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RESUMO

O objetivo deste estudo foi refletir sobre as contribuicbes dos Cursos de
Licenciatura para o exercicio profissional. O universo da pesquisa foi constituido
pelos egressos dos Cursos de Licenciatura do Campus — Umuarama - Sede da
Universidade Paranaense - UNIPAR, num total de duzentos e sessenta e cinco
concluintes do ano de 1999. Como instrumento para o levantamento dos dados da
pesquisa, utilizei um questionario com perguntas abertas e fechadas. Foram
enviados cento e treze questionarios, dos quais, oitenta e dois foram respondidos,
sendo que, um total de vinte e cinco ja atuava no magistério antes do ingresso no
Curso de Licenciatura e trinta ndo exerciam a profissao, durante ou depois do curso
concluido. Participaram, portanto, da amostra um total de vinte e sete egressos que
se encontravam em exercicio na Comarca de Umuarama, perfazendo um total de
92% do sexo feminino e 4,4% do sexo masculino. A analise dos dados coletados
revelou que, na visdo dos egressos, a organizacdo curricular do curso concluido foi
relevante para o exercicio da profissdo. Os resultados evidenciaram, também, alguns
pontos chaves relativos a ma preparacdo de alguns professores, assim como a
deficiéncia que trouxeram do Ensino Médio concluido. Os pontos fortes encontram-
se relacionados com o trabalho critico-reflexivo da maioria dos professores. Como
sugestbes e encaminhamentos para implementacdo de melhorias nos Cursos de
Licenciatura, verificou-se a necessidade da Universidade investir num trabalho
coletivo junto aos seus professores para transformar a pratica avaliativa que, na
visdo dos egressos, devem embasar-se em critérios melhor elaborados e pautar-se
numa pratica de avaliagdo continua do processo ensino-aprendizagem.



INTRODUCAO

Iniciei minha carreira como profissional da educagdo apds a conclusao
do Curso de Licenciatura Plena em Letras assumindo a funcdo de Secretaria
Académica, na Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Umuarama.

Ap0ls quinze anos, de convivio como secretaria académica, assumi a
funcdo de Pro-Reitora Académica na Universidade Paranaense — UNIPAR. Em
muitos momentos de minha trajetéria como profissional, pude perceber que a
avaliagdo é uma forma vélida de a universidade justificar-se como instituigdo
socialmente necesséria.

A temaética da avaliacdo institucional, desde o inicio da década de 90
vem se acumulando e ganhando consisténcia, agora com estreita relacdo com as
questbes da autonomia e da qualidade, sempre muito presente nas pautas dos
diversos Foruns de Pro-Reitores.

Acreditando que a avaliacdo precisa exercer continuamente 0s Seus
julgamentos de valor, comecei a participar dos Foruns de Prd-Reitores e com o
tempo, fortaleci a idéia de que, a avaliacdo institucional consiste num
empreendimento sistematico que busca a compreensdo global da Universidade, pelo
reconhecimento e pela integracdo de suas diversas dimensdes. Para compreender a
Universidade é necessario buscar o entendimento no conjunto de processos e

relagcdes que se produzem em seu cotidiano.



Como Diretora Executiva de Gestdo do Ensino Superior da Universidade
Paranaense — UNIPAR, penso que um estudo voltado para avaliar os Cursos de
Licenciatura sob a visdo do egresso podera servir de contribuicdo para a melhoria
dos Cursos de Licenciatura da Universidade Paranaense — UNIPAR.

Penso que essa pesquisa podera favorecer reflexdes sobre o processo da
avaliacdo dos Cursos de Licenciatura trazendo como conseqiiéncia levar-me a
assumir responsabilidade efetiva da gestdo politica e da gestdo pedagdgica da
Universidade Paranaense - UNIPAR. Quando se conhece e reflete sobre si propria,
a Universidade estara visando o aperfeicoamento, a melhoria da qualidade de
funcionamento de suas atividades, das acbes desenvolvidas pelos sujeitos dos
processos de ensino, de aprendizagem e de gestéo.

A avaliacdo do curso, a partir da viséo do egresso ganha dimensdes de
relevancia a medida que a avaliacdo institucional é entendida como melhoria de
qualidade das Universidades.

O debate sobre a questdo das contribuicdes dos Cursos de Licenciatura
para o exercicio profissional dos egressos vem avancando no ambito geral da
Educacdo. Contudo, a dissociacdo tedrico-pratica ainda se constitui um desafio a ser
superado nos cursos de preparacao de professores.

Acredito que estudar a formacdo do professor a partir do egresso é
estudar a propria Universidade. Para tanto, as questdes norteadoras da minha
pesquisa giram em torno das seguintes indagacfes: Na visdo dos egressos do ano de
1999, quais s@o as contribui¢cbes dos Cursos de Licenciatura da Universidade

Paranaense — UNIPAR para o exercicio profissional? Quais sdo os pontos fortes e



as fragilidades encontradas na organizacdo curricular dos Cursos de Licenciatura
concluidos que estdo permeando a pratica profissional do egresso? Quais as
sugestbes apontadas pelos egressos para a melhoria da formacdo de professores a
partir do exercicio profissional?

A formacdo do profissional docente é um assunto de relevancia na
sociedade atual, uma vez que esta mesma sociedade é modificada ou sofre
influéncias do profissional que vai atuar junto as pessoas que dela fazem parte. E
importante ressaltar que ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovacdo pedagdgica sem uma adequada formacdo que venha a repercutir
positivamente na carreira profissional do egresso.

Para a maioria dos pesquisadores a avaliacdo € um meio importante de
diagnostico do professor e do aluno, visando sanar dificuldades e impulsionar a
novas reflexBes. A avaliacdo é um processo sistematico de busca de subsidios para
melhoria e aperfeicoamento da qualidade do ensino da propria instituicdo. Assim,
explicitar os objetivos, finalidades, principios, caracteristicas e modalidades da
avaliagdo na instituicdo, a partir da visdo do egresso, permite compreender, passo a
passo, como e por qué a avaliacdo pode, em verdade, constituir-se em uma
estratégia institucionalizada que possibilite 0 egresso construir uma relagdo efetiva
com a realidade social calcada no compromisso com a reconstrugcdo e a
transformacao social.

A visdo dos egressos servira como indicadores para se avaliar o curso e
permitir o aperfeicoamento ou a reconstrucdo do curriculo, o que implica,

necessariamente, na melhoria da qualidade do ensino. Essa avaliacdo tem



importante papel na identificagdo de fatores que interferem favoravelmente ou
negativamente na qualidade do ensino oferecendo, ao meu ver, subsidios bastante
claros para uma possivel tomada de decisdo, isto é, para a formulacdo de acGes
pedagdgicas, administrativas ou de politicas institucionais com essa finalidade.

O interesse pela minha pesquisa vem ao encontro do fato que a
instituicdo deve gerar seu proprio processo de avaliacdo interna, que sera de grande
valia vindo a favorecer a experiéncia para a pratica da avaliacdo externa, pois, 0
egresso no exercicio profissional é o que estara opinando e oferecendo sugestdes de
melhoria para o seu proprio curso.

O objetivo geral do presente estudo é refletir sobre as contribui¢Bes dos
Cursos de Licenciatura da Universidade Paranaense - UNIPAR, para o exercicio
profissional na visdo dos egressos do ano de 1999. Busquei por esse objetivo
confrontar a formacao recebida com a possibilidade de atuacao profissional efetiva
do egresso; analisar os pontos fortes e as fragilidades apontadas ou encontradas na
proposta curricular dos Cursos de Licenciatura; analisar as sugestdes oferecidas
pelos egressos para a melhoria dos cursos de formacéo de professores.

A busca por educacgéo superior toma corpo no Brasil, principalmente no
discurso de estratégia de implementacdo de politicas publicas, pois se afirma
atualmente que nenhum pais com baixo nivel de qualificacdo profissional pode
inserir-se em boas condi¢cbes no mercado internacional. Essa qualificagdo néo é
conseguida a curto prazo. Por isso, justifica-se o interesse pela pesquisa em torno da
reflexdo sobre as contribui¢fes dos Cursos de Licenciatura no exercicio profissional

dos egressos.



Consciente, pois, de que a avaliacdo é relevante para a formacdo inicial
do egresso, e que deve ser tratada de maneira mais abrangente, envolvendo toda a
estrutura do sistema universitario, optei pela realiza¢do deste estudo.

A presente pesquisa foi organizada em trés capitulos assim constituidos:

No primeiro capitulo, discuto a formacdo do professor com énfase na
formacdo inicial, a organizacdo curricular, como também a avaliacdo institucional
como importante mecanismo de producdo de conhecimento sobre a prépria
universidade.

No segundo capitulo, apresento a metodologia da pesquisa, destacando
os procedimentos utilizados para a andlise dos Cursos de Licenciatura da
Universidade Paranaense UNIPAR - Umuarama - Sede, na visdo dos egressos do
ano de 1999. Desta forma, descrevo 0s passos que permitiram a execucdo da
pesquisa, ou seja: populacdo, amostragem, caracterizacdo dos interlocutores,
instrumentos e procedimentos utilizados.

No terceiro capitulo, abordo os resultados obtidos, mediante os dados
coletados através dos questionarios aplicados junto aos egressos, para compreender
a visdo dos mesmos sobre a organizacdo curricular, pontos frageis e fortes,
sugestdes e encaminhamentos necessarios para implementacdo de melhoria do curso

concluido.



CAPITULO I

O IDEARIO: PONTO DE PARTIDA

Uma questdo que tem inquietado os educadores que atuam em cursos de
formacdo de professores e, especialmente, as equipes pedagdgicas dos sistemas de
ensino, sdo a agdo pedagogica do professor.

E necessario reconhecer que nas ultimas trés décadas, muitas propostas
tém surgido, como também muitas pesquisas realizadas a respeito do assunto, com a
intencdo de modificar ndo sé a formacéo do professor, mas por via de consequéncia,
a sua préatica pedagogica.

De fato, muitos pesquisadores, em diversos paises, e também no Brasil,
tém buscado respostas para os problemas da formacéo de professores e sua atuagédo
profissional.

Muitas dificuldades parecem circundar a problemética da formacdo de
professores e muito especialmente a acdo desenvolvida na sala de aula apds o
processo de formacdo inicial, ou seja, até que ponto o curso de licenciatura
realizado pelos egressos contribuiu para o seu exercicio profissional.

Nesse capitulo, serd discutido como a formacdo do professor e a

organizacdo curricular passam a ser analisada nesse novo contexto. Para tanto,



foram utilizadas contribuicbes de pesquisadores estrangeiros, cuja producdo tem

influenciado a literatura nacional sobre o tema.

1.1 Formagéo Docente

O tema da formacéo de professores passou a ser destaque das principais
conferéncias e seminarios sobre educacdo no Brasil, sobre tudo a partir do final da
década de 70 e inicio dos anos 80, quando estava em discussdo em ambito nacional
a reformulacéo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura.

Na primeira metade da década de 70, sob a influéncia da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional, a maioria dos estudos privilegiava a
dimensdo técnica do processo de formacgdo de professores e especialistas em

educacdo. KINCHELOE (1997) afirma que:

[...] uma crua praticalidade caracteriza os programas de educacao
do professor tecnicamente orientados. [...] a énfase na tradigcdo
behaviorista tem pouco a ver com a produgdo de cultura, de
praticos reflexivos; sua razdo de ser gira em torno de competéncia
técnica, aprendizagem de habilidades pré-definidas de ensino. Esta
énfase no treinamento por competéncia técnica resulta em uma
tendéncia de conformidade. A experiéncia € monossémica, aberta
somente a uma interpretacdo e a tarefa do nedfito é adaptar-se as
instituicOes existentes imitando o comportamento daqueles que a
servem. Esta cultura de conformidade frequentemente cria uma
atmosfera de hostilidade em relacdo aqueles que sdo, de certa
maneira, diferentes (KINCHELOE, 1997, p. 21).



Nessa perspectiva, o professor era concebido como um organizador dos
componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de conteldo,
estratégias de ensino, avaliacdo) que deveriam ser rigorosamente planejados para
garantir resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes. Consequientemente,
a grande preocupacdo, no que se refere a formacdo do professor, era a
instrumentalizagcdo técnica. KINCHELOE (1997) se refere a educacdo tecnicista

afirmando:

Existe uma mensagem implicita na educagdo tecnicista do
professor, na pesquisa positivista que a sustenta e nos movimentos
de reformas governamentais que dividem 0s mesmos pressupostos
epistemologicos. Esta mensagem € a de que os professores devem
fazer o que se diz para fazerem, devendo ser cuidadosos sobre o
pensar por eles mesmos. Tal cautela, eventualmente, pode tornar
apaticos os professores que perdem o interesse pelos aspectos
criativos do ensino, os quais teriam originalmente atraido-os para
a profissdo. O pensamento do professor é profundamente afetado
pelo fluxo alto-baixo do curriculo a prova do professor que se
assume como um pratico incompetente. Ao serem premiados no
treinamento de ensino por sua aceitacdo passiva do conhecimento
gerado pelo especialista, os futuros professores adquirem pouca
experiéncia de pensamento interpretativo contextualizado sobre os
objetivos do ensino numa sociedade democratica (KINCHELOE,
1997, p. 30).

Na educacéo tecnicista hd uma viséo funcionalista da educagéo, em que a
experimentacdo, racionalizacdo, exatiddo e planejamento tornaram-se as questdes
principais na educacio de professores. No ponto de vista de NOVOA (1998), a
tendéncia tecnicista corresponde aos esforcos de racionalizacdo do ensino, a partir

dos anos 70, que tém como objetivo controlar a priori os fatores aleatérios e

imprevisiveis do ato educativo retirando o quotidiano pedagogico de todas as



praticas que ndo contribuam para o trabalho escolar propriamente dita. A introducéo
de modelos racionalistas de ensino procura separar o trabalho de concepcdo das
tarefas de realizacdo. Para esse autor, 0 modelo racionalista procura separar a

elaboracdo dos curriculos e dos programas da sua concretizacdo pedagdgica.

Os professores sdo vistos como técnicos cuja tarefa consiste,
essencialmente, na aplicagcdo rigorosa de idéias e procedimentos
elaborados por outros grupos sociais ou profissionais. A expansao
dos especialistas pedagdgicos (ou em ciéncias da educacdo) ndo é
alheia a este projeto de racionalizacdo do ensino, que pde
obviamente em causa a autonomia profissional dos professores
(NOVOA, 1998, p. 27).

A racionalizacdo do ensino e a proletarizacdo do professorado sdo dois
momentos de um mesmo processo de controle externo da profissdo docente, de um
processo que tem na retdrica da privatizacdo do ensino — que implica um controle
dos professores pelos “clientes” — a sua face mais visivel nos dias de hoje.

Para NOVOA (1998), a racionalizacdo, proletarizacio e privatizacio do
ensino sdo aspectos diferentes de uma mesma agenda politica que tende a olhar para
a educacdo segundo uma logica economicista e a definir a profissdo docente
segundo critérios essencialmente técnicos. Segundo esta tendéncia, a saida da crise
de identidade dos professores far-se-ia na visdo do autor, através de uma espécie de

nivelamento por baixo, de um esvaziamento das aspiracdes tedricas e intelectuais do

professorado, de um controle mais apertado da profissdo docente, porquanto:

Hoje em dia, esta perspectiva estd presente em grande parte dos
programas de formacdo inicial e de formacdo continua dos
professores, bem como em muitas das medidas de politica
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educativa tomadas no contexto da vaga reformadora dos anos
80/90 (NOVOA, 1998, p. 27).

A educacdo tecnicista, portanto, € externa a profissdo docente, e busca
multiplicar as instancias de controle dos professores, por via de uma racionalizacdo
do ensino ou de praticas administrativas de avaliacdo, sublinhando as dimensdes
técnicas do trabalho docente. Nesse sentido é importante citar KINCHELOE

(1997), ao salientar que:

Os esforgos tecnicistas para cultivar uma ordem mais alta ou o

pensamento critico entre os professores muito frequentemente

envolvem o afastamento dos futuros professores de seus mundos

vivos a fim de controlar as variaveis das situa¢des. Como resultado

de tudo isso, o pensamento é seqlestrado e colocado num

laboratorio no qual a paixao e os auténticos sentimentos de amor,

0dio, medo e compromisso sdo cientificamente removidos
(KINCHELOE, 1997, p. 33).

A partir da segunda metade da década 70, inicia-se um movimento de

oposicdo e de rejeicdo aos enfoques técnico e funcionalista. Para NOVOA (1998),

essa tendéncia apresenta um carater interno a profissdo docente, procurando vias

distintas de saida da crise, baseadas em projetos de afirmagdo da autonomia dos

professores e das bases intelectuais do trabalho pedagdgico. Até os Gltimos anos da

década de 70, as licenciaturas eram estudadas fundamentalmente nos seus aspectos

funcionais e operacionais. A partir de entdo, as limitacGes e insuficiéncias desse

enfoque foram cada vez mais denunciados, emergindo com forca a busca para situar

a problematica educacional, a partir de, e em relagio com o0s determinantes

histdricos e politico-sociais que a condicionam.
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A prética dos professores deixa de ser considerada neutra e passa a
constituir-se em uma pratica educativa transformadora. Na visdo de NOVOA (1998,
p. 26), a tendéncia interna a profissdo docente, tem procurado reencontrar novos
sentidos profissionais, “[...] reconstruindo identidades a partir de dindmicas de
desenvolvimento pessoal e de valorizacdo profissional, sublinhando as dimensées
reflexivas do trabalho docente”.

A década de 70, na opinido de NOVOA (1992) é, também, um periodo
fundador do debate atual sobre a formacdo de professores. Para o autor citado, o
essencial das referéncias teoricas, curriculares e metodoldgicas, que inspiraram a
construcdo recente dos programas de formacéo dos professores, data este periodo.

Na década de 80, esse movimento de rejeicdo a visdo de educacdo e de
formacdo de professores predominante na epoca ganha forga. A tecnologia
educacional passou a ser fortemente questionada pela critica de cunho marxista.
Essa tendéncia reagiu violentamente a forma neutra, isolada e desvinculada de
aspectos politicos-sociais, pela qual a formacdo docente foi fundamentalmente
tratada até a década anterior.

De acordo com NOVOA (1992), a década de 80, ficou marcada pelo
signo da profissionalizagdo em servico dos professores e a exploséo escolar, trouxe
para 0 ensino uma massa de individuos sem as necessarias habilitacdes académicas

e pedagogicas, criando desequilibrios estruturais extremamente graves que:

[...] sob a pressdo convergente do poder politico e do movimento
sindical procurou-se remediar a situacdo, atraves de trés vagas
sucessivas de programas: profissionalizacdo em exercicio,
formacao em servigo e profissionalizagdo em servigo. Em termos
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gerais, este esforco ndo introduziu dindmicas inovadas na
formacdo de professores, nem do ponto de vista organizativo e
curricular, nem do ponto de vista conceptual; a exce¢ao terd sido,
porventura, o ensino de formacgdes centradas na escola, cujo
aprofundamento numa perspectiva profissional (e ndo politico-
sindical) poderia ter sido muito estimulante. No essencial,
reproduz-se o debate iniciado na década de 70, bem como as
clivagens e os interesses corporativos que lhe estdo subjacentes
(NOVOA, 1992, p. 21).

A U(ltima década do século XX tem sido marcada pela discussdo sobre
qualidade da educacéo e sobre as condigfes necessarias para assegurar o direito de
criangas, jovens e adultos a aprendizagens imprescindiveis para o desenvolvimento
de suas capacidades. A preocupacdo com essa questdo ndo é propriamente nova;
entretanto, nos anos 90, a educacdo de qualidade tornou-se uma condig¢do assumida
por todos: além das associacdes profissionais e da populacdo usuaria, também a
midia, os diferentes governos, o empresariado e instituicdes sociais as mais
diversas.

Assim, as Ciéncias Sociais e, mais especificamente, a educacéo,
defrontam-se na virada da década de 80 para a de 90 com a denominada “crise de
paradigmas”. Nesse contexto, 0 pensamento educacional brasileiro e os estudos
sobre formacdo do professor voltam-se crescentemente para a compreensdo dos
aspectos microsociais, destacando e focalizando, sob novos prismas, o papel do
agente-sujeito. Nesse cendrio, privilegia-se hoje, a formacdo do professor-
pesquisador, ou seja, ressalta-se a importancia da formacdo do profissional

reflexivo, aquele que pensa-na-acdo, cuja atividade profissional se alia a atividade

de pesquisa.
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O pensamento cientifico precisou enfrentar varias revoluges, que ndo se
referem tdo-somente a vigéncia das suas propostas e a eficiéncia dos seus métodos,
mas também aos proprios fundamentos do seu fazer. SHON (1995) afirma que as
mudancas repercutem na universidade em todos os seus planos, apresentando-lhe
desafios de extrema complexidade. A mudanca é um problema que a universidade
deve assumir em toda a sua amplitude. Precisa-se de novas formas de saber e de
cultura. E nesta perspectiva, portanto, que surge a urgente necessidade de revisar as
praticas que caracterizam a formacgdo de professores e atuar com uma Visdo
democrética, de forma que as universidades possam formar pessoas para agir.

Para NOVOA (1992), a educagdo na universidade, deve centrar-se
fundamentalmente na formacdo do aluno, e considerar as formas de pensar
relacionadas harmoniosamente com a afetividade como algo mais importante que 0s
contetdos. A educacdo implica, portanto, antes de mais nada, superar a acao
autoritaria, na medida em que esta carrega um conceito determinado quanto ao
dominio e apropriacdo do saber, que é inGtil e limitador num mundo de mudanca.

A formagdo e a acdo de professores, temas presentes nos debates
institucionais e preocupacdes académicas, tem apresentado propostas diferentes nos
mais diversos paises. O que se pode observar, porém, é que essas preocupacoes
sinalizam, de maneira geral, para o fato de que estes profissionais precisam ser
formados tendo como eixo de referéncia a sua qualificacdo profissional, na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente.

Para NOVOA (1992) ao considerar o profissional nessa dupla

perspectiva, qual seja a do professor individual e do coletivo docente,
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evidentemente se considera que a formacdo do professor deve levar em conta a
individualidade, a pessoa do professor numa formacao critico-reflexiva, ao mesmo
tempo em que o considera como membro de uma sociedade na qual atua, influi e €
influenciada.

Por sua vez SHON (2000) afirma que a reflexdo sobre a agdo é um
componente essencial do processo de aprendizagem permanente em que consiste a
formacdo do profissional. Para 0 autor, neste processo sdo postas a consideracdo
individual ou coletiva ndo sO as caracteristicas da situacdo problemaética, mas
também os procedimentos utilizados na fase de diagnostico e de definicdo do
problema, a determinagdo de metas, a escolha de meios e, 0 que na minha opinido é
0 mais importante, 0s esquemas de pensamento, as teorias implicitas, as convic¢oes
e formas de representar a realidade utilizada pelo profissional quando enfrenta
situacdes problematicas, incertas e conflituosas.

De acordo com SHON (1992), a reflexdo sobre a acdo supde um
conhecimento de terceira ordem, que analisa 0 conhecimento-na-acao e a reflexéo-
na-acdo em relagcdo com a situagdo problemaética e 0 seu contexto.

Nesse sentido, as questdes que envolvem a educacdo neste século exigem
estudo sobre as influéncias determinantes da formacdo de profissionais da educacgao
e das inovacgOes tecnoldgicas introduzidas no processo educacional, que leva neste
momento a refletir sobre os novos desafios da educacdo. Trata-se de recolocar 0s
professores no centro dos debates educativos e das problematicas da investigacdo.

NOVOA (1991, p. 24) afirma que: “A formagéo de professores ¢, provavelmente, a
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area mais sensivel das mudancas em curso no setor educativo: aqui ndo se formam
apenas profissionais; aqui produz-se uma profissédo”.

Segundo NOVOA (1992), a formacéo de professores pode desempenhar
um importante papel na formacg&o de um novo tipo de profissional que seja capaz de
criar uma nova profissionalizacdo e um novo relacionamento organizacional no
interior das universidades. O autor acrescenta que a formagdo de professores tem
ignorado sistematicamente o “desenvolvimento pessoal” ndo estabelecendo o0s
limites e confundindo os conceitos de formar e formar-se apresentando
incompreensdo sobre as possibilidades de que a formacdo académica pode ser

conflitante com a formacéo pessoal.

A formacéo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dinamicas de autoformacéo participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre 0S percursos e 0s projetos proprios com vista a
construgdo de uma identidade, que e também uma identidade
profissional (NOVOA, 1992, p.25).

Parece claro, entdo, que além da instituicdo formadora do profissional,
entra em campo também a propria vontade, a individualidade do profissional e a sua
disposicdo no sentido de além de obter conhecimentos técnico-cientificos, esteja
disposto a refletir sobre sua propria formacéo pessoal e profissional que vai além do
periodo formal de aquisicdo de conhecimentos na universidade, mas que se

estabelece como formacdo continuada durante todo o processo de atuacdo nas

instituicdes em que ira atuar.
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Para NOVOA (1992) é necessario repensar e reestruturar a formagao de
professores, insistindo, na formacéo inicial e pensar em termos de qualidade de
ensino nas universidades, uma vez que nada pode estar formado definitivamente,
principalmente em ciéncias sociais, e por isso, € preciso pensar a formacdo como
um todo, abrangendo as dimensdes da formacdo inicial e da formacao continua.

Parafraseando TARDIF (1991), um professor é, antes de tudo, alguém
que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros. Para
este autor, o saber docente se comp@e de varios saberes provenientes de diferentes
fontes, quais sejam, os saberes profissionais (compreendendo as ciéncias da
educacdo e a pedagogia), os saberes das disciplinas, os saberes curriculares e os da
experiéncia.

TARDIF (1991) refere-se aos saberes profissionais definindo-os como
um conjunto dos saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo dos
professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagdo. No entender do
autor citado, a pratica docente € uma atividade que mobiliza diversos saberes que

podem ser chamados de pedagogicos).

Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou
concepcOes produzidas por reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas, mais ou menos coerentes, de representacoes
e de orientacOes da atividade educativa (TARDIF, 1991, p. 219).

O autor pontua que os saberes pedagdgicos articulam-se as ciéncias da
educacdo, a medida que eles tentam integrar os resultados da pesquisa as

concepcdes que adotam, a fim de legitima-las cientificamente, por exemplo, a
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pedagogia chamada “ativa”, apOia-se na psicologia da aprendizagem e do
desenvolvimento para justificar suas afirmagdes normativas.

Por sua vez, os saberes das disciplinas correspondem aos diversos
campos do conhecimento e integram-se a pratica docente atraves da formacéo
inicial e continua dos professores nas diversas disciplinas oferecidas pela
Universidade.

TARDIF (1991) relata que em sua pratica, os profissionais devem-se
apoiar em conhecimentos especializados e formalizados, na maioria das vezes, por
intermédio das disciplinas cientificas em sentido amplo, incluindo, evidentemente,
as ciéncias naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e humanas, assim,
como as ciéncias da educacdo. Ainda para o autor, no decorrer de sua carreira, 0
professor apropria-se também dos saberes que se pode chamar de curriculares.
Esses saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos, a partir
dos quais, a instituicdo de ensino categoriza e apresenta 0s saberes sociais que ela
definiu e selecionou como modelo da cultura erudita e de formagdo na cultura
erudita.

Para NOVOA (1998) é importante investir na pessoa do professor e
oferecer um estatuto ao saber emergente da sua experiéncia profissional, fazendo
com que os professores se apropriem dos saberes de que sdo portadores, e 0s
trabalhem do ponto de vista tedrico e conceitual. Para este autor, os professores ndo
sdo apenas consumidores, mas sdo também produtores de saber.

Discutindo os saberes da experiéncia TARDIF (1991) ressalta que esses

saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Assim, o préprio professor,
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no exercicio de sua funcdo e na pratica de sua profissdo, desenvolve saberes

especificos, fundados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio,

porquanto:

Esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento
por parte dos profissionais, ou seja, ndo se trata somente de
conhecimentos técnicos padronizados cujos modos operatdrios sao
codificados e conhecidos de antemdo, por exemplo, em forma de
rotinas, de procedimentos ou mesmo de receitas. Ao contrario, 0s
conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de
improvisacdo e de adaptacdo a situacGes novas e Unicas que
exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa
ndo sé compreender o problema como também organizar e
esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a serem usados para
atingi-los (TARDIF, 2000, p. 07).

Os saberes da formacédo profissional, das disciplinas e curriculares do

professor incorporam efetivamente a pratica docente sem serem, porém, produzidos

ou legitimados por ela.

A relacéo do(a)s professor(a)s com os saberes e a de ““agente da
transmissdo’, de “depositario” ou de ‘“objeto” de saberes, mas
nao de produtores de um saber ou de saberes que poderiam impor
como instancia de legitimacéo social de sua funcéo, e como espaco
de verdade de sua pratica. Dito de outra forma, a fun¢éo docente
define-se em relagdo aos saberes, mas parece incapaz de definir
um saber produzido ou controlado pelos que a exercem (TARDIF,
1991, p. 221).

A diferente articulacdo exemplificada entre a pratica docente e os saberes

constituem mediacGes e mecanismos que submetem essa pratica aos saberes que a

prépria pratica ndo produz e ndo controla. No limite, pode-se falar aqui de uma

relacdo de alienacdo dos docentes com o saber.
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O saber docente parece, portanto, essencialmente heterogéneo. Essa
heterogeneidade decorre da situacdo do corpo docente face aos demais grupos
produtores e detentores de saberes e as instituicdes de formacéo.

TARDIF (1991) evidencia as relagdes de exterioridade que associam 0
professor aos saberes curriculares, das disciplinas e da formacéo profissional. Essas
relagcOes de exterioridade inscrevem-se numa divisdo social do trabalho intelectual
entre produtores de saberes e formadores, entre 0Ss grupos e instituicoes
responsaveis pelas tarefas nobre de producdo e legitimagdo dos saberes, e 0s grupos
e instituicBes responsaveis pelas tarefas de formacdo concebidas sob o modo
desvalorizado da execucdo, da aplicagédo de técnicas pedagdgicas e do saber-fazer.

A estreita relacdo do saber e da acdo reforca a concepcdo de que o
docente se forma no ensino. E esta perspectiva que TARDIF (1991) volta a pér em
questdo os processos de formacdo dos docentes dissociados da pratica, e orienta
para a necessidade de pensar esta formacdo a partir de perspectivas diferentes dos
quadros institucionais tradicionais.

Segundo PERRENOUD (1993, p. 25) “[...] ensinar &, antes de mais nada,
fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensinaveis, exercitaveis e passiveis
de avaliacdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horério, de um sistema de
comunicacao e trabalho”.

E importante estabelecer como horizonte de referéncia que o ensino, no
que diz respeito a formacdo de profissionais constitui um exercicio profissional que
exige uma capacidade de reflexdo critica sobre a préatica, e que estabelece como

pressuposto que, a acao pedagdgica € um processo de mediacao dos saberes.
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Diante desta situacdo, os saberes da experiéncia surgem no entender d
TARDIF (1991), como ndcleo vital do saber docente, a partir do qual o professor
tenta transformar suas relacdes de exterioridade, e com os saberes em relacGes de
interioridade com suas proprias praticas. A partir do momento em que o professor
manifestar suas préprias idéias sobre os saberes curriculares, das disciplinas e,
sobretudo, sobre sua préopria formacdo profissional, os saberes da experiéncia
passardo a ser reconhecidos.

NOVOA (1992), afirma que a profissionalizagio do ensino fez-se a custa
do saber experencial. “Mesmo nos tempos aureos da racionalizacdo e da
uniformizacdo do ensino, cada um continuou a produzir no mais intimo da sua
maneira de ser professor” (NOVOA, 1992, p.15).

De acordo com NOVOA (1991) faz-se necessario montar dispositivos
organizacionais de articulacdo entre as agéncias formadoras de professores e as
universidades levando em consideragédo a figura de profissionais reflexivos e pela
valorizacdo dos espacos da pratica e da reflexdo sobre a prética.

Nesse sentido, pretende-se discutir os esforgos das universidades no
sentido de contemplar as préaticas de formacdo-acdo e de formacao-investigacdo,
pois a elas cabe encontrar meios eficientes e eficazes capazes de responder a essas
necessidades, formando, assim, profissionais que considerem sua atuacéo

porquanto:

A atuacdo do professor ndo consiste em solucionar problemas
como se fossem nos cegos, que, uma vez solucionados,
desaparecem. Pode ser o caso de conflitos pontuais, mas néo é o
da préatica “normal”. Esta consiste em tomar decisGes num
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processo que se vai moldando e adquire identidade enquanto
ocorre, no discurso do qual se apresentam opcdes alternativas,
face as quais é necessario tomar uma decisdo. Os dilemas
representam pontos de conflito e “inseguranca” da estrutura de
esquemas estratégicos, até as idéias e valores de base que
sustentam a articulacdo acdo-pensamento nos professores
(SACRISTAN, 1991, p. 87).

Ao propor mudangas nos programas de formacdo de professores e optar
pela pratica reflexiva, € necessario que as universidades formadoras de professores,
contemplem a agéo reflexiva.

PERRENOUD (1999), afirma que o profissional reflexivo reflete sobre
sua propria relagdo com o saber, com as pessoas, 0 poder, as instituicbes, as
tecnologias, o tempo que passa, a cooperacao, tanto quanto sobre 0 modo de superar
as limitacdes ou de tornar seus gestos técnicos mais eficazes.

O autor complementa salientando que a pratica reflexiva profissional se
apoia em conversas informais, momentos organizados de profissionalizagéo

interativa, em praticas de feedback® metddico de debriefingz, de analise do trabalho,

de reflex@o sobre sua qualidade, de avaliacdo do que se faz.

A prética reflexiva tem necessidade de disciplina e de métodos para

observar, memorizar, escrever, analisar ap6s compreender e escolher novas opgoes.

! Em inglés, no original. Significa retroalimentagao.
2 Em inglés, no original. Significa responder a interrogaces apds a realizacéo de tarefas.
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E necessario inscrever a atitude reflexiva na identidade profissional para
liberar os profissionais do trabalho prescrito, para convida-los a construir suas
préprias iniciativas, em funcdo dos alunos, do campo, do meio ambiente, das
parcerias e cooperagOes possiveis, dos recursos e das limitagbes proprias do
estabelecimento, dos obstaculos encontrados ou previsiveis.

PERRENOUD (1999) admite que a parte do trabalho prescrito descreve,
em principio, num processo de profissionalizacdo. Para este autor, uma parte dos
sistemas educativos ainda apostam numa forma de proletarizacdo do oficio do
professor, classificando os professores como prestadores de servico.

O professor deve tornar-se alguém que concebe sua propria pratica para
enfrentar eficazmente a variabilidade e a transformacdo de suas condigdes de
trabalho. E preciso fazer com que cada académico aprenda encontrando o processo

apropriado, pois o ensino “sob medida” esta além de todas as prescricdes.

Que um professor reflexivo mantenha uma relagéo de envolvimento
com a sua prépria pratica é o minimo que se exige, na perspectiva
da profissionalizacéo. Aqui, trata-se de uma outra forma de
envolvimento, de um compromisso critico no debate social sobre as
finalidades da escola e seu papel na sociedade (PERRENOUD,
1999, p.12).

De acordo com o autor citado, a profissdo do professor ndo evolui com a
mesma velocidade, em razdo da estabilidade das separagOes disciplinares, da

autonomia relativa da forma escolar, de seu fechamento as demais préaticas sociais,

da pequena incidéncia das tecnologias sobre a relacdo pedagdgica. Sem davida, é a
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transformacdo da clientela universitaria que tem a maior influéncia sobre a profissdo
dos professores, embora, muitas vezes, a despeito deles.

Como esclarece SACRISTAN (1991), a formago inicial dos professores
deve permitir ao futuro professor identificar-se a si proprios como professores e aos
estilos de ensino que sdo capazes de utilizar, estudando o clima da turma e os
efeitos que os referidos estilos produzem nos alunos; ser capaz de identificar os
problemas de organizacdo do trabalho na sala de aula, com vista a torna-lo
produtivo.

Os problemas de disciplina e de organizacdo da classe s@o 0s mais
agudos durante o primeiro ano de exercicio da profissdo e o professor deve ser
capaz de resolver os problemas decorrentes das atividades de ensino-aprendizagem,
procurando tornar acessiveis 0s contetidos de ensino a cada um dos seus alunos.

SCHON (2000) complementa afirmando que nesta perspectiva, 0
desenvolvimento de uma préatica reflexiva eficaz tem que integrar o contexto
institucional. Os responsaveis escolares que queiram encorajar os professores a
tornarem-se profissionais reflexivos devem tentar criar espacos de liberdade
tranquila onde a reflexdo na acdo seja possivel. Estes dois lados da questdo -
aprender a ouvir os alunos e aprender a fazer da instituicdo de ensino um lugar no
qual seja possivel ouvir os alunos, devem ser olhados como inseparaveis.

TARDIF (2001) afirma que a profissionalizagdo reclama uma
transformacdo substancial nos programas e conteddos como também dos proprios
fundamentos da formagdo no ensino. Essencialmente, leva a conceber o ensino

como uma atividade profissional de alto nivel, a exemplo das profissdes liberais
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fortemente articulada e integrada nas praticas profissionais que, simultaneamente, a
alimentam e enriquecem constantemente gracas ao aporte de praticantes
experimentados e de investigadores que com eles colaborem.

Nessa perspectiva, enquanto profissionais, 0s docentes devem ser
considerados como praticantes reflexivos, capazes de deliberar sobre as suas
préprias préaticas, de as objetivar e partilhar, melhoré-las e introduzir inovagdes
susceptiveis de acrescentar a sua eficacia. A pratica profissional ndo € entdo vista
como um simples dominio de aplicacdo de teorias elaboradas fora dela, por
exemplo, nos centros de pesquisa ou em laboratérios. Torna-se um espaco original e
relativamente autbnomo de aprendizagem e de formacdo para os praticantes.

Essa concepgdo necessita de um reajustamento da formacéo profissional
em relacdo a pratica e, por consequéncia, em relacdo a universidade enquanto lugar
de trabalho dos praticantes. Os saberes (conhecimentos, habilidades, competéncias)
transmitidos pelas instituigdes de formagdo devem ser concebidos e adquiridos em
relacdo estreita com a préatica profissional dos docentes nas universidades. Segundo
esta perspectiva, a pratica profissional investe-se de uma realidade propria,
independente das construcbes tedricas dos investigadores e dos procedimentos
aplicados pelos tecnologos da acéo.

Nesse sentido, pode-se dizer que aqui reside um ponto fundamental desta
proposta de estudo, a vontade da instituicdo em permitir ou querer a formacéo de
professores reflexivos tendo em vista a compreensdo do que significa tentar formar
um professor para que ele se torne mais capaz de refletir na préatica e sobre a sua

pratica cotidiana pois, de acordo com SCHON (1992), a partir dessa perspectiva
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existe a possibilidade de se estabelecer um processo de reflexdo-na-acao atraves de
um “didlogo reflexivo” com a situacdo problematica concreta. Para o autor, 0s
professores reflexivos examinam 0s seus ensinos tanto na acdo como sobre ela.
Esses conceitos de reflexdo na agéo e sobre a agdo, baseiam-se num ponto de vista
do saber, da teoria e da pratica muito diferente do que tem dominado a educacéo
tecnicista.

A reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual, passivel de
ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do contetdo, do contexto
e das interacdes. E preciso que o professor tenha clareza quanto & sua insercio no
mundo de sua experiéncia, um mundo que se apresenta carregado de sentidos,
valores, conotacdes, intercambios, interagfes e por isso mesmo, extremamente
complexo e significativo. A reflexdo ndo é um conhecimento puro, mas um
conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a prépria
experiéncia vital.

NOVOA (1992) afirma que é necessaria a implementacdo de politicas

educacionais de formacédo inicial pelas universidades, pois:

A formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de recursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as préaticas e de (re) construcéo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir na pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p.25).

O pensamento do autor vem ao encontro da possibilidade de que a

instituicdo formadora de professores e os sistemas de ensino invistam na formacéo
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inicial, e também na possibilidade do professor ser agente de seu processo de
formacéo pessoal, tomando decisdes, articulando conhecimentos e compreendendo
a producdo do saber num processo de interacdo. E importante ressaltar que a
formacdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados com as
praticas educativas.

Para NOVOA (1992, p.28), “ndo se faz antes da mudanca, faz-se
durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacéo e de procura dos melhores percursos
para a transformacio das instituicbes de ensino.” E necessario que as instituicoes
formadoras de professores tenham como referencial em suas politicas que esse é um
processo de mudanca. E preciso que a formacio de professores seja concebida
como um dos componentes do processo educativo e que esteja articulado com
outros setores e areas educacionais para que a mudanca se efetive.

Os professores ndo sdo apenas técnicos, mas sdo também profissionais
criticos e reflexivos. Assim sendo, € preciso rejeitar as tendéncias que apontam no
sentido de separar a concepc¢do da execucdo, tendéncia que pdem nas maos dos
professores pacotes curriculares pré-desenhados prontos a serem aplicados, que
procuram sobrecarregar o quotidiano dos professores com atividades que lhe
retiram o tempo necessario a reflexdo e a producgéo de préaticas inovadoras.

Na visdo de NOVOA (1998) é possivel enfrentar a crise de identidade
dos professores, a partir de uma dinamica de valorizacdo intelectual, de uma
consolidacdo da autonomia profissional, de um reforco do sentimento que é o

préprio professor que controla o seu trabalho. Para o autor, é esta seguranga
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profissional que pode levar os professores a sairem do desconforto e do mal-estar
em que tém vivido.

O desafio que se coloca, neste momento em que pela modernidade ha
uma complexificacdo do papel das universidades, & o de como formar profissionais
com habilidades pedagdgicas para preparar 0 académico para a vida social, para o

exercicio do trabalho e para a cultura da consciéncia politico-social.

1.2 Organizacao Curricular

As sucintas consideracdes sobre o significado da educacdo e a funcéo
sociopolitica das universidades, sdo indicios de que a compreensdo de curriculo na
formacdo do professor, parte da concepcdo de que curriculo é elemento da
organizagao do processo educacional.

O curriculo deve ser um dos elementos mediadores entre a politica
educacional das universidades e as aspiragdes sociais da maioria da populagdo. De
forma analoga, o professor devera ser o elemento que, na organizacao institucional,
fard a mediag&o entre os conhecimentos construidos na pratica social e transmitidos
na pratica da instituicao.

MOREIRA & SILVA (1999) afirmam que o curriculo esta ligado
diretamente ao papel que a universidade deve assumir perante os envolvidos no
processo educacional. Planejar um curriculo implica tomar decisdes, compreender
as concepgdes curriculares existentes que envolvem uma visdo de sociedade, de

educacdo e do homem que se propde informar.
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No entender de SACRISTAN (2000), os pontos relevantes na construcéo
da qualidade do processo educativo sdo: o curriculo e o professor. Para este autor,
um curriculo esta adequado a realidade social quando oferece instrumental ao aluno
para que ele possa atuar nas conjunturas culturais, econémicas e politica da
sociedade.

O curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades, tanto para desenvolver os processos de conservacao, transformacao e
renovacgao dos conhecimentos historicamente acumulados, como para socializar os
individuos segundo valores tidos como desejados. Em virtude da importancia desses
processos, a discussdo em torno do curriculo, assume cada vez mais lugar de
destaque no conhecimento pedagdgico.

Na opinido de SANTOME (1998), toda proposta curricular implica fazer
opcdes entre as distintas parcelas da realidade, supem uma selecéo cultural que se
oferece as novas geracOes para facilitar sua socializacdo, para ajuda-las a
compreender o mundo que as rodeia, conhecer sua historia e promover valores e
utopias.

O curriculo é uma pratica que deve ser desenvolvida através de multiplos
processos e na qual se entrecruzam diversos subsistemas ou praticas diferentes,

sendo o professor um elemento significante na concretizacdo desse processo.

Ao reconhecer o curriculo como algo que configura uma pratica, e
€, por sua vez, configurado no processo de seu desenvolvimento,
nos vemos obrigados a analisar os agentes ativos no processo. Este
€ 0 caso dos professores; o curriculo molda os docentes, mas é
traduzido na préatica por eles mesmos — a influéncia é reciproca
(SACRISTAN, 2000, p.165).
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O professor ¢ um mediador decisivo entre o curriculo estabelecido pela
instituicdo de ensino e os alunos, um agente ativo no desenvolvimento curricular,
um modelador dos conteddos que se distribuem e dos co6digos que estruturam esses
contetdos, condicionando, com isso, 0 desenvolvimento significativo do aluno. O
curriculo tem a ver com a cultura a qual os alunos tém acesso; o professor é quem
pode analisar os significados substanciais dessa cultura e estimular os discentes para
uma pratica reflexiva.

Para SACRISTAN (2000), o curriculo na universidade precisa refletir
um projeto educativo globalizador com a intencdo de agrupar diversas facetas da
cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das necessidades vitais dos individuos
para seus desenvolvimentos em sociedade, aptiddes e habilidades consideradas
fundamentais.

Assumir esse carater global na visdo de SACRISTAN (2000) supdem
uma transformacdo importante de todas as relagbes pedagogicas, dos cddigos do
curriculo, do profissionalismo dos professores e dos poderes de controle destes e da
instituicdo sobre os alunos.

A atividade do professor &€ uma acdo que transcorre dentro de uma
instituicdo. “Por essa razdo sua pratica esta inevitavelmente condicionada. A acédo
observavel é fruto da modelagdo que os professores realizam dentro de campos
institucionais de referéncia”, (SACRINTAN, 2000, p.166). Para tanto, a profissao
docente ndo ¢é apenas eminentemente pessoal, sujeita as possibilidades da formacéo

e ao desenvolvimento do pensamento profissional autbnomo dos professores, mas é
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exercida num campo que pré-determina em boa parte o sentido, a direcdo e a
instrumentacéo técnica do seu conteudo.

O curriculo é a expressdo da funcdo social da instituicdo de ensino
acarretando consequéncias tanto para o comportamento dos alunos como para o do
professor. Para tanto, deve ser organizado de modo a garantir um intercambio
permanente entre profissionais egressos. E preciso assegurar que o curriculo
contemple estudo de metodologia de pesquisa, semindarios de discussao/analise das
praticas, dentro de um movimento geral de realizacao de trabalhos coletivos.

De acordo com VEIGA (1997) para poder entender, mesmo que
parcialmente, como estd ocorrendo a formacdo de profissionais da educacdo,
necessita-se discutir também as formas de organizacdo curricular. A autora concebe
0 curriculo como uma construcdo social do conhecimento historicamente
produzido. Entende-se que a producéo, transmissédo e assimilacéo sdo processos que
compdem uma metodologia de construcéo coletiva do conhecimento académico, ou
seja, do curriculo propriamente dito.

Nesse sentido, a formacdo de professores ndo € a aprendizagem que se
faca isolada, de modo individualizado. Exige acfes compartilhadas de producéo
coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criacdo de diferentes respostas as
situacbes reais. Para SANTOME (1998), a construcdo do projeto educativo da
escola, por exemplo, &, necessariamente, um trabalho coletivo do qual a instituigdo
tem que pensar ao organizar o curriculo.

Ao elaborar seu projeto curricular, a universidade tem como uma

primeira acdo necessdria a de buscar novas formas de organizacdo, em
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contraposicdo as formas tradicionais concentradas exclusivamente em cursos de

disciplinas, a partir dos quais se definem conteldos que, nem sempre, Sao

significativos para a atuacao profissional dos professores.
Os curriculos organizados e apresentados em disciplinas
costumam transmitir ao grupo de estudantes, e também a propria
equipe docente, a convicgdo de que nem todos os alunos e alunas
tém de ser bem sucedidos em seus anos de escolaridade; que €
I6gico e normal que alguns estudantes fracassem. Legitima-se
assim uma visao natural da patologia da sociedade. Os fracassos
passam a ser considerados algo dentro da normalidade, e quase
nunca uma das consequéncias das normas de funcionamento que
essa comunidade impde a si mesma (SANTOME, 1998, p.108).

Isso ndo significa abandonar todo o ensino estruturado, e nem relevar a
importancia das disciplinas na formacdo, mas considerd-las como recursos que
ganham sentido em relacdo aos dominios profissionais visados. Os cursos com
tempos e programas pré-definidos para alcancar seus objetivos sdo fundamentais
para a apropriagdo e organizacdo de conhecimentos. Tém, assim, um papel
fundamental na atualizacdo e no aprofundamento dos conhecimentos relacionados
com o trabalho de professor, que sdo chaves de leituras necessarias a atuacao
contextualizada e condicao para a pratica reflexiva.

Entretanto, o desafio principal na elaboracdo de um plano de formacéo
profissional ndo é dar lugar a todos os tipos de disciplinas, mas conceber uma
organizacdo curricular que permita construir, colocar em uso e avaliar as
habilidades essenciais ao seu exercicio.

BERNSTEIN (1988), afirma que uma das formas de organizagédo

curricular estd embasada na concepc¢édo de curriculo-colecdo. O autor entende que
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esta é uma forma de organizacdo do tempo em “unidades” que sdo preenchidas por
determinados conteddos. Esses conteudos, reunidos de forma hierarquica e rigida,
forma o conceito de disciplina. Nessa perspectiva, a organizacdo curricular €
marcada pela hierarquizacdo do conhecimento que € organizado em contetdos
isolados, com énfase no enfoque disciplinar, e sua socializagdo tem enfoque na
manutencdo da ordem existente. Nessa organizagdo curricular, a distribuicdo do
conhecimento estd relacionada com os mecanismos de controle e poder que a

sociedade estabelece entre seus membros.

Um curriculo disciplinar favorece mais a propagacdo de uma
cultura da *““objetividade” e da neutralidade, entre outras razbes
porque é mais dificil entrar em discussdes e verificacdes com
outras disciplinas com campos similares ou com parcelas comuns
de estudo. Desta maneira, ampara-se a perpetuacdo de axiomas
que se apresentam como unicos e imparciais e que favorecem o0s
interesses concretos de grupos sociais instalados em posicdes de
poder nesse momento (SANTOME, 1998, p.109).

A organizagdo curricular em disciplinas ndo favorece a proposta de
visdes mais holisticas do conhecimento nem de metodologias de pesquisa

interdisciplinares que visam intervir na realidade.

O que se percebe nesse tipo de organizacédo curricular é a énfase
na idéia de linearidade, com suas sucessdes e hierarquizagdes. Nao
ha& espaco para a integracdo curricular (horizontal e vertical). As
disciplinas estéo distribuidas sem nenhum nexo entre si ou entdo se
ligam burocraticamente por meio de pré-requisitos e co-requisitos,
sendo geralmente elencadas pelo sistema de creditos e matricula
por disciplinas e periodos (VEIGA, 1997, p.69).
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No entender da autora citada, essa forma de organizacdo curricular
fundamentada na diciplinarizagéo e no reducionismo arbitrario tem como referéncia
uma concepc¢do de pedagogia fundamentada na racionalidade técnica e reforcada
pelo formalismo que desvincula a producdo do conhecimento de sua dimenséo

historico-social.

Em um modelo disciplinar, cada professor preocupa-se apenas
com sua matéria, considerando-a sempre a mais importante e
forcando o conjunto de estudantes a interessar-se s6 por ela,
podendo recorrer em caso de necessidade a desvalorizacdo de
outras que considerar rivais. De alguma maneira, inicia-se uma
concorréncia pela atencdo dos alunos; tenta-se convencé-los de
que o0 saber que mais vale a pena, 0s conteddos mais
imprescindiveis para passar para outro curso ou etapa
educacional de obter éxito na vida, sao os que ele ou ela explica. O
corpo docente de outras matérias aparece como rivais que devem
ser subestimados. A consideracdo e diferenca de status presentes
em muitas instituicbes escolares entre “matérias faceis” e
“matérias dificeis” € uma excelente prova do que estamos dizendo
(SANTOME, 1998, p.127).

Para contemplar a complexidade da formacéo de professores, é preciso
renunciar a idéia de repartir o tempo disponivel entre as disciplinas. Ao contréario, é
preciso instituir tempos e espacos curriculares diferenciados, como oficinas,
seminarios, grupos de trabalho supervisionado, grupos de estudo, tutorias e eventos,
entre outros capazes de promover e, a0 mesmo tempo, exigir dos futuros
professores atuacOes diferenciadas, percursos de aprendizagens variadas, diferentes
modos de organizacdo do trabalho, possibilitando o exercicio das diferentes

habilidades a serem desenvolvidas no exercicio da profissdo. Para VEIGA (1997,

p.69), essa organizacao se aproxima da concepcdo de curriculo-integracdo, “[...] em
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que se procura reduzir o isolamento entre as disciplinas curriculares, possibilitando
que os contelidos sejam parte de um todo maior, sujeito a intercambios”.

Para SANTOME (1998), ndo se deve esquecer a tradicio pedagdgica
Imperante nas universidades, como forte interesse pelo modelo linear-disciplinar.
Por isso, considera-se valida a opcdo de apresentar o marco para a selecdo cultural
obrigatoria do curriculo integrado, em uma séerie de areas do conhecimento e
experiéncias (diferente da forma em que os legisladores rechearem essas areas).
Estas areas do conhecimento e experiéncia tratam de identificar as principais vias
pelas quais os alunos conhecem, experimentam, constroem e reconstroem a
realidade; como organizam e sistematizam suas consecu¢des mais importantes e
necessarias. Tais areas podem ir se concretizando e diferenciando de maneira
progressiva ao longo do sistema educacional, conforme as -caracteristicas
psicoldgicas e culturais dos académicos permitam e possibilitem uma maior

especificacdo e aprofundamento no conhecimento.

[...] no curriculo-integracdo, o conhecimento esta organizado em
contedos abertos que se inter-relacionam em torno de um tema,
idéia ou eixo central e integrador. Nessa proposta de organizacao
curricular, os professores encontram-se envolvidos numa tarefa
partilhada e interdisciplinar, propiciando ao aluno uma
compreensdo de mundo e sociedade de forma mais globalizada.
Um curriculo-integracdo conduz a um ensino de extensdo e reduz o
isolamento entre as diferentes disciplinas curriculares, procurando
agrupa-las num todo mais amplo. Tendo a integracdo como
principio, a tarefa educativa torna-se cooperativa e compartilhada,
com os professores unidos por uma tarefa comum (VEIGA, 1997,
p.58).
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As propostas integradoras favorecem tanto o desenvolvimento de
processos como o conhecimento dos problemas mais graves da atualidade. Assim,
facilitam o crescimento psicolégico do académico, o desenvolvimento das
estruturas cognitivas de suas dimensOes afetivas e de relacdo social, de seu
desenvolvimento fisico, mas também permitem que sejam adquiridos aqueles
marcos tedricos e conceituais, métodos de pesquisa, que facultam para analisar,
revisar e contribuir para o0 avango e o crescimento das diferentes ciéncias e &mbitos
do saber de uma sociedade concreta. Deste modo, 0s académicos preparam-se para
enfrentar os problemas cotidianos nos quais estdo envolvidos, bem como os que os
aguardam em um futuro proximo.

Nesse sentido, faz-se necessario que a organizacdo curricular esteja
fundamentada no pressuposto de que o curriculo deve possuir um corpo de
conhecimentos basicos e uma fundamentacéo tedrica de qualidade que fornecam ao
futuro profissional da educagcdo uma compreenséo integrada do todo que constitui
as funcbGes pedagOgicas e administrativas que convivem no interior das

universidades.

1.3 A Acéo Avaliativa

O termo “Avaliacdo Institucional” ganhou significado especifico, na
literatura da avaliacdo em educacéo, expressando um conjunto de agdes processuais,

Ou seja, permanente e continuas, voltadas ao diagnostico da situacdo e do
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desempenho das instituicbes de ensino, em todos os seus multiplos e complexos
aspectos com vista a tomada de decisdo, para sua melhoria.

Para BALZAN & SOBRINHO (2000), a avaliagdo é uma categoria
imprescindivel dessa producdo continua da universidade. A instituicdo precisa
saber, de forma permanente e integrada, quais sdo os valores dominantes nas suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo e nas suas praticas administrativas. A
instituicdo precisa exercer continuamente os seus julgamentos de valor a respeito da
finalidade de seu trabalho sistematico e das relagBes que tecem o conjunto.

A avaliacdo institucional pode ser entendida como um exercicio com
forte sentido pedagodgico, pois ndo s6 permite discutir os projetos e prioridades
essenciais da universidade, suas relagdes com a ciéncia, a tecnologia, as letras e as
artes e suas interacGes com a sociedade, como também contribuir para a elaboracao
com a sociedade, como também contribuir para a elaboracdo mais consistente dos
diversos sentidos da instituico.

A avaliacdo deve ter um carater sistémico e permanente que resulte em
uma compreensdo global e integrada da universidade, que produza conhecimentos
sobre as diversas estruturas académicas e institucionais, seja um processo
enriquecedor da vida comunitéria, instaurando-se como instrumento da melhoria da
qualidade de todos os aspectos e setores cientificos, pedagdgicos, politicos e
administrativos. A avaliagdo, em suas dimens0es internas e externas, deve procurar
apreender a multiplicidade das faces e os sentidos normalmente escolhidos e tentar

reconstruir significativamente as partes integrando-as no conjunto da universidade.
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Através da avaliacdo institucional, continua, global e formativa, a
Universidade adensa as suas relacdes sociais e pedagogicas. Esse processo de forte
sentido formativo contribui continuamente para a melhor definicdo dos papéis e dos
compromissos dos individuos na intrincada malha de relagdes sociais da instituig&o.
A universidade é uma instituicdo em que todas as questbes e dinamismos estdo
inter-relacionados e assumem dimensdes globais quando se atribui os significados
de relac0es.

A avaliacdo institucional € um processo que revitaliza o exercicio da
democracia. Por ela, todos se sentem agentes de um movimento de atualizacgdo e
tonificacdo das prioridades sociais da universidade, de seus processos cientificos —
tecnolégicos e pedagogicos que formam antes de mais nada o cidaddo. Os processos
da universidade sdo inseparavelmente de producdo da ciéncia e construcdo da
cidadania. Esses sdo 0s processos fundamentais que devem ser avaliados, seguindo
0s critérios proprios da universidade. Ciéncia rigorosamente produzida e
socialmente relevante, cidadao critico e competente dos pontos de vista técnico e
politico, equipado para intervir na construgédo da historia.

Os processos pedagdgicos ndo consolidam apenas aprendizagens de
nogdes cientificas; reafirmam também modelos de personalidade e de
comportamentos sociais, ou seja, reforcam nos individuos os sistemas valorativos
socialmente aceitos. Os processos pedagdgicos e de socializagdo produzem o
cotidiano das universidades. Compreendé-los critica e integradamente para a

promocao de sua qualidade € dispositivo e matéria da avaliacao institucional.
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De forma extremamente simples, pode-se agrupar as diferentes
estratégias de avaliacdo institucional, a partir de uma interrogacdo sobre o porqué, o
quem e o como da avaliacdo. Por outro lado, € preciso separar as modalidades de
avaliacio externa e de avaliacdo interna, apesar das necessarias articulagbes. E

importante citar a defini¢do destas variaveis de acordo com NOVOA (1995):

A avaliacdo interna tem como motivacdo principal o
acompanhamento dos projetos de escola, no quadro de uma
dindmica de desenvolvimento organizacional. No entanto, é
possivel que se desencadeiem processos internos de avaliacéo
numa perspectiva de controle organizacional, nomeadamente em
situacbes de conflito no seio da escola. A avaliacdo externa é
decidida normalmente por razdes de ordem institucional, que se
prendem com necessidades de controle organizacional ao nivel do
sistema de ensino. No entanto, ndo se deve excluir a possibilidade
da avaliacdo externa estar ligada a dinamicas de desenvolvimento,
sobretudo no momento de lancamento de reformas educativas
(NOVOA, 1995, p. 38).

Assim, a avaliacdo sob a visdo do egresso é um tipo de avaliacdo interna
que tem como objetivo primordial a producdo de conhecimento sobre a realidade,
orientada para a acdo e para a tomada de decisbes, revestindo-se de uma
importancia estratégica para o aperfeicoamento da instituicéo.

Para NOVOA (1995), a avaliacdo das universidades deve basear-se em
dispositivos simples e exequiveis, que permitam uma regulacdo no decurso dos
projetos, e ndo apenas um balanco posterior. E frequente a aplicacdo
descontextualizada de processos e de instrumentos de avaliagdo conduzindo a

dissonancias de diversa ordem: esquemas demasiado pesados para 0s objetivos que

se pretendem atingir; processos pouco eficazes ou sem capacidade para apoiar a
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resolucdo dos problemas; métodos inadequados ou incoerentes; etc. Neste sentido, é
importante que a avaliacdo institucional respeite critérios de pertinéncia, de
coeréncia, de eficacia, de eficiéncia e de oportunidade.

A diversidade de préaticas neste campo é enorme, sendo util aprofundar
as dinamicas que contribuam para fornecer aos atores educativos 0S meios
necessarios a uma transformacao das instituicGes universitarias e a uma mudanca
inovadora. A este propdsito, as perspectivas que tém sido desenvolvidas pela
investigacdo-acdo encerram potencialidades que ainda ndo foram devidamente
exploradas no terreno institucional; por outro lado, as correntes da auto-avaliacdo
das universidades podem revelar-se de grande utilidade nos préximos anos. Neste
contexto, é importante aproveitar as tendéncias que apontam no sentido da
construcdo de projetos educativos para criar habitos de avaliacdo institucional nas
universidades.

A avaliagdo, portanto, ndo deve estar apenas na pauta da Constituicdo
Brasileira e na regulamentacdo que fez a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. E a propria sociedade que vem exigindo que as instituicdes universitarias
de qualquer natureza se avaliem, sejam avaliadas e prestem contas do que estdo
fazendo, em beneficios da sociedade.

Portanto, a avaliacdo nas universidades deve contemplar os julgamentos
avaliativos sobre a adequacdo e qualidade do desempenho institucional, com base
em critérios, gerando recomendacdes para a tomada de decisdo e implementacdo

das mesmas.
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N&o se pode avaliar tudo de uma vez. SO se deve avaliar aquilo que €
relevante. Assim, se a instituicdo universitaria, por exemplo, iniciar uma avaliacdo,
tendo como ponto de partida o(s) curso(s) de licenciatura(s) sob a visdo do egresso,
poderd considerar o seguinte elemento: identificar e selecionar indicacGes de
qualidade, que sirvam como referéncia para 0 acompanhamento do desempenho do
curso e para adotar ajustes.

A avaliacdo institucional €, filosoficamente, um processo aberto, sem
formulas predeterminadas, nem roteiros pré-fixados. Cada realidade institucional
deve gerar e moldar as necessidades de cada momento que a instituicdo vive.

Nesse sentido, acredita-se que a avaliacdo dos egressos €, em Ultima
instancia, 0 mais importante indicador da qualidade do servigo prestado por uma
instituicdo de ensino para avaliar o desempenho profissional dos mesmos e o status
por eles alcangado, na sociedade.

A avaliagdo dos cursos sob a visdo do egresso torna-se por isso,
imprescindivel no processo efetivo da avaliacdo institucional, pois as instituicdes
universitarias poderdo se preparar para responder, com conhecimento de causa e
demonstracdo de resultados, ao questionamento sobre sua busca de exceléncia.
Portanto, a avaliacdo € entendida neste estudo como parte integrante do processo de
formacdo, uma vez que possibilita diagnosticar questdes relevantes, aferir os
resultados alcancados considerando os objetivos propostos e identificar mudangas

de percurso eventualmente necessarias.
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Essa atividade, contudo, comporta enormes dificuldades operacionais,
como manter um cadastro atualizado de enderecos pessoais e profissionais dos
egressos, é uma tarefa dificil, mas ndo impossivel.

A avaliacdo institucional € um importante mecanismo de producédo de
conhecimento e de juizos de valor sobre a prépria universidade. Para além dos
conhecimentos particulares e dispersos e das criticas pontuais, ela conduz a
sistematizacdo e a coeréncia dos estudos, analises e apreciacdes avaliativas
relativamente & instituicao.

Ao pensar a sua propria realidade em sua acdo avaliativa interna e
externa, a avaliacdo institucional articula a teoria e a pratica e realimenta as

dimensdes cientifica e pedagdgicas que dao consisténcia a universidade.

A avaliacdo de instituicdes educacionais de nivel superior tem
como finalidade a permanente melhoria da qualidade e relevancia
— cientifica e politica — das atividades desenvolvidas. Nesse
sentido, a avaliacdo de uma universidade procura levar em
consideracdo os diversos aspectos das mdltiplas atividades-fim e
das  atividades-meio  necessarias a sua  realizacéo.
Consequentemente, busca-se proceder a uma analise simultanea de
conjunto de pontos relevantes ou hierarquizar cronologicamente o
tratamento de cada um deles, a partir de propriedades definidas no
ambito da instituicdo e dos recursos disponiveis (BALZAN &
SOBRINHO, 2000, p. 95).

Para esses autores, ao produzir, organizar, consolidar e sistematizar os
conhecimentos, a0 mesmo tempo em que coordena e instiga 0s juizos criticos
internos e externos, a avaliagdo intervém qualitativamente no desenvolvimento dos

processos e nas estruturas comunicativas da universidade, atuando, portanto, como

dispositivo educativo das pessoas gque nelas se envolve.
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Os beneficios da avaliacdo institucional ndo estdo apenas em seus
resultados finais, consolidados em relatérios, mas também nos dispositivos da acdo,
no desenvolvimento do processo, em virtude de ser uma construcéo coletiva.

A avaliagdo da Universidade enquanto formadora de licenciados, sob a
visdo do egresso podera, sem ddvida, permitir a interpretacdo critica da qualidade
do curriculo numa determinada instituicéo.

A avaliacdo acontece diferentemente nos varios ambientes educacionais
e suas historias sdo, consequentemente, bem diversas umas das outras, mesmo
quando os valores e as crencas que deram origem as varias metodologias de ensino
apresentam pontos comuns.

Os processos avaliativos séo, assim, parte integrante do dia-a-dia, ajudam
a realizar mudancas ou a reforgar caminhos e rotinas. Constituem-se em ajuda nas
instituicbes e, desse modo, deveriam as avaliagbes mais sistematizadas ser
concebidas como meios para impulsionar agdes e pessoas, corrigir problemas e
solucionar impasses. Por isso, a necessidade de tratar a avaliagdo nas universidades
com seriedade e transparéncia, com bom senso e ponderacao.

De acordo com NOVOA (1995), durante muito tempo a inovacio
educacional oscilou entre o nivel macro do sistema educativo e o nivel micro da
sala de aula. Produzir inovacgéo era conceber e implementar reformas estruturais do
sistema educativo ou desenvolver e aplicar novos métodos e técnicas pedagogicas
na sala de aula. Também aqui ndo havia entre-dois, ndo se considerava a
organizacdo escolar como um nivel essencial para a abordagem dos fendmenos

educativos.



43

Hoje, parece evidente que é justamente no contexto das universidades
que as inovacdes educacionais podem implantar-se e desenvolver-se. Num certo
sentido, ndo se trata, portanto, de inovar, mas de criar recursos para gque a inovagéo
acontega, para que as experiéncias pedagoOgicas ndo sejam sistematicamente
destruidas com agrupamentos burocraticos, para que os profissionais das
instituices universitarias se sintam motivados e gratificados por participarem em
dindmicas de mudanca.

A avaliagdo institucional, portanto, constitui-se num campo de estudo
que acumula conhecimentos interessantes, historicamente produzidos, criticados,
reformulados, refletidos, aperfeicoados. Porém, é necessario que as Universidades
mudem suas representacdes e concepcdes em relacdo aos procedimentos de
avaliacdo a avaliagdo deve gerar estimulo, servir a transformacéo e contribuir para a
eficiéncia do profissional egresso.

Quando se trata de avaliagdo que atinge as pessoas em suas vidas
profissionais e pessoais ha cuidados imprescindiveis a tomar. Envolve questfes de
ética, além de envolver conhecimento cientifico e técnico. E preciso refletir sobre os
impactos desse processo que tem conseqléncias pessoais, sociais, institucionais e
implicam, necessariamente, em julgamento de valor. Ha necessidade de um certo
dominio dos fundamentos de diferentes procedimentos de avaliacdo, um dominio
cientifico e técnico, ao lado de reflexdes e cuidados éticos.

A avaliacdo dos Cursos de Licenciatura sob a visdo do egresso podera

servir de base para tomadas de decisdes no sentido de construir em conjunto com o0s
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profissionais da educacdo, conhecimentos, habilidades e habitos que possibilitem
seu efetivo desenvolvimento pessoal e profissional.

De acordo com LUCKESI (1995), o ato de avaliar implica observacao,
coleta, analise, sintese dos dados que configuram o objeto da avaliacdo, acrescido
de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que dados ao objeto, conduzem a uma
tomada de posicao a seu favor ou contra ele.

De acordo com HOFFMANN (2000), a avaliacdo pode ser vista ao
mesmo tempo como mito e desafio. O mito que existe na avaliacdo deve-se a sua
histéria de perseguicdes existentes no controle e no autoritarismo da pratica
avaliativa nas instituicfes e que ira repercutir negativamente na postura profissional
do egresso. E preciso que a universidade reflita com maior profundidade sobre os
fundamentos filoséficos, politicos e eticos que permeiam a proposta de formacéo
que possibilitard uma atitude reflexiva do egresso no exercicio de sua profissao.

O maior dentre os desafios & ampliar o universo dos educadores
preocupados com o0 egresso, e estender a discussao no interior das Universidades.
Nesse sentido, para se obter éxito é necessario ter-se 0 compromisso de construir
uma outra histéria desmistificando a avaliacdo autoritaria, contribuindo para que o
egresso possa participar da mesma, levando os educadores a discutirem e tratarem a
formacdo com mais responsabilidade para uma possivel tomada de decisdo com
base na acao reflexiva.

De acordo com PERRENOUD (1999) avalia-se sempre para agir.
Mesmo as pesquisas pedagogicas feitas independentemente da avaliacdo escolar

corrente tém, em geral, 0 objetivo de orientar uma inovacgédo, fundamentar uma
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defesa pro ou contra tal reforma, aumentar a eficacia da formacao docente e pode
igualmente ser utilizada para fins de gestdo do sistema em duplo sentido: de um
lado, o gesto periddico do curriculo, das exigéncias, das normas de admissao das
estruturas; de outro, o controle, o ensino e o trabalho dos professores.

A avaliacdo dos Cursos de Licenciatura sob a visao dos egressos podera
possibilitar a instituicdo aumentar a objetividade das avaliacGes e determinar até que
ponto os objetivos pretendidos pelos Cursos de Licenciatura estdo sendo realmente
alcangados, permitindo confrontar a formagdo recebida com a possibilidade de

atuacéo efetiva do futuro profissional.



CAPITULO Il

UM OLHAR NO CAMINHO PERCORRIDO

Para o desenvolvimento do presente estudo utilizei a metodologia com
abordagem qualitativa entendendo que para se realizar uma pesquisa € preciso o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas e 0 conhecimento
tedrico acumulado a respeito.

A temaética dessa pesquisa, qual sejam os Cursos de Licenciatura sob a
Otica dos egressos, determinaram a escolha de uma abordagem no tratamento
metodologico do fendmeno em estudo. Assim, optei pela pesquisa com abordagem
qualitativa e preparei-me para a realizagdo do estudo primeiramente com uma
revisao bibliografica sobre as quest@es relacionadas a formacdo docente e uma
anélise da concepcdo de avaliagdo dos Cursos de Licenciatura sob a visdo do
egresso.

Para esta andlise deparei-me com uma série de dificuldades para
fundamentacdo da pesquisa uma vez que ndo encontrei referencial tedrico
relacionado ao tema avaliacdo do egresso, “[...] se 0 pesquisador tem um bom
quadro de referéncia tedrica, ele pode orientar melhor a sua prépria

construcdo teorica e descobrir novas possibilidades interpretativas da realidade”
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(GAMA, 1997, p.29). Esse tipo de investigacdo levou-me a um desafio, pois, 0
objetivo ndo era privilegiar a quantidade, mas mostrar o significativo do fenémeno.

Para o desenvolvimento da pesquisa consultei também os arquivos da
Divisdo de Registro de Diplomas da Universidade Paranaense — UNIPAR, onde
busquei levantar o nimero de alunos concluintes nos Cursos de Licenciatura de
1999. Com estes dados em mdos foi possivel uma conferéncia junto as Secretarias
Académicas Setoriais do Campus - Umuarama - Sede visando identificar nomes e
enderecos dos egressos. Com estes dados verifiquei os arquivos do Nucleo Regional
de Umuarama para uma conferéncia dos egressos dos Cursos de Licenciatura que se
encontram em exercicio profissional na cidade de Umuarama.

Para a coleta de informacdes necessarias ao cumprimento dos objetivos
visando possiveis respostas, elaborei um guestionario com questdes variadas quanto
ao tipo objetivando respostas completas e adequadas as necessidades da pesquisa.
Junto ao questionario, anexei uma carta explicativa sobre a pesquisa, pedindo a
colaboracdo dos egressos no sentido de responder com a maxima brevidade
possivel, informando que as respostas serviriam de embasamento para a analise dos
dados que foram utilizadas como subsidios para a compreensao de até que ponto 0s
Cursos de Licenciatura desenvolvidos na Universidade Paranaense — UNIPAR -
Sede tém contribuido para o exercicio do magisteério.

Para identificar possiveis problemas quanto ao entendimento das
questBes, fiz um pré-teste que encaminhei a 05 (cinco) professores, ex-alunos da
UNIPAR que se enquadraram nas condi¢des pré-estabelecidas e ndo faziam parte da

amostra. Os questionarios foram devolvidos com a aprovacgdo dos egressos.
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Com o0 questionario pronto e aprovado no pré-teste, com a amostra
definida e os enderecos checados, os mesmos foram enviados pelo correio,
acompanhados de envelope enderecado e selados para a resposta. De acordo com
RESENDE (1995, p.70), o questionario € “[...] importante elemento identificador da
historia de vida dos profissionais”.

As questdes, foram organizadas com base na minha vivéncia como
profissional da educacdo, na observacdo prévia da Universidade e de encontros
informais com outros professores, obedecendo a alguns critérios nos quais indaguei
sobre: sexo, opinido sobre a organizacdo curricular, visdo do curso de licenciatura
concluido, atuacdo profissional, desempenho da funcdo docente em decorréncia do
curso realizado, pontos fortes e frageis que repercutiram na carreira docente.

A partir desses dados organizei um mapeamento por curso o0 que me
permitiu transcrever informacgdes gerais sobre todos o0s egressos envolvidos na
minha pesquisa. Os dados resultantes da investigacdo foram comparados, agrupados
e separados conforme as categorias que se evidenciam. Tabelas e quadros
demonstrativos foram construidas com as respostas dos egressos para uma analise
interpretativa visando verificar até que ponto os Cursos de Licenciatura da
Universidade Paranaense — UNIPAR contribuiram para o exercicio do magistério;
0s pontos fortes e a fragilidades encontradas na organizacao curricular do curso de
licenciatura concluido e que permearam a pratica profissional do egresso; sugestdes
e encaminhamentos apontados para melhoria da formacdo a partir do exercicio

profissional.
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Para melhor compreensdo e contextualizacdo caracterizei a instituicdo —
alvo da presente pesquisa. Em seguida, apresentei os interlocutores pesquisados, o

instrumento utilizado, a andlise e interpretacdo de dados.

2.1 A Instituicdo — Sintese Histdrica

A instituicdo escolhida para a pesquisa foi Universidade Paranaense -
UNIPAR - Sede localizada na cidade de Umuarama - Parana.

A Universidade Paranaense - UNIPAR tem sua trajetéria historica
marcada por trés etapas importantes, a primeira nos remete a 1972, ano que surgiu
na condicdo de faculdade isolada, com autorizacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Umuarama. A segunda etapa em 1990 com a juncdo das
faculdades isoladas em faculdades integradas da APEC e a terceira etapa em
novembro de 1993 as Faculdades Integradas da APEC - FIAPEC, foi reconhecida
como Universidade Paranaense - UNIPAR, através da Portaria MEC n® 1580, de
09/11/93 que definiu as condicbes para a sua consolidagdo em uma universidade
regional multicampi.

A Universidade Paranaense - UNIPAR, se apresenta no Estado do
Parana como uma de suas maiores expressdes educacionais, contando no ano de
2001 com um total de 20.084 alunos matriculados em 122 cursos de graduacgao e

habilitacGes e 1.584 alunos em cursos de pds-graduacéo.
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A UNIPAR, pelo seu carater multicampi, com Unidade na Sede da
cidade de Umuarama, abriu novas fronteiras com as Unidades Campi de Toledo,
Guaira, Paranavai, Cianorte, Cascavel e Francisco Beltrdo (apéndice 1) abrangendo
quase todo o noroeste e ja penetrando pelo sudoeste Paranaense e Sudeste do Mato
Grosso do Sul.

Sustentando todo este crescimento, a UNIPAR conta com um corpo
técnico-administrativo e de apoio de 890 funcionarios e um corpo docente de 973
professores, sendo 97 doutores, 124 doutorandos, 218 mestres, 241 mestrandos, 174
especialistas, 119 graduados em disciplinas curriculares e 110 profissionais em
atividades de supervisdo de estagios nos diversos cursos.

Desde 1972 a UNIPAR reconhece que a Educacdo exerce um papel
decisivo nas estratégias de aprimoramento da integracdo regional, portanto desde
sua criacdo estd compromissada com a qualidade de formacdo de professores para
suprir a caréncia da regido de profissionais titulados necessarios as escolas publicas
e privadas.

A UNIPAR oferece os seguintes Cursos de Licenciatura em 2001 no
Campus - Umuarama - Sede e nas Unidades Campi de Toledo, Guaira, Paranavai,

Cianorte, Cascavel e Francisco Beltrdo conforme quadro demonstrativo a seguit:
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Quadro | - Cursos de Licenciatura das Unidades/Campi da UNIPAR - Ano de 2001

Curso de
Graduacéo Numeros de alunos matriculados nas Unidades/Campi da UNIPAR-AnNo de 2001
Umuarama | Toledo | Guaira | Paranavai | Cianorte | Cascavel |F.Beltrdo| Total

Ciéncias - Hab. 159 165 - - - - - 423
em Biologia
Ciéncias - Hab. 280 - - - 64 - - 344
em Matemaética
Ciéncias 202 272 - 150 125 339 - 1088
Biolbgicas
Educacao 296 325 - - - - - 621
Fisica
Historia 162 - - - - 419 93 674
Letras Pot./Esp. 105 - - 250 - - - 355
e  respectivas
Literaturas
Letras Pot./Ing. 621 - - - 242 231 - 1094
e  respectivas
Literaturas
Matematica 225 172 136 - - 146 - 679
com énfase em
Informética
Pedagogia
- Hab. 1
Magistério das
Quatro
Primeiras 177 467 215 - - 151 90 1100
Séries do
Ensino
Fundamental.
-Hab.2 92 - - - - - - 92
Orientacgdo
Educacional
-Hab.3 - 61 26 - - 76 163
Superv.Escolar
Psicologia 350 - - - - 229 - 579
Quimica 71 - - - - - - 71
Industrial
Total Geral 2.740 1.462 377 400 431 1.591 183 7.184

Fonte: Diretoria Executiva de Gestdo da Dinamica Universitaria
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2.2 Os Interlocutores

Para o desenvolvimento da pesquisa utilizei os dados coletados na
Instituico de Ensino - Universidade Paranaense - UNIPAR - Sede junto aos
egressos dos Cursos de Licenciatura do ano de 1999.

Para tanto, selecionei 08 (oito) Cursos de Licenciatura ofertados pela
Universidade. Assim, busquei investigar os Cursos de Licenciatura do Campus -
Sede - Umuarama da Universidade Paranaense - UNIPAR, pertencente a regido
noroeste do Parand, por ser minha area de trabalho, residéncia, por questdes
financeiras e delimitacdo do tempo. Entre os varios problemas relativos & educagéo
e, dentre todos optei, também, por esta investigacdo porque este tipo de pesquisa
nos Cursos de Licenciatura sob a Otica dos egressos ainda néo foi realizado pela
Instituicdo. Acredito que este estudo serd relevante para o desencadeamento
posterior da avaliagdo dos demais cursos de Graduacédo da Instituicao.

Os interlocutores participantes desta pesquisa sdo constituidos pelos
egressos dos Cursos de Licenciatura do Campus — Umuarama - Sede da
Universidade Paranaense - UNIPAR, num total de 265 (duzentos e sessenta e cinco)
egressos dos Cursos de Licenciatura concluidos no ano de 1999, foram selecionados
113 (cento e treze) egressos que Sse encontram em exercicio no magistério na

comarca de Umuarama, conforme o quadro demonstrativo a seguir:



Quadro 11 - Egressos do ano de 1999.
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Cursos Concluintes Selecionados Em exercicio
1. Pedagogia 58 29 6
2. Letras 100 36 10
3. Ciéncias/Matematica 63 34 7
4. Ciéncias Bioldgicas 34 14 4
5. Historia * * *
6. Psicologia 10 * *
7. Educacdo Fisica * * *
8. Quimica Industrial * * *
Total de Alunos 265 113 27

Fonte: Divisdo de Registro de Diplomas

Dos 08 (oito) Cursos de Licenciatura Plena oferecidos pela Universidade
foram escolhidos 04 (quatro) haja vista que 03 (trés) cursos foram recentemente
criados ndo possuindo egressos, quais sejam Historia, Educacdo Fisica e Quimica
Industrial. Quanto ao curso de Psicologia, apesar da oferta de Licenciatura, a
terminalidade é de (cinco) anos para a Formacdo de Psicélogo, portanto, ndo ha
egressos em exercicio no magistério. Para a selecdo dos egressos utilizei o seguinte

critério: egressos em exercicio do Magistério Publico e Particular

2.3 Instrumentos Utilizados

Os objetivos da pesquisa, ja elencados neste trabalho, constituiram-se
nos pontos norteadores para a construg¢do dos instrumentos.

Como instrumento para o levantamento de dados da pesquisa utilizei um
questionario em (apéndice 11) com questdes abertas e fechadas junto aos egressos

dos Cursos de Licenciatura do ano de 1999.
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Foram enviados 113 (cento e treze) questionarios, dos quais 82 (oitenta e
dois) foram respondidos, sendo que, um total de 25 (vinte e cinco) ja atuava no
magistério antes do ingresso no curso de licenciatura, 30 (trinta) ndo se
encontravam mais no exercicio da profissdo docente e 27 (vinte e sete) professores
ingressaram no exercicio da profissdo, durante ou depois do curso concluido.

Como critério da selecdo da amostra optou-se pelos 27 (vinte e sete)
egressos respondentes que ingressaram no magistério quando estavam cursando ou
depois de concluir o curso de licenciatura, perfazendo um total 92,6% do sexo
feminino e 4,4% do sexo masculino.

Nesta amostragem verificou-se que 37% dos egressos pertencem ao
curso de Letras; 22,22% ao curso de Pedagogia; 14,81% ao curso de Biologia e
25,97% ao curso de Matematica.

O retorno de 72,5% dos questionarios enviados revelou a receptividade e
0 interesse dos respondentes pelo assunto da pesquisa. As poucas duvidas que

surgiram quanto as respostas aos questionarios foram esclarecidas por telefone.

2.4 Andlise e Interpretacdo dos Dados
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A analise das questdes ocorreu ap6s o recolhimento dos questionarios
que foram separados por Cursos de Licenciatura visando os seguintes aspectos:
opinido sobre a organizacgdo curricular, visdo do curso de licenciatura concluido,
atuacdo profissional, desempenho da funcdo docente em decorréncia do curso
realizado, facilidade no desempenho de funcbes em decorréncia do curso realizado,
pontos frageis e pontos fortes do curso que repercutiram positivamente ou
negativamente na carreira docente do aluno e sugestdes para implementacdo e

melhoria do curso concluido.



CAPITULO Il

A VISAO DOS EGRESSOS SOBRE OS CURSOS DE LICENCIATURA

O objetivo deste capitulo € apresentar os resultados obtidos, mediante
dados coletados através do questionario aplicado junto aos egressos dos Cursos de
da Universidade Paranaense — UNIPAR, Campus — Umuarama — Sede, visando
responder as questdes-chaves levantadas pela pesquisa: Quais as contribuices dos
Cursos de Licenciatura da Universidade Paranaense — UNIPAR? Quais sdo 0s
pontos fortes e as fragilidades encontradas na organizagéo curricular dos Cursos de
Licenciatura concluidos que estdo permeando a pratica profissional do egresso?
Quais as sugestdes apontadas pelos egressos para a melhoria da formacdo de
professores a partir do exercicio profissional?

Portanto, nesta parte do capitulo as respostas aos questionarios foram
organizadas sob trés primas, a saber:

- Organizagéao Curricular do Curso;

- Pontos frageis e fortes dos Curso;

- SugestBes e encaminhamentos necessarios para implementacdo do

curso concluido.
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3.1 Organizagéo Curricular

Indagados sobre as contribuicdes das disciplinas do Curso na sua

formacéo de professor, 0s egressos apresentam as seguintes consideraces:

As disciplinas estdo dentro do que vivenciamos na area da
educagao enriquecendo nossos conhecimentos. (Pedagogia)

As disciplinas foram importantes para a minha formacao, pois
através delas pude me aperfeicoar melhor na area de minha
atuacdo. (Biologia)

Foram importantes porque pude adquirir mais conhecimento na
area da Lingua Portuguesa, a qual era minha intencdo inicial ao
ingressar no curso. Essas disciplinas estdo me favorecendo
significativamente no exercicio da minha profissao. (Letras)

Na visdo dos egressos, a organizacdo dos contetdos da formacdo de
professores enriqueceu 0s seus conhecimentos, propiciando uma aprendizagem
significativa, com vistas a contribuir para 0 avango e o crescimento no exercicio da
profissdo. Deste modo, demonstram em suas falas sentir-se preparados para
enfrentar os problemas vivenciados na area da educacéo.

Como relata TARDIF (2001) é o exercicio da profissdo docente que
constitui verdadeiramente o quadro de referéncia tanto da formacdo inicial e
continua. A formacdo inicial visa exercitar os académicos — os futuros professores —

na pratica profissional dos docentes e fazer deles praticantes reflexivos, e para isso a

formacdo cientifica deve ligar-se ao exercicio da profisséo.
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Concretamente, isto significa em primeiro lugar que os programas
de formacéo de docentes sdo organizados em funcdo de um novo
centro de gravidade: a formacéo cultural (ou geral) e a formagao
cientifica (ou disciplinar) gracas as disciplinas contributivas
(psicologia da aprendizagem, sociologia da educacdo, didatica,
etc.) devem estar organizadas na formacdo pratica, que entdo se
torna o quadro de referencia obrigatdrio da formacéo profissional
(TARDIF, 2001, p. 27).

Assim, os formadores universitarios devem ser levados a precisar as
contribuicBes da sua propria formacdo em funcdo da sua pratica profissional.

Os egressos foram questionados em que aspecto as disciplinas
pedagdgicas contribuiram para sua formacdo. Os depoimentos abaixo ilustram a

visdo dos egressos:

Psicologia da Educacdo e Sociologia da Educacdo. Essas
disciplinas contribuiram para ampliar minha visdo acerca das
pluralidades culturais, dos componentes culturais e sociais levou-
me analisar qual o meu papel como agente de transformacéo
social. (Pedagogia)

A disciplina de Psicologia da Educacdo porque a professora
trabalhou dindmicas de grupo, técnicas de relaxamento e
vivéncias, criando a oportunidade de evitar o estresse e sabre lidar
com ele, também a vivéncia em grupo. (Matematica)

A disciplina de Didatica melhorou o relacionamento professor-
aluno, porgue tivemos que planejar e dar aulas invertendo o papel
com o professor. Foi interessante, pois passei a respeitar mais o
trabalho de meus professores. Hoje utilizo as técnicas aprendidas
em minha sala de aula, junto aos meus alunos. (Letras)

As disciplinas de Filosofia e Filosofia da Educacédo ajudou-me na
compreensdo do homem como um todo, e como a dimensdo
humana e emocional estd implicada na construcdo do
conhecimento e da aprendizagem. (Pedagogia)
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Percebe-se nos depoimentos acima, uma tendéncia atual de se considerar
a formacéo geral concentrando-se, sobretudo, na formacdo da cultura profissional
dos egressos em exercicio.

As falas dos interlocutores deixam transparecer que a sua formagéo
pedagdgica foi enriquecida através de uma metodologia diferenciada. Nesse
sentido, destacam a importancia de técnicas e recursos didaticos desenvolvidos
pelos professores nos Cursos de Licenciatura, que possibilitaram aos alunos o
entendimento das relagGes existentes entre as atividades educacionais, as culturais e
sociais em que o processo educacional ocorre. Nessa perspectiva, verifica-se a
valorizacgdo da formacéo geral e pedagogica do egresso.

No entender de MOREIRA & SILVA (1999), o curriculo ha muito
tempo deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questdes
relativas a procedimentos, técnicas e métodos. Para estes autores, ja se pode falar
em uma tradicdo critica do curriculo, guiada por questdes socioldgicas e
epistemoldgicas.

Para SACRISTAN (2000) sem perder de vista a importancia do curriculo
como projeto cultural, sugere que sua funcionalidade estd em sintaxe, como algo
elaborado, onde se justapdem conteudos diversos, porquanto, sua utilidade reside
em ser um instrumento de comunicacdo entre a teoria e a pratica, jogo no qual os
professores e alunos tém que desempenhar um papel ativo muito importante. O
quadro conceitual, os papéis dos agentes que intervém no mesmo, a renovacao
pedagdgica e a politica de inovacdo adquirem uma dimensdo nova a luz desta

colocacdo. Uma perspectiva que estimula uma nova consciéncia sobre a
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profissionalidade dos docentes — interrogadores reflexivos em sua préatica — sobre 0s

métodos de aperfeicoamento do professorado para progredir até ela.

Tal visdo de conhecimento supbe transformacfes importantes nas

praticas estabelecidas pelas universidades em matéria de formacdo de docentes.

Segundo TARDIF (2001, p. 27):

Este deslocamento do centro de gravidade da formacéao inicial ndo
significa que as formacdes de professores se torne uma instancia
de reproducéo de préticas existentes, nem que ndo comporte uma
forte componente teodrica. Este deslocamento significa mais que a
inovacdo, o espirito critico, a ‘teoria’, devem ser tomadas em conta
com 0s constrangimentos e as condicGes reais do exercicio da
profissdo e contribui para a sua evolugéo e transformacéo.

A fim de melhor entender como tais considera¢des sdo importantes para

0 exercicio profissional do egresso, € importante analisar a fala que se segue:

Todas as disciplinas contribuiram para meu exercicio profissional.
As disciplinas tedricas sdo bases para as praticas. Penso que
dependera muito de mim saber organizar e resolver os problemas
relacionados com as atividades em sala de aula. As disciplinas me
oportunizaram os conhecimentos cientificos necessarios para o
exercicio de minha profissédo. (Pedagogia)

O depoimento evidencia que a disciplina sozinha ndo deve ser

enfatizada, mas complementada com a pratica. Percebe-se que aos egressos dos

Cursos de Licenciatura, foi propiciada a integracdo entre a teoria e pratica na sua

formacéo e acio educativa. A esse respeito SACRISTAN (2000, p. 51) afirma que:

“Nem a teoria nem a pratica sdo, de modo separado, a realidade, mas ambas em

interacdo”.
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Para TARDIF (2001), a pratica dos profissionais deve se apoiar em
conhecimentos especializados e formalizadores, atraves das disciplinas cientificas
acoplando as ciéncias naturais e aplicadas, como também as ciéncias sociais e
humanas e as ciéncias da educacgdo. Para este autor, a profissionalizacdo reclama
uma transformacdo substancial de programas e conteldos, e também dos proprios
fundamentos da formagao no ensino.

Na visdo da maioria dos egressos 0 curso propiciou situagcdes em que oS
mesmo eram levados a adotar uma atitude critico-reflexiva sobre o papel da

educacdo e da realidade educacional. Para ilustrar tém-se os seguintes depoimentos:

As aulas préaticas possibilitaram um maior contato com a
realidade, houve interacdo entre alunos e com os professores.
(Pedagogia)

As disciplinas pedagdgicas contribuiram na minha formagdo a
medida que desafiou a minha inseguranca, tornei-me menos
competitiva, aprendi a trabalhar coletivamente. Ao escrever isso
me lembro das dinamicas de grupo da disciplina de didatica.
(Letras)
As disciplinas de Didatica e Psicologia da Educacdo contribuiram
para gue eu me visse, para me entender melhor e também aos meus
alunos hoje no exercicio de minha profissdo, pude conhecer melhor
as pessoas e me relacionar melhor com elas. (Biologia)
Os depoimentos dos egressos evidenciam a contribui¢do do curso para a
sua formacdo a medida que lhes possibilitou um maior contato com a realidade a
qual estdo inseridos. As falas deixam transparecer que o curso contribuiu no sentido

de leva-los a relacionar-se melhor consigo mesmo e com 0s outros. Assim, 0S

egressos falam de aspectos positivos de ensino e assinalam aprendizagens
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significativas, nas quais os professores procuraram empenhar-se em construir com

eles situacOes de ensino criativas e dindmicas, favorecendo o trabalho coletivo. Tal

perspectiva aponta para um processo de desalienacdo e inser¢do na esfera social.

Parafraseando NONATO (1987, p. 92):

O curriculo que formara o professor com identidade propria, com
fundamentacdo tedrica e pratica de qualidade, e com atuacéo
politica que supere a pratica da acomodacdo, se constituira na
interacdo da dialética do social e do epistemolégico, do
pedagdgico e do politico, do historico e do universal, do tedrico e
do pratico, do metodoldgico e do filosofico

Essa visdo aponta para uma organizacdo curricular de cunho

emancipatorio no qual a teoria serve de instrumento de analise da préatica, em

primeiro lugar, assim sendo, apdia a reflexdo critica possibilitando ao aluno o

aprendizado a partir da sua realidade.

As justificativas dos egressos quanto a organizagédo curricular do curso,

aponta para uma pratica que oportuniza experiéncias didaticas-pedagogicas

coletivas e de troca com o corpo docente, entre alunos e professores, entre 0s

préprios alunos e entre os varios saberes. O depoimento abaixo reforca essas

consideracdes:

Adorava trabalhar coletivamente e posso afirmar que a maioria
dos meus professores me possibilitaram isso. Hoje faco o mesmo
com 0s meus alunos. O trabalho em grupo é muito gratificante, o
aluno em convivéncia com outros resolvem os problemas com mais
facilidade. Conversavamos a respeito das transformacdes do
ensino, hoje ndo é mais como antigamente, no meu tempo de escola
primaria. Professor tem que envolver os alunos nas mais variadas
atividades. (Pedagogia)
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Tal concepcdo estabelece relacdo objetiva e profissional. E uma visdo
reflexiva do processo de trabalho, que se traduz pela busca de interagdo para
solucionar os problemas enfrentados em sala de aula.

Para NOVOA (2001), s6 uma reflexdo sistematica e continuada é capaz
de promover a dimensao formadora da pratica. No entender do autor, as equipes de
trabalho devem consolidar sistemas de ag0es coletivas no interior das universidades.
N&o se trata de adesbes ou acOes individuais, mas da construcdo de culturas de
cooperacao.

Acredito que, o esforco de pensar a profissdo em grupo, implica a
existéncia de espacos de partilha. Trata-se, portanto, da participacdo em
movimentos pedagdgicos, da presenca em dindmicas mais amplas, de reflexdo e
intervencdo. Uma das recomendacgfes do autor, € o trabalho interdisciplinar, por
projetos.

Considera-se relevante os seguintes depoimentos:

Fomos levados a refletir sobre o ensino devido ao fato de estarmos
passando por mudancas. As teorias aprendidas eram levadas para
a pratica através dos semindrios ou projetos desenvolvidos com a
participacdo das equipes. (Pedagogia)

Os eventos e jornadas oferecidos possibilitaram a nos alunos o
intercambio de informacdes e a¢bes com as diversas disciplinas
com o curriculo e também troca de experiéncias com outros alunos
de outras séries. (Letras)

Alguns professores trabalharam conosco em cima de projetos.
Esses projetos nos mobilizavam a procurar teorias sobre 0 assunto
e integra-las na prética. Por exemplo, nos estagios. (Pedagogia)
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Sempre procurei participar dos projetos oferecidos pelo curso, era
uma oportunidade para adquirirmos experiéncias e aprender com

a cultura dos colegas e dos professores. (Matematica)
Os egressos evidenciam suas respostas, a importancia dos projetos
desenvolvidos nos Cursos de Licenciatura. Os projetos desenvolvidos buscaram a
integracdo tedrico-pratica, o que favoreceu o exercicio da profissdo. Segundo

NOVOA (2000, p. 16):

O préprio trabalho em equipe pode ser um comeco. Se insistirmos
na producdo de um saber profissional, emergente da pratica, e de
uma reflexdo sobre ela, teremos naturalmente uma producéo
conjunta.

Tais consideracbes apontam para a importdncia da universidade
organizar projetos pedagdgicos que promovam uma integracdo dos conteudos de
varias matérias e de todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Para SACRISTAN (2000), a pratica pedagdgica na formacdo do
professor devera sempre ter uma unidade da teoria e da pratica. Também SCHON
(1992) diz que a relacdo entre teoria e pratica é condicdo indispensavel para que o
ensino se torne efetive.

Assim, o trabalho com projetos € uma forma de ensino que produz o
conhecimento, e pauta-se numa visao critica reflexiva ao propor que a partir da
pratica ou da leitura da realidade, possa-se configurar a duvida intelectual e,
consequentemente adentrar o conhecimento tedrico.

Os egressos manifestaram-se sobre as perspectivas que tém sobre o

estagio curricular, ressaltando que o mesmo foi orientado de modo a explorar as
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relacBes teoria e pratica e contribuiu para o seu desempenho profissional. Alguns

depoimentos evidenciam as suas opinides.

Através dos estagios estive em contato com varios colégios e pude
conhecer a realidade de cada um, e consegui desta forma,
relacionar a teoria aprendida com a pratica. Tive um excelente
supervisor de estagio, acho que foi por isso que hoje enfrento bem
as situacdes da minha sala de aula. (Pedagogia)

Através de sugestbes por parte dos professore e dos demais colegas
que também lecionavam, pudemos trocar experiéncias. O
supervisor do meu estagio sempre me direcionou para que eu
pudesse entender o cotidiano de uma sala de aula. (Biologia)

Sou muito grata ao meu supervisor que me acompanhou e me

socorreu nos momentos de ddvidas e incertezas no periodo de
estagio. (Letras)

Os egressos referem-se as contribuigcdes dos estagios no exercicio de sua
profissdo. Essa experiéncia possibilitou-lhes relacionar a teoria aprendida com a
pratica, a medida que, através desta experiéncia pedagogica puderam entrar em
contato com as instituicdes de ensino, de forma a apreendé-la na sua abrangéncia e
complexidade. Demonstram, também, a importancia de sua relacdo com os
supervisores dos estagios que trabalharam no sentido de prepara-los para o trabalho
pedagogico na docéncia.

Os depoimentos dos egressos em relacdo as contribuicbes do estagio
curricular parecem coincidir com as consideragdes de NOVOA (2001), ao afirmar
que o potencial formador de cada um depende das ponderacGes feitas com o0s
colegas, com quem estd sendo observado e com o supervisor. Sem isso, a
observacdo no estagio curricular se transforma em exercicio mecénico e sem

interesse. Para este autor, € essencial estudar os processos de organizacdo do



66

trabalho escolar, da gestdo de turmas e da sala de aula, bem como as formas de
utilizacdo e métodos de ensino, bem como a capacidade de respostas as situagdes
inesperadas. A competéncia para realizar essa analise sdo individuais e coletivas
pois, a pertinéncia do estagio curricular reside na compreensdo da contribuicdo
especifica dos professores e na identificacdo da cultura profissional docente.

Para SACRISTAN (2000), a formacdo do professor deve preparar o
aluno para o trabalho pedagdgico na docéncia, na gestdo escolar e também na
pesquisa educacional. Seu curriculo de formagdo se traduz no conjunto de
atividades, disciplinas e posturas, dentre as quais ele pode incorporar, desenvolver-
se e apropriar-se da teoria e da pratica pedagogica.

O estagio deve ser realizado ao longo de todo o curso de formacdo e
vivido em tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes profissionais,
incluindo o envolvimento pessoal. Assim se expressam os interlocutores.

O estagio deve acontecer ndo somente no Ultimo ano, mas durante
todo o curso. E bom demais para ser realizado em tdo pouco
tempo. (Letras)

O estagio possibilita contato com a pratica, portanto, deveria
acontecer num periodo mais longo. Desta forma poderiamos

visualizar melhor a realidade do ensino como um todo.
(Matemética)

Entendo que € preciso que exista um projeto de estadgio planejado e
avaliado conjuntamente pela instituicdo de formacéo inicial, com objetivos e tarefas
claras assumidas com responsabilidade pelo professor assistente.

A tabela e grafico 1 abaixo demonstram como 0s egressos, N0O exercicio

profissional, véem o curso de licenciatura concluido.
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Verifica-se que a maioria representada por 55,85% dos egressos
respondentes, acredita que o curso concluido foi a base sobre a qual pode-se
construir o profissional critico-reflexivo que sdo hoje 33,33% afirmaram que o

curso proporcionou um instrumental basico para o trabalho.

Tabela 1 — O Curso concluido na Visdo do Egresso

Respostas Total %
a- Muito teorico 6 22.22
b- Proporcionou um instrumental basico para meu trabalho 9 33.33
atraves de uma postura critica.

c- Apresentou conteudo desvinculado da pratica 6 22.22
d- SO serve para me dar titulo / diploma 9 33.33
e- Foi a base sobre a qual construiu o profissional critico- 17 55.95

reflexivo que sou hoje

Fonte: OLIVEIRA (2001).

Graéfico 1 — O Curso concluido na Visao do Egresso
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Legenda c- Apresentou contelido desvinculado da prética
a- Muito tedrico d- Sé serve para me dar titulo / diploma
b- Proporcionou um instrumental basico para meu e- Foi a base sobre a qual construiu o profissional
trabalho através de uma postura critica critico-reflexivo que sou hoje

Estes dados parecem indicar que a organizacdo curricular dos Cursos de
Licenciatura, na visdo da maioria dos egressos, tem contribuido para o

desenvolvimento de uma atitude critica e reflexiva dos futuros professores.
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Para MOREIRA & SILVA (1999), o conhecimento, analise e reflexdo
critica da realidade educacional, sdo de suma importancia na preparacdo dos
docentes conscientes de sua responsabilidade socio-politica face a educacdo e de
Seus compromissos com o processo de transformacéo da sociedade.

A tabela e grafico 1 apontam, ainda, para a necessidade de revisdo e
possiveis melhorias na pratica pedagogica de alguns professores dos Cursos de
Licenciatura, haja vista que as respostas revelam insatisfacdo com o curso concluido
em relacdo a desvinculacéo teorico-pratica.

Esses dados sdo relevantes a medida que apontam para necessidade de
mudancas. Para NOVOA (2001), o desenvolvimento pessoal e profissional depende
muito do contexto em que a pessoa exerce sua atividade. Todo professor deve ver a
instituicdo de ensino, ndo somente como lugar onde ele ensina, mas também onde
aprende. Assim, no entender do autor citado, a atualizacdo de novas praticas de
ensino so surge de uma reflexdo partilhada entre professor e alunos. Essa reflexdo
deve ter lugar na universidade e nasce do esfor¢co de encontrar respostas para 0s
problemas educativos.

No caso dos professores que optam por uma tendéncia tecnicista de
ensino, na visdo de NOVOA (2001) tem relagdo com a dificuldade de aceitacio das
novidades por parte dos mesmos, e da dificuldade de incorpora-las a préatica
pedagodgica.

E preciso, pois, que o conjunto dos professores dos Cursos de

Licenciatura da universidade pesquisada, estejam aberto as novidades e procurem

diferenciar métodos de trabalho, mas sempre partindo de uma analise individual e
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coletiva de suas praticas, pois as respostas dos egressos apresentadas na tabela e
grafico 1, demonstram que o processo de promocgdo profissional precisa ser
repensando. Ficou evidenciado que o posicionamento dos egressos, ndo aponta de
forma unanime uma visao articulada da teoria e pratica desenvolvida nos Cursos de
Licenciatura.

Segundo NOVOA (2001) varios programas devem integrar as
preocupacdes de forma util e criativa nas universidades: seminarios de observacao
mutua, espacos de pratica reflexiva, laboratdrio de analise coletiva das préaticas e 0s
dispositivos de supervisdo dialégica em que os professores sdo parceiros e
interlocutores. No entender deste autor, para aléem dos aspectos tedricos ou
metodoldgicos, essas estratégias sublinham o conceito de deliberacdo que por sua
vez exige um espaco publico de discussdo de todos os envolvidos no contexto da
instituicao.

Nesse espaco, as praticas e as opinides singulares adquirem visibilidade e
sdo submetidas a opinido dos outros. “Ao se fazer isso, chama-se a atencdo para o
conjunto de decisdes que os professores tomam a cada instante no plano técnico e
moral” (NOVOA, 2001, p. 15). Em outras palavras, a articulagio entre teoria e
pratica s6 funciona se ndo houver divisdo de tarefas e todos se sentirem
responsaveis por facilitar a relacdo entre as aprendizagens tedricas e as vivéncias
observadas na pratica.

A formagdo é um fazer permanente que se refaz constantemente na agéo.
Para NOVOA (2001), a formagio é algo que pertence ao proprio sujeito que se

-

inscreve num processo de ser. E uma conquista feita com muitas ajudas: dos
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mestres, dos livros, das aulas, da tecnologia, mas depende, também, sempre de um
trabalho pessoal e engajamento coletivo.

A tabela e gréafico 2 apresenta as causas das deficiéncias sentidas pelo
interlocutor egresso em relagéo ao curso realizado.

Tabela 2 - Causas das deficiéncias sentidas pelo interlocutor egresso em
relagéo ao curso realizado

Respostas Total %

a- Dificuldades que vocé trouxe do Ensino Médio/falta de base. 16 59,06
b- Limitacdes culturais da propria regido 9 33,33
c- InstalacOes e equipamentos (biblioteca, recursos audiovisuais, 8 29,63

etc) deficientes

d- Curriculos de programas defasados da realidade 8 29,62
e- Auséncia de atividades de pratica profissional para o aluno 6 22,22
f- Falta de pesquisas e trabalhos préaticos 4 14,81
g- Baixa qualificagdo dos professores 3 11,11
h- Pouca dedicacdo dos professores 5 15,81
i- Pouca disponibilidade de tempo de sua parte 11 40,74
J- Pouco empenho de sua parte 8 29,62

Fonte: OLIVEIRA (2001).

Grafico 2 - Causas das deficiéncias sentidas pelo interlocutor egresso em
relagé@o ao curso realizado
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i- Pouca disponibilidade de tempo de sua parte j- Pouco empenho de sua parte
Quanto as causas das deficiéncias sentida pelos egressos no curso de

licenciatura realizado, conforme evidenciado na tabela e grafico 2, verifica-se que a
maioria representada por 59,06% relacionam as causas as dificuldades que
trouxeram do 2° grau, seguidos de 40,74% que atribuem as causas a pouca
disponibilidade de tempo de sua parte.

Os egressos apontam as dificuldades que enfrentam para acompanhar
uma proposta de ensino da universidade. Percebe-se que essa manifestacdo tem
relacdo com a proposta de ensino tradicional que caracterizam a trajetoria
educacional do egresso, enquanto aluno do ensino medio que néo foi trabalhado nas
suas habilidades cognitivas, tais como: saber aproveitar o senso comum; descobrir
saidas para aos problemas; superar a passividade intelectual; aprender a organizar o
tempo de estudo; aprender a ler e a expressar por escrito as idéias, tarefas essas
exigidas num ensino superior.

Observa-se que este questionamento permitiu a escolha de opcGes
diversas, no entanto, constatou-se que 0S egressos em sua maioria, ndo atribuem as
causas das deficiéncias sentidas ao curso, mas as suas proprias limitacdes enquanto
académico.

Por outro lado, tais consideracdes apontam para a necessidade da
articulacéo entre a universidade e os demais graus de ensino, entre a universidade e
as diversas entidades de classe ou grupos representativos da comunidade.

Entretanto, foram apontadas, ainda, deficiéncias como: instalagdes e
equipamentos (biblioteca, recursos audiovisuais) deficientes na visdo de 29,63%;

curriculos e programas defasados da realidade 29,62%; auséncia de atividades de



pratica profissional para o aluno 22,22%; falta de pesquisas e trabalhos préaticos
14,81%; baixa qualificacdo de professores 11,1%; pouca dedicacdo dos professores
15,81%. As deficiéncias apontadas neste item merecem um aprofundamento. A
universidade pesquisada, portanto, resta a dificil, mas necessaria tarefa de continuar
resignificando o profissional que estd formando, criando recursos técnicos e
humanos, mecanismos de insercdo do aluno e de transmissao de valores necessarios
ao futuro exercicio da profissional do egresso.

A tabela e grafico 3 demonstram as principais dificuldades encontradas

ao iniciar a vida profissional.

Tabela 3 — Principal dificuldade encontrada pelo egresso ao iniciar sua vida

profissional

Respostas Total %
a- Falta de base teorica e préatica 7 25,92
b- Falta de condicGes técnicas no meu preparo profissional 9 33,33
c- Descrenca na profissédo 8 29,62
d- Falta de convicgdo minha sobre o que aprendi 11 40,74
e- InstalacOes deficientes das escolas 4 14,81
f- Falta de equipamento das escolas 5 18,51
g-Deficiéncia socio-econdmico, psicologico e 6 22,22
educacionais dos alunos das Escolas Puablicas e

Particulares

h- Turmas numerosas das escolas 5 18,51
i- Salario ndo compativel com o nivel profissional 15 55,55

Fonte: OLIVEIRA (2001).



Gréfico 3 — Principal dificuldade encontrada pelo egresso ao iniciar sua vida
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a- Falta de base tedrica e prética f- Falta de equipamento das escolas
b- Falta de condicBes técnicas no meu preparo g- Deficiéncia sdcio-econémico, psicolégico
profissional educacionais dos alunos das Escolas Publicas e
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d- Falta de convicgdo minha sobre o que aprendi h- Turmas numerosas das escolas
e- Instalacdes deficientes das escolas i- Salario ndo compativel com o nivel profissional

Em relacdo ao aspecto investigado, os resultados apresentados parecem
indicar que a principal causa das dificuldades dos egressos ap0s 0 curso de
licenciatura concluido, esta relacionada com o salario que o professor do ensino
bésico percebe, pois 0 mesmo ndo compensa o esforco gasto no desempenho da
funcdo na viséo de 55,55% dos interlocutores.

Os egressos apontam a inexisténcia de um salario compensador para o
desempenho da profissao, e pode se inferir que tal constatacdo é um agravante que
descaracteriza 0 magistério enquanto profissao.

De acordo com GATTI (1997), sobre este aspecto, ndo ha o que se

alongar. Ha que se encontrar saidas para essa questdo. Uma delas se coloca com a



emenda constitucional n° 14. Outras precisam ser buscadas no interior dos proprios
orcamentos do estados e municipios, no equacionamento de prioridades para o setor
educacional, em parcerias.

A despeito dos discursos em contrario, as pesquisas € os trabalhos em
recursos humanos mostram que ha intima relacdo entre auto-estima e auto-
realizacdo com motivacdo e bom desempenho, dai 29,62% opinarem pela descrenca
na profissdo. Salario e carreira sdo fatores que contribuem para a construcdo destes
tracos e da auto-imagem, podendo ter papel deletério no trabalho cotidiano dos
docentes. Ndo ha como pensar qualidade de ensino e exigéncias quanto ao
desempenho dos professores com a situacao salarial atual.

No entender de VEIGA (1997) é preciso considerar que o nivel de
desprestigio profissional, os baixos salarios, entre outros aspectos, compdem um
conjunto desfavoravel da atuacdo que pode levar os egressos a ampliar e exercitar a
luta pelos seus direitos, aproximando-se de outras categorias profissionais, num
processo de construcdo democrética.

Os dados evidenciam, ainda, insatisfacdo quanto as instalacdes e
equipamentos deficientes, turmas numerosas, deficiéncia socio-econdmicas,
psicoldgicas e educacionais dos alunos das escolas em que atuam.

Entendo que esses agravantes sdo resultados da problematica politico-
pedagdgicas das escolas brasileiras. Tais indicativos apontam para a necessidade de
uma politica comprometida com o atendimento as necessidades reais dos

envolvidos no processo educacional.



As novas exigéncias colocadas para a educacdo, implicam maiores
investimentos numa &rea que sempre padeceu o descaso e a desvalorizagdo. Outros
indicativos demonstrados na tabela e gréafico 3, apontam para falta de base teorica e
pratica recebida, bem como falta de condicdes técnicas para o preparo profissional.

Isso leva a considerar a necessidade da instituicdo em investir na
formacdo continuada de seus professores visando & melhoria da qualidade do
ensino, oferecendo mais disponibilidade de recursos técnicos e pedagdgicos aos
alunos. A educacdo do professor necessita ser considerada em relacdo a tais

preocupacoes.

3.2 Pontos frageis e fortes que repercutiram negativamente ou positivamente

na sua carreira docente.

Este item apresenta os resultados obtidos em relacdo as questfes abertas
levantadas neste estudo, que diz respeito aos pontos frageis e fortes do curso que
repercutiram negativamente ou positivamente na carreira docente. Os depoimentos

abaixo evidenciam a viséo dos egressos em relagéo a questéo.

As dificuldades referentes ao ensino do Ensino Medio realizado.
Acredito que deveriam ter mais aulas praticas antes de ingressar
na Universidade, para estarmos mais preparados para ingressar
no Ensino Superior. Para mim, a falta de pré-requisito, repercutiu
negativamente (Matematica).

Os egressos demonstram em suas falas que os pontos frageis que

repercutiram negativamente na sua carreira docente, encontram-se relacionados com



0 Ensino Médio realizado, que deixa a desejar quanto a sua organizacdo curricular
pela auséncia de disciplinas praticas.

Para NOVOA (1992), as escolas devem criar as condicdes
organizacionais para que a inovagdo acontega. Tais consideragbes apontam para a
tarefa que compete ao ensino como um todo de se organizar democraticamente a
fim de garantir as condig¢des para a efetiva aprendizagem por parte dos alunos.

O compromisso do Ensino Fundamental e Médio, portanto, se deve
traduzir em préticas concretas em direcdo a uma nova cultura organizacional. Desta
forma, o ensino repercutira positivamente para o ingresso do aluno na universidade.

Outros depoimentos apontam como pontos frageis que repercutiram

negativamente na sua carreira docente o seguinte:

Alguns professores estressados que deveria mudar sua maneira de
ser, mas isso ndo posso dizer da maioria. (Biologia)

A mé preparacdo de alguns professores que ndo deveriam estar
trabalhando num curso superior. (Pedagogia)

Alguns professores precisam mudar sua postura de ensinar e

transmitir o conhecimento cientifico para o aluno. (Letras)

Mais inovagdo do ensino por parte de alguns professores, o
professor “A” e a professora ““B”’.(Matematica)
Os depoimentos evidenciam o despreparo de alguns professores que, na
visdo dos egressos, deveriam inovar sua maneira de trabalhar os conhecimentos

cientificos com os alunos.



Ao meu ver, tais indicativos apontam para a necessidade da Universidade
refletir sobre seu papel, e convidar os professores para um trabalho de reflexdo
coletiva. O espaco de reflexdo coletiva constante sobre a pratica pedagdgica, é
fundamental para despertar uma nova postura profissional.

KINCHELOE (1997) afirma que a educacdo do professor confronta-se
com a questdo da mudanca na sua forma de transmitir o ensino.

Por sua vez NOVOA (2001) salienta que, a formacio de professores é
apontada por muitas pessoas como uma das principais responsaveis pelos problemas
da educacéo. Para este autor, embora tenha havido uma verdadeira revolugdo neste
campo, alguns professores deixam muito a desejar na sua préatica docente. Existe
uma certa dificuldade para colocar em préaticas concepc¢des e modelos inovadores.
Alguns professores ficam fechados em si mesmos, em virtude de seu apego ao
tradicional.

O aprender é continuo e essencial na profissdo do educador. Ele deve se
concentrar em dois pilares: “[...] a propria pessoa do professor como agente e a
instituicdo de ensino, como lugar de crescimento profissional permanente”
(NOVOA, 2001, p. 14). Assim, a formac&o é um ciclo que abrange a experiéncia do
docente como aluno (educacdo de base), como estagiario (praticas de supervisdo),
como iniciante (nos primeiros anos da profisséo) e como titular (formacao
continuada) esses momentos na opinido de NOVOA (2001), s6 serdo formadores se
forem objetos de reflexdo permanente.

Quanto aos pontos fortes do Curso que repercutiram positivamente na

carreira docente, os depoimentos abaixo evidenciam a visao dos egressos:



A conclusdo do curso aumentou meus conhecimentos e aumentou
as possibilidades no meu campo de trabalho. Professores
preocupados em atender as dificuldades dos alunos. Excelente,
coordenacéo do curso (Letras).

A maioria dos professores me influenciou por ser até muito
paternalista, e passaram o conhecimento com seguranca, firmeza e
responsabilidade. Tudo foi base para a minha atuacéo, a teoria e a
pratica somando a pesquisa, que me forneceu preparacao para as
aulas (Biologia).

Todos os docentes ao longo do curso demonstraram dominio dos
contetdos das suas disciplinas, permitira o erro e levaram nos a
acertar (Pedagogia).

Os conteldos tedricos e préaticos foram bem esclarecidos pelos
professores, 0s quais me auxiliaram na sala de aula, oferecendo
instrumental para o meu trabalho, e para o profissional que sou
hoje (Matematica).

A Universidade tem condicdes de formar grandes mestres
profissionais e um ponto forte, que percebi sdo professores que
valorizam muito os alunos, que aceitam as experiéncias dos alunos
(Letras).

Foi a base de tudo que sou hoje. Certo que existe dificuldades que
ndo foram citadas quando estavamos cursando, mas com dizia o
professor “A.” *““Temos que ser criativos™. E isso foi uma das
coisas que os professores sempre exijam. Portanto, hoje faco o
possivel para ser criativo e adequar a teoria a préatica na sala de
aula para repassar para os meus alunos. Hoje busco pesquisar
(Pedagogia).

Percebe-se que, embora alguns depoimentos enfatizem a ma preparacédo
dos professores como um dos pontos frageis do curso, neste item, verifica-se que

sdo comuns nos depoimentos dos egressos, as énfases na valorizagdo dos processos

de reflexdo por parte dos professores.



As respostas demonstram que a maioria dos professores dos Cursos de
Licenciatura  estdo preocupados em atender as dificuldades dos alunos,
valorizando-os, acatando suas experiéncias, propiciando embasamento tedrico-
pratico, oferecendo, portanto, aos académicos instrumental para o exercicio da
profissao.

O conjunto de respostas traz a idéia de que ensinar constitui-se pela
interacdo professor-aluno, de modo que o professor tem um importante papel na
intermediacdo do aluno com objeto de conhecimento. Outrossim, demonstram que 0
professor estrutura e cria condi¢des favoraveis de aprendizagem, motivando-os a ir
em busca do conhecimento.

Uma proposta reflexiva de trabalho por parte do professor no entender de
NOVOA (2001) favorece a constru¢io de uma postura mais cientifica no ensino e,
principalmente, uma condicdo flexivel sobre o conhecimento e sobre a verdade.
Nessa perspectiva, os professores empregam a reflexdo como um meio de tornar
problematico o conhecimento, ao contrario da pratica de ensino nao-reflexiva que
leva a uma aceitacdo ndo-critica e imprudente das praticas pedagdgicas nas

instituicdes de ensino.

3.3 Sugestdes e Alguns Encaminhamentos

Quanto as sugestbes e alguns encaminhamentos que 0S eQressos

consideram necessarias para implementacdo e melhoria do curso concluido



verificou-se que 0s egressos participantes da pesquisa conseguiram compreender
que 0 conhecimento académico precisa estar ancorado numa perspectiva
democrética de ensino e ndo houve preocupacdo excessiva, sendo na visdo de uma
minoria, com a logica apresentada nos programas de disciplinas, e nem consideram
que este € um impedimento para se tentar realizar um processo de aprendizagem na
linha de producéo de conhecimento.

As sugestdes dos egressos respondentes estdo relacionados com as
formas de avaliacdo, que na visdo destes, deve ser continua. Exemplo disso esta

presente nos depoimentos abaixo.

Os professores do curso superior trabalham bem a teoria e a
pratica, mas na hora da avaliacdo ndo tem critérios para avaliar
os alunos. A Universidade deveria dar mais autonomia ao
professor do Curso quanto ao modo de avaliacdo e aos conteldos
de prova que devem estar de acordo com o nivel da sala
(Matematica).

No meu entendimento, a avaliacédo deveria acontecer durante todo
0 processo de ensino e ndo apenas atraves das provas. A
participacdo num seminario, um trabalho feito em conjunto deveria
valer para nota (Letras).

Minha sugestdo é de uma avaliacao diversificada, onde tudo o que
0 aluno fizer seja considerado, a participacdo do aluno em todas
as atividades deveriam ser consideradas e ndo apenas as provas a
cada bimestre (Biologia).

Avaliacgdes condizentes com a realidade dos alunos (Pedagogia).

Os professores deveriam exigir mais dos alunos nas avaliacGes
continuas. Por exemplo, considerar as aulas praticas, também os
debates e os seminarios poderiam ser considerados na hora de
avaliar. Mas parece que o que tem prevalecido sdo as provas. Essa
é a minha sugestao de melhoria (Letras).



Percebe-se que as sugestdes dirigem-se para a importancia de uma
definicdo de critérios claros e de se entender a avaliagio como um processo
continuo.

Como se pode observar, hd uma preocupacgéo dos egressos respondentes
com a coeréncia da préatica da avaliacdo. Verifica-se que os professores trabalham
com metodologias diversificadas, mas o que prevalece no momento de avaliar séo
as provas.

Para LUCKESI (1995), a avaliacdo é parte integrante do processo de
formacdo, uma vez que possibilita diagnosticar questdes relevantes, aferir os
resultados alcancados considerando 0s objetivos propostos para identificar
mudancas de percurso eventualmente necessarias. Embora seja mais dificil avaliar
habilidades profissionais do que assimilacdo de contetdos convencionais.

H& muitos instrumentos para avaliar habilidades, algumas possibilidades
apontam para: identificacdo e analise de situacfes educativas complexas e/ou
problemas em uma dada realidade; elaboracéo de projetos para resolver problemas
identificados num contexto observado; elaboracdo de uma rotina de trabalho
semanal a partir de indicadores oferecidos pelo formador; definicdo de intervencdes
adequadas, alternativas as que forem consideradas inadequadas; planejamento de
situacOes didaticas consonantes com um modelo tedrico estudado; reflexdes escritas
sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados em situacdo de estagio;
participacdo ema atividades de simulagdo; estabelecimento de prioridades de

investimento em relagéo a propria formacéo.



A avaliacdo, portanto, torna-se um significativo momento de aplicacédo
dos conhecimentos, onde o estudante revela sua producdo. Nessa perspectiva, a
avaliacdo praticada pelos professore dos Cursos de Licenciatura, na visdo dos
egressos deve fazer parte de um processo e ndo pode ser desvinculada deste, pois
dificilmente um académico que ndo interagir com a proposta de ensino-

aprendizagem podera realiza-la.

CONCLUSOES



A intencéo subjacente ao presente estudo foi refletir sobre as contribuicdes
dos Cursos de Licenciatura da Universidade Paranaense - UNIPAR - Umuarama -
Sede, para o exercicio profissional na visao dos egressos do ano de 1999.

Sendo a presente pesquisa um trabalho que se insere na area da avaliacéo
universitaria, buscou-se enfocar particularmente os Cursos de Licenciatura, quanto
a sua adequacdo em relacdo a organizacgdo curricular, pontos fortes e frageis que
repercutiram negativamente ou positivamente na carreira docente, sugestdes e
encaminhamentos necessarios para a implementacdo de melhorias do curso
concluido.

A descricdo dos aspectos relativos a organizacdo curricular permitiu verificar
a qualidade da formacdo pedagOgica que os profissionais egressos tiveram em
relacdo as contribuicdes das disciplinas do curso.

Desta forma, tornou-se possivel compreender até que ponto a organizacao
curricular dos cursos de licenciatura da Universidade em estudo, acompanhou as
necessidades do egresso para o exercicio de sua profissao.

Os depoimentos evidenciaram que as disciplinas pedagdgicas do curso
concluido contribuiram para a formacdo dos egressos, a medida que propiciaram ao
licenciando a apreensdo do processo educativo de maneira global e,
consequentemente favoreceu-lhes a compreensdo da educagdo numa perspectiva de
totalidade. A percepcdo favoravel dos egressos quanto a relagdo teoria e pratica
demonstra que esta relacdo, base de qualquer preparacéo profissional foi trabalhada

pela maioria dos professores ao longo da formacao pedagdgica dos egressos.



A integracdo entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas de conteudo
especifico faz com que os Cursos de Licenciatura da Universidade Paranaense -
UNIPAR - Sede, se apresente para o0 egresso como significativo. Verificou-se que o
aspecto mais valorizado nos cursos foi a possibilidade de adquirir conhecimentos
Uteis a atividade profissional, sendo que o contetdo das disciplinas pedagdgicas e o
estagio realizado durante o curso foram apontados como aspectos que influenciaram
significativamente na aquisi¢do dos conhecimentos cientificos.

Os discursos deixam transparecer que 0S egressos enquanto académicos
experienciaram situacGes didaticas, nas quais puderam refletir, experimentar, ousar
e agir, a partir dos conhecimentos que ja possuiam. Neste ponto € importante
salientar que compartilhar saberes € um elemento essencial e necessario para a
constituicdo de um campo especifico de producdo de conhecimento para atuacao
pedagdgica, e condicao necessaria para a criacdo de uma identidade critico-reflexiva
do professor.

De um modo geral a avaliagdo, indica que a organizagdo curricular dos
cursos de licenciatura tem contribuido de forma a possibilitar um bom desempenho
profissional, pois, ofereceu ao egresso instrumental basico para atuar na realidade e
transformé-la.

Embora a Universidade em estudo trabalhe com um curriculo organizado e
apresentado em disciplinas, as mesmas sdo consideradas com recurso que ganham
sentido em relacdo aos dominios profissionais visados permitindo ao académico
avaliar as habilidades essenciais e necessarias ao exercicio profissional. Tais

consideracdes sdo demonstradas nas falas dos egressos ao ressaltarem que 0s



professores trabalham com espacos curriculares diferenciados como: seminarios,
projetos e grupos de estudo, que visam promover atuacdes integradas, percursos de
aprendizagens diversificadas, diferentes modos de organizacdo do trabalho, o que
possibilitou ao egresso condic¢des de desenvolver um trabalho significativo na sua
pratica pedagdgica.

A visdo dos egressos serviu, como indicadores para se avaliar os Cursos de
Licenciatura, e permitiu considerar alguns pontos frageis, o que implica na melhoria
de alguns aspectos relativos a qualidade do ensino, e ofereceram alguns subsidios
para uma possivel tomada de decisdo por parte da Universidade.

Assim, foram levantados alguns pontos frageis que, na visdo dos egressos,
repercutiram negativamente na sua carreira docente. O conjunto dos dados
analisados nesta questdo, encontram-se relacionados com o Ensino Médio realizado,
que deixou a desejar quanto a sua organizacdo curricular, pela auséncia de
disciplina préaticas. Esse € um aspecto relevante, que compete as escolas publicas e
privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, reverem sua
organizacdo curricular, e criar condi¢cGes favoraveis de aprendizagem para Sseus
alunos. Ao analisar os objetivos do Ensino Superior, é preciso levar em conta toda a
trajetoria do aluno.

As dificuldades dos académicos dos Cursos de Licenciatura, quanto ao
dominio de conhecimentos basicos da escolaridade média, principalmente no que se
refere as atividades linglisticas de ler/interpretar, escrever e falar, devem ser
tratadas com especial atengdo pelos professores dos cursos de formagéo, uma vez

que sdo relevantes na atuacao pedagdgica. Para tanto, sempre que necessario devem



ser oferecidas unidades curriculares de complementacdo de conhecimentos
relacionados ao uso eficaz da linguagem e a outros contedos que se mostrem
necessarios para o desenvolvimento da aprendizagem significativa do académico. E
preciso que a Universidade crie dispositivos de articulagcdo de trabalho junto aos
demais graus de ensino no sentido de favorecer a qualidade do processo ensino-
aprendizagem. Acredito que, conforme os debates a esse respeito for se estendendo
para outras universidades, poderdo ser elencadas as situacdes que implicam esse
processo e, assim, angariar propostas necessarias a transformacéo.

O que se espera € que tais propostas sejam desenvolvidas coletivamente,
preservando-se as singularidades, premiando as diversidades, e que as instituigdes
de ensino as valorizem como necessarias, de modo a, conscientemente, e
intencionalmente, procurar garanti-las no seu conjunto. E necessario, pois, que a
universidade pesquisada caminhe na direcdo do desenvolvimento de praticas
educacionais que articulem toda a Educacéo Basica com a formacéo de professores.

Por outro lado, a universidade precisa trabalhar em interacdo sisteméatica com
os diversos graus de ensino, tomando-o0s como referéncia para estudo, observacao e
intervencdo. E importante que formadores e futuros professores conhecam outras
instituicdes de ensino e suas respectivas peculiaridades sob diferentes aspectos:
funcionamento geral, relacbes de poder, rotinas de trabalho, cultura profissional
preponderante, formas de relacdes de pais e comunidades, além das situagdes de
sala de aula.

Para isso, sugere-se, que a Universidade estabeleca parcerias e convénios

com responsabilidades definidas. Essas parcerias podem ser favorecidas se, através



de reflexdes coletivas, os sistemas de ensino criarem, nas escolas de Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Médio, a figura do professor formador, profissional
ao qual cabe ndo so receber os estagiarios, mas também promover a sua formacéo.

Com relagdo as sugestdes e encaminhamentos necessarios a implementacédo
de melhorias da qualidade dos Cursos de Licenciatura, 0s egressos apontam para a
necessidade de revisdo das préaticas avaliativas desenvolvida pelos professores.

As sugestdes referem-se a importancia de defini¢des de critérios claros e de
se estender a avaliacdo da aprendizagem como um processo continuo.

O conjunto de dados demonstra que, embora os professores trabalnem com
metodologias diversificadas, o que prevalece no momento de avaliar s@o as provas.

A habilidade para o trabalho coletivo € tdo relevante quanto as individuais,
uma vez que € um principio educativo dos mais importantes e, portanto, avaliar
também essa aprendizagem é fundamental.

Os professores dos Cursos de Licenciatura precisam saber que  0S
instrumentos de avaliacdo s6 cumprem com sua finalidade se puderem diagnosticar
0 uso funcional e contextualizado dos conhecimentos.

E importante assinalar que, se estas consideracbes sdo validas para a
avaliacdo de toda habilidade em cursos profissionais, séo indispensaveis para 0 caso
da formacdo do professor. Para que o processo avaliativo seja coerente com a
necessidade dos académicos dos Cursos de Licenciatura, € preciso discutir com 0s
professores a melhor maneira de avaliar. E, assim, imprescindivel que o professor

seja submetido, como os alunos dos cursos de formacdo docente, a um processo de

auto-avaliacéo.



Isto requer por parte da Universidade, em conjunto com 0s seus professores,
estabelecer critérios para melhor avaliar o processo ensino-aprendizagem.

A avaliacdo de professores em formacdo precisa ser realizada mediante
critérios de avaliacdo explicitos e compartilhados com os futuros professores: o que
é objeto de avaliacdo representa uma referéncia importante para quem é avaliado,
ajudando-o a orientar seus estudos e a identificar os aspectos considerados
relevantes para sua formacdo em cada momento do curso realizado. Isso permite
que cada futuro professor possa investir no seu processo de aprendizagem e
construir um percurso pessoal de desenvolvimento profissional.

Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem devem ser diversificados e,
para isso € necessario transformar as formas convencionais e criar novos
instrumentos. Avaliar as habilidades profissionais dos futuros professores € verificar
se (e quanto) eles fazem uso dos conhecimentos construidos e dos recursos
disponiveis para atuar e resolver situagdes-problema — reais ou simuladas —
relacionadas com o exercicio da profissdo. Sendo assim, a avaliacdo deve pautar-se
pela participacdo dos académicos em atividades regulares do curso, pelo empenho e
desempenho cm atividades especialmente preparadas por solicitacdo dos
formadores e pela producio de diferentes tipos de documentacdo. E necessario
prever instrumentos de auto-avaliacdo, 0 que favorece a tomada de consciéncia do
percurso de aprendizagem, a construcdo de estratégias pessoais de investimento no
desenvolvimento profissional, o estabelecimento de metas do exercicio da

autonomia em relagdo a propria formagéo. A auto-avaliacdo faz sentido quando é



discutida pelo coletivo da universidade, e serve de importante canal de interlocucao
com os formadores.

As acOes de avaliagdo dos Cursos de Licenciatura da Universidade
Paranaense - UNIPAR - Umuarama - Sede, precisam estar articuladas a um
programa de acompanhamento e orientacdo do futuro professor para superar
eventuais dificuldades e potencializar o desenvolvimento das habilidades
profissionais. Esse acompanhamento pode se dar por meio de orientagdes
individuais, trocas por escrito, sugestoes de leitura e de atividades, considerando a
importancia dos percursos pessoais ndo na perspectiva individualista, mas na de
trabalho compartilhado.

A avaliacdo da aprendizagem, quando calcada nos objetivos dos alunos e do
ensino, é caracteristica imprescindivel para se compreender e transformar a pratica
avaliativa desenvolvida pelos professores dos Cursos de Licenciatura da
Universidade em estudo.

Pode-se considerar que, o Curso de Licenciatura da Universidade Paranaense
- UNIPAR - Umuarama - Sede, constitui-se numa conquista de fundamental
importancia para 0S egressos, Visto que serviu na visdao dos mesmos, como
instrumento viabilizador do aprimoramento profissional, isto porque consideraram a
organizacdo curricular marcante na aquisi¢cdo ou producéo de novos conhecimentos.

Cabe a Universidade, dispor-se a implementar os encaminhamentos
sugeridos pelos egressos a fim de melhorar a pratica avaliativa desenvolvida pelos

seus professores, bem como refletir sobre a postura de alguns professores que ainda



ndo trabalham de forma a propiciar uma relacdo tedérico-pratica, com vistas a

desenvolver uma préatica pedagogica transformadora.
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Umuarama-Pr., 25 de maio de 2001

Caro(a) ex-aluno(a)

Estamos entrando em contato com os alunos graduados dos Cursos de
Licenciatura desta Universidade, visando a realiza¢cdo de uma pesquisa educacional,
cujo objetivo central é a avaliacdo dos Cursos de Licenciatura da Universidade
Paranaense — UNIPAR, através do resultado da atuacdo desta Instituicdo sobre a
vida profissional de seus egressos.

Para que este objetivo possa concretizar-se necessitamos de sua atencdo e
de seu tempo para o preenchimento do questionario que estamos Ihe enviando.

As informag0es sdo sigilosas e os informantes ndo serdo identificados,
suas respostas muito servirdo para o nosso trabalho e serdo utilizadas como base
para tornar 0os nossos Cursos de Licenciatura mais proveitosos e adequados as
necessidades da nossa comunidade.

Contando com sua fundamental colaboracdo, aguardamos sua resposta
por meio do encaminhamento do questionario preenchido, através do envelope para
resposta, em anexo.

Certo de sua colaboracdo agradecemos imensamente.

Prof.2 Maria Regina Celi de Oliveira



A - IDENTIFICACAO

Nome
(Opcional):

Endereco:

Cidade Estado

01 - Sexo:

( ) Feminino ( ) Masculino

02 - Assinale o Curso de Licenciatura Concluido.

() Ciéncias/Matematica ( ) Ciéncias/Biologia
() Pedagogia ( ) Letras

03 —VVocé comecou a lecionar.
() a-Antes de ingressar na Universidade
() b-Quando estudante do Curso de Licenciatura
() c-Depois do Curso de Licenciatura concluido
04 - Opinido sobre a Organizac¢ao Curricular do seu Curso?
a - As disciplinas do seu curso foram relevantes e contribuiram para sua formacao

de professor?

JUSTIFIQUE

b - Em que aspecto as disciplinas pedagogicas contribuiram na sua formacao?



JUSTIFIQUE

c - As disciplinas curriculares do seu curso propiciaram situagdes em gque vocé era
levado a adotar uma atitude critico-reflexiva sobre o papel da educacdo e da

realidade educacional?

JUSTIFIQUE

d - O estagio curricular foi orientado de modo a explorar as relacfes teoria e pratica

e contribuiu para o seu desempenho profissional?

JUSTIFIQUE

5 - No Exercicio Profissional, como vocé vé o Curso concluido, assinale todas as

alternativas que julgar conveniente.



(Enumere de 1 a 5 pela ordem decrescente de importancia)

) a- Muito tedrico.
) b- Proporcionou um instrumental basico para meu trabalho através de uma
postura critica.
) ¢- Apresentou conteudo desvinculado da pratica.
) d- SO serviu para me dar titulo / diploma.
) e- Foi a base sobre a qual construiu o profissional critico-reflexivo que sou
hoje.

N N

—~ A~ A~

6 - As deficiéncias por vocé sentida no Curso de Licenciatura realizado,
tiveram como causas:

(Enumere de 1 a 10 pela ordem decrescente de importancia):

() Dificuldades que vocé trouxe do Ensino Médio/falta de base.

() Limitacg@es culturais da propria regido.

() Instalacbes e equipamentos (biblioteca, recursos, audiovisuais, etc)
deficientes.

) Curriculos de programas defasados da realidade

) Auséncia de atividades de pratica profissional para o aluno

) Falta de pesquisas e trabalhos préaticos

) Baixa qualificacdo dos professores

) Pouca dedicagao dos professores.

) Pouca disponibilidade de tempo de sua parte

) Pouco empenho de sua parte.

AN AN AN AN AN AN

B — OCUPACAO AO FINAL DO CURSO DE LICENCIATURA:

7 - Qual a principal dificuldade que vocé encontrou ao iniciar sua vida
profissional, ap6s 0 curso superior.

(Enumere de 1 a 10 pela ordem decrescente de importancia):

() a- Falta de base tedrica e pratica

() b-Faltade condicGes técnicas no meu preparo profissional

() c- Descrenca na profisséo

() d- Faltade convic¢do minha sobre o que aprendi.

() e- InstalagOes deficientes das escolas

() f- Faltade equipamento das escolas

() g - Deficiéncia socio-econdmico, psicolégico e educacionais do aluno
() h-Turmas numerosas das escolas

() i- Salario ndo compativel com o nivel profissional



C - PONTOS FRAGEIS E FORTES DO CURSO

8 - Com a sua experiéncia atual indique os pontos frageis e os pontos fortes de
Seu Curso que repercutiram positivamente ou negativamente em sua
carreira docente.

PONTOS FRAGEIS:

PONTOS FORTES:

D - SUGESTOES E ENCAMINHAMENTOS

9 - Sugestdes e encaminhamentos que vocé considera necessarios para
implementacdo e melhoria do curso concluido.

SUMARIO
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