanto pela
constatacdo dos estagiarios, quanto pela preocupacdo de seus professores e
gestores, percebem que o estagio acaba sendo um tempo de instrumentalizar as
teorias, um tempo que ndo corresponde as expectativas e que, ainda, ndo satisfaz a
totalidade das necessidades formativas dos envolvidos. Porém, cabe registrar que o
curso de Pedagogia pesquisado, desenvolve praticas de ensino ao longo do curso, o
que se constitui aspecto qualitativo a formacao dos futuros professores egressos da
UFSM.

Conforme Piconez (1994, p.17), “[...] uma teoria colocada no comego dos
cursos e uma pratica colocada no final deles sob a forma de estagio supervisionado
constituem a maior evidéncia da dicotomia existente entre teoria e pratica”. Por mais
que haja muitas tentativas de superacdo, os cursos de graduacao, incluindo-se
também o de Pedagogia, enfrentam dificuldades de consolidar a qualidade das
estratégias formativas, na perspectiva do entrelagcamento tedrico-pratico em todos os
semestres letivos. Para isso, 0os tempos do e no estagio, assim como suas
estratégias formativas, precisam ser repensados, considerando-o como um dos

mecanismos de articulagéo tedrico-pratica do curriculo do curso.
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Para além da questdo do tempo, as estagiarias atribuem sugestdes para
qualificar os processos formativos dos estagios no curso de Pedagogia:
[...] que os estagios ocorressem ao longo do curso, e ao final de

cada um ter um tempo para que os alunos retornassem para a universidade
para discutir e trocar experiéncias. (ESTAGIARIA 1)

Em minha concepgdo acho muito importante os estagios, porém
precisam ser pensados e articulados durante o curso de Pedagogia, porque
sdo momentos valiosos de contato com alunos, professores da escola, entre
outros. No estagio se concretizam muitos projetos que séo planejados, mas
que precisam de melhor organizacao e reflexdo. (ESTAGIARIA 10)

Seria interessante que o(a) académico(a) adotasse uma escola
desde o0s primeiros semestres e continuasse nesta até o estagio. Que
comecasse apenas observando e ajudando no necesséario, mas que logo
partisse para as intervenc¢des nos anos iniciais e educacéo infantil, para que
no momento do estagio fosse possivel escolher entre um ou outro. Sendo
assim, sugiro realizar apenas um estagio com maior duracdo. Também
penso que é preciso maior suporte da universidade para as estagiarias em
relacdo ao conhecimento, autonomia e espaco dentro do campo de estagio.
(ESTAGIARIA 14)

As estagiarias defendem a articulacdo do estadgio ao longo do curso e,
portanto, da necessidade de repensar os tempos do e no estagio, bem como as
estratégias formativas. Consideram que o ensino na Universidade ndo pode ser
descontextualizado, mas, sobretudo, enriquecido com as situacdes vividas no

cotidiano da profisséo professor.

Retratam a necessidade de na universidade serem criados, aprimorados ou,
até mesmo, consolidados espacos de reflexdo mais frequentes sobre as vivéncias
de estagio. Vivéncias que potencializam a experiéncia e a consciéncia em/de
questdes que envolvem a gestdo da matéria e a gestdo da classe (GAUTHIER,
1998); as relacOes interpessoais; as parcerias com 0s professores e 0s pais; a
afetividade na relagéo professor e aluno; a gestao dos recursos materiais; as hormas
de convivéncia, entre outros aspectos. E claro que essas questdes necessitam ser
abordadas teoricamente, porém precisam ser vivenciadas e [re]significadas com o

devido tempo de maturacao, introspeccao e conexdo com os demais saberes.

Vasconcelos [et. al] (2007), Gedhin, Almeida e Leita (2008), assim como
Pimenta e Lima (2004) apresentam alguns estudos e formatos acerca de
experiéncias internacionais e nacionais co-relacionadas as praticas de ensino e aos
estagios curriculares supervisionados. Os autores destacam a partir dos relatos

dessas experiéncias algumas estratégias formativas utilizadas de real significado a
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qualidade e aproveitamento do tempo e dos processos formativos em diferentes
contextos de atuacgéo docente.

O que cabe registrar, aqui, € que existem experiéncias nacionais e
internacionais significativas e que podem efetivamente ser implementadas na
consecucdo dos processos formativos dos estagios no curso de Pedagogia. Tais
estratégias, certamente, poderdo contribuir para a sensibilizacdo, aproximacgédo e

consolidacéo tedrico-pratica dos saberes dos futuros pedagogos.

De acordo com as professoras pesquisadas, fica pontual:

[...] o estagio aconteca desde os primeiros semestres e que todos
os professores assumam a tarefa da formacdo do pedagogo tanto do ponto
de vista da teoria quanto da pratica, pois o estagio ndo pode ser uma
disciplina de final de curso, deve ser uma concepg¢ao e uma continua pratica
de formacéo do pedagogo. (PROFESSORA A)

[...] sendo dois estagios no ultimo semestre sobrecarrega muito.
Sobrecarrega as alunas, sobrecarrega nés professores, porque temos que
dar conta de duas propostas de estagio, distintas. [...] E preciso repensar a
proposta de estagio [...] Sinto que falta isso com elas, entre elas também,
porque na verdade as orientacdes acontecem para planejamento, a gente
resgatar a prépria proposta de estagio que elas constroem no 7° semestre.
Mas falta aquele momento de discusséo coletiva do que é o estagio, o que
esta acontecendo, que momento é esse na formacdo delas, do que
significou o estagio, e que muitas vezes ficamos engessados com a carga
horaria. Entdo, assim, do que eu venho observando, é preciso repensar sim
essa carga horaria e tornar esse espaco muito mais de pesquisa, como
espaco de formacdo, de investigacdo, de reflexdo sobre uma caminhada.
(PROFESSORA B)

A Professora C, quando questionada sobre quais as mudancas sugeriria, se o
estagio passasse por [re]estruturacao, se manifesta: “Primeiro, acabar urgentemente

com dois estagios e um TCC no mesmo e ultimo semestre [...]".

A sugestao das professoras quanto a repensar e refletir o estagio durante o
curso, e nao somente ao final, € uma questdo inclusive levantada pela
Coordenadora:

Eu considero que o estagio, ao contrario de uma cultura introjetada,
ndo é o momento do aluno aplicar conhecimento que teve ao longo do
curso; ele continua sendo um espago de aprendizagem e precisa ser

pensado durante o curso. Essa defesa de que muitas vezes o tempo € que
vai definir, bem, isso € uma questéo relativa [...].

A Coordenadora do curso de Pedagogia apresenta a visdo de que o estagio é
um espacgo de multiplas aprendizagens e que ndo pode ficar restrito a concepcao de
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imitacdo de modelos ou de instrumentalizacdo de técnicas e metodologias
aprendidas no curso. Verifica-se, de acordo com a Gtica da gestora, que o estagio
vai além da comprovacdo de conhecimentos adquiridos no curso quando propicia ao
futuro professor diferentes vivéncias e aprendizagens ancorado nas demais

disciplinas do curso, entre outros aspectos.

Conforme a professora A, 0 estagio

E uma parte integrante da formac&o do pedagogo, ndo é maior nem melhor
gue a formacgéo tedrica, mas é parte essencial tal qual a formacao teérica.
Ele € uma excelente oportunidade de aprendizagem e confronto para que
se possa acordar para a realidade e para a teoria. Pela sua complexidade e
exigéncia ele faz com que sejam reorganizados os saberes e fazeres do
pedagogo em formacgdo. Também ndo se pode fazer apologias ao estagio.
Porque o fato de muitos fazerem estagio ndo significa conquistarem os
objetivos que ele se propde. De todo modo, é a possibilidade de aprender a
complexidade do exercicio da funcdo docente — suas contradi¢gdes; levantar
suas deficiéncias formativas, levantar seus pontos fortes e fracos e trabalhar
para sanar os fracos; fazer parcerias com professor, alunos, colegas,
orientador, regente, autores, pais, enfim; aprender que precisa desenvolver
uma atitude aprendiz para que sua pratica ndo contradiga o foco de sua
profissdo, as aprendizagens.

A referida professora aponta o estagio como momento de relacionar teoria e
pratica com maior propriedade; um caminho possivel e necesséario para que o
professor alcance qualidade intelectual com o objetivo de desenvolver

satisfatoriamente suas atividades docentes.

No entendimento da professora formadora fica claro que o aluno estagiario
nao chega ao estagio pronto e que esse processo faz parte de sua trajetoria de
formacdo. Portanto, hd que se ponderar sobre o que significa estar pronto ou néo.
Estamos prontos em algum momento de nossas vidas? Todos os indicadores e
pressupostos levantados nesta pesquisa levam a crer que na perspectiva do estagio
curricular, apenas passamos por mais uma etapa formativa, a qual, eminentemente,
ndo pode estar deslocada, desfocada e desarticulada do restante da dinamica

curricular do curso.

Assim, a organizagao teodrico-metodoldgica dos estagios do curso tem que
estar em sintonia com as demais disciplinas curriculares, assim como com a cultura
organizacional do curso, considerando que nao se constroem no momento de

estagio, mas, sobretudo, sdo exercitados, sdo repensados e [re]significados
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cotidianamente a partir dos processos de planejamento e processos formativos

desenvolvidos.

Contribuem as estagiarias:

A elaboracdo do Projeto de Estagio é importantissima, pois o
planejamento é essencial para uma boa atuacdo do pedagogo [...] as
orientacdes auxiliam bastante a organizacdo do projeto de estagio e a
escrita do relatério, no qual pude escrever sobre minha pratica, mas para
chegar nos relatos foi preciso concretizar o que foi projetado e, para isso,
nés estagiarios precisamos ter conhecimento de como se faz isso.
(ESTAGIARIA 5)

[...] os professores das disciplinas de estagio fazem com que a
gente procure olhar mais criticamente as diferentes realidades em que estéo
localizadas as escolas, evitando manter um discurso que n&o € possivel e
nem necessario para tais realidades tais atividades. Se ndo sabemos o que
acontece la entendo que fica dificil discutir e apresentar sugestfes
desconectadas. Tudo isso, interfere no planejamento e na execucdo do
plano de ensino, ja que trabalhamos com pessoas e instituicdes. Entéo,
precisamos pensar nas pessoas, no aluno, na professora da turma, enfim,
as pessoas envolvidas na escola, para ndo se deter em coisas sem grande
importancia [...]. (ESTAGIARIA 8)

E importante que os momentos de interagir com a atividade profissional
(observacBes, monitorias, participacdes em regéncia entre outros aspectos inerentes
ao campo de estagio) sejam considerados como vias de acesso, sensibilizacao e
mobilizagdo de saberes e fazeres do docente, tendo por base a andlise critica e o
dialogo com elementos chave para espac¢os de construcdo de aprendizagens.

Gedhin, Almeida e Leite (2008, p. 31), ancorados nos pressupostos reflexivos

de Contreras (2002), vao em defesa de que,
[..] o professor precisa ter mais condicdes de compreender o contexto
social no qual ocorre o processo de ensino/aprendizagem [...] E preciso

assegurar que a formacédo de professores possibilite ao profissional docente
saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas varias dimensoes.

Para tanto, ha que se investir em estratégias formativas mais articuladas entre
as disciplinas que compdem o curriculo do curso de Pedagogia, de maneira que
possam desencadear aprendizagens mobilizadoras de boa atuacdo profissional.
Mas, nesta perspectiva, € imprescindivel que os professores formadores, assim
como os futuros professores, estejam em constante interacdo, envolvidos em
processos de acao-reflexdo-acao, tendo por base os saberes e fazeres alusivos aos

contextos de atuacédo do pedagogo.
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As alunas estagiarias colocam:

Vivenciar o contexto escolar (rotina, planejamento, relacdes,
funcionamento, etc.) e aproximar o estudado ao vivido com a possibilidade
de refletir para melhorar a atuacéo futura. (ESTAGIARIA 1)

Nas atividades que desenvolvi durante o curso de Pedagogia, as
quais tive oportunidade de ir para a escola e verificar la o que acontece,
verificar os problemas, o que fazem, como fazem ou porque nao fazem e,
depois, voltar para a universidade e conversar com o0s colegas e
professores sobre o que vivi € o que percebi, foi muito significativo. Acho
gue O curso precisaria realizar mais esse tipo de atividade, pois assim
conseguimos entender melhor os que os autores dizem, até mesmo o que
nossos professores dizem e, também, entender o que precisamos fazer
como professores. (ESTAGIARIA 6)

[..] fazer a relacdo teoria e pratica, uma vez que possibilita
compreender as diferentes realidades dos diferentes sujeitos. O contato
com as criangas que nos ensinam muito é indispensavel! (ESTAGIARIA 13)

O entendimento que o aluno do curso de Pedagogia tem de determinada area
do conhecimento, esta intimamente associada a qualidade das concepcbes
trabalhadas pelos professores formadores, dos aportes tedricos dos estudiosos e
pensadores explorados no curso, assim como da qualidade das estratégias, dos
estimulos e das vivéncias ao longo dos seus processos formativos no curso, em

especial das vivéncias em diferentes contextos de atuacao docente.

Outras contribuicdes das estagiarias que merecem destaque:

Acredito que ao final do estagio, € preciso priorizar um momento
para que cada académico possa relatar suas aprendizagens, a fim de
podermos estar repensando, discutindo e refletindo sobre pontos em
comuns, pontos que poderiam ter sido abordados/melhorados. Por serem
no ultimo semestre do curso, os dois estagios (El e Al) e o Trabalho de
Conclusédo de Curso, impede que retornemos a universidade para trocar
experiéncias, pois se encerra esta etapa com cada um entregando seu
relatério. Acredito na aprendizagem com o outro, nas trocas de saberes que
ocorrem entre as pessoas, portanto, percebo que 0s estagios poderiam
aproveitar melhor isso. (ESTAGIARIA 3)

No estagio, as orientagbes coletivas sdo importantes para
compartilhar angustias, problemas, solugbes, enfim experiéncias. Nesse
sentido, seria interessante se concomitante ao estagio tivéssemos mais
oportunidades para discutirmos e relatar fatos e necessidades do estagio.
(ESTAGIARIA 8)

O professor orientador deve procurar saber o resultado de suas
orientacdes, no sentido de auxiliar durante o processo e ndo apenas corrigir
um relatério e submeter uma nota ao que leu, sem nem ao menos
compreender todo 0 processo que 0 estagiario percorreu, 0 contexto onde
foi realizado o estadgio, as concepcdes, objetivos, enfim toda a
intencionalidade tdo cobrada que, muitas vezes, ndo entra na andlise de
julgamento. (ESTAGIARIA 10)
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E importante que os momentos de interagir com a atividade profissional
(observagdes, monitorias, participagdes em regéncia entre outros aspectos inerentes
ao campo de estagio) sejam considerados como vias de acesso, sensibilizacao e
mobilizacdo de saberes e fazeres do docente, tendo por base a andlise critica e 0
dialogo com elementos chave para espacgos de construcdo de aprendizagens. Esta
claro as fragilidades em evidéncia estédo relacionadas a questdao do pouco tempo

para orientacdo, assessoramento e acompanhamento aos estagiarios.

Estes fatores interferem na organizacdo tedrico-metodologica do estagio,
considerando que como sinalizam as estagiarias € preciso investir em momentos de
socializacdo e reflexdo coletiva das experiéncias vividas. A “capacidade de
elaboragao proépria” (DEMO, 1990) precisa ser conquistada e passar a estar
presente na atitude diaria dos professores formadores e dos futuros professores,
como cultura organizacional que se prioriza e concretiza, como ato continuo de
investigar e pensar a teoria e a pratica, suscitando, sobretudo, o didlogo inteligente
com a realidade, vindo a ser um comportamento cotidiano no curso de Pedagogia e,

consequentemente, uma pratica qualitativa aos estagios curriculares.

As professoras orientadoras, também, sinalizam que encontram dificuldade
em acompanhar as alunas in lécus, assim como explorar com mais tempo e
qualidade intelectual as producdes de estagio. Verifica-se essa questdo em

conformidade com as seguintes falas:

A gente tem as orientagfes semanais, depois temos as visitacfes
gue a gente vai in locus, que fazem parte das nossas atribuicbes. Gira em
torno de orientar e de supervisionar; é claro que essa supervisao a partir de
um cronograma a partir das escolas onde elas estdo e a gente tenta assim
fazer duas a trés visitas, dependendo do ndmero de alunas. Na verdade
elas estdo em todas as escolas da cidade, 0 que € uma preocupac¢ao nossa.
Nesse semestre estamos tentando coloca-las aqui no bairro Camobi, mais
proximo a UFSM, para que a gente possa estar num mesmo turno visitando
mais alunas em escolas préximas, ou até mesmo coloca-las nas mesmas
escolas. [...] quando vocé tem uma carga horaria extremamente pequena de
orientacdo, eu sinto que fica muito a desejar e isso me preocupa muito
porque se perde o espaco de reflexdo das alunas e de entender mesmo que
momento € esse de estagio, que nao é s6 o agora e que faze parte de todos
0s momentos do curso. Na verdade, o processo de reflexdo na acéo e para
a acao acontece em parte e também do que o professor entende que ele
consegue dar conta, jA que € uma sobrecarga, porque o professor ndo tem
s6 estagio no curso, e a gente acaba muitas vezes trabalhando conforme
da, ndo tendo aquele resultado esperado e desejado, na maioria das vezes
isso acontece em fungéo da sobrecarga de trabalho. (PROFESSORA B)
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[..] s@o dois estdgios no mesmo semestre. As alunas nao
conseguem dar conta e nem nds professores, pois quando sai um grupo, ja
entra outro, e quando acaba o segundo grupo, ja acabou o semestre, e as
alunas ainda tem os relatérios para fazer e o TCC. (PROFESSORA C)

E importante refletir sobre o olhar do estagiario, o olhar que diz respeito a
visdo de alguém que esta se constituindo professor, de alguém que esta vivendo e
se construindo pelos processos formativos junto ao curso de Pedagogia. Mas,
também, o olhar do professor formador, em suas relacdes e inquietacdes, reporta a
transitoriedade do estagio, a necessidade de repensar a sua proposicao e
articulacdo, ndo somente com o foco das aproximacdes e inter-relacbes com a

dindmica curricular, mas, também, junto a cultura organizacional do curso de

Pedagogia.

A idéia é melhor articular os tempos e 0s espacos do estagio, de repensar a
carga horaria dos professores orientadores, dos horarios de orientacdo individual e
coletiva semanal, de estruturd-lo ao longo de um semestre e nao por blocos
estanques e distanciados entre si e do curriculo do curso, de tempos pensados para
dar conta das etapas ja descritas e que foram evidenciadas nas falas e registros

encontrados.

Estas discussdes estdo presentes nas preocupacdes e indicacOes dos
marcos regulatérios do curso de Pedagogia. Entre eles, cabe destacar o Manual de
Orientacbes do SINAES (BRASIL, 2004), com dados e indicadores para dez
dimensdes. Porém, a saber, ressalta-se a dimensado que trata das “politicas de
pessoal, de carreira do corpo docente e técnico-administrativo, seu aperfeicoamento,

seu desenvolvimento profissional e suas condi¢gdes de trabalho”.

Os indicadores de qualidade desta dimenséo sinalizam, entre outros
aspectos, que: a IES precisa ter um numero de docentes correspondente a real
demanda de trabalho (numero de docentes em tempo integral, parcial e
horistas/substitutos na IES); que os docentes tenham formagdo e experiéncia
profissional no magistério superior, bem como experiéncia profissional fora do
magistério superior; que a formacdo didatico-pedagogica do docente esteja
adequada as disciplinas que é responsavel; producao académica/docentes; aluno

tempo integral/professor.
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Conforme a CONAES/MEC, séo indicadores relacionados a qualidade dos
processos formativos na graduacdo: coeréncia curricular com o perfil do futuro
profissional; coeréncia curricular com as DCNs; boas metodologias de ensino
relacionadas a concepcéo do curso; conexdes das disciplinas na dinamica curricular;
boa distribuicdo da carga horéria das disciplinas; boa adequacdo, atualizacdo e
consecucdo das ementas e programas das disciplinas; coeréncia entre dinamica

curricular e os recursos humanos e materiais do curso.

Também, cabe destacar a Portaria n° 808/2010 — MEC, a qual se refere a
avaliacdo e o reconhecimento de cursos de Pedagogia. Tal Portaria esta agregada a
trés dimensbes: organizacao didatico-pedagdgica do curso, corpo docente,
instalacdes fisicas (infraestrutura). Mais especificamente, este marco regulatério do
curso de Pedagogia esta relacionado a critérios de analise que sinalizam se 0 curso
‘ndao esta coerente”, “esta insuficientemente coerente ou nao prioriza’,

” LLE 11

“suficientemente coerente”, “adequadamente coerente”, “plenamente coerente”.

Nesse sentido, para que o estagio supervisionado esteja adequadamente ou
plenamente coerente, o curso de Pedagogia precisa efetivamente consolidar em sua
cultura organizacional: a regulamentacédo dessa disciplina; definir e articular uma
equipe coesa de professores para orientar e acompanhar o estagio; estruturar
marcos de orientacdo e periodicidade das orientagdes, visitas e acompanhamento
pelos professores supervisores; definir os espacos e 0s tempos do estagio ao longo
da matriz curricular; articular o estagio essencialmente a proposta pedagogica da

instituicdo campo de estagio.
Nessa perspectiva, questiona-se:

— Como dar conta destes marcos legais se 0 numero de professores lotados

na universidade nao esta apropriada a demanda de alunos estagiarios?

— Como efetivamente alavancar qualidade nas orientagbes, no
assessoramento e no acompanhamento de estagio, se a légica de tempo
na articulacdo dos estagios do curso € mesma que para uma disciplina de

cunho teérico?
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— Como qualificar os processos de orientacdo e articulacdo dos estagios
com a dinamica curricular do curso se ndo ha entendimento de todos os

professores que atuam no curso acerca dessa questao?

— Como fazer com que um professor formador ofereca real contribuicdo nas

orientacdes de estagio se ndo possui experiéncia com a educacao basica?

— Como articular boas condicbes de trabalho aos professores orientadores

de estagio?

Sao questbes elementares, mas que desencadeiam discutir o estagio como
um dos mecanismos de [re]construcdo e mobilizacdo de saberes e fazeres do

pedagogo no curriculo do curso e que requer ser melhor articulado.

No planejamento de estagio as atividades a serem desenvolvidas pelo
estagiario seguem um roteiro estruturado e orientado pelos professores
responsaveis pelo estagio no curso. Conforme as professoras A e B séo atividades

desenvolvidas em estagio:

Reunibes com a equipe de colegas da area para planejar, avaliar e
organizar nossas acoes; reunido geral com todas as estagiérias no inicio do
semestre para organizacdo de horérios, escolas; elaboragédo de atividades
de orientacdo e aplicacdo de estratégias as estagiarias que as facam
apreender elementos imprescindiveis a pratica do professor pedagogo no
ensino fundamental; aula (encontro) semanal com as estagiarias para
desenvolver o processo de orientacdo — desde a observacdo até a
elaboracdo do relatério; visita as escolas e reunio com a professora
regente; organizacdo de horarios de aulas e turmas dos estagios —
organizacdo dos horarios de orientacdo; distribuicdo de material com os
procedimentos (carta de apresentacdo, presencga, etc. — enfim documentos
necessarios — preenchimento e assinatura do convénio para fazer o termo
de seqguro, etc.). (PROFESSORA A)

Orientacao de estagio, 2h/a semanais (leitura e acompanhamento dos
planos de aula); Supervisdo de estagio nas escolas de educacao basica;
Orientacdo na construcdo da proposta de estdgio; Retomada da proposta
de estagio, no inicio do semestre letivo. (PROFESSORA B)

Percebe-se, pontualmente, que a cultura organizacional do curso e as
guestdes teorico-metodoldgicas do estagio sdo direcionadas para que 0S processos
formativos no curso de Pedagogia se constituam significativos. Porém, ao serem
articulados os respectivos processos, precisam considerar o numero de orientadores
e orientandos, os tempos e espacos institucionais, a relagdo programas e projetos

de estagios bem planejados e implementados na coletividade da equipe de
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professores orientadores, a relacdo escola e universidade, entre outros aspectos

elementares e indispensaveis.

Estas questdes, entre outras, contribuem para a superacdo do modelo da
racionalidade técnica (SHON, 1992) nos processos organizacionais e formativos do
curso e, consequentemente, do estadgio. No modelo de racionalidade técnica, tanto
professores como alunos nao desfrutam da possibilidade da reflexdo sobre a
complexidade do cotidiano, o que de certa forma, quando o estadgio ndo esta
articulado para tempo de real assessoramento, acompanhamento e visitacdo aos
estagiarios, bem como processos de reflexdo sobre, na e para a acao docente,

acaba por repercutir nesse modelo formativo.

Para avancar para um modelo de reflexividade na profissdo docente, Ghedin,
Almeida e Leite (2008) afirmam que € necessario resgatar a base reflexiva da
atuacao profissional. O objetivo é entender a forma como realmente se abordam as
situacdes da pratica e como se organizam os cursos de formacado de professores de
maneira que 0s estagios estejam conectados e entrelacados as disciplinas do curso
e, também, que os professores formadores possam acompanhar esse processo de
maneira qualitativa. Mas, para isso, € preciso condi¢des de trabalho, o que, de certa
forma, pode-se alcancar [re]definindo a cultura organizacional do curso de maneira

coletiva e participativa.

Para além das questfes ja levantadas e analisadas, com a intencionalidade
de contribuir para qualificar a cultura de organizacdo do curso, apresenta-se mais

contribuicbes que as estagiarias propdem:

[...] melhor organizacdo das turmas de estdgio e divisdo das
mesmas entre as professoras orientadoras, a fim de que as orientadoras
consigam realizar sua fungcdo com mais qualidade do que vem ocorrendo.
Mais orientacdes e menos utopia por parte das orientadoras. (ESTAGIARIA
2)

[...] Leituras complementares e didlogos antes de comegcarmos 0s
estagios, pois em alguns momentos faltaram encontros e explicacdes mais
detalhadas sobre os estagios. (ESTAGIARIA 13)

Aumentar a orientacdo na parte escrita, entre professora orientadora
e aluna, pois alguns projetos ficam a desejar, sendo que poderiam ser
dispostos com mais tempo de orientagdo [...] escrever por escrever ndo
adianta de nada, vira s6 em tarefa. (ESTAGIARIA 15)
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[...] as orientagbes devem ser coletivas, com interagdo e
participacdo de todas as orientandas para maior conhecimento, reflexao e
discusséao das praticas. (ESTAGIARIA 17)

Muitas vezes, o fato dos estagiarios ndo compreenderem as orientacdes e a
dindmica dos estagios acaba por entravar 0s seus processos formativos, assim
como dificulta a superacédo de questdes elementares que poderiam alavancar com
qualidade o planejamento e as praticas educativas desenvolvidas pelos futuros
professores. Em Pimenta e Lima (2004, p. 105) encontra-se que: “Quanto mais
claros forem os fundamentos, a natureza e o0s objetivos do estagio, suas

possibilidades e limites curriculares, mas facil fica a compreensio do processo”.

Registra-se que tanto as professoras orientadoras quanto as alunas
estagiarias pesquisadas consideram que uma excelente contribuicdo, oriunda dos
processos formativos do pedagogo vivenciados no curso, € a producao intelectual
sobre as atividades desenvolvidas nas praticas de ensino e nos estagios. Esta
producao é traduzida por documentos, entre eles fotos, videos, relatos e andlises de
documentos, textos, bem como relatos e referéncias as vivéncias alusivas as
diferentes estratégias pedagodgicas concretizadas nesses espacos da dinamica
curricular do curso, contribuem para a [re]construcédo de saberes e fazeres para o
exercicio da profissdo docente pelos proprios envolvidos. Também, constituem-se
acervo bibliografico do curso para que outros professores e alunos que entrem em
contato com as variadas experiéncias formativas e producbes do curso de

Pedagogia.

Assim, a formacéo de qualidade dos pedagogos ndo pode estar desvinculada
da sensibilizacdo, percepcdo e reflexdo do contexto social, econdmico, politico e
cultural. Também, ha que se olhar com criteriosidade as condicbes sociais do
trabalho docente, no sentido de que o futuro professor nesse processo de imerséo
no cotidiano da profissdo possa compreender que além das questbes tedricas que
efetivamente precisam balizar sua atuacao, a profissao professor tem elementos de

cultura viva que interferem na maneira de ser, estar e conviver no magistério.
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CENARIOS A [RE]DESENHAR PARA A FORMACAO DE QUALIDADE DO
PEDAGOGO: CONSIDERACOES FINAIS

Com a finalidade de refletir e agregar os saberes tedricos e préaticos
trabalhados nessa pesquisa de doutorado, no momento de tecer as consideracoes
finais tem-se a pretensdo de discutir em que medida o estagio curricular pode
contribuir com a formacao de qualidade do pedagogo, no sentido de [re]desenhar
cenarios, no entendimento de que o estagio curricular supervisionado tem suas
controvérsias, mas, sobretudo, constitui-se elemento essencial e fundante a

qualidade da formacao do pedagogo.

Busca-se a luz das avenidas pressupostas por Edgar Morin (1998), que tem o
mérito de discutir a complexidade e a educacdo para o século XXI, marcos
conceituais, procedimentais e atitudinais para demarcar posicionamento, posturas e
possibilidades qualitativas aos processos formativos no curso de Pedagogia. Essas
proposicdes se apodiam no paradigma do pensamento complexo, ou melhor, no
paradigma da complexidade intitulado por Morin, que consiste em considerar 0
contexto e as suas multiplas adversidades inerentes aos processos construidos e

implementados pelas condutas humanas.

Assim, com a finalidade de [re]desenhar cenarios e caminhos para a
formacdo de qualidade do pedagogo, tendo o estagio como ponto de partida e de
chegada, defende-se que ao entender a proposta da teoria da complexidade,
proposta por Morin (1998), alicerca-se estes cendrios e suas potencialidades nas

“[...] diferentes avenidas que conduzem ao “desafio da complexidade” (p. 177).

Com base na dialogia, que se constitui no ato de entrelacamento e do dialogo
com as coisas, as situacles, os fatores, as pessoas, as instituicdes, entre outros,
organiza-se idéias e aponta-se caminhos que se constituem pela conjuntura dos

processos formativos pressupostos, articulados e implementados pelo curso de
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Pedagogia, entendendo-o como unidade, mas, sobretudo, que se compde de outras

mais que sado separadas, porém indissociaveis.

Assim, os dados encontrados na pesquisa de campo junto ao curso de
pedagogia da UFSM, sdo produtores de sentido da profissdo docente e de
significados socioculturais aos futuros professores e, também, as instituicdes
parceiras e encaminham para confirmar a tese de que “o estagio curricular do curso
de Pedagogia repercute na formacéo de qualidade do pedagogo e esté relacionado
as politicas educacionais, a organizacdo curricular e a cultura organizacional do
curso, assim como as concepcdes e praticas dos professores formadores e dos

futuros professores”.

Para Edgar Morin (1998; 2000), a Teoria da Complexidade, talvez, esteja
relacionada ao ponto de vista das pessoas, ou seja, 0 que elas tem pensado ou
conhecido de si mesmas e da realidade, assim como encaminha para possibilidades
de como deveriam pensar e conhecer o mundo e a si mesmas. O autor se refere
frequentemente a Teoria da Complexidade, apenas com o termo complexidade,
porém, destaca questbes de superacdo acerca de distorcfes sobre a complexidade.
Para o autor, a complexidade estéa relacionada, sobretudo, com a incompletude do

conhecimento.

E com esta visdo de presente e de futuro que se delineia e se [re]Jdesenha
caminhos para o estégio curricular no curso de Pedagogia. Com o olhar de quem
encontra possibilidades de valorizacdo e [re]significacdo das potencialidades que
efetivamente emergem das concepcdes e percepcdes dos envolvidos nesses

espacos formativos, entre eles professores formadores e futuros professores.

Se visto como o lugar da prética, o estagio se limita em si mesmo e,
certamente, sensibilizara o futuro pedagogo para questbes do contexto pratico da
profissdo. Porém, se visto como o lugar de incertezas, de inacabamento e, como diz
Morin, como lugar de incompletude do conhecimento, o estagio cresce em grau de
complexidade e, dessa forma, acaba por aproximar as questbes do cotidiano da
profissdo docente com as questdes da ciéncia. Cabe destacar que ndo é sb a
aproximacao que potencializa aprendizagens, mas a qualidade das relacGes e das

teorizacOes acerca do que € vivido que se constitui ciéncia com consciéncia.
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Na relacdo teoria e prética, potencializada pelas aproximacbes e
interlocugcbes com e no estagio, é importante destacar que é preciso que sejam
percebidas, exploradas, analisadas, refletidas, entre outros aspectos, as muitas
dimensées de um mesmo fenbmeno, de um mesmo fato, de um mesmo

comportamento ou fator mobilizador da realidade da profissédo docente.

Entdo, quando se problematiza em que medida o estagio curricular pode
contribuir com a formacéo de qualidade do pedagogo, em conformidade com Morin,
percebe-se que a grande complexidade que envolve a formacédo de pedagogos nao
se constitui uma teoria que possui explicagcbes a todas as coisas, pressupde,
sobretudo, situacdes desafiadoras e a busca constante para transpor a incompletude

do individual e do coletivo.

Para Morin (1998), essa opcdo de busca encaminha a percorrermos
“diferentes avenidas que conduzem ao desafio da complexidade” (p. 177). Conforme
o autor: “A primeira avenida, o primeiro caminho é o da irredutibilidade do acaso e
da desordem [...] Como definir o acaso que € um ingrediente inevitavel de tudo o que

nos surge como desordem?” (p. 177).

E justamente com essa idéia de busca e de devir que se chega a concluséo
desta pesquisa; com a certeza de que as dimensodes e indicadores encontrados nao
sao a concretude de todo o contexto do curso de Pedagogia no Brasil, mas apontam
para muitas certezas, as quais nos conduzem a opcbes e caminhos, ao
desenvolvimento e melhoramento de acBes formativas que qualifiguem o estagio

curricular e, sendo assim, a formagéo dos futuros pedagogos.

Como diz Morin, a primeira avenida conduz a desordem. Por que sera que ele
retrata esta avenida desta forma? Ousa-se em afirmar que ao se adotar atitude de
busca e de pesquisa, torna-se perceptivo para eventos que poderdo se constituir
importantes ao desvelamento da realidade. Sempre ha algo no contexto que escapa,

mas que de certa forma, em algum momento, podera desocultar-se.

Essa questdo, no estagio curricular, € importante, porque se relaciona ao
olhar atento, o olhar de quem percebe, de quem reflete e estabelece relagcbes. A
atitude de vigilancia, de espera e ao mesmo tempo de busca, potencializa a

sensibilizacdo e a conexdao com elementos que certamente revelam o conhecimento
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da realidade, a apropriacdo de dados e elementos que sdo mobilizadores de futuras

opcoes e estratégias de acdo em campo de atuacdo docente.

E é esse pressuposto, de ndo saber tudo, de estar na condicdo eterna de
aprendiz e na consciéncia de que sempre a algo que pode se mostrar em algum
momento que se denomina acaso, ou de desordem. Essa questédo é tdo elementar
gue, na maioria das vezes se acaba por esquecer e, sendo assim, se deixa de lado
situagcbes que poderiam alavancar aprendizagens elementares, mas muito

significativas.

Nos processos formativos, junto ao estagio, na pressa de inserir-se em campo
e desenvolver acdes educativas e implantar projetos, entre outros aspectos, se
acaba deixando de lado ou ndo atribuindo tanta importancia a fase de conhecimento

e contextualizacdo da realidade.

Ao entrarmos em campo de estagio ndo podemos pressupor que sabemos
tudo, principalmente porque nossos formadores estiveram 0 curso inteiro nos
situando sobre o que acontece nos contexto de atuacdo docente, ou porque
estudamos e/ou participamos de eventos em que entramos em contato com relatos
de experiéncia dos professores. A bem da verdade, nossos saberes se consolidam e
se [re]significam na medida em que compreendemos nossa incompletude,
percebermos que a vida é cheia de imprevistos, de incertezas e necessitamos
adotar atitude cotidiana de busca, de estudo, de pesquisa e analise como elementos
potencializadores da nossa formacéo e atuacéo profissional. Isso € complexo, como

diz Morin, mas permeia nosso cotidiano profissional!

Outra questéo importante, pressuposta por Morin (1998), € a compreenséao de
que: “A incerteza continua, inclusive no que diz respeito a natureza da incerteza que
0 acaso nos traz [...] o proprio acaso nao esta certo de ser acaso” (p. 178). Portanto,
é irrefutavel a importancia do conhecimento cientifico e de sua implicabilidade ao

exercicio da profissao docente.

Entretanto, precisamos saber como lidar com a realidade natural e social,
assim como com a humanidade. A idéia de que o conhecimento é absoluto e
soberano ainda € fator mobilizador da organizacéo curricular da educacéao basica e

da educacao superior, 0 que, certamente, acaba por segmentar as diferentes areas
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do conhecimento, criando ilhas isoladas e, sobretudo, a tdo conhecida dicotomia
teoria e pratica. O estagio, sob este enfoque é visto como momento da prética.
Pensando sob o enfoque e Morin e sua Teoria da Complexidade, o que se fazer

para transcender essa questao?

Morin (1998) aponta a segunda avenida como possibilidade de avangcarmos
para outros niveis de complexidade e de compreensdo e envolvimento com a
realidade. Quando se refere a segunda avenida, afirma que ela esta relacionada a
transgressdo e que € entendida como possibilidade de transcender a fatores
limitadores. Isso, de certa forma, nos processos formativos do pedagogo se
conquista a partir da consolidacédo dos saberes e fazeres. Entédo, o estagio curricular
pode contribuir com a formacgédo de qualidade do pedagogo na medida em que se
constituir mobilizador e retroalimentador no processo de [re]construcdo e

consolidacéo do repertério de seus saberes docentes.

Porém, Morin (1998) propde que se evite a generalizacdo do conhecimento e,
em outras palavras, que a transposicdo didatica seja constancia nos processos
formativos. Isto, efetivamente, se concretiza pela qualidade das aproximacdes e
significagcBes teorico-praticas, da solidez dos fundamentos da educacao, assim como
do significado que a realidade de atuacao docente tem para o futuro professor, entre

outros aspectos tdo importantes quanto os aqui elucidados.

Portanto, o conhecimento de si, do outro, dos seus saberes e fazeres para o e

no exercicio da docéncia ndo pode, conforme afirma o autor, ser reducionista e
fragmentado, ja que

O pensamento reducionista continua a procurar de modo miope a causa e 0

efeito, a determinar o bem e o mal, a nomear o culpado e o salvador [...]

Precisamos de um pensamento que considere as partes em relacdo com o
todo e o todo em suas rela¢des com as partes. (MORIN, 2002, p. 112)

E preciso evitar as generalizagbes, uma vez que sinalizam superficialidade
como apontam com preocupacao as professoras pesquisadas. A generalizacdo esta
intimamente interligada ao sintoma de que nao existe um soélido repertério de saberes
e, portanto, se sabe um pouco de tudo ou quase tudo, porém, ndo se aprofunda e se

domina com propriedade o universo teorico-pratico que alicerca a profissdo docente.
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Na terceira avenida, pressuposta por Morin (1998) como a avenida da
complicagdo, verificamos que esta relacionada a problemas que surgem a partir das
multiplas interacdes, sejam elas humanas, institucionais, do conhecimento, entre

outras.

Nesta perspectiva, compreende-se que o professor formador, o futuro
professor e, também, os professores em servico nos diferentes campos de estégio,
se constituem seres desenvolventes, aprendentes e, sobretudo, seres que precisam
ser desvelados constantemente, justamente, pelas suas potencialidades, pela fusao

dos aspectos ja conhecidos com o0s aspectos a serem conhecidos.

O estagio sob o prisma do [re]dimensionamento e da consolidacdo de
parcerias institucionais, tem por finalidade o envolvimento e a apropriacdo de
espacos de construcdo da praxis pedagodgica. Pensado e articulado como via de mao
dupla entre IES e campo de atuagdo do pedagogo, assim como via de mao dupla
entre a teoria e a pratica, entre saberes e fazeres, certamente, estd envolto pela
avenida da complicacdo, uma vez que esta relacionado a diferentes pontos de vista,
as mais variadas culturas organizacionais das instituicbes, a trajetérias de vida
pessoal e profissional, a expectativas e perspectivas dos envolvidos, a valores e
atitudes individuais e coletivas, entre outros aspectos.

Ao adotarmos o estagio com atitude pro-ativa e, efetivamente, como via de
mao dupla entre nGs mesmos e 0s outros, entre n0s e o conhecimento cientifico e o
conhecimento da realidade, passamos a compreender e aceitar que o que sabemos
nao € muito, a considerar que existem situacbes que podem ser novas ou que
precisam ser [re]significadas considerando o processo de retroalimentacdo oriundo

das interagbes com o contexto de atuagao profissional.

Entretanto, como a terceira avenida efetivamente se concretiza
potencializadora de qualidade na formacdo do pedagogo? Entende-se que a
complicacéo, justamente, serve para desacomodar e encaminhar para melhorias
gualitativas nos processos formativos do curso de Pedagogia: investimento em
processo comunicacional e de parceria entre IES e instituicAo de atuagcdo do
pedagogo; realizacdo de reunides e encontros de planejamento participativo e

coletivo pelos professores e futuros professores; [re]estruturacdo dos tempos e do
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lugar que ocupam os estagios na dindmica curricular do curso; melhores condi¢ces
de trabalho aos professores orientadores, entre outros aspectos. Estas questdes, sob
0 viés da terceira avenida, sdo convidativas a reflexdo, mobilizacdo coletiva na busca

de solucBes e melhorias aos processos formativos do curso de Pedagogia.

A teoria da complexidade ndo faz o culto da negacdo as idéias claras e
distintas, pelo contrario, de acordo com Morin (2000), consiste em “fazer um ir e vir
incessante entre certezas e incertezas, entre o elementar e o global, entre o
separavel e o inseparavel”’ (p. 205). Ou seja, se adotarmos o estagio com atitude
investigativa, de ir e vir ao nosso repertério de saberes, ancorados em elementos do
contexto real e concreto da profissao docente, sem deixar de atribuir importancia aos
saberes que sdo proprios e indispensaveis ao exercicio da profissdo, poderemos
efetivamente utilizar a terceira avenida como ponte para potencializar a construcao

de novos saberes e consolidar boas préaticas educativas.

A quarta avenida proposta por Morin (1998) est4 ancorada entre as nocdes
opostas, mas que, certamente, estdo relacionadas e que produzem conhecimento,
avanco e organizacao. Na otica do autor tanto a ordem, quanto a desordem, originam
novas organizagfes sociais, culturais, econdmicas, politicas, entre outros aspectos.
No entanto, nos cabe a compreensdo de como essas relagdes acontecem e como

alavancam efetivamente novos conceitos e organizacdes em sociedade.

No caso do curso de Pedagogia, ao olhar e refletir o estagio curricular tendo
por base trajetoria do Curso de Pedagogia no Brasil e, sobretudo, considerando os
marcos regulatorios co-relacionados as politicas publicas no que se refere a
formacdo de professores e a gestdo da qualidade, verificou-se que 0 curso tem em
sua génese periodos de formacao identitaria. De certa forma, o curso de Pedagogia
precisou passar por um processo de desordem para, entdo, se ancorar em nova

ordem, em ciclos de constituicdo identitaria.

As transformacdes da Pedagogia ao longo de sua trajetoria historia, dizem
respeito especialmente a identidade do pedagogo no ambito histérico, epistemoldgico
e filosofico. A génese histérica do curso de Pedagogia traduzida, conforme Silva
(2003), por diferentes periodos de identidade (periodo de identidade questionada —
1939 a 1972; periodo da identidade projetada — 1973 a 1978; periodo da identidade
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em discussdo — 1979 a 1998; periodo de identidade outorgada — final da década de
90), estd recheada de facetas de ordem e desordem que desencadeiam novas

organizacdes e construcao identitaria do pedagogo.

Esses periodos estdo relacionados a marcos regulatorios oficiais, ocorridos
desde 1939 até a presente data, oriundos de movimentos de luta e participacdo de
Instituicbes, Orgdos e Entidades nacionais, entre outros movimentos sociais
relacionados e envolvidos com a educacdo. Certamente foram desencadeados por
processos de debate, reflexdes, proposicdes e defesas, bem como homologacéo e

implantacéo de normativas para a formacéo de professores e ao curso de Pedagogia.

Nesse enfoque e de acordo com os Pareceres do CNE/CP 009/2001 e
028/2001, com a Resolucdo do CNE/CP 02/2002 e a Resolucédo 01/2006 CNE/CP,
atualmente, surgem questdes estritamente pontuais quanto as Diretrizes para
formacdo de professores, as quais [re]dimensionaram aspectos importantes com
relacdo aos estagios curriculares e a pratica de ensino, objetivando em seus
pressupostos romper com a concepcdao linear da organizacao curricular dos cursos
de licenciatura, estabelecendo conexdes entre as disciplinas e seus referenciais
tedrico-préticos e, sobretudo, para qualificar os processos formativos nos cursos de
formacao de professores.

De acordo com o0s pressupostos legais, a pratica de ensino surgiu para
priorizar inter-relacéo teoria e a pratica, ao assumir a dimensao pratica, pois em se
tratando da formacao de professores é essencial desenvolvé-la a partir de vivéncias
pedagogicas no interior das instituicbes. A pratica de ensino pressupfe a
responsabilidade de teorizar as concepgdes, a intencionalidade, a aplicabilidade e a

implicabilidade dos processos educacionais.

Porém, o curso de Pedagogia, que com a nova legislacdo amplia os aspectos
formativos e contextos de atuacdo do pedagogo, reduz sua carga horaria de
estagios, assim como deixa de existir a pratica de ensino como componente

curricular.

O estagio curricular, nesse ideério, esteve e esta envolvido com discussdes
sobre suas concepcodes e implicacdes a formacéo docente. Primeiramente, porque foi

entendido como sendo o local de observacdo e aplicacdo de técnicas e atividades
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instrumentais relacionadas a futura profissdo. Subsequentemente, passou a ser
resultante da idéia de pratica como treinamento e instrumentalizacdo técnica,
ancorada no modelo de racionalidade técnica da Didatica. Logo, constituiu-se como a
parte pratica dos cursos de formacdo de professores, submetendo o aluno a
desenvolver habilidades que priorizam o “como fazer” sem refletir sobre o “saber

fazer” ancorado no “saber”.

Ao final dos anos 90, o estagio, influenciado pela “sociedade do
conhecimento”, comecou a ser repensado e, nessa perspectiva, surgiram normativas
legais tendo como pressuposto basico que o professor ndo é um profissional
transmissor do conhecimento, passando a compreendé-lo como um profissional
formador sob o enfoque da perspectiva critica e reflexiva da educacdo. Assim, o
estagio precisou ser [re]significado e, de certa forma, ancorou-se no enfoque das
competéncias profissionais, o qual estd presente das Diretrizes Curriculares para
Formacéo de Professores, em que 0s cursos de formacao de professores necessitam

desenvolver competéncias para o exercicio da profissdo docente.

O estagio, nessa perspectiva, passou a ser compreendido como espaco
interdisciplinar de formacado utilizando-se de estratégias formativas de pesquisa,
estudo, problematizacdo, teorizacdo, andlise e reflexdo com vistas a [re]construcao

de saberes para o exercicio da profissdo docente.

Entdo, tendo por base a quarta avenida de Morin, que pressupde a idéia de
ordem x desordem x organizacdao, verifica-se que ao longo de sua trajetoria histérica
o curso de Pedagogia se fortaleceu com estatuto proprio, considerando
especialmente que, atualmente, possui Diretrizes Curriculares especificas. Porém,
divergéncias continuam acerca de questdes antigas referentes ao alicerce da
formacao profissional, a concepc¢édo de docéncia, a estrutura do curso, ao estagio, ao

mercado de trabalho e as atividades profissionais do pedagogo.

Os movimentos em favor da superacédo da fragmentacdo das habilitagdes e
da base comum nacional foram pontuais para a desestruturacdo da ordem, o que,
de certa forma, acaba por contribuir para que haja avancos considerando a base da

identidade profissional no curso.
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A partir de amplos debates e proposi¢cdes que contribuiram para a definigcdo
da identidade do pedagogo, um dos pontos de grande preocupagcao entre as
diferenciadas entidades educacionais é a questdo da superacdo da dicotomia teoria
e pratica, bem como da fragmentacdo disciplinar, em que defendem melhorias e
aprofundamento no trabalho com o nucleo dos fundamentos da educacédo, os quais
dao sustentabilidade para atuacéo e reflexdo das agOes desenvolvidas em campo
pelo pedagogo. Porém, mais um desafio é posto ao curso, que é o de inter-
relacionar praticas de ensino e estagios efetivamente a dinamica curricular do curso,
como pilares de articulacao tedrico-pratica e de significacdo do contexto de atuacéo
profissional.

Talvez, o curso de Pedagogia esteja adentrando em um novo momento,
intitulado como “periodo de retomada” ou, conforme ja foi dito, “periodo de
[re]estruturacdo da identidade do Pedagogo”. Um periodo para repensar a ordem
vigente e os fatores que contribuem para a desordem da mesma. Sendo assim, €
indispensavel [re]desenhar novos caminhos que veiculem qualitativamente a
identidade do curso em busca constante da melhoria da profissionalidade do

pedagogo.

O estagio, nesse movimento, requer potencializar aprendizagens que se
constituam em saberes da acdo pedagdgica, pela intermediacdo direta da teoria e
da pratica na dinamica curricular do curso e, também, da relacdo fortalecida entre

IES e contextos de atuacdo do pedagogo.

A quinta avenida da complexidade diz respeito especificamente a
organizacdo. Nessa perspectiva, passa-se a compreender que a organizacao esta
relacionada a tudo aquilo que contribui para a constituicdo de um sistema, ou seja,

na proposi¢cao de Morin (1998, p. 180) “[...] um sistema, € mais e menos do que

aquilo que poderiamos chamar de soma de suas partes”.

No caso da educacéo superior no Brasil, constatou-se que esta sob a égide
de um forte movimento de avaliacdo, o qual vem definido critérios de qualidade para
a formacgédo de profissionais ao mercado de trabalho. Entre os fatores que
contribuiram para a mudanca do perfil de atuacédo do Estado na area educacional e

sua mudanca de concepcdo com relacdo a qualidade da educacéo, verificou-se: a
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evolucdo de acdes desenvolvidas pelos niveis governamentais; a sociedade que
passou a dar maior valor a educacao, no sentido de reivindicar melhor qualidade no
ensino; a visibilidade de indicadores de qualidade oriundos de diagnoésticos da
efetividade (ou ndo) do sistema publico de ensino no Brasil co-relacionados aos

mecanismos de avaliacdo governamentais.

A regulacdo por parte do Estado vem ancorando-se nas normatizagoes,
traduzidas por resolucdes, pareceres, entre outras legislacbes, as quais
regulamentam e implementam reformas educacionais que necessitam de
dispositivos avaliativos de verificagdo da qualidade. No caso do curso de Pedagogia,
verificou-se ao longo de sua trajetdria evolutiva alguns marcos regulatérios que,
certamente, além de sinalizar e encaminhar para a sua organizacdo e estruturacao
na formacdo de profissionais ao mercado de trabalho, sdo marcos que sinalizam
aspectos quanti-qualitativos frente ao que se espera em termos de competéncias

profissionais.

Nessa perspectiva, apresenta-se um quadro resumo com O0S principais
marcos regulatorios, a partir da Constituicdo de 1988, que estdo direta ou
indiretamente co-relacionados a génese do curso de Pedagogia, o que, de certa
forma, se constituiram num caminho as atuais DCNs da Pedagogia e que
demonstram a relagédo do estagio com a formacéo do pedagogo.

LEGISLACAO PRESSUPOSTOS NORMATIVOS

Constituicdo da Republica | Capitulo I, se¢do I, que trata da Educacdo, em seus Artigos 205
Federativa do Brasil, de 1988 | a 214, sinalizando: direito de todos e dever do Estado e da
familia; regime de colaboragdo; oferta, obrigatoriedade e
responsabilidade; acesso e permanéncia; principios de igualdade
e liberdade; pluralismo de idéias e concepcdes pedagogicas;
gratuidade do ensino publico; valorizagdo profissional; formacgéo
dos profissionais da educacdo; gestdo democratica do ensino;
padrdes de qualidade do ensino; autonomia administrativa,
pedagégica e financeira; avaliagdo; programas suplementares;
recursos publicos; erradicacdo do analfabetismo; formacao para o
trabalho; outras questdes.

Lei de Diretrizes e Bases da | Especialmente os Artigos 9°, 13, 43, 61, 62, 64, 65 e 67. Entre as
Educacdo Nacional (Lei n° | muitas questfes, a atual LDB normatiza: niveis, etapas e
9.394/96) modalidades da educacdo; tempos, setores e ambitos da
educacdo; valorizagdo e formagdo profissional; curriculo;
avaliacdo.
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Plano Nacional de Educacéo
(Lei n®10.172/2001)

Especialmente no item IV que se refere ao Magistério na
Educacao Basica. Define diretrizes, objetivos e metas co-
relacionadas a formacdo profissional inicial para docentes da
Educacéo Basica.

Parecer CNE/CP n° 9,
de maio de 2001

de 8

Aprova Projeto de resolugdo que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica
em Nivel Superior, em Curso de Licenciatura de Graduagédo
Plena. Deu origem a Resolugdo CNE/CP n°l, de 18 de fevereiro
de 2002.

Parecer CNE/CP n° 21, de 6

de agosto de 2001

Aprova Resolugdo que institui a duracdo e a carga horéaria dos
cursos de graduacdo plena de formacdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior. Deu origem a Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 18 de fevereiro de 2002.

Parecer CNE/CP n° 27,
de outubro de 2001

de 2

D& nova redagéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP
9/2001, o qual dispbe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacgédo plena. Deu origem a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002.

Parecer CNE/CP n° 28,
de outubro de 2001

de 2

Da nova redacéo ao Parecer CNE/CP 21/2001, o qual estabelece
a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Deu origem a Resolugéo
CNE/CP n° 2, de 18 de fevereiro de 2002.

Resolugdo CNE/CP n° 1, de
18 de fevereiro de 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagédo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Aponta um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacéo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da
educacéo basica.

Resolugdo CNE/CP n° 2, de
19 de fevereiro de 2002

Estabeleceu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da
educacdo Basica em nivel superior.

Parecer CNE/CP n° 5, de 13
de dezembro de 2005

Analisa e propbe a aprovacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacédo em Pedagogia, Licenciatura.

Parecer CNE/CP n° 3, de 21
de fevereiro de 2006

Reexame do Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

QUADRO 17: Principais marcos regulatérios relacionados a génese do curso de Pedagogia
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As acbes do Estado veiculam-se por logicas regulatérias e emancipatérias,
pois como dizem Morosini e Franco®: “E bom lembrar que o paradigma da
modernidade com predominio do Estado regulador se apdia num conhecimento
também regulador, utilizando como estratégia concepcdes de qualidade universitaria

que lhe sdo compativeis”.

O paradigma da modernidade que se ancorou no enfoque do Estado
regulador e de suas interveniéncias, certamente, utiliza-se de saberes e
conhecimentos reguladores resultantes de avaliacdo, seja de cunho isomorfico, de
diversidade e/ou equidade, que encaminha e orienta para novas definicbes e

decisdes alusivas as politicas educacionais.

Tendo por base as trés concepcdes de qualidade, estudadas em Morosini
(2001), as quais conotacdo de isomorfismo, diversidade e/ou equidade, verificou-se
que, certamente, sdo produzidas pelas expectativas e politicas de administragéo.
Para tanto, os condicionantes paradigmaticos interferem nas concepc¢des e praticas
de avaliacdo e, consequentemente, produzem indicadores que verificam a qualidade
dos servicos, da aprendizagem, dos espacos fisicos, da gestdo, do conhecimento

[re]construido, dos recursos, entre outros aspectos.

N&o existe, portanto, somente uma tendéncia de qualidade numa Instituicdo
de Ensino Superior, pois dependendo do momento e da situacdo a instituicdo adota
uma sistematica ou outra, assim como pode estar mesclando as diferentes facetas
gue envolvem a qualidade da educacdo superior. Entdo, sob o enfoque da quinta
avenida da complexidade de Morin, percebeu-se que as concepc¢des de qualidade
da educacédo superior se traduzem num contexto de muitos movimentos e politicas
educacionais, 0s quais sao historica e culturalmente construidos e organizados, seja

em forma de sistema ou nao.

Considerando a diversidade e a pluralidade local e regional quanto a
educacao superior, € importante afirmar que o Brasil para além de priorizar a politica
de expansdo de acesso a educacgdo béasica e a educacdo superior e, portanto, de
investimento na infra-estrutura dos espacos educacionais, passou a priorizar,

também, a qualidade pelo viés da equidade do sistema educacional.

%8 Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/27/gt11/t1113.pdf>.
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As diretrizes pautadas na equidade somaram-se as principais politicas e
programas governamentais implantados a partir da metade dos anos 90. As
principais acdes de governo passaram a enfatizar a descentralizacdo da gestao
educacional, a melhoria das acdes curriculares, a formacdo dos professores, a

promogéo e o fortalecimento da autonomia na educagao.

As concepc¢Oes de qualidade, as quais interferem diretamente na educagéo
superior, passaram a seguir a logica da regulacdo, mas, também, da emancipacao,
uma vez que estdo conectadas ao ideal e ao real; traduzidas na tessitura das
tensdes da cotidianidade e, sobretudo, estdo engajadas as muitas influéncias e

mudancas paradigméticas da internacionalizacéo.

Em conformidade com Juliatto (2005), verificou-se que os indicadores de
qgualidade tem diferentes valores e conotacfes e que, nesse sentido, mostram a
informacao das coisas, dos fatos, dos principios, das praticas, entre outros aspectos.
O indicador é util quando aponta para além do cenario de como os contextos e
praticas sao; o indicador se torna util quando comparado aponta para possibilidades

e “[...] a informagao de como a coisa deveria ser” (idem, p. 80).

Portanto, os indicadores de qualidade apontam para informacgdes valorativas
e Uteis ao campo/area de estudo, assim como para as instituicdes e para o sistema
de ensino. A sua relevancia esta nas contribuicdes e utilidade de apoio ao didlogo
institucional, as tomadas de decisdes, até, por fim, sinalizar as potencialidades e

fragilidades dos servicos oferecidos pela IES em sua conjuntura e/ou seus cursos.

Assim, o processo de avaliagdo da qualidade, implementado na educacao
superior, aponta para 0s impactos que a sistematica de avaliacdo produziu nas
instituicbes de ensino superior e explicita o poder indutor da avaliagdo em
proporcionar o salto de qualidade na educacéo superior brasileira pretendida, de

acordo com os moldes em que vem sendo implementada.

S&o pontuais alguns indicadores, a partir dos tedricos e marcos regulatorios
estudados, 0s quais certamente precisam ser priorizados em termos de investimento
quanti-qualitativo pelas Instituicdes de Ensino Superior: acervo da biblioteca;
equipamentos de informatica; regime de trabalho e as condi¢cdes de trabalho;

formacdo dos professores e a experiéncia profissional; infraestrutura fisica;
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laboratérios e outros ambientes e equipamentos integrados ao desenvolvimento dos
cursos; desenvolvimento atividades de pesquisa e de extensdo; grupos de pesquisa,;
producao cientifica; nimero de funcionarios técnico-administrativos condizente com
a proporcionalidade e contingente institucional; aumento do nimero de vagas dentro
de um mesmo curso sem alterar as condicdes de funcionamento; proposta
pedagdgica (concepc¢do de curriculo, aspectos metodoldgicos e avaliagcdo) articulada

aos respectivos marcos regulatorios.

Também, ficou visivel que a cultura organizacional, da instituicdo e seus
respectivos cursos, requer que se estabeleca a partir da conjuntura de habitos e
crengas, normas, valores, atitudes, assim como expectativas, formacao e atuacao
competente dos envolvidos na InstituicAo. A cultura organizacional de uma
Instituicdo e/ou curso, em especial, se traduz pelo universo de significados e pelo
compartilhamento de idéias e acbes que estruturam, normatizam, organizam e dao
visibilidade ao andamento das atividades pelos gestores, professores e alunos.

Constitui 0 modo institucionalizado de pensar e agir que existe em uma organizacao.

A esséncia da cultura da Instituicdo e/ou curso é expressa pela maneira como
é articulado e dinamizado no cotidiano, em especial tendo por finalidade a qualidade
dos seus processos formativos. Sendo assim, a maneira coOmo 0S espagos, 0S
tempos, os recursos fisicos e humanos, os recursos didaticos e pedagdgicos sdo
gestados delineiam o nivel de exceléncia ou ndo da cultura organizacional de uma

instituicdo e/ou curso.

Também, cabe registrar que a cultura organizacional se faz representar pelas
concepcOes, percepcdes e acbes dos gestores, professores e alunos, refletindo o
qgue predomina no ideario do curso. Nessa perspectiva, a cultura organizacional
representa as normas formais, informais, escritas e ndo escritas que servem de
orientacdo ao comportamento dos diferentes segmentos que compdem o ideario do
curso, sempre tendo como pano de fundo o Projeto Pedagdgico como eixo norteador

dos processos administrativos, pedagdgicos e financeiros.

Ent&o, a soma das partes, no caso do curso de Pedagogia, se refere a todos
0s quesitos e elementos indispensaveis a consecucdo das atividades formativas na

dindmica curricular. Nesta Gtica, 0s tempos, 0S espacos, 0S recursos, as parcerias,
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0S projetos institucionais e externos, as normativas, entre outros aspectos, sao

fatores intervenientes e se constituem pontos fortes e fragilidades do curso.

E importante destacar que a soma das partes, sob o enfoque da
complexidade, ndo pode somente ser pensado com o olhar simplista de “somatério”,
ou na idéia de mais um a agregar parcerias. Este sistema requer que da soma das
partes possam emergir possibilidades, prioridades, metas e estratégias de acao para

qualificar e organizar melhor os processos formativos do curso.

Para que se possa ter a visdo de totalidade na conjuntura de um curso, é
preciso que as partes sejam conhecidas. Assim, também, diz respeito aos saberes
do pedagogo; para que ele os compreenda e os utilize em suas potencialidades no
exercicio da profissédo, precisa conhecé-los e agrega-los em partes ou na totalidade,
entendendo-os como diversos, distintos, porém, indissociaveis e mobilizaveis
sempre que necessario. Portanto, na cultura organizacional do curso de Pedagogia,
ou, até mesmo, da escola, por exemplo, o somatério das partes é que constitui a

conjuntura e alavanca praticas educativas.

Outro aspecto a destacar nas consideracdes finais diz respeito as dimensdes
de avaliacdo propostas pelo SINAES/MEC, as quais percebeu-se que nao se limitam
ao universo de atividades e situacdes que cotidianamente acontecem nas IES.
Sendo assim, é importante que cada IES n&o considere os indicadores resultantes
do processo de avaliagdo como apenas verificacdo ou quantificacdo. Que esses
dados sejam utilizados como fonte instrumentalizadora de um processo reflexivo das
muitas facetas e atividades desenvolvidas na instituicdo, potencializando a
visibilidade dos pontos fortes e das fragilidades e alavancando e [re]significacdo e
articulacdo de estratégias de qualificacdo dos processos administrativo-pedagogicos

nos respectivos cursos de graduacéo, entre outros servigos oferecidos pelas IES.

Verifica-se que a avaliacdo tem, entre outros objetivos, identificar a cultura
organizacional, o perfil, a atuacdo e a producdo de cada Instituicio de Ensino
Superior, considerando sua conjuntura e as especificidades de cada curso, seja de
graduacdo ou pos-graduacdo. Os indicadores, nesta perspectiva, sdo sim
institucionais porque sao reflexo de uma conjuntura de perfis da IES e de seus

cursos, 0s quais retratam a realidade institucional em sua integralidade e, por
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consequéncia, possibilitam a definicdo de prioridades e encaminhamentos para

qualificar as acdes formativas.

Morin  (1998) aponta uma sexta avenida, intitulada como principio
hologramatico. O autor diz que, essa perspectiva € surpreendente, porque o
“holograma € a imagem fisica cujas qualidades de relevo, de cor e de presenga sao
devidas ao fato de cada um de seus pontos incluirem quase toda a informacgéo do
conjunto que ele representa [...] ndo s6 a parte esta no todo, mas também que o todo

esta na parte” (p. 181).

Por exemplo, a apreensdo da realidade indica ao estagiario os detalhes, a
totalidade, as incoeréncias, as necessidades e as possibilidades, contudo, esse
processo ndo pode ser solitario, tem que contemplar momentos distintos de ir e vir
envolvendo o campo de estagio e a IES formadora. Esse processo precisa ser feito
para estabelecer reflexdo dialética de trocas mutuas de observacgdo, captacdo de
informacdes, reflexdo, planejamento e implementacdo de praticas conscientes e
significativas, o que potencializa a praxis na formacao do futuro pedagogo. Porém,
ndo se pode apenas estabelecer relacdo teoria e pratica sem que haja
comprometimento da equipe de professores formadores, no sentido de agregarem
conhecimentos nos diferentes campos do saber. Entdo, o protagonismo é carater
indispensavel a concretude da perspectiva hologramética na educacao.

O protagonismo docente e discente, parte do principio de que é necessaria a
percepcdo e compreensdao do que € e no que efetivamente se constituem e
repercutem as etapas e situacdes de estagio, assumindo-se co-responsavel pelos

préprios processos formativos.

Também, defende-se que o compartiihamento entre as disciplinas que
compdem o curriculo do curso potencializa o principio hologramético, no
entendimento de que os trés nucleos que integram a estrutura curricular do curso
sdo singulares, porém complementares, e necessitam estar articulados pelos
saberes e fazeres das disciplinas. Considera-se que as praticas de ensino e 0s
estagios se constituem efetivamente pilares de articulacdo curricular e vias de
imersdo, conscientizacdo e, sobretudo, protagonismo do aluno ao contexto de

atuacao.



280

Outro aspecto a retratar, se refere as praticas docentes reiterativas,
ancoradas na valorizacdo do conteudo pelo docente. Esse modelo contribui para
qgue haja a fragmentacdo do conhecimento e, consequentemente, dificuldade pelos
futuros professores em agregar saberes e fazeres quando se inserem nos processos
formativos de estagio. Para alcancar a qualidade, na perspectiva da dinamica
curricular do curso, o protagonismo docente ancorado na criticidade, na reflexividade
e na transformacdo, € elemento indispensavel para que se constituam praticas
emergentes e balizadoras de qualidade nos processos formativos do curso de

Pedagogia.

Segundo Morin (1998), a sétima avenida se refere a crise de conceitos
fechados e claros. A ambiguidade para o autor € fator que qualifica os processos;
sejam eles isolados ou ndo. No caso do estagio, ele ndo pode ser pensado,
explicado, nem articulado em separado da dinamica curricular do curso de
Pedagogia. Entdo, entendé-lo como momento de exercitar tudo o0 que se aprendeu
durante o curso e no final utiliza-lo como momento de colocar em pratica é

dicotdbmico a tudo o que se defende e se entende por processual e qualitativo.

Portanto, a articulacdo dos tempos e a [re]significacdo das estratégias
formativas do e no estagio, pressupdes a inter-relacao do estagio ao longo do curso
e as demais disciplinas que comp8&em a dinamica curricular do curso de Pedagogia.
N&o se explica uma disciplina curricular isolada das outras, ou, também, como a
super poderosa que tem que dar conta de aplicar o que as outras prescrevem. O
estagio requer ser desenvolvido ao longo do curso, estar articulado as saberes em
construcdo, ja que sua principal funcdo, além de aproximacdo do contexto de
atuacao profissional, é significar ao futuro professor saberes que sdo necessarios ao

exercicio da docéncia.

Para tanto, ndo se configura possivel [re]construir saberes ao longo dos
processos formativos se o estagio somente acontece la no final do curso e com carga
horéria conjunta, num mesmo semestre, e de maneira intensiva, sem que os futuros
professores tenham tempo para processar as informagdes, tabula-las, teoriza-las e
analisa-las individual e coletivamente. Sao relacdes indispensaveis e necessarias a

qualidade da formacao do pedagogo.
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Nesta perspectiva, uma disciplina s6 é isolada correlativamente, ou seja, ela
nao se explica, nem se aplica, sem as outras. Portanto, se agregam, se engajam, se
co-relacionam por processo de osmose. Essa é a légica, essa € a ordem e a0 mesmo
tempo desordem como diz Morin. Porém, € nessa concepcdo que os saberes se
alocam e se deslocam e, sobretudo, passam a compor 0 repertorio dos futuros
professores de maneira valorativa para o exercicio qualitativo da profissdo.

Em virtude da necessidade de os cursos de graduacéo terem de se organizar
na sua dimensdo curricular, acabam por si s0s se embretando em gavetas
curriculares e, nesse sentido, contribuem para a construgdo de conceitos fechados,

conhecimentos engessados.

Os nucleos de formacdo docente, propostos pelas DCNs do curso de
Pedagogia, propdem um rol de saberes necessarios ao futuro pedagogo, no sentido
de delimitar o que é indispensavel e minimo na formacéo desse profissional. Porém,
€ na estruturacdo e articulagdo da dinamica curricular do curso, pelos processos e
tempos didatico-pedagogicos que pode ser potencializada a compreensao aberta dos
diferentes conceitos das diversas disciplinas, inter-relacionando e construindo,
sobretudo, concepcdes e compreensodes interdisciplinares da profissdo docente, que

Morin (1998, p. 183) diz ser “conhecimento de compreensao”.

No que se refere ao Projeto Pedagdgico do Curso — PPC, considerando-o o
eixo norteador das acdes formativas dos futuros profissionais, defende-se que
precisa estabelecer relacfes muito proximas entre as Diretrizes Curriculares — DCNs
e as praticas pedagogicas propostas, articuladas e desenvolvidas no curriculo do
curso. Nesta perspectiva, os indicadores que retratam esta importante faceta da
formacdo em nivel superior sdo imprescindiveis, pois caracterizam o sentido da
formacdo superior. Por isso a importancia do estagio curricular na articulagéo e

desenvolvimento dos processos formativos dos cursos de graduacéao.

Conforme o MEC, com relagéo ao curriculo, s&o indicadores imprescindiveis
de qualidade dos processos formativos de um curso de graduacgdo: coeréncia do
curriculo com os objetivos do curso; coeréncia do curriculo com o perfil desejado do
egresso; coeréncia do curriculo face as diretrizes curriculares nacionais; adequacao

da metodologia de ensino a concepcéo do curso; inter-relacdo das disciplinas na
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concepcdo e execugdo do curriculo; dimensionamento da carga horaria das
disciplinas; adequacédo e atualizacdo das ementas e programas das disciplinas;
adequacdao, atualizacdo e relevancia da bibliografia; coeréncia da proposta curricular
com os recursos humanos (docentes e técnicos); coeréncia da proposta curricular
com o0s recursos materiais especificos do curso (laboratérios e instalacdes

especificas, equipamentos e materiais).

E importante, pois, que o processo de avaliacdo, em nivel institucional e/ou
em nivel estatal, seja constantemente [re]pensado, retomado e descortinado frente
aos objetivos e metas tracados para a educacao superior, caso contrario a qualidade
apenas caira no risco de se tornar um processo moroso, cansativo e burocratico sem
valor real as IES e ao pais no que tange as suas politicas que, atualmente, priorizam

a exceléncia seja no ensino, na pesquisa e na extensao.

Na oitava avenida, Morin faz alusdo ao papel do observador na sua
observacéo, em que o olhar de observador € construido no contexto sociocultural, ou
seja, nas trajetorias, nas relacdes, na cultura, nas relagdes que estabelecemos (intra
e interpessoais), entre outros aspectos. E desses lugares, dessas oticas e marcas de
nossas vidas, que pautamos nossos pontos de vista e, consequentemente, nossas
contribuicbes que, certamente, sdo oriundas de nossas concepcdes e posturas.
Assim, a realizagcdo de processos investigativos reflexivos, potencializa o
guestionamento [re]construtivo e a producao cientifica no e do estagio em contextos

de atuacao e formacéo docente.

Entdo, como pensar o estagio a partir do ponto de vista e contribuicdes dos
estagiarios e professores formadores do curso de Pedagogia? Ao se posicionar no
patamar de pesquisadora do contexto desse curso, em especial ao que tange aos
estagios curriculares supervisionados, tornou-se possivel absorver principais
concepcoOes, defesas, criticas e contribuicdes que, em seu somatorio, apontam para
questbes elementares e que se articuladas em novo formato no curso, poderdo

alavancar os processos formativos de maneira mais qualitativa.

Esse olhar de desvelar, de refletir e pontuar caminhos e novos cenarios, como
diz Morin, € o que torna possivel a producdo das nossas e novas teorias. Nesse

sentido, agregam-se novas interpretacdes, novas possibilidades e potencialidades de
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um contexto, recheado de outros pontos de vista e contextos inter-relacionados em

suas realidades, probleméticas e expectativas.

Entdo, com as multiplas possibilidades interpretativas, junto ao curso de
Pedagogia, sob o enfoque do ideario do estagio, que se descortinam novas versodes e
contribuicdes que, de certa forma, potencializam a tomada de decisdes ndo menos
complexas do que ja vem sendo feito, sempre com o ideal de alcancar os objetivos

propostos.

O pensamento complexo, conforme Morin (2000), ndo elimina idéias claras,
nem as distintas. Para ele, o pensamento ndo expulsa a certeza com a finalidade de
apresentar e colocar a incerteza. Na verdade, em busca de qualificar os processos
formativos do curso de Pedagogia, apresenta-se um recorte da caminhada que
necessita ser feita no ideario do estagio curricular que consiste, “[...] ao contrario, em
fazer um ir e vir incessante entre certezas e incertezas, entre o elementar e o global,

entre o separavel e o inseparavel” (MORIN, 2000, p. 205).

Essa proposicao de indicadores de qualidade co-relacionados ao estagio do
curso de Pedagogia perpassa pelo recorte de uma realidade que, de certa forma,
estd em devir, € viva, tem mobilidade, ndo é definitiva e, sobretudo, ancora-se
eminentemente, no paradigma da complexidade. A complexidade que “[...] nos faz
renunciar para sempre ao mito da elucidagao total do universo, mas nos encoraja a
prosseguir na aventura do conhecimento que é o dialogo com o universo” (MORIN,
1998, p. 191).

s

Portanto, € importante que se tenha a compreensdo de existem situacoes,
questbes, fatores, possibilidades que podem, efetivamente, ser definidos com
clareza. Porém, também, é preciso ter clareza de que existem gquestdes que nao
podem, ou melhor, “ainda” ndo podem ser [re]definidas. Dai, entdo, a proposicéo de
serem [re]desenhados constantemente cenarios no curso de Pedagogia, 0s quais
tenham valor em potencial para qualificar os processos formativos do pedagogo,
entendendo com clareza que o conhecimento, o tempo, 0S espagos, as pessoas, as
instituicbes, 0s recursos materiais, entre outros, sao elementos envolvidos nessa
aventura de definir, articular, implementar, executar, avaliar e consolidar praticas

educativas no contexto da educacao superior.
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Fazem, sobretudo, parte da “arte de utilizar as informacdes que aparecem na
acao” (MORIN, 2000, p. 192), uma arte de se ver na, sobre e para a agcdo com a
expectativa de quem esta sempre em construcdo, em desenvolvimento e

aprendendo.

Concluindo, cabe defender que o estagio como componente curricular, num
periodo que se diz de possivel retomada da identidade do curso de Pedagogia,
necessita de elementos constituintes aos saberes da acdo pedagdgica, no sentido de
fortalecer, entre outros aspectos, as aproximacodes e articulacdes da teoria e pratica,
da relacdo entre universidade e contextos de atuacdo do pedagogo, bem como
[re]significar os tempos e as estratégias formativas ao longo do curso.

A tese de que o estagio curricular esta diretamente relacionado a qualidade
dos processos formativos do pedagogo é comprovada nesta pesquisa e, certamente,
os variados fatores sinalizados e desvelados os quais interferem para esta qualidade
se constituem dimensdes e indicadores de qualidade, desde que sejam
eminentemente considerados elementos prioritarios ao planejamento e a consecucao

das acdes formativas dos futuros pedagogos.

Nessa perspectiva, 0 estagio curricular para transcender a proposicdo de
momento de pratica na dindmica curricular do curso, assim como transcender da
idéia de “super’visao relacionada somente a constatacdo do que o aluno estagiéario
esta concretizando no contexto de atuacdo ou se esta colocando em pratica “tudo o
que aprendeu” no curso, precisa avancar da concepcdo de momento final ou de
culminancia de um curso de graduacdo, no sentido de priorizar acbes co-

relacionadas as dimensodes e indicadores abaixo destacados:

DIMENSOES INDICADORES

ENTRECRUZAMENTO TEORIA E | e Atividades interdisciplinares no curriculo, entrelacando

PRATICA processos de ensino, pesquisa e extensdo

e [Estdgio como um dos elementos articuladores da
dindmica curricular do curso

e Concepcdes e praticas dos professores formadores e
dos futuros professores

e Avaliacdo periédica do Projeto Pedagdgico e da cultura
organizacional do curso

e Envolvimento constante e direto com o contexto de
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atuacao profissional
Planejamento participativo e coletivo

SOLIDO REPERTORIO DE
SABERES

Envolvimento docente e discente com a Proposta
Pedagdgica do curso

Co-responsabilidade docente com a dindmica curricular
do curso

Relacéo teoria e pratica

Curriculo do curso em conformidade com os marcos
regulatérios e pressupostos da Pedagogia

Formacao multifacetada do pedagogo

Solidez dos fundamentos da educacédo

Praticas pedagdgicas reflexivas

Conhecimento pedagogico compartilhado

PROTAGONISMO DOCENTE E
DISCENTE

Co-responsabilidade docente e discente

Pro-atividade docente e discente

Mediacdes pedagoégicas criticas, criativas,
contextualizadas e inovadoras

Construgédo compartilhada do conhecimento

Condicdes de trabalho aos professores supervisores de
estagio

Assessoramento, orientagdo e acompanhamento de
estagio (IES e campo de estagio)

Planejamento, execuc¢do, acompanhamento e avaliagéo
dos estagios articulados a dindmica curricular do curso
de Pedagogia

INTERDEPENDENCIA
INSTITUCIONAL

Conhecimento do contexto de atuacdo docente e da
cultura organizacional das instituicdes parceiras
Fortalecimento de parcerias institucionais

Processo comunicacional reflexivo e constante entre
Universidade, espacos escolares e ndo-escolares
Espacos compartiihados  de planejamento e
[re]construcdo do conhecimento

Interdependéncia e co-responsabilidade institucional
articulada a dinamica curricular do curso

INTERLOCUCAO ENSINO,
PESQUISA E EXTENSAO

Questionamento [re]construtivo

Atividades de pesquisa na dindmica curricular do curso
Relacao dialética entre estagio e as disciplinas do curso
Acao-reflexdo-acdo no contexto de profissédo docente
Producéo cientifica

Senso de equipe

Etica as relagdes interpessoais e institucionais
Metacognicdo docente e discente

CULTURA ORGANIZACIONAL

Disciplinas de pratica de ensino e estagios realizados ao
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DO CURSO ARTICULADA AOS longo do curso, transversalizados/articulados a dindmica
TEMPOS E ESTRATEGIAS curricular e a cultura organizacional do curso
FORMATIVAS o Nﬂme_r,o. de docentes correspondente & demanda de
estagiarios
e Marcos de regulamentacao, orientacao e

acompanhamento de estagio, co-relacionados a
legislacéo vigente e ao perfil do futuro profissional

e Articulacdo e distribuicio do tempo de estagio para
contemplar contextualizacéo, planejamento,
implementacdo de praticas pedagogicas, avaliacao,
andlise e reflexdo, bem como socializacdo das
experiéncias vividas

e Equipe coesa de professores supervisores

e Professores supervisores com formacdo e experiéncia
profissional agregada a area de orientacdo de estagio

e Coeréncia entre dindmica curricular, recursos humanos e
materiais do curso

QUADRO 18: Dimensges e indicadores de qualidade relacionados ao estagio curricular e a formacao
de qualidade do pedagogo

Assim, tendo por base as dimensdes e os indicadores de qualidade
encontrados e defendidos nesta tese, infere-se que do prisma que se olha e do
enfoque e abordagem que se tem ou se quer ou adotar nos processos formativos na
educacao superior, 0 estagio repercutira ou ndo na qualidade da formacdo dos
futuros pedagogos. Pode constituir-se e consolidar-se como amplo mecanismo
investigativo e reflexivo de ir e vir na profissdo professor ao longo do curso, com
carga horaria apropriada ao tempo de percepc¢do, maturacdo e reflexividade, o que
subentende fluéncia, dindmica e mobilizacdo de saberes e fazeres dos professores
formadores, dos futuros professores, assim como dos professores em servico no

campo de estagio.
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QUESTIONARIO — COORDENADORA E PROFESSORAS SUPERVISORAS

| - DADOS DEMOGRAFICOS

1. Nome:

APENDICE 1

DE ESTAGIO
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2. ldade:

3. Ano que entrou na IES:

Sexo: () Feminino

4. Quantos anos de experiéncia no Magistério:

5. Sempre no curso de Pedagogia: ( ) Sim ( ) Né&o
Quais outros cursos/areas de atuacao:

6. Formacéo
Graduacao:
Graduacao:
Pos-Graduacao:
Pés-Graduacao:
Pos-Graduacao:

Tempo que atua no magistério:

7. Pesquisa e Extensao

() Masculino

AnNo:
Ano:
AnNo:
Ano:
ANo:

Projetos de pesquisa: ( ) Sim () Néo
Qual(is) projeto(s)?
Projetos de extensado: ( ) Sim () Néao

Qual(is) projeto(s)?

Il - ESTAGIO DO CURSO DE PEDAGOGIA

8. Quanto tempo vocé atua como professor no curso de Pedagogia? E junto ao

estagio?



301

9. Descreva as principais atividades que vocé desenvolve junto ao Estagio e os
principais encaminhamentos realizados com os estudantes de Pedagogia para a
realizacdo do Estagio.

10.Assinale abaixo as alternativas as quais vocé entende que apontam para a
esséncia do Estagio Curricular Supervisionado no curso de Pedagogia:

() O estagio se refere as atividades que os alunos deverao realizar durante o
seu curso de formacao junto ao campo futuro de trabalho.

() O estagio compreende aos espacos de vivéncias e aprendizagens préticas,
fora da academia, as quais sdo importantes pela sua capacidade de
aproximacdo com a atuacao do pedagogo.

() O estagio é um verdadeiro elo de ligacao entre diferentes niveis de ensino,
pois como pratica contextualizada historicamente, permite conhecer e intervir nas
instituicBes de ensino, tanto IES quanto as do campo de estagio.

() No estagio o conhecimento teérico é indispensavel, bem como o
conhecimento de técnicas e dindmicas que possibilitem um bom desempenho
por parte do estagiario junto aos educandos.

() No estadgio é indispensavel a utlizacdo de modelos e técnicas pré-
determinadas, para dar seguranca ao estagiario no contexto de atuacao.

() No estagio deve acontecer a inter-relacdo entre teoria, pratica e contexto
educativo no sentido de envolver a totalidade das atividades realizadas na
dimenséo curricular do curso de Pedagogia, inter-relacionado a processos de
ensino, pesquisa e extensao.

() O estagio é uma atividade tedrico-pratica de cunho instrumental e
potencializa a atuagéo do estagiario naquele momento do curso.

() O estagio como processo de vivenciar, problematizar, coletar dados, refletir
e posicionar-se, instrumentaliza-se pela relacdo entre teoria e pratica, o que
favorece aos envolvidos (sujeitos e instituicbes) uma visdo real, contextualizada
e integradora da complexidade do cotidiano da profissao docente.

11.0 que requer ao curso de Pedagogia para que aconteca, efetivamente, a relacéo
teoria e pratica?
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12.A partir das suas experiéncias como supervisora de estagio, quais sao as
dificuldades mais freqientes que vocé sinalizaria que os alunos encontram no
estagio?

13. Quais contribuicBes que o estagio propicia a formacao do pedagogo?

lll - ESTAGIO E QUALIDADE DA FORMACAO DO PEDAGOGO

14.Marque tépicos que indicam, no seu ponto de vista, “0 que qualifica o estagio do
curso de Pedagogia”:

() Boa infra-estrutura institucional, tanto da IES quanto Instituicdo do campo de
estagio.

( ) Formacao do professor orientador de estagio adequada a Pedagogia.

() Qualidade nas orientacdes do professor orientador de estagio.

(_ ) Numero de orientacdes e visitacOes suficientes por parte do professor
orientador.

( ) Frequéncia, participacdo e total envolvimento do aluno estagiario nas
atividades de estagio.

() Proposta Pedagdgica do curso consistente e articulada ao estagio.

() Cultura organizacional de qualidade do curso de Pedagogia: bons horarios,
bom atendimento, recursos adequados e suficientes, reunides periddicas com o0s
professores e com o0s alunos, eventos educacionais peridédicos, projetos de
pesquisa e extensdo com a participacdo dos alunos, entre outros aspectos:

( ) Cultura organizacional da instituicio campo de estagio: bons horérios,
acompanhamento da supervisdo da escola junto ao estagiario, acompanhamento
do professor da turma junto ao estagiario, boa infra-estrutura, recursos
adequados e suficientes, calendario bem organizado, projeto politico-pedagogico
e planos de estudos bem estruturados, acessibilidade as informacfes do campo
de estagio, entre outros aspectos:

() Capacidade de articulacdo da IES com a comunidade.
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) Relacdo teoria e pratica.

) Conhecimento compartilhado.

) Consisténcia na construcao de saberes docentes.

) Carga horéria junto ao campo de estagio.

) Conhecimento prévio do contexto de atuacdo e bom planejamento.
) Outros:

N e e e

15.Em sua opinido qual o diferencial do Estagio do curso de Pedagogia da UFSM,
considerando a estruturagdo do curso em observancia as DCNs (Resolugdo n°
01/2006)?

16.Se hoje fosse realizada uma [re]estruturacéo no estagio do curso de Pedagogia
da sua IES, quais seriam as mudancgas que Vvocé iria sugerir?



APENDICE 2

QUESTIONARIO — ESTAGIARIO

| - DADOS DEMOGRAFICOS

Curso: Pedagogia UFSM
Semestre:
Ano que entrou NO Curso:

Idade:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Trabalha: ( ) Sim ( ) Nao

Local de Trabalho:
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E-mail para contato:

Participa de projetos de pesquisa: () Sim
() bolsista
Qual(is) projeto(s)?

( ) Nao
() monitor () voluntério

Il - ESTAGIO E QUALIDADE NA FORMACAO DO PEDAGOGO

1. O que significa o estagio curricular supervisionado para vocé?

2. O que vocé pensa sobre:
a) A relacdo teoria e pratica no estagio?

b) A aproximacao da Universidade ao campo de atuacao do pedagogo?

C) A pesquisa na sala de aula?

d) A realizacédo de planejamento no estagio?

e) As orientacdes de estagio?
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f) A carga horéria de estagio durante o curso?

Marque tdpicos que indicam, na sua preferéncia, “o que qualifica o estagio do
curso de Pedagogia™:

() Boa infra-estrutura institucional, tanto da IES quanto Instituicdo do campo de
estagio.

( ) Formacéao do professor orientador de estagio adequada a Pedagogia.

() Qualidade nas orientacdes do professor orientador de estagio.

( ) Numero de orientacdes e visitacdes suficientes por parte do professor
orientador.

( ) Frequéncia, participacdo e total envolvimento do aluno estagiario nas
atividades de estagio.

() Proposta Pedagogica do curso consistente e articulada ao estagio.

( ) Cultura organizacional de qualidade do curso de Pedagogia: bons horérios,
bom atendimento, recursos adequados e suficientes, reunides periddicas com o0s
professores e com o0s alunos, eventos educacionais peridédicos, projetos de
pesquisa e extensdo com a participacdo dos alunos, entre outros aspectos:

( ) Cultura organizacional da instituicAo campo de estagio: bons horarios,
acompanhamento da supervisdo da escola junto ao estagiario, acompanhamento
do professor da turma junto ao estagiario, boa infra-estrutura, recursos
adequados e suficientes, calendario bem organizado, projeto politico-pedagogico
e planos de estudos bem estruturados, acessibilidade as informacfes do campo
de estagio, entre outros aspectos:

) Capacidade de articulacdo da IES com a comunidade.

) Relacdo teoria e pratica.

) Conhecimento compartilhado.

) Consisténcia na construgdo de saberes docentes.

) Carga horaria junto ao campo de estagio.

) Conhecimento prévio do contexto de atuacdo e bom planejamento.
) Outros:

AN N N AN N N N

O estagio do seu curso esta organizado de maneira a contemplar uma boa
formacao de pedagogo? Justifique sua resposta.
( )Sim ( ) Néo () Em parte



306

5. Se fosse possivel, hoje, uma [re]estruturacdo no estagio do curso de Pedagogia
da sua IES, quais seriam as mudancgas que Vvoceé iria sugerir?

6. Além dos contextos e atividades realizadas no Estagio do curso de Pedagogia
dessa IES, quais outros contextos e acdes formativas de estagio poderiam
contribuir para a formacdo do pedagogo?

7. Apresente aspectos positivos das disciplinas de Estagio?

8. Apresente aspectos que as disciplinas de Estagio precisam melhorar?

9. Conte uma experiéncia de estagio que, na sua opinido, se tornou significativa a
sua formacédo. Qual o motivo levou vocé a escolher esta experiéncia?

10. Outras informacdes que vocé gostaria de destacar com relacdo ao estagio do
Seu Ccurso:
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APENDICE 3

ENTREVISTA — COORDENADORA DO CURSO

. Como foi o processo de [re]construcdo da atual proposta pedagogica do curso de
Pedagogia da UFSM?

. Conte as principais atividades que vocé desenvolve como Coordenador(a) do
Curso, quanto aos encaminhamentos realizados com os estudantes de
Pedagogia para o desenvolvimento do Estagio.

. Como vocé percebe o estagio no curriculo do curso de Pedagogia, na atual
proposicao do curso?

. A partir das suas experiéncias como Coordenadora do Curso, quais sao as
dificuldades mais freqientes que vocé sinalizaria que os alunos encontram no
Estagio?

. Em sua opinido, quais as fragilidades e os pontos fortes relacionadas ao estagio
no curso de Pedagogia da UFSM?

. Como é a relacao curso de Pedagogia com as Instituicbes parceiras de estagio?
. Quais as contribuicdes que o Estagio propicia a formacéo do pedagogo?

. Qual é o diferencial do estagio do curso de Pedagogia da UFSM a formacédo dos
pedagogos?
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APENDICE 4

ENTREVISTA — SUPERVISORA DE ESTAGIO

Na sua opinido a maneira como o curso de Pedagogia da UFSM esta organizado
contempla a proposicdo para o estagio pressuposta pelas DCNs da Pedagogia?
O que vocé pensa sobre o estagio ser ofertado em 300h e no ultimo semestre do
curso?

. Qual a sua opinido quanto ao estagio do curso ndo contemplar outros ambitos de
atuacao do pedagogo?

. As Praticas Educativas — PEDs conseguem fazer a aproximacao, a relacéo teoria
e a pratica no curso? Propdem acdes em campo de atuacdo do pedagogo?
Contribuem para ac¢des interdisciplinares no curso?

. Segundo a PP do curso € preciso desenvolver uma proposta educativa
compartilhada entre a Escola e a Universidade. Isso efetivamente acontece no
estagio? O que qualifica esse compartilhamento entre escola e IES? Dé um ou
mais exemplos de como acontece? Qual sdo as dificuldades com relacdo as
escolas?

. Quanto ao planejamento de ensino, como as estagiarias convivem com esta
questado? Tem dificuldade? No que propriamente dito?

Explica melhor quais os principais encaminhamentos pedagoégicos que realizas
com as alunas orientandas. Quais as dificuldades que as alunas tem? Quais
solucdes vocé encontrou ao longo da experiéncia com estagio para solucionar as
problematicas mais evidentes?

. O estagio contribui para a concretizagdo da relacéo teoria e pratica no curso de
Pedagogia da UFSM? No seu ponto de vista quais sdo as principais acdes
realizadas, no estagio, para estabelecer a relacao teoria e pratica?

. A pesquisa no estagio acontece? E importante? Como ela se concretiza?

. Os estagios estao articulados as linhas de pesquisa e extensdo do Centro de
Educacdo/UFSM ou, até mesmo do curso de Pedagogia?

10.Como é realizado o relatorio e a socializacédo das atividades e aprendizagens de

estagio?

11.Como orientadora, quais as principais dificuldades que vocé tem com relagéo a

cultura organizacional do curso? (tempo, n° de orientandos, financiamento...)?
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12.0 que vocé pensa sobre a atitude dos alunos do curso de Pedagogia quanto aos
estudos, leituras, realizagdo de trabalhos, entre outros aspectos formativos?
Existe comprometimento, eles correspondem? O que precisa melhorar
principalmente com relacéo ao estagio?

13.No que o estagio curricular supervisionado contribui para a formacdo do
pedagogo da UFSM?
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APENDICE 5

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Pelo presente Termo de Consentimento, declaro que fui informada de forma
clara das justificativas, dos objetivos e dos procedimentos referentes a pesquisa “O
ESTAGIO CURRICULAR E A FORMACAO DE QUALIDADE DO PEDAGOGO”, de
responsabilidade da pds-graduanda Prof? Marilene Gabriel Dalla Corte, agregada ao
Doutorado em Educacao do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo — PUCRS,
sob orientacdo da Prof2 Dr2. Marilia Costa Morosini.

JUSTIFICATIVA, PROBLEMA E OBJETIVOS DA PESQUISA:

Este trabalho de pesquisa trata sobre a relacdo estagio e qualidade na
educacao superior, no sentido de focar o estagio curricular do Curso de Pedagogia,
considerando 0s marcos regulatdrios para esse curso, concepcdes de estagio,
cultura organizacional, implicacdes e inter-relacdes com a qualidade na formacgéo de
pedagogos.

E importante ressaltar o papel da universidade na educacéo dos professores
e, nesta perspectiva, entender a articulagdo do Curso de Pedagogia com a
complexidade da sua histéria enquanto curso e na formacao de professores no pais.
O olhar no estagio curricular supervisionado, e sua relacdo com a qualidade na
educacao superior, aproxima de contribuicées significativas a profissionalidade dos
professores formadores e a formacéo dos futuros professores.

Problema de pesquisa: Em que medida o estagio curricular pode
contribuir com a formacao de qualidade do pedagogo?

Para tanto, € importante investigar, analisar e refletir o estagio curricular tendo
como ponto de partida a trajetoria peculiar que assumiu o Curso de Pedagogia no
Brasil, considerando as politicas publicas no que se refere a formacdo de
professores e a gestdo da qualidade, ndo apenas com o papel de vincular essa
formacdo ao ensino universitario, mas, principalmente, o de superar a dicotomia que
desvincula teoria e pratica na articulagdo curricular dos cursos de formacdo de
professores.

Justifico, sobretudo, que ao realizar as atividades de estagio, o pedagogo
precisa utilizar-se do seu repertorio de saberes, ancorado na formacao entrelacada
as demais experiéncias formativas do curso de Pedagogia, que deverédo dar suporte
as praticas educativas que implementara no exercicio da profissao docente, uma vez
que estara reportando-se a realidade no sentido de vivencia-la, compreendé-la e
influencia-la em seus recortes e/ou totalidade.
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Como hipo6teses de pesquisa, apresento a importancia da indissociabilidade
entre o estagio e a dindmica curricular do curso de Pedagogia, a qualidade da
relacdo teoria e préatica nos processos formativos do curso, as parcerias entre IES e
instituicbes campo de estagio, bem como a boa estrutura, organizacdo e
dinamizacao das atividades formativas do curso.

Para tanto, defendo a tese de que “o estagio curricular do curso de Pedagogia
repercute na formacdo de qualidade do pedagogo e esta relacionado as politicas
educacionais, a organizacdo curricular do curso, a cultura organizacional do curso,
assim como as concepcoes e praticas dos professores formadores e dos futuros
professores”.

Tendo por base o problema de pesquisa e a tese em foco, priorizei como
objetivo geral verificar as contribuicdbes do estagio curricular a formacdo de
qualidade do pedagogo.

Os objetivos especificos: verificar e analisar a organizacdo do Curso de
Pedagogia, de uma Universidade publica, em relacdo ao estagio curricular e seus
marcos regulatorios; conhecer a avaliacdo da comunidade académica (coordenacéo,
professores orientadores e alunos estagiarios), do curso de Pedagogia, quanto aos
processos formativos do estagio e suas relacdes com a qualidade da formacéo
nesse curso; analisar e propor indicadores para a qualidade do estagio curricular
como processo formativo no curso de Pedagogia.

PROCEDIMENTOS PARA A EXECUCAO DA PESQUISA:

E uma pesquisa com abordagem qualitativa, por meio de um estudo de caso
junto ao Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria/RS,
pontuando, ai, um universo de representatividade de uma Instituicdo de Ensino
Superior publica com respaldada trajetéria historica, no sentido de conhecer os
pressupostos desse curso com relacdo ao seu contexto histérico e relagcbes com a
tessitura das politicas educacionais nos aspectos legais, teoricos e praticos que
balizam a estruturacdo, articulacgdo e dinamizacdo do respectivo curso,
especialmente no que se refere aos estagios curriculares. Aplicagdo de questionério
estruturado e realizacdo de entrevistas semi-estruturadas.

Fui informada:

Dos riscos e beneficios do presente estudo, assim como da garantia de
receber respostas a qualquer pergunta e esclarecimentos a qualquer duvida acerca
da metodologia, riscos, beneficios e outros aspectos relacionados a pesquisa em
desenvolvimento.



312

Da liberdade ou ndo de participar da pesquisa, tendo assegurado esta
liberdade sem qualquer represélia atuais ou futuras, podendo retirar seu
consentimento em qualquer etapa do estudo sem nenhum tipo de penalizagcdo ou
prejuizo.

Da seguranca de que nédo serei identificada, e de que se mantera o carater
confidencial das informacdes relacionadas a minha privacidade, a protecdo da minha
imagem e a ndo estigmatizacdo. Da garantia de que as informacdes ndo serdo
utilizadas em meu prejuizo. Da liberdade de acesso aos dados do estudo em
qualquer etapa da pesquisa. Da seguranca de acesso aos resultados da pesquisa.
De que nao terei nenhum tipo de despesas econdmicas, bem como, nao receberei
nenhum valor financeiro para minha participacéo na pesquisa.

Nestes termos e considerando-me livre e esclarecida, consinto em participar
da pesquisa proposta, resguardando a autora do projeto, propriedade intelectual das
informacBes geradas e expressando concordancia com a divulgacdo publica dos
resultados, sem qualquer identificacdo dos sujeitos participantes.

A responsavel por este estudo é a professora pesquisadora Marilene Gabriel
Dalla Corte (Fone 55- 91174400). Sera assinado em duas vias de teor igual, ficando
uma em poder do participante da pesquisa e outra em poder da pesquisadora.

Declaro que recebi copia do presente Termo de Consentimento.

Santa Maria , de de 2010.

Nome da pesquisada:
Assinatura da Pesquisada:

Nome da Testemunha:

Assinatura de testemunha:

Nome da pesquisadora Marilene Gabriel Dalla Corte
Assinatura da Pesquisadora:
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APENDICE 6

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo da pesquisa: “O ESTAGIO CURRICULAR E A FORMACAO DE QUALIDADE
DO PEDAGOGO".

Prof@ pesquisadora responsavel: Marilene Gabriel Dalla Corte

Prof2 Orientadora: Marilia Costa Morosini

Instituicdo de origem do pesquisador: PUCRS

Area de Conhecimento: Areas das Ciéncias Humanas

Curso: Doutorado em Educacao — PPGE/PUCRS

Telefone para contato: 55- 91174400

Local da Coleta de dados: Curso de Pedagogia UFSM

A pesquisadora do projeto acima identificado assume o compromisso de:

l. preservar o sigilo e a privacidade dos sujeitos cujos dados (informacdes
e/ou materiais biologicos) seréo estudados;

Il.  assegurar que as informagdes serdo utilizadas, Unica e exclusivamente,
para a execucao da pesquisa em questao;

Il assegurar gue os resultados da pesquisa serdao divulgados de forma

andnima, ndao sendo usadas iniciais ou quaisquer outras indicacdes que

possam identificar o sujeito da pesquisa.

A pesquisadora declara ter conhecimento de que as informacdes pertinentes
as técnicas de coleta de dados, desta pesquisa, somente podem ser acessados por
agueles que assinaram o Termo de Confidencialidade, excetuando-se 0s casos em
que a quebra de confidencialidade é inerente a atividade ou que a informacao e/ou

documentacéo ja for de dominio publico.

Santa Matria, de de 2010.

Marilene Dalla Corte
Pesquisadora Responsavel
RG:




