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RESUMO

O presente trabalho tem o intuito de analisar as percepgdes dos licenciandos concluintes da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) sobre a sua formacéo inicial docente. A fim de
elucidar esse questionamento, decidiu-se sistematizar a pesquisa em duas etapas: Revisdo
Bibliogréfica e Questionario Discente. Sobre a primeira etapa, a partir da pergunta-orientadora
“Como o aluno da licenciatura avalia sua formacdo docente?”, foi realizada uma busca por
artigos cientificos em duas plataformas digitais, Educ@ e SciELO. Ap0s o0 processo de
filtragem dos textos, selecionaram-se 10. A segunda etapa consistiu na investigacdo dos
resultados obtidos por meio do “Questionario discente: Licenciandos em formagdo”. Esse
questionario foi elaborado pela Comissdo de Avaliacdo e Monitoramento da Politica
Interinstitucional do Complexo de Formacao de Professores da UFRJ e foi direcionado aos
licenciandos concluintes da mesma instituicdo. Dentre outros objetivos que permeiam a analise
do Questionario Discente, destacam-se: tracar o perfil dos licenciandos concluintes; identificar
as motivacdes que levaram os discentes a optarem pela licenciatura; descrever as préaticas
pedagdgicas realizadas durante 0s cursos na perspectiva discente; averiguar se as expectativas
dos alunos no inicio da graduacdo foram (ou ndo) atendidas; investigar o nivel de satisfacdo
com a formacao docente; observar como os discentes avaliam sua trajetdria formativa e se eles
se sentem preparados para atuar como professores; e verificar as aspiragfes futuras dos
discentes com relacdo a profissdo docente. Apds o estudo descritivo das respostas do
Questionario Discente, em que 68 questionarios foram analisados, foi constatado que a grande
maioria dos licenciandos se sente valorizada com a formacéao proporcionada pela UFRJ; muitos
a definiram como uma instituicdo de exceléncia devido ao aprofundamento teérico e a
qualidade do corpo docente. Todavia, esta formacdo também apresenta algumas fragilidades,
jamapeadas pela literatura mais ampla sobre formacéo docente inicial, como: a dicotomia entre
teoria e préatica, com a secundarizacdo do segundo conhecimento; a fragmentacdo da grade

curricular; a falta de dialogo entre as licenciaturas; e o distanciamento da educag&o basica.

Palavras-chave: educacdo basica, ensino superior, formacdo inicial, formacdo docente,
formagé&o de professores, formagéo profissional, licenciaturas, licenciandos, universidade, viséo

dos alunos.
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1. INTRODUCAO

A realizacdo deste trabalho foi movida tanto por um anseio coletivo quanto pessoal. Ao
longo da minha trajetoria académica, eu participei de muitos projetos que envolviam a docéncia,
porém, normalmente, isso partiu de um desejo subjetivo, ou seja, sSempre era eu quem procurava
0 magistério. Desde o inicio da minha graduacéo, eu tive clareza sobre quem eu queria ser,
sobre a minha profissdo. Entdo, para mim, foi muito facil optar pela licenciatura.

Todavia, quando eu olhava ao meu redor, nas conversas entre amigos, eu percebia que
essa ndo era a realidade deles. As motivacGes que os levaram a escolher a licenciatura eram
muitas, ndo havia consenso. Alguns continuaram até o final, sem medo; outros, se
desmotivaram e mudaram de curso no meio do caminho; outros se desanimaram, mas
conseguiram terminar, infelizes, a licenciatura. Diante disso, eu comecei a me questionar sobre
a propor¢do dessas historias no processo de formagdo docente na UFRJ, com o objetivo de
compreender se essas situacdes ocorriam de maneira isolada e/ou se faziam parte de um cenéario
mais amplo.

Como ja mencionado, eu sempre tive certeza sobre a minha escolha profissional, logo,
a tematica central da minha monografia ndo poderia ser diferente; eu tinha que dissertar sobre
Educacdo. No primeiro momento, eu pensei em analisar alguns livros didaticos com base na
perspectiva tedrica do Letramento Critico. Contudo, quando fui procurar a minha orientadora
atual, pedindo que ela me guiasse nessa jornada, ela me apresentou uma proposta muito mais
interessante: a formacdo de professores. Além disso, ela me contou sobre um projeto recente
que tratava especificamente do Complexo de Formagéo de Professores da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (CFP/UFRJ). Naquele momento, as conversas de corredor, os desabafos entre
amigos, as alegrias, os choros, as criticas sobre a universidade... tudo isso veio a minha mente.
A partir disso, eu comecei a participar de algumas reunides do Complexo e, assim, algumas
ideias foram surgindo.

A pergunta que norteou este trabalho foi “Como o aluno da licenciatura avalia sua
formagao docente?” A partir dessa reflexdo, realizei uma pesquisa bibliogréfica e, em seguida,
analisei um questionario sobre o tema, enviado pela Comisséo de Avaliacdo e Monitoramento
da Politica Interinstitucional do CFP/UFRJ a todos os licenciandos concluintes da UFRJ. Foram
definidas, também, perguntas adjacentes que resumiam objetivos mais especificos, sendo elas:
"Os alunos se sentem valorizados e satisfeitos com as suas trajetorias académicas?” e “Como
as préaticas pedagogicas estdo sendo organizadas nos cursos de licenciaturas e como elas

contribuem (ou ndo) para a profissionalizagdo docente?”
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Os licenciandos concluintes sdo os sujeitos desta investigacdo. Essa decisdo estd
fundamentada em alguns pressupostos tedricos, como a concep¢do de “saberes docentes”
(TARDIF, 2002). Compreende-se, nesta obra, que a docéncia é uma ciéncia, logo, é constituida
de conhecimentos técnico-cientificos que sdo necessarios ao exercicio profissional. Todavia, a
nogdo desses saberes ndo se restringe a um conjunto de regras, de procedimentos catalogados
em um manual sobre ‘como praticar a docéncia’. Trata-se de multiplos saberes que se
constroem e se reconstroem teoricamente, mas, sobretudo, através das praticas, do chdo da sala
de aula. Nesse sentido, o intercambio entre universidade e escola ¢é essencial para a formacao
docente inicial e continuada, pois é por meio das intera¢des sociais, dos contextos socioculturais
e das movimentagcfes politicas que a docéncia assume diferentes valores. Portanto, 0s
licenciandos, as suas historias e as suas experiéncias de vida integram esse processo de
(re)construcdo dos saberes docentes.

De maneira geral, este estudo tem como propoésito central compreender como acontece
a formacdo inicial de professores nos cursos de Licenciaturas da UFRJ, a partir das perspectivas
de discentes que estdo concluindo as suas graduacfes. Ademais, a esse objetivo principal
somaram-se outros mais especificos, como: 1) tracar o perfil dos licenciandos concluintes; 2)
identificar as motivacgdes que levaram os discentes a optarem pela licenciatura; 3) descrever as
préticas pedagogicas realizadas durante os cursos, assim como o periodo e a regularidade dessas
atividades, examinando como os saberes docentes sdo construidos academicamente pela
perspectiva discente; 4) averiguar se as expectativas dos alunos no inicio da graduacéo foram
(ou ndo) atendidas; 5) investigar o nivel de satisfacdo com a formacdo docente; 6) observar
como os discentes avaliam sua trajetoria formativa e se, com base nas suas experiéncias
académicas, eles se sentem preparados para atuar como professores; e 7) verificar as aspiragoes
futuras dos discentes com relacdo a profissao docente.

Este texto estd dividido em sete secBes, sendo que a primeira e a sétima parte
representam, respectivamente, a introducéo e as referéncias bibliograficas. O segundo capitulo
apresenta o projeto interinstitucional do CFP/UFRJ e esté estruturado em trés subdivisdes, as
quais descrevem os fundamentos, as dificuldades e os avancos dessa politica educacional. O
terceiro capitulo descreve a metodologia aqui utilizada. Para que os objetivos fossem atendidos,
tracaram-se procedimentos diferentes para a pesquisa bibliogréfica e para a analise do
questionario. Sendo assim, essa secdo € composta por dois subcapitulos que expbdem,
minuciosamente, 0s mecanismos de busca, as perguntas orientadoras, as plataformas virtuais
adotadas, os sujeitos, as palavras-chave, os critérios de exclus&o e inclusdo dos artigos, a selecdo

dos textos (na pesquisa bibliogréfica) e das perguntas (na analise do questionario), dentre outros
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aspectos. O quarto capitulo consiste na sintese descritiva dos dez artigos cientificos que foram
selecionados de acordo com os objetivos desta investigacdo e a metodologia empregada. Esse
capitulo é composto por duas se¢des, e o critério de organizacdo baseou-se nas duas esferas
institucionais, a publica e a privada: (4.1) Dados sobre a formacdo docente em instituicbes
pablicas e/ou comunitérias; e (4.2) Dados sobre a formag&o docente em instituigdes privadas.
No quinto capitulo, sera feita a analise do “Questionario Discente” — idealizado pela Comisséo
de Avaliacdo e Monitoramento da Politica Interinstitucional do Complexo de Formacédo de
Professores da UFRJ e enviado aos licenciandos concluintes da UFRJ pelo e-mail do Sistema
de Integrado de Gestdo Académica (SIGA/UFRJ) — conforme cinco pardmetros, que
configuram os cinco subcapitulos dessa se¢do: (5.1) Perfil dos respondentes; (5.2) Expectativas
ao ingressar nas licenciaturas; (5.3) Praticas pedagodgicas durante a graduacéo; (5.4) Avaliacdo
sobre a formacdo académica; e (5.5) Grau de satisfacdo com a formacdo docente. No sexto
capitulo, serdo apresentadas as considerac@es finais, juntamente com as contribuicGes para
trabalhos futuros. Nessa parte, as dez pesquisas escolhidas na Revisdo Bibliogréfica serdo
retomadas e confrontadas com os resultados do Questionario Discente com o intuito de mapear

semelhancas e/ou diferencas entre os trabalhos, tendo em vista o panorama docente.
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2. AS LICENCIATURAS NA UFRJ: O COMPLEXO DE FORMACAO DE
PROFESSORES

O texto de Gabriel e Leher (2019) pode ser considerado um ato de defesa da
universidade publica de qualidade, como instituicdo (trans)formadora, contra o sistema liberal
que busca incessantemente capitalizar a educacdo e transforma-la em negdécio. Os autores
alertam que as praticas mercantilistas ndo ameagam somente a educacdo, mas também as
demais areas interligadas a ela, como a arte, a cultura e a ciéncia.

Atualmente, segundo Gabriel e Leher (2019), o cenério da formacao docente exige um
olhar cuidadoso e atento. Devido as influéncias da ideologia reacionaria, a estrutura educacional
encontra-se sucateada; ha também um certo comodismo em relagéo as politicas institucionais
que eshbarra com o desprestigio e a precarizacdo da profissdo docente. As tentativas de
privatizagdo da educacdo, principalmente no nivel superior, concretizam-se na deturpacéo de
certos conceitos, como, por exemplo, uma percepcao estreita e tecnicista da formacao docente
em detrimento de uma formacdo que se faz concebendo o professor como produtor de
conhecimento e de politicas puablicas. Além disso, busca-se reduzir significativamente a
formacdo tedrica dos professores, desvalorizando, assim, a classe profissional docente e
priorizando “competéncias socioemocionais” (GABRIEL; LEHER, 2019, p. 3). Em suma, essas
praticas s6 aumentam o abismo das desigualdades sociais, visto que desejam destruir o carater
democratico e universal da educacéo publica.

Gabriel e Leher (2019) apontam que tais politicas mercantilistas se intensificaram a
partir do governo Temer, por meio da elaboragéo da Resolugdo CNE N° 02/2019, que estabelece
as Diretrizes Curriculares para Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica e da Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores, pelo Conselho Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2019). Dentre as criticas a essa resolucdo destacam-se: o crescimento dos cursos de
licenciatura a distancia, sem o devido controle e acompanhamento da universidade; os ataques
as universidades puablicas, com base em declaragdes que contestam o seu desempenho e
eficiéncia; a defesa do ensino tradicional, tecnicista e conteudista; e 0 aumento da demanda
docente, responsabilizando e culpabilizando o professor por qualquer adversidade.

Uma das estratégias adotadas pelos ramos corporativos €, conforme Gabriel e Leher
(2019), invalidar o ambiente universitario, em especial a universidade publica. Ha uma
tendéncia em transferir a responsabilidade da formacdo de professores para espagos ndo
universitarios, deslegitimando, por conseguinte, a instituicdo pablica como l6cus inicial da
formagéo docente e, principalmente, como formuladora de politicas publicas para a formacéo

de professores. Nesse cenério, 0 Complexo de Formac&o de Professores (CFP) é um importante
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espaco para fortalecer e garantir o protagonismo das universidades publicas na formulacao de
politicas de formacédo docente. De fato, 0 nascimento do CFP se da sob o contexto das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada de Professores em Nivel Superior
da Resolugdo CNE N° 2/2015, com as quais se coadunam seus principios e orientacGes gerais.

O Complexo de Formacédo de Professores (CFP) reafirma a missdo sociopolitica dos
espacos de formacdo docente. Trata-se de um “caminho alternativo” (GABRIEL; LEHER,
2019, p.5) no qual a universidade publica assume o lugar estratégico na formacédo docente, mas,
ao mesmo tempo, tal atribuicdo ultrapassa as paredes académicas, alcancando, por exemplo,
escolas publicas, institutos federais de educacdo tecnoldgica, 6rgdos publicos e setores da
comunidade. Por fim, essa integracdo destaca 0 compromisso social, 0 comprometimento com

0s principios académicos e o carater multidisciplinar da docéncia.

2.1 As premissas e os pilares do CFP/UFRJ

Gabriel e Leher (2019) afirmam que a discussdo sobre a funcdo sociopolitica da
universidade publica como instituicdo formadora ndo é recente, principalmente no que tange a
idealizacdo de projetos educacionais e a aplicabilidade de politicas publicas. Segundo os
autores, existem muitas justificativas e soluc@es para diversos questionamentos que envolvem
a area educacional. Essa “multiplicidade de possibilidades” (GABRIEL; LEHER, 2019, p.7)
sustenta a nocdo da autonomia universitaria e da valorizacdo das universidades publicas na
proposicéao de politicas de formacéo docente.

Nesse sentido, pode-se dizer que o Complexo se apoia na concepgao de “tomada de
posi¢ao” (NOVOA, 2017). De acordo com essa teoria, para que a construcio docente seja
também uma formagdo profissional, € necessario desenvolver um “novo lugar institucional”
(NOVOA, 2017b, p.1114), um ambiente capaz de firmar o lugar de cada individuo como
profissional e, ao mesmo tempo, de consolidar a posicdo da prépria profissdo. Além disso,
conforme Gabriel e Leher (2019), contextos singulares resultam em teorias, problemas e
solucBes singulares que, no fim, podem convergir ou divergir entre si, e é neste contexto em
que o Complexo de Formacdo de Professores na Universidade Federal do Rio de Janeiro esta
inserido:

“O Complexo de Formagdo de Professores na UFRJ, se inscreve, pois, nesse
movimento mais amplo de constatacdo dos desafios e de tomada de posicdo sobre o
papel de uma universidade publica na profissionalizagdo dos professores da educagdo

basica, expressando o sentido de formagdo inicial e continuada de qualidade no qual
nos interessa investir, como institui¢ao publica federal” (GABRIEL; LEHER, 2019,

p.7)
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O Complexo foi instituido por meio da Resolucdo N° 19 do CONSUNI de dezembro de
2018 e teve seu regimento aprovado pela Resolugdo do CONSUNI N° 20/2018. A partir de
entdo, o CFP/UFRJ tornou-se parte da estrutura organizacional media da UFRJ, envolvendo
diversos Centros Universitarios, 0 Complexo Hospitalar e o Forum de Ciéncia e Cultura. O
projeto possui trés principios centrais. O primeiro é a valida¢do da universidade publica como
I6cus estratégico do processo formativo docente que detém uma fungdo sociopolitica e
epistemoldgica. Esse posicionamento é contrario as atuais politicas governamentais as quais
propagam (ou tentam propagar) discursos depreciativos sobre a competéncia das instituicoes
publicas. O CFP/UFRJ, em oposi¢do a isso, preserva a autonomia do docente e da universidade
publica como também ratifica seu compromisso com o prestigio da profissdo docente.

Uma organizacdo curricular que privilegia a integracdo entre a pesquisa, 0 ensino e a
extensdo e que permita o desenvolvimento da formacdo de professores inicial e continuada
integra um dos principais fundamentos do CFP/UFRJ. De acordo com Gabriel e Leher (2019),
a premissa da articulagdo esta presente, inclusive, na prépria configuracdo do CFP/UFRJ, pois
este apoia-se na coparticipacdo de diversos setores da universidade, dentro e fora dela: as pro-
reitorias académicas, a Faculdade de Educacdo, o Colégio de Aplicacdo, as quatros Decanias
que abrangem os 32 cursos de licenciaturas, os projetos e programas institucionais relacionados
ao processo formativo docente, dentre outros.

O CFP/UFRJ ndo busca, de maneira superficial, inovagdes ou soluc¢des revolucionarias
para 0 magistério, mas, sim, situa a universidade publica no lugar de destaque. Esse projeto esta
na contramao das forcas empresariais que defendem que a exceléncia da profissionalizacéo
docente é alcancada longe das universidades publicas. Pelo contrario, o valor institucional é
potencializado, ampliado e fortificado, uma vez que o espa¢o publico integra essencialmente o
processo de formacao e profissionalizacdo docente.

Nesse sentido, Gabriel e Leher (2019) destacam que reconhecer a relevancia da
universidade publica ¢, de fato, uma “particularidade inovadora do Complexo de Formagao”
(GABRIEL; LEHER, 2019, p. 10). No entanto, acreditar que o ambiente universitario possui
uma responsabilidade incontestavel na formacéo de professores ndo significa exclusividade,
restricdo. Isto €, a universidade publica ndo possui fim em si mesma. N&o se trata, portanto, de
ampliar a dimensdo formativa apenas para dentro do contexto académico; € necessario ir além,
atravessar as paredes das universidades e encontrar as escolas basicas como parceiras
fundamentais dessa formagdo. Assim, o CFP/UFRJ traga planos estratégicos que visam elevar

a funcéo institucional na formag&o docente dentro e fora das universidades publicas.
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A segunda premissa do CFP aborda as diferentes visdes sobre a docéncia e outros
saberes interligados hierarquicamente a ela. Conforme Gabriel e Leher (2019), quando
consideramos a docéncia uma profissdo, algumas nocdes sdo desconstruidas, como vocagéo,
talento, propdsito, trabalho extra, entre outras concepcdes historicamente estabelecidas. Logo,
profissionalizar a docéncia € legitimar suas particularidades, é reconhecer a “relacdo particular
que o exercicio do magistério estabelece com o conhecimento cientifico” (GABRIEL; LEHER,
2019, p.11). Em suma, o CFP/UFRJ pretende reforcar o profissionalismo docente, valorizando
a carreira docente:

“A UFRIJ esta ciente de que assegurar processos de ensino ¢ aprendizagem ricos em
termos tedricos e de interacdes com o sistema de ensino é também um ato politico

contra a inaceitavel precarizagdo das relacdes de trabalho na educagdo” (GABRIEL,;
LEHER, 2019, p.11)

Além disso, a profissionalizacdo de professores € um processo construido por meio da
interacdo entre 0 ambiente universitario e a realidade escolar. Conforme os parametros do CFP,
a formacdo docente deve ser pautada por diversas praticas académicas advindas de diferentes
areas, como, por exemplo, a pesquisa, a extensdo, o estagio, entre outras atividades, para que
ocorra uma integragdo entre os licenciandos — uns com 0s outros, com eles mesmos e com a
sociedade. E através dessa perspectiva multi/interdisciplinar que as dicotomias classicas podem
ser questionadas e, enfim, superadas. Por tal motivo, pode-se dizer que “os cursos de
licenciatura tém identidade propria” (GABRIEL; LEHER, 2019, p.11), pois a docéncia nao ¢
sobre binarismos, mas, sim, sobre uma multiplicidade de saberes ndo-hierarquicos os quais
reconhecem a autonomia docente; a relevancia da ciéncia e sua funcdo emancipadora; a
interdependéncia dos saberes; a influéncia do conhecimento tedrico-cientifico no
desenvolvimento da subjetividade e da identidade docente; e a escola basica como um contexto
relevante da formacéo de professores.

O terceiro principio se refere a relacdo organica entre a educacdo superior e a escola
basica. Gabriel e Leher (2019) revelam que o propdsito do CFP ndo se resume estritamente a
interligar esses dois espacos publicos. E necessario que o ambiente escolar se afaste do plano
secundario que, infelizmente, ainda assombra as licenciaturas atualmente: ou a escola basica
exerce funcdo acessoria, nos estagios supervisionados ao final da graduacéo, ou ela se resume
a, no maximo, uma disciplina pedagogica deslocada ao final de cada semestre. O Complexo,
portanto, pretende reverter esse cenario.

Nesse caso, a fim de compreender mais a fundo a funcdo do Complexo, Gabriel e Leher

(2019) fazem alusdo a dois termos: “terceiro espaco” (ZEICHNER, 2010) e “casa comum”
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(NOVOA, 2017a). Esses dois conceitos simbolizam a nova estrutura institucional na formagao
de professores, um lugar coletivo democraticamente regulamentado. Em outras palavras, trata-
se de um lugar “comum” (DARDOT; LAVAL, 2017) onde as dificuldades e os feitos sdo
compartilhados. E importante mencionar que essa conjuntura institucional parte do pressuposto
de que os contextos formativos sdo distintos, hibridos, ndo-dicotémicos e incompletos. Logo, 0
transito dentro das instancias e das unidades universitarias como também fora delas — na
integracdo entre universidade, escola basica e outros setores educacionais, por exemplo —
ressalta a natureza multifacetada da docéncia. Em resumo, a instauragdo de um “lugar comum”
vai além de questdes burocraticas, normativas; é um projeto politico:
“Nessa perspectiva o CFP nido defende uma politica de homogeneizacdo ou
padronizacdo das mdaltiplas experiéncias formativas, mas sim, o investimento na
construgdo de um comum que permita tanto deslocar do lugar da subalternidade as
licenciaturas no seio da cultura universitaria quanto valorizar a instituicdo escolar

como espaco de formagdo incontornével nesse processo” (GABRIEL; LEHER, 2019,
p.17)

A constituicdo desse comum baseia-se no conceito de que a docéncia € incompleta
sozinha. Isto é, a formacdo docente ndo é direcionada ao professor; ndo é realizada para ele,
mas, sim, com ele, com os estudantes, com os diretores, com os coordenadores e com 0s demais
agentes da escola. A docéncia ndo pode ser vista como uma ciéncia rigorosamente objetiva,
uma vez que esta vinculada as praticas docentes, a multiplos saberes que sdo (res)significados
socialmente, entre sujeitos e entre instituicdes, na formacdo inicial e, principalmente, no
cotidiano escolar — lugar de atuagdo docente, por exceléncia. Por isso, de acordo com Gabiriel,
Diniz, Basilio e Silva (2020), ¢ importante que a formag&o inicial e continuada seja levada
também para fora da universidade, para as escolas de Educacdo Basica, para que seja construido
uma “casa comum” (NOVOA, 2017a) aberta ao dialogo e & troca de experiéncia entre docentes
e estudantes de diferentes contextos formativos, potencializando, assim, a autonomia e a
profissionalizacdo docente.

Conforme as premissas do projeto, a escola basica deve desempenhar papel de destaque
na formacdo de professores, uma vez que a profissionalizacdo se realiza por meio do contato
direto com o futuro l6cus de atuacdo. Em razéo disso, o CFP/UFRJ adota, como fundamento, a
teoria da “rede de formagao” (GABRIEL; LEHER, 2019, p.13). Essa metafora consiste na
interconexdo entre as escolas publicas das diferentes esferas — municipais, estaduais e federais
— e instituicOes federais, ambas situadas no Estado do Rio de Janeiro. O diferencial dessa
perspectiva esta no valor atribuido a esses ambientes, o de produtores de saberes; sdo contextos

de atuacd@o docente como também instituicdes que formam profissionais. A fim de caracterizar
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essas articulagdes, Gabriel e Leher (2019) explicitam alguns pilares que se opdem diretamente
ao conservadorismo, ao ensino vertical e ao elitismo, tais como o0s principios da

democratizacdo, da pluralidade e da integracédo entre individuos, conhecimentos e lugares.

2.2 Sobre dilemas, obstaculos e resisténcia

Gabriel e Leher (2019) relatam que a maior dificuldade do CFP/UFRJ nédo esta
meramente associada a manobras estruturais revolucionarias, ou seja, ndo se trata somente de
mudar as legislagdes que regem as licenciaturas ou de reorganizar o curriculo desses cursos. Os
problemas ndo sao isolados, pontuais. Sendo assim, o dilema central do Complexo se concentra
em defender a importancia das instituicdes publicas no processo de formacéo de professores e
em reconhecer sua funcdo social. Compreender o significado desse referencial institucional
implica em valorizar a heterogeneidade dos contextos formativos dentro e fora das
universidades, pois as experiéncias e os saberes docentes sdo (re)construidos de maneira
integrada, por meio da relacdo entre individuos em multiplas conjunturas sociais.

Ademais, Gabriel e Leher (2019) apontam outros desafios do Complexo, tais como: a
consolidacéo e a sistematizacdo dos setores académicos, 0s quais fazem parte do processo de
formacdo de professores, levando em consideracdo suas particularidades, seus deveres e suas
prerrogativas; o estabelecimento de vinculos entre a graduacao, pdés-graduacao e extensao,
interligando as licenciaturas e outras areas que formam profissionais para a educacao basica;
firmar a relagdo da UFRJ com as Secretarias de Educacao e com instituicdes de ensino federais,
estaduais e municipais, a fim de fundar parcerias, mediante 0 Termo de Referéncia, e instaurar
o Complexo de Formacdo de Professores; e promover a profissionalizacdo docente
fundamentada em conhecimento cientifico e em saberes tedrico-praticos a luz dos ideais da
horizontalidade, diversidade e inter-relacdo (GABRIEL; LEHER, 2019, p.14). S&o esses 0sS
motivos iniciais, presentes na Resolucdo N° 19/2018 do CONSUNI, que justificaram a criacao
do Complexo e gue motivam a sua permanéncia hoje.

Quando se entende o valor institucional na formagdo docente, as discussdes sobre
docéncia, universidade e escola ultrapassam o ambiente académico e assumem diversos
significados a depender de cada realidade educacional. Por tal motivo, ndo existem solucdes
pré-determinadas, padrdes especificos e procedimentos objetivos para os desafios descritos
anteriormente. Diante disso, Gabriel e Leher (2019) evidenciam algumas preocupag6es: Como
formar o profissional da docéncia de modo que ele ndo seja mais conduzido a um lugar de

passividade ou, pior, de inexisténcia? Como promover o diadlogo entre professores de diversas
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areas e instituicGes sem fortalecer relacGes hierarquicas? Como desenvolver uma formacéo
tedrica sem desconsiderar as praticas pedagogicas ou restringi-las, de maneira secundaria, ao
estagio obrigatdrio ou a disciplina de pratica de ensino? Como valorizar a profissdo docente e
a relevancia do conhecimento cientifico e ndo considerar a docéncia apenas um objeto de
investigacao?

Entdo, qual decisdo tomar perante essas perguntas que possuem indmeras respostas?
Segundo Gabriel e Leher (2019), a particularidade de cada institui¢éo deve ser respeitada, sendo
o CFP, portanto, um dos caminhos possiveis para confrontar esses entraves. A0 mesmo tempo
que a singularidade dos contextos formativos deve ser levada em consideragdo, é fundamental,
também, a criacdo de um consenso minimo, o qual pode ser (re)construido a partir de um “novo
lugar institucional” (NOVOA, 2017b). Nesse sentido, o CFP foi projetado para (re)direcionar
0 compromisso politico das universidades publicas, pois ndo se limita a seguir agendas politico-
educacionais ou a reproduzir projetos governamentais cujas ideologias tendem a desqualificar
tais instituicbes. Os fundamentos do CFP, portanto, legitimam a capacidade que as préprias
universidades publicas tém de produzir e de (re)formular suas proprias politicas, assumindo
“um lugar mais produtivo” (GABRIEL, 2019, p. 5), pautado nos pilares da democracia, da
criticidade, da diversidade, da horizontalidade e da valorizacdo da autonomia docente.

Defender o referencial institucional na formagdo de professores pressupde atribuir
responsabilidades as universidades publicas, visto que elas introduzem os individuos na cultura
profissional. O Complexo, ao certifica-las como institui¢cbes produtoras, ndo se preocupa em
condenar professores individualmente ou em procurar contratempos isolados de cada contexto
formativo, mas, de fato, busca expandir a demanda universitaria. As singularidades de cada
instituicdo sdo importantes e devem ser respeitadas, contudo, a problematica é ainda mais
complexa. Assim, o CFP faz parte dessa reconfiguragdo e se propde a tornar-se um espaco
coletivo, um “comum” (DARDOT; LAVAL, 2017) a fim de que “outras possibilidades de
habitar, vivenciar e experienciar os curriculos de licenciatura, bem como de exercitar essa
profissdo no ambito da cultura escolar” (GABRIEL, 2019, p. 5) sejam debatidas e
compartilhadas democraticamente.

Institucionalizar esse “lugar comum” talvez seja um dos maiores desafios do Complexo,
pois, nesse caso, é necessario que a universidade retire da posicéo de subalternidade os cursos
de licenciatura que a compdem (as licenciaturas sdo desvalorizadas dentro da propria
universidade e, inclusive, recebem menos investimento, reconhecimento em comparacao aos
cursos mais elitizados, como, por exemplo, aqueles relacionados a tecnologia e a saide). A

universidade publica também precisa dirigir o seu olhar para a educagéo bésica e considera-la
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uma escola de formacao, visto que ambos 0s contextos promovem a interagéo entre sujeitos que

atuam, que produzem, que reproduzem e que compartilham saberes essenciais para a docéncia.

2.3 Conquistas e avancos: O novo panorama da formacéao docente

A Resolucdo N° 19 do CONSUNI, que marcou a instauracdo do Complexo, data do ano
2018. Apesar da sua institucionalizacdo ser recente, alguns objetivos ja estdo sendo
conquistados e suas premissas, reiteradas. De acordo com Gabriel e Leher (2019), dentre as
mobilizagBes ja realizadas pelo CFP/UFRJ, ressaltam-se duas: “[...] a potencialidade do
movimento de articulacdo interna a UFRJ no processo de superacdo da dispersdo e
fragmentacdo [...] e a construcdo de um novo ethos académico-profissional na relacédo entre a
universidade e a escola da educacdo basica” (GABRIEL; LEHER, 2019, p. 16 e 17). Além
disso, a participagdo de um Reitor oriundo da Faculdade de Educacéo, conforme Gabriel (2019),
foi essencial para (re)posicionar o lugar estratégico da universidade publica.

Com o intuito de concretizar o referencial institucional na formacéo de professores,
criaram-se 0s Nucleos de Planejamento Pedagdgico das diferentes licenciaturas (NPPLs). A
estrutura e as demandas desses nucleos foram elaboradas para que funcionassem como meios
de integracdo. E por meio dessa nova estratégia que o transito, o dinamismo entre diferentes
contextos formativos pode ser efetivado. Quando Gabriel e Leher (2019) definem os NPPLs
como ““a espacializacao nas diferentes licenciaturas do novo arranjo institucional pretendido”
(GABRIEL; LEHER, 2019, p. 18), leva-nos a refletir sobre a relevancia da interdisciplinaridade
e da interdependéncia na profissionalizacdo docente. Isto €, tornar as fronteiras hibridas
possibilitando a integracdo entre sujeitos, territorios e saberes eleva o potencial da formacéo
docente e concede a ela novos significados. E importante salientar que esses NUcleos, ao
promoverem tais articulagOes, respeitam as singularidades de cada campo disciplinar, mas,
também, empenham-se em discutir questes comuns que abrangem a licenciatura como um
todo.

Gabriel e Leher (2019) retratam que os NPPLs — cada licenciatura precisa constituir o
seu NPPL — sdo de natureza consultiva e sdo encarregados pela organizacao das atribui¢des que
envolvem a formagdo docente inicial e/ou continuada. Desse modo, esses ndcleos séo
responsaveis por interligar os representantes do tripé das atividades académicas (pesquisa,
ensino e extensdo), os coordenadores de programas governamentais relacionados a docéncia, e
os licenciandos e os docentes que atuam nas escolas parceiras (GABRIEL; LEHER, 2019, p.

18). Similarmente, h& outras instancias que sdo essenciais para o0 funcionamento e a
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consolidagdo do Complexo de Formacéo de Professores, como 0s Grupos de Escolas Parceiras
(GEP) e os Grupos de Orientagdo Pedagogica (GOP).

Os Grupos de Escolas Parceiras (GEP) englobam instituicdes das trés redes de ensino
(municipal, estadual e federal) e estdo inteiramente associadas aos NPPLs, servindo, portanto,
de “uma condicdo para o éxito da efetivacdo de uma ‘casa comum’ como propde o CFP”
(GABRIEL; LEHER, 2019, p. 18). Vinculada ao GEP, a ‘cartografia’ ¢ um ambiente virtual
democratico cujo foco é proporcionar um lugar de conversa em que diferentes sujeitos de
diferentes realidades educacionais possam trocar experiéncias e saberes relacionados a
formag&o inicial e/ou continuada de professores. E um espaco aberto, pautado nos principios
da horizontalidade e da diversidade, que permite os licenciandos e 0s docentes se relacionarem,
contribuindo, reciprocamente, para a formacédo e profissionalizacdo docente desses sujeitos.
Conforme Gabriel e Leher (2019), a criacdo e a organizacao da cartografia geral das atividades
formativas realizadas nas escolas parceiras é garantida, regularmente, pelos NPPLs durante
todo o ano letivo, apesar disso também ser uma demanda do Comité Permanente.

Os grupos de Orientacdo Pedagogica (GOP) sdo constituidos por licenciandos e
docentes de cada um dos NPPLs. Esses grupos sdo extremamente relevantes no processo de
formagéo docente, pois sdo capazes de evitar os principais dilemas que levam 0s egressos a
desistirem da docéncia, tais como a desmotivacdo, o descontentamento com a graduagéo e com
a sua estrutura curricular, o desapontamento com as préaticas pedagogicas (ou a falta delas), o
distanciamento com os futuros locais de atuacdo docente, entre outros. Nesse sentido, 0s GOPs
sdo incumbidos de recolher, amparar, ambientar e acompanhar, diretamente, os licenciandos
nos trés primeiros semestres do curso, para que a trajetoria académica ndo se torne um caminho
solitario, mas, sim, um ambiente colaborativo, de apoio e de acolhimento. Durante esse
processo, a cartografia — a plataforma digital mencionada previamente — € uma ferramenta de
orientacdo essencial, pois apresenta aos licenciandos a cultura escolar, conectando-os a atuacéo
docente ao longo da graduacdo, ndo restringindo, assim, a escola basica ao estagio
supervisionado no final da formacéo universitaria.

Por fim, Gabriel e Leher (2019) dissertam sobre a importancia das Redes Educativas de
Préticas de Ensino (REPSs). Ao contréario dos GOPs, que sdo grupos relativamente pequenos, 0s
REPs sdo coordenados pelos professores que atuam na Faculdade de Educacéo e que regem as
disciplinas pedagogicas especificas (Pratica de Ensino e Didatica Especial) e sdo constituidos
também por: professores do Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp/UFRJ); professores das
licenciaturas especificas que trabalham nas Praticas como elemento Curricular; professores das

escolas/institui¢des parceiras da Educacao Basica; e um grupo de até 25 licenciandos da mesma
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area de conhecimento (GABRIEL; LEHER, 2019, p. 19). As REPs podem ser descritas como
uma “comunidade de aprendizagem” (GABRIEL; LEHER, 2019, p. 19), uma vez que propicia
aos licenciandos um direcionamento, uma assisténcia no tocante as 400 horas do Estagio
Obrigatorio Supervisionado. Por fim, com a ajuda do docente de Pratica de Ensino, responsavel
pelo gerenciamento das Redes, um lugar de “reflexdo coletiva” (GABRIEL; LEHER, 2019, p.
19) é consolidado, os debates tedrico-criticos sobre a docéncia sdo intensificados, e a

articulacdo entre universidade e educacéo basica € institucionalizada.
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3. METODOLOGIA

Este capitulo metodologico esta dividido em dois subtopicos: o de Revisdo Bibliografica
e 0 de Questionario.

A parte de Revisdo Bibliogréfica representa a primeira etapa do estudo, cujo objetivo
principal foi realizar um levantamento de textos ja publicados sobre o tema da formacéo de
professores. Essa secdo pretende explicar as motivacoes e 0s procedimentos (palavras-chave,
pergunta-orientadora, critérios de inclusdo e exclusao, dentre outros) que envolveram a busca
por artigos cientificos presentes em duas bibliotecas digitais, Educ@ e SciELO. Trata-se,
portanto, de uma investigacdo qualitativa que se propGe a entender como a formacgédo docente
vem sendo abordada durante os anos, apurando similaridades e disparidades entre os trabalhos
e tracando, também, um panorama prévio sobre o tema.

A parte de Questionario compreende a analise descritiva e interpretativa dos dados
obtidos através do questiondrio intitulado “Complexo de Formagao de Professores: avaliagdo e
monitoramento da politica interinstitucional”. O questionario foi preenchido, de maneira online
e voluntéaria, por estudantes concluintes dos cursos de Licenciatura da UFRJ e foi idealizado
pela Comissdo de Avaliagdo e Monitoramento da Politica Interinstitucional do Complexo de
Formacdo de Professores da UFRJ.

3.1 Revisdo Bibliogréafica

O objetivo central desta fase de investigacdo foi reunir pesquisas sobre a Formacéo
Docente. Assim, a busca por esse acervo tedrico foi realizada em duas plataformas eletrénicas:
SciELO/Brasil e Educ@ — ambas adotam a mesma metodologia de publicacéo digital de artigos
cientificos na internet, o modelo SciELO (Scientific Electronic Library Online). Essas
bibliotecas digitais foram escolhidas por serem de facil manuseio e por conterem um repertorio
abrangente de trabalhos, os quais podem ser gratuitamente consultados.

O procedimento inicial partiu da escolha de uma pergunta-orientadora, pois, é a partir
dela que os eixos de pesquisa, as palavras-chave e a permutacao entre 0s conceitos principais
podem ser definidos, sempre com o objetivo de abranger uma grande quantidade de periddicos
cientificos. Nesse sentido, a pergunta-orientadora desta busca bibliografica foi “Como o aluno
da licenciatura avalia sua formagdo docente?”. Ao todo, foram estabelecidos trés eixos
principais: 1) Discente; 2) Formagdo Docente; e 3) Universidade. A esses eixos foram
acrescentados sinbnimos exatos, termos similares, e variagdes de plural, de pontuacéo e de

género. Desse modo, todas as palavras e as suas respectivas variaveis foram combinadas por
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meio da utilizacho de dois operadores booleanos, “OR” e “AND”, empregados,
respectivamente, para garantir a maior quantidade de resultados possiveis e para ndo destoar do
foco da pesquisa. Cabe destacar que todas as combinagfes aplicadas na plataforma SciELO
foram também aplicadas na Educ@, contudo, ndo houve divergéncias significativas entre elas,
considerando, assim, apenas um dos arranjos. Essas estratégias estdo organizadas nas tabelas a

sequir:

Tabela 1: Resultados da Pesquisa Bibliogréafica na Plataformas SciELO

Total de Inclusdo | Inclusdo
Fonte PICo trabalhos por por
encontrados Titulo Resumo

SciELO | (Discentes OR discente OR estudantes OR
estudante OR licenciandos OR licenciandas OR
licenciando OR licencianda OR aluno OR aluna
OR aluno OR alunos OR alunas OR ingressantes
OR formandos OR formandas OR formando OR
formanda OR alunos de licenciaturas OR alunas
de licenciaturas OR aluno de licenciatura OR
aluna de licenciatura)

AND
(formacéo inicial de professores OR formacao 92 23 11
de professores OR licenciaturas OR licenciatura
formagdo docente OR formagdo em educacgdo
OR formagdo inicial de professores OR
formacao de professores OR licenciaturas OR
licenciatura OR formacéo docente OR formagéo
em educacao)

AND

(universidade OR universidades OR Institui¢oes
de Ensino Superior OR Instituicdo de Ensino
Superior OR Graduacdo OR Graduagcbes OR
Faculdades OR Faculdade)

SciELO | (Discentes OR discente OR estudantes OR
estudante OR licenciandos OR licenciandas OR
licenciando OR licencianda OR aluno OR aluna
OR aluno OR alunos OR alunas OR ingressantes
OR formandos OR formandas OR formando OR
formanda OR alunos de licenciaturas OR alunas 4 - -
de licenciaturas OR aluno de licenciatura OR
aluna de licenciatura) OR (trajetoria académica
OR experiéncia académica OR trajetorias
académicas OR experiéncias académicas OR
trajetoria academica OR experiencia academica
OR trajetorias academicas OR experiencias
academicas OR trajetdrias OR experiéncias OR
trajetorias OR experiencias OR relatos OR relato
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OR anélise sobre formacdo docente OR andlises
sobre formacdo docente)

AND

(formagcéo inicial de professores OR formacao
de professores OR licenciaturas OR licenciatura
formacdo docente OR formacdo em educacao
OR formagdo inicial de professores OR
formacao de professores OR licenciaturas OR
licenciatura OR formacéo docente OR formagcéo
em educacdo)

AND

(universidade OR universidades OR Instituigdes
de Ensino Superior OR Instituicdo de Ensino
Superior OR Graduacdo OR Graduagdes OR
Faculdades OR Faculdade)

SciELO | (Discentes OR discente OR estudantes OR
estudante OR licenciandos OR licenciandas OR
licenciando OR licencianda OR aluno OR
aluna OR aluno OR alunos OR alunas OR
ingressantes OR formandos OR formandas OR
formando OR formanda)

AND
(“formacao inicial de professores” OR
“formacao de professores” OR licenciaturas OR

licenciatura
formacao docente OR “formagdo em educacao”
OR “formagdo inicial de professores” OR 48 ) -

“formacao de professores” OR licenciaturas OR
licenciatura OR  “formacgdo docente” OR
“formacao em educacdo”)

AND

(universidade OR universidades OR
“Institui¢des de  Ensino  Superior” OR
“Institui¢do de Ensino Superior” OR

Graduacdo OR Graduacdes OR Faculdades OR
Faculdade)

Total 144 28 11

Fonte: Elaboracéo Propria
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Tabela 2: Resultados da Pesquisa Bibliogréafica na Plataforma Educ@

Fonte PICo Total de Inclusao Inclusao
trabalhos por Titulo por
encontrados Resumo

Educ@ | (Discentes OR discente OR estudantes OR
estudante OR licenciandos OR licenciandas
OR licenciando OR licencianda OR aluno OR
aluna OR aluno OR alunos OR alunas OR
ingressantes OR formandos OR formandas OR
formando OR formanda)

AND

(“formagdo inicial de professores” OR
“formacao de professores” OR licenciaturas
OR licenciatura

formagdo docente OR “formagdo em
educagdo” OR  “formagdo inicial de 461 94 11
professores” OR ‘“formacao de professores”
OR licenciaturas OR licenciatura OR
“formagdo docente” OR “formagdo em
educagdo”)

AND

(universidade  OR  universidades OR
“Instituicdoes de Ensino Superior” OR
“Institui¢do de Ensino Superior” OR
Graduacdo OR Graduagfes OR Faculdades
OR Faculdade)

Fonte: Elaboracéo Propria

Sobre o processo de selecdo dos textos, estipularam-se, previamente, alguns critérios de
inclusédo e exclusdo dos artigos para que, ao fim dessa etapa, a analise se detivesse apenas nos
textos relacionados ao tema de interesse. No que tange aos critérios de inclusdo, existiam trés:
1) Linguagem (textos escritos em portugués); 2) Sujeitos (alunos que cursavam licenciaturas);
e 3) Metodologia (trabalhos que investigaram, a partir das experiéncias formativas e dos saberes
docentes dos estudantes de licenciaturas, as praticas pedagdgicas durante a graduacdo com o
intuito de avaliar o processo de formacdo de professores nas universidades). E importante
mencionar que dois parametros de inclusdo foram considerados inicialmente, porém eles foram
descartados apés constatar que, caso fossem utilizados, o resultado final seria prejudicado pela
ocorréncia de poucos artigos. Tais critérios eram relacionados ao Recorte Temporal (textos
publicados nos ultimos 5 anos) e ao Campo (trabalhos que retratavam o processo de formagéo
de professores exclusivamente em instituicdes publicas).

Em relacdo aos critérios de exclusdo, foram instituidos dois, sendo eles: 1) Fuga do
Tema (trabalhos com tematica relacionada a areas de atuacdo muito especificas e que discutiam

situagdes singulares, utilizando linguagem e métodos técnico-cientificos, como o ensino de
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calculo na matemaética); e 2) Mudanca de Foco (textos voltados, estritamente e isoladamente, a
efetividade de projetos de extensdo, de iniciagdo cientifica, de experiéncias com estagio
supervisionado, e de disciplinas da graduacéo no decorrer da formacao docente).

Com base nos procedimentos relatados até entdo, foram selecionados, ao todo, 144
artigos na plataforma SciELO e 461 na Educ@. Visando a demarcacéo dessas producdes para
que fossem relevantes & pesquisa e, posteriormente, a revisdo bibliografica e que fossem,
também, congruentes com a tematica proposta nesta monografia, assumiram-se dois métodos
de apuracdo. O primeiro consistiu na escolha dos artigos conforme o titulo. Nessa etapa, foram
apurados 28 textos no portal SCIELO e 94 no Educ@. O segundo momento teve como
fundamento a leitura do resumo, que resultou em 11 textos no portal SCIELO e 11 no Educ@.

Apbs a leitura dos 22 artigos, verificou-se que somente 10 atenderam os procedimentos
e 0s critérios pré-estabelecidos. Sendo assim, o proximo passo foi, no capitulo de Revisdo
Bibliogréfica, resenhar cada texto, descrevendo seus pressupostos tedricos e suas conclusdes
sobre o panorama da formacdo de professores. A organizacdo dos subcapitulos foi realizada
com base na divisdo por instituicdes: (4.1) Dados sobre a formacdo docente em instituicdes
publicas e/ou comunitérias; (4.2) Dados sobre a formacdo docente em institui¢Ges privadas. No
ultimo capitulo desta monografia, o de Consideragdes Finais, esses 10 artigos serdo retomados
e sera feita uma comparacdo geral entre eles. Além disso, serdo criadas conexdes entre 0s
resultados desses textos com os dados do Questionario Discente, pois, dessa maneira, sera
possivel visualizar como a formacéo docente foi retratada anteriormente tanto na UFRJ quanto
em outras instituicbes de ensino superior e compara-la com o atual cenario que esta sendo

desenhado atualmente na e para a UFRJ.

3.2 Questionario

Como ja mencionado anteriormente, esta monografia pretende analisar as percepcoes
dos licenciandos concluintes da UFRJ sobre a sua formacgéo docente. Essa investigacao apoia-
se nos resultados obtidos no “Questionario Discente”, elaborado pela Comissdao de Avaliagdo e
Monitoramento da Politica Interinstitucional do Complexo de Formacéo de Professores da
UFRJ. Procura-se, pois, dentre outros aspectos: 1) tracar o perfil dos licenciandos concluintes;
2) identificar as motivagdes que levaram os discentes a optarem pela licenciatura; 3) descrever
as praticas pedagogicas realizadas durante os cursos, assim como o periodo e a regularidade
dessas atividades, examinando como os saberes docentes sdo construidos academicamente pela

perspectiva discente; 4) averiguar se as expectativas dos alunos no inicio da graduacéo foram
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(ou ndo) atendidas; 5) investigar o nivel de satisfacdo com a formacdo docente; 6) observar
como os discentes avaliam sua trajetoria formativa e se, com base nas suas experiéncias
académicas, eles se sentem preparados para atuar como professores; e 7) verificar as aspiracdes
futuras dos discentes com relacdo a profissao docente.

O “Questionario Discente" integra a pesquisa “Complexo de Formagao de Professores:
Avaliacdo e Monitoramento da Politica Interinstitucional”. E composto, ao todo, por 35
questdes — a grande maioria era de preenchimento obrigatério, contendo tanto perguntas abertas
quanto fechadas, além de questdes com mais de uma opcdo de marcacdo. O questionario foi
dividido em duas unidades: 1) Informagdes Pessoais e Ingresso (20 questdes) e 2) Formagéo
Docente (15 questfes). Ademais, o questionario foi enviado aos licenciandos concluintes
através do e-mail do Sistema Integrado de Gestdo Académica da UFRJ (SIGA/UFRJ) e contou
com a colaboracéo do setor de Tecnologia da Informacéo e Comunicacédo da UFRJ (TIC/UFRJ)
para a sistematizacdo do questionario no sistema da UFRJ e a organizacdo dos dados em tabelas
e estatisticas simples. Para fins empiricos de pesquisa, foi definido como estudante concluinte
aquele que tivesse 75% da carga horaria necessaria a integralizacdo da licenciatura cursada.
Cabe salientar que esse projeto foi aprovado pelo Comité de Etica do CFCH/UFRJ e esta
registrado na Plataforma Brasil.

Em relagéo aos respondentes, registraram-se 198 estudantes que responderam ao menos
a uma questdo. Entretanto, esse numero ndo foi considerado em sua totalidade nesta
monografia, devido a incompletude e a inconsisténcia das respostas: os 198 estudantes nédo
preencheram todo o questionario; apenas 102 concordaram com o Registro de Consentimento
Livre e Esclarecido (RCLE); e o nimero de respondentes que se mantiveram ativos néo foi o
mesmo a cada pergunta, isto &, a quantidade de questdes preenchidas oscilou bastante do inicio
até o final do preenchimento do questionario. Por tais motivos, tomou-se a decisdo de estudar
as respostas de 68 licenciandos, visto que, essa foi a quantidade que mais se manteve estavel.
Além disso, a pergunta “(11) Qual o seu curso de Licenciatura?” também obteve esse nUmero
de respostas, sendo um fator decisivo nessa escolha, pois ela funciona como indicador para
estabelecer conexdes entre as licenciaturas e saber se ha alguma tendéncia docente, positiva ou
negativa, em relacdo a algum curso especifico.

Se compararmos a quantidade total de respondentes (198) com aqueles que foram
selecionados para a anélise (68), percebemos que o numero diminui drasticamente. A situacao
se torna ainda mais complexa se compararmos esses valores com a quantidade de licenciandos
que receberam o e-mail convidando-os para participar da pesquisa. Essa € uma problematica

que vale ser destacada, pois tem implicacdes nas analises e nas conclusfes a respeito do
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questionério, na medida em que generalizacdes precisam ser cautelosas. Deve-se considerar,
ainda, que é possivel que os 68 licenciandos, que se dedicaram a responder a maioria das
perguntas do questionario, talvez tenham tido uma relacéo particular com a universidade e/ou
com a docéncia. Desta forma, é possivel que os dados apresentem algum viés nesse sentido.

A escolha dos licenciandos como sujeitos tanto da revisdo bibliografica quanto do
questionario foi motivada por alguns pressupostos tedricos, como a concepgdo de “saberes
docentes” (TARDIF, 2002). O trabalho docente ¢ considerado, nesta monografia, uma ciéncia
que envolve multiplos saberes. Esses saberes sdao mdltiplos porque sdo (re)construidos
individualmente e coletivamente durante a formacdo inicial, continuada e, principalmente,
durante o proprio cotidiano da profissdo. Sdo saberes socio-culturalmente contextualizados,
vinculados as praticas docentes. Nesse sentido, pode-se afirmar que a realidade académica e a
escolar sdo contextos formativos que promovem situacdes de aprendizado e de (auto)reflexdo,
significando e ressignificando os saberes docentes. Diante do exposto, os licenciandos foram,
entdo, escolhidos como sujeitos da pesquisa com o objetivo de entender, por meio da analise
das experiéncias e das praticas pedagdgicas ao longo da graduacdo, como a formacao inicial
vem contribuindo, positivamente e/ou negativamente, na constituicdo desses saberes docentes
e qual é o impacto disso na identificacdo e na profissionalizacdo docente.

Dentre as 35 perguntas deste questionario, foram selecionadas 27 questbes para compor
a andlise deste estudo. A selecdo destas questdes foi realizada com base no recorte dos temas
centrais deste trabalho, ou seja, dos assuntos que estariam em concordancia com a pergunta que
orienta este trabalho (“Como o aluno da licenciatura avalia sua formacdo docente?”’) e que
demarca seus objetivos. A tabela a seguir mostra os temas adotados e as perguntas do

questionario associadas a eles:

Tabela 3: Recorte do “Questionario Discente”

Sele¢do Temética Perguntas do “Questionario Discente”
(5.1) Perfil dos e Qual é a sua faixa de idade
respondentes e Qual sua cor/raca?

e Qual é a sua identidade de género?
e Voceé possui alguma deficiéncia?
e Vocé cursou o Ensino Médio...
¢ Atualmente vocé trabalha?
o Se sim, atualmente vocé...
e Durante o curso, em algum momento, vocé trabalhou?
o Durante o curso, em algum momento, vocé trabalhou...
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o Qual o principal motivo para vocé trabalhar ou ter
trabalhado ao longo do curso?
Vocé esta estudando na instituicdo que gostaria (UFRJ)?
Quial o seu curso de Licenciatura?
Vocé teve que mudar as disciplinas de horario por algum motivo?
Em gue momento vocé optou pelo curso de licenciatura?
Este curso foi sua primeira opcéo ao se inscrever no SISU?
Qual o seu principal motivo para cursar Licenciatura?
Logo apds concluir o seu curso de licenciatura, vocé pretende. ..

(5.2) Expectativas ao
ingressar nas
licenciaturas

Quais eram as suas expectativas em relacdo ao seu curso de
licenciatura logo que ingressou?
O curso tem atendido/atendeu as suas expectativas?

(5.3) Préticas
pedagdgicas durante a
graduacéo

Em que momento do curso vocé realiza/realizou as acgOes
elencadas abaixo?

Com que frequéncia vocé participou de atividades/aulas
relacionadas a...?

Os conhecimentos e vivéncias dos professores da Educacdo
Basica estdo/estavam presentes nas aulas?

J& fez estégio obrigatorio?

A vivéncia no estagio obrigatério foi...

Ja fez estagio ndo obrigatdrio em escolas?

Ja participou do PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia)?

Vocé participou de agdes de extensdo em escola?

A vivéncia na a¢ao de extensdo na escola foi...

(5.4) Avaliacao sobre a
formac&o académica

Em que medida vocé concorda ou discorda com a afirmagéo sobre
as licenciaturas da UFRJ (“Me sinto preparado para atuar como
professor(a) da educacgdo basica™)?

(5.5) Grau de satisfacdo
com a formag&o
docente

Quao satisfeito(a) vocé estd com a sua formacao docente realizada
na UFRJ?

Fonte: Elaboragdo Propria

Como pode ser observado acima, o processo de filtragem das perguntas do Questionario

Discente foi pautado, essencialmente, na seguinte divisdo tematica: perfil dos respondentes;

expectativas ao ingressar nas licenciaturas; praticas pedagogicas durante a graduacao; avaliacdo

sobre a formagédo académica; e grau de satisfacdo com a formagao docente. Esses cinco topicos

compdem os subcapitulos do quinto capitulo, o de Analise do Questionario Discente, e foram

pensados com base nos objetivos-chave desta monografia, apresentados mais detalhadamente

no inicio desta secdo. A fim de que o estudo do questionério fosse realizado de maneira

organizada e fosse, também, congruente com as premissas desta monografia, foi realizada a

selecdo das perguntas mais relevantes e, em seguida, elas foram correlacionadas aos assuntos

pré-estabelecidos.
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4. REVISAO BIBLIOGRAFICA

A busca das producdes académicas para esta revisao bibliografica se deu a partir de duas
bibliotecas digitais: Educ@ e SciELO. A metodologia utilizada nessa etapa, 0s objetivos-chave,
os resultados encontrados e o processo de selecdo de artigos foram explicitados no capitulo
anterior. Aqui, serd realizado o estudo detalhado dos 10 textos escolhidos para compor a
Revisédo Bibliografica desta monografia. Esses textos estdo dispostos em duas se¢des, de acordo
com a instituicdo escolhida como campo de investigacdo dessas pesquisas: (4.1) Dados sobre a
formacdo docente em institui¢cGes publicas e/ou comunitérias; e (4.2) Dados sobre a formagéo
docente em instituicbes privadas. Por fim, no capitulo de Consideragdes Finais, os 10 artigos
serdo retomados com o objetivo de alinhar as suas conclus@es principais com os dados do

Questionario Discente.

4.1 Dados sobre a formacéo docente em instituicfes publicas e/ou comunitarias

Em “O professor formador e 0 ensino de didatica no curso de Geografia: a perspectiva
dos alunos”, Cruz e Campelo (2016) apresentam um retrato da situagdo e do tipo de formagao
em que as licenciaturas, consideradas aqui como espacos formativos da docéncia, se encontram.
No que se refere aos pressupostos teoricos utilizados pelas autoras, destacam-se 0s conceitos
da Didéatica (ROLDAO, 2005), da articulacio de conhecimentos (SHULMAN, 1986), e da
pratica docente (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

O primeiro considera a Didatica como um sistema de dupla transitividade, visto que o
ensino, sob o ponto de vista da mediacdo, e a aprendizagem estdo numa constante inter/intra-
relacdo; trata-se de um complexo emaranhado de saberes o0s quais envolvem multiplos fatores,
como 0s sujeitos envolvidos, os contextos, as experiéncias, além de diferentes perspectivas
teorico-cientificas, cientifico-didaticas e pedagdgicas, que acabam por influenciar o processo
de ensino e aprendizagem. O segundo conceito estd relacionado com o vinculo entre o
conhecimento especifico da disciplina em questdo, o pedagdgico e o curricular, que sdo
inerentes ao processo de ensinar, além de constituir, de maneira articulada, o conhecimento
profissional docente. Por fim, o terceiro traz as concepgdes sobre o conhecimento para a pratica
(preponderante durante a formagdo docente) e o conhecimento da pratica (0 aspecto
fundamental que mais contribui para a profisséo).

Cruz e Campelo (2016) escolheram, como campo exploratorio, o curso de Geografia,
tendo como foco principal o ensino de Didatica e suas consequéncias na profissionalizacao de

professores, a partir da visdo dos discentes sobre a sua formagdo docente. A pesquisa, de



31

maneira mais ampla, contou com 14 cursos ofertados por trés instituicbes de ensino superior
(uma publica, uma estadual e uma privada) e aproximadamente 800 sujeitos. No entanto, para
este trabalho em especifico, as autoras realizaram um recorte que restringiu a analise de apenas
44 participantes (licenciandos que cursaram a disciplina de Didatica e 70% das matérias
previstas na grade curricular) do curso de Geografia de uma instituicdo publica federal
localizada no Estado do Rio de Janeiro.

Sobre o perfil discente, constatou-se um equilibrio de género, sendo o sexo masculino
0 de maior expressdo (56,82%). Em relacdo a faixa etaria, evidenciou-se o predominio do
publico jovem solteiro (84,62%), entre 19 e 24 anos (79,54%). Devido a questfes envolvendo
trabalho e oferta de disciplinas, 70,45% dos licenciandos precisam estudar no periodo noturno.
Sobre a trajetdria escolar, 43,59% estudaram sempre em escola particular; 28,21%, sempre em
escola publica municipal e/ou estadual; 17,95%, em ambas as redes; e 10,26%, sempre em
escolas federais. No que tange ao mercado de trabalho, 91,71% revelaram que possuem renda
propria, e, deste total, 45,45% estdo associados a bolsas universitarias. Dos licenciandos que
trabalham, 31,82% ja atuam na area educacional. Sobre as necessidades que motivaram 0s
discentes a trabalharem, sobressairam: sustentar ou para ser mais independentes (48%);
trabalhar para ajudar a familia (38,10%); e sustentar a familia (23,81%). Por fim, no que se
refere a escolha pela profissdo docente, 84,09% dos alunos relataram o desejo de ser professor;
amaioria apontou a inspiracao por algum professor da Educacao Bésica e o papel transformador
da Educacgdo como os principais motivos que os levaram a docéncia.

Conforme constatado por Cruz e Campelo (2016), dos licenciandos em Geografia,
90,48% cursaram a disciplina de Didatica e 42,86% Didatica Especifica. A visdo que 0s
discentes demonstraram a respeito das concepces e praticas didaticas experienciadas durante
0 curso e das atitudes dos professores formadores para ensinar a docéncia foi, de maneira geral,
positiva. Foi constatado o uso repetido de alguns adjetivos que caracterizaram a Didatica:
muitos licenciandos a classificaram como “importante”, uma vez que promove a “reflexdo”; o
“pensamento critico” sobre as metodologias e praticas de ensino; e favorece a conexao entre os
espacos formativos, ou seja, a “transposi¢do” do conhecimento académico para o escolar. Sobre
0s temas mais abordados, trés se destacaram: teorias educacionais e o contexto sécio-historico,
politico, econémico e filoséfico da préatica pedagdgica (71,43%); planejamento curricular e de
ensino (57,14%); e avaliacdo de ensino (66,67%). Sobre a metodologia de ensino aplicada pelos
professores formadores, foi observada uma predominancia de estratégias mais tradicionais e
passivas: leitura e discussao de textos (85,71%); provas (61,90%); e seminarios e/ou exposi¢des

orais (52,38%). Cruz e Campelo (2016) concluiram que a disciplina de Didatica exerceu grande
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influéncia nos licenciandos e que muitos se identificaram com ela, principalmente porque eles
demonstraram entusiasmo e interesse em aprender a ensinar e, para tal, adquirir os saberes para
a pratica docente — 60% dos alunos consideraram 0s métodos e as tecnicas como
imprescindiveis.

Esses resultados se repetiram quando os discentes analisaram as aulas de Didatica,
expondo pontos positivos e/ou negativos desse processo. A grande maioria dos alunos (67%)
avaliou de forma positiva a aprendizagem de metodos e técnicas de ensino. Houve também
manifestacdes positivas acerca da relacdo professor-aluno. Nesse caso, muitos apresentaram
entusiasmo ao relatar que as experiéncias prévias dos professores formadoras na docéncia e as
discussdes critico-reflexivas sobre textos te6ricos foram de extrema relevancia, pois
possibilitaram a contextualizacdo e a transposicdo da docéncia. E importante mencionar que,
segundo Cruz e Campelo (2016), esses resultados ndo representam uma superioridade da pratica
em oposicao a teoria; na verdade, ndo existe binarismo, mas, sim, ha um desejo dos alunos por
uma interdependéncia entre essas duas esferas e um vinculo estritamente necessario entre a
docéncia produzida no espaco académico e no escolar.

Cruz e Campelo (2016) relataram que, no que se refere ao professor formador e suas
influéncias na e para a aprendizagem da docéncia, 76,19% dos licenciandos apontaram que a
maneira como seus professores ensina possibilita uma reflexdo sobre a propria pratica docente.
Em outras palavras, a atuacdo do professor formador interfere diretamente nas diferentes
concepcdes acerca do magistério; espera-se, inclusive, por parte dos alunos, que o docente 0s
ajude a refletir sobre o que, para quem, por que e como ensinar. Além disso, Cruz e Campelo
(2016) observaram que a grande maioria dos licenciandos valoriza a experiéncia prévia do
professor formador na escola basica, pois se presume que haja, durante a trajetéria formativa
docente, uma andlise critico-reflexiva a respeito da realidade escolar, dos desafios e das
possiveis solucdes nesse contexto, assim como uma discussao sobre a aplicabilidade e a eficacia
dos curriculos e dos diferentes métodos de ensino.

Apesar dos licenciandos terem assumido uma postura muito critica quanto ao papel do
docente formador, apresentando pontos positivos sobre as suas praticas pedagdgicas, foram
narrados alguns pontos negativos que séo de extrema relevancia para avaliar a situacdo atual do
processo de formacéo de professores. Como mencionado anteriormente, a problematizacéo e a
discussdo fazem parte da construcdo da docéncia, e isso foi reconhecido, por muitos alunos,
como aspectos essenciais para a sua formacgdo. No entanto, os licenciandos narram que essa
pratica acontece de forma descontextualizada, ou seja, a abordagem tedrica ndo tem

contemplado a realidade escolar e seus diversos cenarios. Ademais, Cruz e Campelo (2016)
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afirmam que essa desarticulacéo esta inserida também na prépria atuacao dos professores, pois
a prética se contradiz com a teoria: “a maioria das aulas pouco servem na pratica” (CRUZ;
CAMPELO, 2016, p. 866). De acordo com as autoras, os licenciandos apontaram outros
aspectos que contribuem negativamente para o cenario da docéncia, como, por exemplo, a
extensa carga de conteudo e a pouca participacao dos alunos durante as aulas.

Em suma, Cruz e Campelo (2016) concluem que a formacdo docente se encontra
fragilizada, visto que, apesar dos avangos perceptiveis no campo da Didatica (muitos apontados
pelos proprios licenciandos), existem sérios problemas nas licenciaturas, sendo dois 0s mais
graves — a distancia, incongruéncia entre a escola e a universidade; e a falta de conex&o entre
0s multiplos saberes da docéncia e suas dimensdes tedrica, técnica, social, humana e politica.
Isto €, foi constatado que importantes temas sdo abordados teoricamente durante as aulas nas
licenciaturas, porém ndo expressam a diversidade da Didatica e tampouco se relacionam com
as realidades que envolvem a profissdo docente, sendo o ensinamento dado aos discentes pouco
expressivo para a pratica.

Em “Ensino de didatica e aprendizagem da docéncia na formacdo inicial de
professores”, Cruz (2017) destaca a defini¢ao de Didatica proposta por Libaneo (2015), que a
considera em seu aspecto humano, como um “campo epistemologico” que vincula os
conhecimentos sobre ensinar, 0 método das formas de aprendizagem, e as associagdes entre 0
ensino e as préaticas socioculturais, sendo essas trés caracteristicas alocadas, respectivamente,
nas seguintes dimensdes: epistemoldgica, psicopedagdgica, e sociocultural e institucional.
Nesse sentido, 0 objetivo da didatica recai sobre ela mesma, sobre a préopria pratica docente,
pois refere-se ao “processo de compreensio, problematiza¢do e proposi¢do acerca do ensino”
(CRUZ, 2017, p. 4).

Em outras palavras, a didatica ndo se refere apenas ao saber ensinar, mas, sim, a razao
de fazé-lo. Trata-se de um processo dindmico de mediacao: a didatica se concebe no ensino e €
por meio do ensino que ela é compreendida. E importante mencionar que a autora néo restringe
a Didatica a uma éarea especifica da Educacdo; Cruz (2017) a concebe tanto na sua esfera
disciplinar quanto na profissional — teorias, escolhas metodoldgicas e conceituais, relacdo
professor e aluno, contextos de aprendizagem e ensino, dentre outras praticas.

Cruz (2017) traz um panorama mais abrangente em comparacdo aos demais estudos ja
realizados pela mesma autora, uma vez que ela amplia 0 campo exploratério, investigando,
assim, todos os 14 cursos de uma instituicdo federal de ensino superior localizada no Estado do
Rio de Janeiro —em oposicéo as constataces de Cruz e Campelo (2016), que abordaram apenas

0 ensino de Didatica no curso de licenciatura em Geografia dessa mesma instituicdo. Dessa
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maneira, Cruz (2017) tem como objetivo verificar a atual conjectura das licenciaturas em geral
e, para tal, coloca o ensino de Didatica como o aspecto central de sua anélise. Além disso, a
partir das narrativas de licenciandos concluintes, a pesquisa pretende capturar as diferentes
concepcdes acerca da docéncia as quais foram sendo (re)construidas durante 0s processos
formativos, buscando compreender tanto as suas implicagOes para a profissionalizacdo docente
quanto as influéncias exercidas pelo professor formador e suas praticas pedagdgicas no ensino
e na aprendizagem da docéncia.

Ao todo, 14 cursos de licenciatura foram investigados por Cruz (2017): Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Danga, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica,
Geografia, Historia, Letras, Matematica, Musica, Pedagogia e Quimica. A pesquisa contou com
0 apoio da equipe de sistema de gestdo académica de uma universidade publica federal
localizada no Estado do Rio de Janeiro, a qual estimou aproximadamente 1053 sujeitos em
potencial para esse estudo, porém, ao final do prazo estipulado para a entrega do questionario,
827 licenciandos participaram. Dentre esses 827, 419 responderam de forma completa tanto a
primeira parte da pesquisa (o perfil do aluno) quanto a segunda (a avaliacdo do ensino de
Didatica), porém 408 responderam apenas a primeira parte, resultando, portanto, em apenas
40% de alcance. Filosofia (70%) e Quimica (68%) foram os cursos que obtiveram os maiores
indices de contribuicdo, sendo Letras (27%) o menor.

Cruz (2017) planejou a primeira parte do questionario de forma a tracar o perfil dos
estudantes de licenciaturas e sua relacdo com a docéncia. Foi constatado, contrariando 0s
resultados obtidos por Gatti (2010), um equilibrio entre os sexos (59,7% dos 827 estudantes se
autodeclararam do sexo feminino). Ademais, trata-se de um grupo jovem (61% entre 19 e 24
anos) e solteiro (80,2%). No tocante aos turnos em que cursaram as disciplinas, predominou-se
0 periodo noturno (33,2%), seguido do turno da manhd (10%) e da tarde (3,0%). Muitos
declararam cursar mais de um periodo, sendo 30,8% o nimero de alunos que cursaram 0s turnos
da manha e da tarde, e 16,7%, da tarde e da noite. Dentre 0os motivos que levaram os alunos a
optarem por tais turnos, destacam-se dois: a oferta de disciplinas (51,8%) e o trabalho (34,6%).
No que se refere ao ambiente académico, 16,1% dos licenciandos fazem parte de projetos de
iniciacdo cientifica, além de outras atividades como, por exemplo, monitoria (7,9%) e extensdo
(7,7%). Foi mencionada também, de maneira expressiva, a atuacdo em estagios (15,1% néo
obrigatorio com remuneracao e 7,5% néo obrigatorio sem remuneracao).

Considerando a relagdo dos estudantes com a docéncia, 84,6% informaram o desejo em
exercé-la. A andlise das narrativas, retiradas das respostas abertas do questionario, indicou a

preponderancia de cinco razdes motivadoras: 0 gosto e a identificacdo pela docéncia; o papel
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social e transformador da educacéo; a vocacao; a influéncia de familiares e/ou de professores;
e, como ultimo fator, a oferta de emprego. Embora o resultado tenha sido pouco expressivo, 0
fator da empregabilidade apresenta uma contradicdo: ao mesmo tempo em que a profissdo
docente é vista de maneira desprestigiada e, por conseguinte, pouco atrativa — 15,4%
licenciandos declararam que ndo desejam atuar na profissdo docente devido a condicOes de
trabalho precérias, baixos salérios, dentre outros fatores — hd uma grande demanda pelo
magistério, pois trata-se de uma area ampla, com varios campos de atuacdo tanto no setor
publico quanto no privado. Cabe ressaltar que muitos estudantes afirmaram que perderam o
interesse pela docéncia durante a propria trajetdria universitaria, inclusive, houve relatos que
apontaram a graduagdo como um fator desmotivador. Outros também expressaram um desejo
pela pesquisa em detrimento da Educacdo Basica. Por fim, 30,8% disseram que ja atuam
profissionalmente na docéncia e, desse grupo atuante, os resultados mais significativos foram:
45,1% lecionam aulas particulares; 20,3% sdo professores em escola publica; 18,6% séo
professores em escola privada; e 14,8% atuam em curso livre de pré-vestibular.

Sobre a grade curricular das licenciaturas, foi constatada, ap6s uma analise das emendas
disponibilizadas pelo site da instituicdo, uma variedade no ensino de didatica, o qual
compreende, nesse caso, disciplinas especificas e gerais relacionadas a area de Educacéo,
estagios supervisionados e préaticas de ensino. Nessa instituicao federal de ensino superior, ha
dois tipos de formacdo académica: a especifica, fornecida pelo instituto de origem do curso, e
a pedagogica, em cooperacdo com a Faculdade de Educacdo. Conforme Cruz (2017), ndo se
pode afirmar que estamos diante do modelo 3+1 (3 anos de bacharelado e um de licenciatura),
pois trata-se, na verdade, de uma organizacao curricular que privilegia cursos especificos de
licenciaturas, com diferentes objetivos formativos. Contudo, foi observado que o curso de
Pedagogia ultrapassa essa especificidade, visto que a abrangéncia desse curso (0 que inclui
extensas disciplinas teoricas e cinco estagios supervisionados) “revela indicios de uma
formagdo dispersa, fragmentada e com falta de aprofundamento conceitual e metodoldgico”
(CRUZ, 2017, p. 1180).

Segundo Cruz (2017), os temas que receberam mais de 70% de indica¢do foram
respectivamente: teorias educacionais e contextos das praticas pedagodgicas; o campo da
didatica e a acdo/reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem; planejamento curricular e
de ensino; avaliacdes; e métodos e técnicas de ensino. Em contrapartida, acerca das preferéncias
relatadas pelos discentes, destacam-se nesta ordem: métodos e técnicas de ensino;
planejamento, questBes de curriculo, praticas reflexivo-criticas; e teorias educacionais. Esses

resultados apontam que a docéncia € vista, pelos estudantes, como uma pratica especializada
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(RONDAO, 2007), formada por uma multiplicidade de saberes relacionados ao contetido
especifico e ao pedagdgico. Apesar do aspecto metodoldgico ndo ser o caminho para a docéncia,
mas, sim, parte dele — pois se faz necessario pensar no COmo e no porqué ensinar — muitos
licenciandos apontaram uma deficiéncia a respeito da pratica docente, além da desarticulacéo
com a Educacéo Baésica, gerando, consequentemente, uma inseguranga sobre como agir e como
exercer a docéncia.

Além disso, Cruz (2017) constatou que, dentre as estratégias adotadas pelos professores
formadores, a mais indicada foi a discussao sobre o contetdo do texto (12 cursos mencionaram
essa atividade, exceto Letras e Matematica). A segunda atividade mais mencionada foi a leitura
de texto (8 cursos); a terceira, a exposicéo feita pelo professor (6 cursos); e a quarta, a discussao
tematica (6 cursos). Dessa maneira, Cruz (2017) concluiu que, embora existam vastas
possibilidades no ensino de Didéatica, o texto ainda é muito utilizado. Os cursos 0s quais
demonstraram variar suas estratégicas foram: Histéria, Pedagogia, Filosofia e Musica. Em
contrapartida, Educacéo Avrtistica, Educacédo Fisica e Fisica foram 0s cursos que apresentaram
0 uso de apenas uma estratégia, a discussdo sobre o contetdo do texto.

Considerando os resultados obtidos nas pesquisas, Cruz (2017) expde a importancia de
analisar a atuacdo dos professores formadores, pois a maneira como ensinam influencia
diretamente na percepcdo dos alunos acerca da profissdo docente e do préprio conceito da
docéncia. Os discentes avaliaram seus professores de Didatica em uma escala de 62,5% a
95,8%; houve uma aprovacdo acima de 70% em todos 0s cursos, exceto em Fisica (62,5%).
Além disso, a pesquisa contou com a elaboracdo de 259 respostas abertas sobre o professor
formador. A fim de refinar tais respostas e chegar a uma concluséo mais objetiva, Cruz (2017)
as classificou em 5 tematicas: estimulo a reflexdo e a busca de conhecimento profissional
docente (102 respondentes); concepcao de docéncia (69 respondentes); o que evitar na docéncia
(27 respondentes); professor como referéncia (26 respondentes); e preparo dos professores (16
respondentes).

Apesar de 27 estudantes avaliarem negativamente seus docentes — muitos apontaram
um “modelo as avessas” (CRUZ, 2017, p.1990), ou seja, as aulas ndo seriam condizentes com
a propria teoria ensinada, além da falta de uma evolucao a respeito do uso de tecnologias e
praticas mais modernas — a maioria afirmou se identificar com seus formadores, destacando
positivamente sua qualificagdo diferenciada, como também sua atuacéo critico-reflexiva sobre
a formacéo e profissdo docente. Por fim, Cruz (2017) considera a figura do professor formador
como um diferencial, visto que muitos licenciandos narraram que as estratégias didaticas

elaboradas por ele determinam se a disciplina tem ou ndo valor, e, ao reconhecer o papel central
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do docente, desenvolvem-se, de maneira mais fundamentada, o processo de formacdo e
identificagdo docente.

Em “Didatica e praticas pedagdgicas no ensino superior: a visdo dos alunos de um
curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas”, Dornfeld e¢ Escolano (2009) investigaram as
diferentes concepc6es dos licenciandos sobre o professor formador e sobre a docéncia. Com o
objetivo de compreender quais foram as estratégias pedagogicas utilizadas pelo docente
formador, bem como o0s seus conhecimentos e aptiddes que, segundo 0s estudantes
entrevistados, correspondem as caracteristicas fundamentais de um bom professor, foi aplicado,
em 2007, um questionario impessoal composto por 3 perguntas fechadas e 2 perguntas abertas.
Esse questionario foi direcionado aos alunos do primeiro ano (ingressantes em 2007), do
segundo ano (ingressantes em 2006), do terceiro ano (ingressantes em 2005), e do quarto ano
(ingressantes em 2004) do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade
publica do Estado de S&o Paulo. Foram analisados, ao todo, 69 questionarios. No que tange ao
perfil discente, foram obtidos os seguintes resultados: 49 sdo do sexo feminino, 20 do sexo
masculino, e 59,4% dos alunos se inserem na faixa entre 21 e 23 anos.

De acordo com Dornfeld e Escolano (2009), quanto as préaticas pedagdgicas mais
experienciadas durante a formacédo docente, os licenciandos relataram a predominancia do
modelo expositivo: 50% dos alunos do primeiro ano; 90% do segundo e do terceiro ano; e
64,7% do quarto ano. O segundo tipo de aula mais mencionado foi 0 expositivo-participativo
(50% do primeiro ano e 35,3% do quarto). No que se refere a estratégia didatica que os
licenciandos gostariam de ter sido mais utilizada, destacaram-se as modalidades
discussdo/debates (27,3% dos alunos do primeiro ano e 46,2% do segundo) e pratica (31,8%
dos alunos do primeiro ano e 30,8% do segundo). Cabe ressaltar que os estudantes do terceiro
ano foram os que mais demonstraram interesse pela variedade no ensino: as metodologias
discussdao/debates e expositiva-participativa obtiveram, nesse caso, 46,2% e 38,5%
respectivamente. Sobre os alunos do quarto ano, 41.2% gostariam de ter participado de
discussbes e debates; 29,4%, de aulas préaticas; e 23,5%, de aulas do tipo expositiva-
participativa. Por fim, em relacdo ao aspecto mais importante de um bom professor, “dominio
de conteudo” foi o tema mais indicado (68,2% dos alunos do primeiro ano; 84,6% do segundo,
64,7% do terceiro; e 76,7% do quarto); em contrapartida, o quesito menos mencionado foi
“aspectos visuais da aula” (31,8% dos alunos do primeiro ano; 61,5% do segundo; 64,7% do
terceiro; e 41,2% do quarto).

Apbs analisarem o0s questionarios, Dornfeld e Escolano (2009) concluiram que, de

acordo com os alunos, um bom professor é aquele que possui 0 dominio do conteudo e da
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pratica (das diferentes estratégias de ensino). Além disso, a relagcdo aluno-professor foi
mencionada repetidamente. Nesse sentido, as autoras associaram 0s resultados obtidos aos
conceitos de entusiasmo (BORDENAVE, PEREIRA, 2005) e conteido (ALCANTARA,
2006). No primeiro caso, “o segredo do bom ensino é o entusiasmo pessoal do professor, o qual
vem do seu amor a ciéncia e aos alunos” (DORNFELD, ESCOLANO, 2009, p.383). Isto ¢, nao
se trata de uma relagdo fixa com papéis preestabelecidos, mas, sim, de uma relacdo que nasce
de uma vontade do professor em aprender no e com o proprio processo de aprendizagem e de
ensino, pois, assim, ele motiva a si mesmo e o aluno, para que juntos, em um vinculo baseado
em afeto e engajamento, alcancem os propositos intelectuais e morais da docéncia.

Ainda sobre a relacdo aluno-professor, muitos licenciandos também indicaram a
variedade de estratégias de ensino e a inovagdo como diferenciais para a pratica docente.
Conforme Dornfeld e Escolano (2009), o professor que utiliza diferentes métodos consegue
compreender melhor os alunos, suas habilidades e suas dificuldades, e sdo essas estratégias que
impactam diretamente na aprendizagem. A maneira como as aulas sdo organizadas reflete a
concepcao sobre a docéncia, sobre o papel do educador e sobre a visdo de mundo do préoprio
professor formador. Nesse sentido, o aprendizado se torna significativo quando os métodos, as
técnicas e as tarefas sdo capazes de engajar os estudantes, formando, por conseguinte, um
ambiente incentivador e desafiador que estimula a aprendizagem continua e inacabada,
caracteristicas estas inerentes a docéncia.

No que se refere ao dominio do conteldo, as autoras destacam a necessidade do
professor dominar o conhecimento especializado tanto quanto o da cultura geral, visto que a
docéncia ndo é uma ciéncia isolada. Caberia, portanto, ao professor conhecer o contetido além
daquilo que esta previsto na ementa a fim de se preparar para coloca-lo em pratica, de esclarecer
eventuais davidas dos alunos e de resolver qualquer problema que possa surgir durante as aulas.
Contudo, ao mesmo tempo que os alunos valorizam o dominio técnico do professor — além de
considera-lo como a qualidade fundamental de um bom professor — criticam a sua didatica. A
grande maioria dos estudantes relatou a predominancia de aulas expositivas, porém gostariam
gue fossem mais praticas e com discussoes.

Segundo Dornfeld e Escolano (2009), “a preparacdo pedagodgica do professor ndo
constitui tarefa facil” (DORNFELD, ESCOLANO, 2009, p.383). Quando o professor ¢
considerado o elo central na aprendizagem e no ensino, excluem-se outros aspectos tdo
importantes quanto, como, por exemplo, o incentivo a pratica continuada docente e a outros
projetos que valorizem o magistério. Ademais, as autoras apontam outros dilemas que

prejudicam a docéncia: “uma provavel acomodacdo e temor de perda de status ou se no-
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reconhecimento da importancia da formagao pedagogica” (DORNFELD, ESCOLANO, 2009,
p.383). Assim, o processo de ensino e de aprendizagem, na verdade, é formado por mais de
uma dimensdo, sendo elas o professor, o aluno, o contedo e as variaveis ambientais
(DORNFELD, ESCOLANO, 2009, p.384). Tais elementos estdo em constante interacao,
alguns interferindo mais ou menos do que outros.

Em “Aprendizagens significativas na formacao inicial de professores: um estudo no
espaco dos cursos de licenciatura”, Cunha (2001) investiga experiéncias que foram marcantes
durante a trajetoria académica dos estudantes de licenciaturas, 0s quais também mencionaram
o0s docentes atuantes nessas vivéncias. Esses professores foram também entrevistados a fim de
analisar e de comparar a perspectiva desses dois sujeitos envolvidos nas préaticas pedagdgicas.
Além disso, segundo a autora, trabalhar com as experiéncias € importante, no contexto da
docéncia, pois a docéncia ultrapassa as barreiras tedricas, uma vez que é (re)definida pelas
préticas pedagogicas nas universidades e nas escolas.

Cunha (2001) também aponta que a maneira como se ensina as vezes pode ser mais
relevante do que o proprio conteddo ensinado e, por isso, seria necessario entender essa
subjetividade que envolve a docéncia. O processo de ensino e aprendizagem ¢ “dependente da
base material da sociedade” (CUNHA, 2001, p.104), ou seja, ¢ marcado pelas relagdes sociais
e é responsavel pela formacgéo da consciéncia dos sujeitos envolvidos, a qual associa o coletivo
e o particular. Dessa maneira, a analise das atividades mencionadas ndo se restringe ao
conteddo, mas, sim, objetiva compreender as concepg¢des sobre conhecimento e docéncia por
trés delas. Ademais, Cunha (2001) revela a importancia de avaliar se tais atividades podem ser
chamadas de inovac0es, se elas sdo capazes de mudar o objetivismo moderno, de transformar
o paradigma tradicional académico e de atender as expectativas da sociedade atual.

Cunha (2001) entrevistou 11 professores de 9 cursos de licenciaturas (5 atuantes na
Faculdade de Educacdo e 6 nas licenciaturas de conhecimento especifico) de uma universidade
publica da regido sul do Brasil. Os resultados obtidos, levando em consideracdo a questdo da
inovacdo, mencionada anteriormente, apontaram algumas relevantes mudangas na e para a
docéncia em relagdo ao conhecimento, a mediacao, ao protagonismo do professor e do aluno, e
a reconfiguracéo do tempo e do espaco.

Cunha (2001) relatou que, a respeito do conhecimento, muitos alunos correlacionaram
a inovacdo ao sentimento de prazer e afeto. Essa satisfacdo teve origem nas relacdes feitas, pelo
docente formador, entre teoria e pratica — aspecto apontado como referencial académico.
Quanto aos formadores, estes afirmaram que o novo foi construido devido a experiéncias

negativas que vivenciaram, durante a docéncia, como aluno e professor. 1sso revelou que,
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segundo Cunha (2001), “a matriz que os professores tém da docéncia tem raizes histdricas e
sociais” (CUNHA, 2001, p. 106). Em outras palavras, a docéncia ¢ uma pratica subjetiva e
sempre inacabada, pois pode ser (re)significada a depender de multiplos fatores, contextos e
experiéncias.

Quanto ao protagonismo, Cunha (2001) concluiu que os estudantes afirmaram que, ao
exercerem um papel ativo durante toda a sua formacéo, a realidade se tornou um referencial.
As praticas citadas que valorizavam a autonomia estudantil foram desde a analise de
documentos historicos até as visitas ao campo de trabalho. Esse aspecto esta intrinsecamente
relacionado com a ruptura com os paradigmas tradicionais, visto que ocorre uma redefinicdo
do papel do professor e do aluno, além do conceito de tempo e espago. A ideia de prética foi
reconhecida, por muitos licenciandos, como um processo continuo e inacabavel; é a partir da
reflexdo sobre ela mesma que é possivel aplicar diferentes instancias de conhecimento as quais
variam a depender da realidade em questdo. Além disso, a integracdo entre conhecimento
especifico e a pratica foi reiteradamente mencionada, sendo a pratica apontada ndo somente
como um guia, uma orientagdo, mas, sim, principalmente, uma “fonte de questionamento e
producao” (CUNHA, 2001, p. 112).

Dessa maneira, a analise sobre a prética possibilita tentar o novo, e, se algo néo der
certo, ndo haveria problema em tentar outra vez. A possibilidade do erro, nesse caso, contraria
as concepgOes prescritivas e tradicionais no ensino e na aprendizagem; ele passa, portanto, a
ser considerado parte do processo de construcdo do saber, permitindo que o estudante se liberte
para que possa experimentar “novas aventuras epistemologicas” (CUNHA, 2001, p. 113).
Muitos alunos, inclusive, reconheceram que essas novas formas de se produzir conhecimento
foram experiéncias inovadoras durante a sua formagao docente.

E importante ressaltar que o protagonismo foi a categoria de analise mais citada e esse
aspecto redefine as concep¢des de sujeito-objeto e de tempo-espaco. Segundo Cunha (2001),
os estudantes relataram que ‘“o significativo, para eles, foi viver uma outra forma de
conhecimento compreensivo ¢ intimo” (CUNHA, 2001, p. 113). Ao se posicionarem como
protagonistas no seu proprio processo de formacao, os alunos, como sujeitos, se aproximaram
do seu objeto de estudo, uma vez que fizeram parte de decisOes, de producdes criativas, de
situacOes de reflexdo sobre praticas situadas, de projetos que envolviam a préatica, a pesquisa e
a interacdo, entre outras vivéncias significativas. Assim, tais experiéncias redimensionaram a
nogdo de tempo e espaco, pois, conforme Cunha (2001), as praticas pedagogicas ndo se
resumiram as paredes das salas, mas as transpassaram; outros espacos foram legitimados, pelos

alunos, como lugares de formacdo e aprendizagem. Em outras palavras, essa flexibilidade,
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proporcionada pela autonomia e pelo protagonismo estudantil, possibilitou “novas conexdes
entre o saber e o viver” (CUNHA, 2001, p. 114).

Sobre o papel da universidade publica, foram citadas algumas caracteristicas, como o
espaco de formacdo continuada, a autonomia e o dominio do contetido especifico. Segundo
Cunha (2001), as narrativas dos professores indicaram que a universidade publica proporciona
a construcao, a reflexdo e a reconstrucdo sobre a propria pratica docente; é o lugar onde os
sujeitos, os professores e o0s estudantes, possuem autonomia para juntos reconduzirem a
profissdo docente. O conhecimento sobre determinado contetdo também foi considerado
essencial, uma vez que ¢ o “facilitador da condicdo de entender sua estrutura e as novas
possibilidades de reordenagdo” (CUNHA, 2001, p.110) e faz parte da “relagao ser, saber e
fazer” (CUNHA, 2001, p.111).

A analise das narrativas dos estudantes entrevistados por Cunha (2001) também indicou
que a docéncia € uma pratica critico-reflexiva em si mesma. Esse aspecto do
(auto)conhecimento é fortalecido por meio do afeto, da cumplicidade entre o professor e o
aluno. A mediacdo foi citada por muitos alunos como um fator impactante nas experiéncias
formativas, pois operam ndo somente no campo da cognicdo, mas também no processo de
redefinicdo das percepcdes sobre a realidade. Foi mencionado que o didlogo e a comunicacao,
ao integrarem as praticas pedagolgicas, tornaram as experiéncias mais prazerosas,
principalmente no que se refere a subjetividade e as metodologias interativas promovidas pela
mediacdo. Além disso, os licenciandos e os professores formadores expuseram, ao narrarem
sobre o processo de producéo de conhecimento, duas dimensdes: 0 compromisso com o trabalho
e a responsabilidade politica e social com o saber produzido na universidade.

Apesar de a maioria dos estudantes ter considerado tal parceria um aspecto positivo,
muitos ainda resistem ao novo. Conforme os professores formadores, esse foi um dos maiores
obstaculos durante as aulas, visto que ha alunos que ainda se sentem inseguros quando as
praticas pedagogicas tendem a se distanciar do tradicionalismo. Contudo, em geral, 0s
resultados apontaram que os alunos séo motivados por novas possibilidades; eles compreendem
que € necessario ter uma formacdo mais diversificada, porque isso é exigido pelas mudancas
tecnoldgicas, pela complexidade do trabalho docente e pela multiplicidade de realidades que
podem ser enfrentadas nos diferentes campos de atua¢do no magistério.

Os professores entrevistados também admitiram que existem barreiras dentro do proprio
departamento académico: muitos, infelizmente, defendem que préaticas inovadoras favorecem a
indisciplina e irresponsabilidade dos alunos; outros declaram que inserir os licenciandos nas

escolas ndo seria uma boa ideia, pois isso poderia atrapalhar os demais professores. Além dessas
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dificuldades, foram relatados outros dilemas, como o extenso volume de trabalho e a soliddo da
profissdo. Embora exista atualmente um maior dialogo entre a Faculdade de Educacdo e as
Faculdades dos cursos especificos, a divisdo curricular, as ementas e a maneira como 0S
professores formadores ensinam ndo se manifestam de forma orgénica e interligada,
impossibilitando, por conseguinte, a criagdo de espagos coletivos.

Em “Egressos das licenciaturas: o que move a escolha e o exercicio da docéncia”,
Felicetti (2018) aponta, inicialmente, o problema da incompatibilidade entre teoria-préatica tanto
na formacéo inicial de professores quanto no ambiente escolar. Nesse sentido, a autora introduz
alguns motivos que poderiam justificar os grandes desafios enfrentados na licenciatura
atualmente, como, por exemplo, o conceito de universalizagdo presente em alguns documentos
oficiais da educacdo. Segundo Felicetti (2018), essa ideia generalista, contida no Art. 205 da
Constituicao Brasileira, na Lei de Diretrizes e Bases e no Plano Nacional de Educacéo, trouxe
alguns dilemas. O aumento expressivo dos alunos e, consequentemente, uma diversidade de
perfis discentes, somadas a sobrecarga de responsabilidades sobre os professores sdo alguns
dos pontos negativos abordados pela autora.

Conforme Felicetti (2018), ao professor exige-se mais do que ensinar; ha outras questdes
a que os professores devem estar preparados — problemas sociais, familiares e, inclusive, sobre
a propria comunidade. A dificuldade aqui apresentada ndo se insere no papel de gestor atribuido
ao docente em si, mas, sim, na contradicdo entre aquilo que lhe ¢é exigido e aquilo que lhe é
servido. Isto €, ao passo que o professor tem que lidar com o aumento das habilidades
requisitadas e, por conseguinte, a necessidade natural de aprimorar sua qualidade profissional,
a desvalorizacdo e o ambiente escolar precario o assombram. I1sso também é um dos fatores que
desestimulam novos discentes a escolherem a licenciatura e que afastam 0s egressos a
permanecer nela.

A fim de investigar os obstaculos enfrentados na docéncia (as responsabilidades
exigidas ao professor, incompativeis com o proprio ambiente escolar e com o prestigio social
dado a profissdo), Felicetti (2018) construiu sua pesquisa a partir de duas indagacdes: Por que
as pessoas escolhem a licenciatura ao ingressarem na universidade? Qual é o nivel de
(in)satisfagdo com a formagdo obtida e com o exercicio da docéncia? Acerca da metodologia,
a pesquisa teve cunho quantitativo com propdsito explicativo.

No primeiro momento, com o auxilio do setor de protocolo da Instituicdo de Ensino em
questdo, foram reunidas as informagbes gerais dos licenciandos de Ciéncias Bioldgicas,
Computacdo, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matematica,

Pedagogia e Quimica que ingressaram em 2017, 2008 e 2009 em uma Instituicdo de Ensino
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Superior Comunitéria localizada na Grande Porto Alegre no Estado do Rio Grande do Sul,
totalizando 1.254 alunos. Desse grupo, foram selecionados aqueles ja graduados até o segundo
semestre de 2012, resultando em 60 egressos, que foram organizados em dois grupos: 0s que
tiveram bolsa ProUni (73,3%) e os que ndo usufruiram desse auxilio (26,7%). O retorno foi de
52 questionarios, sendo 14 Prounistas e 38 ndo Prounistas. Sobre o contetudo do questionario,
Felicetti (2018) o elaborou com base em algumas temaéticas: a escolha pela licenciatura
(afinidades e habilidades, desafios, tempo, acesso e as representacdes sociais associadas a
profissdo docente); as dificuldades durante a formacédo académica (materiais, inter-relacionais
e de pré-requisitos); nivel de satisfacdo (pessoal, social, oferta de trabalho, institucional e com
o0s professores); e a possibilidade de fazer o mesmo curso.

Sobre o perfil dos egressos, Felicetti (2018) constatou que, dentre os 52 respondentes:
31 séo do sexo feminino, sendo 23 ndo Prounistas e 8 Prounistas; 47 sdo brancos, sendo 34 ndo
Prounistas e 13 Prounistas; e 34 estavam na faixa etaria entre 18 até 24 anos, sendo 27 nédo
Prounistas e 7 Prounistas. Em relacdo ao motivo pelo qual os egressos escolheram a
licenciatura, o resultado de maior expressdo foi o grupo da afinidade/habilidade, sequido dos
grupos ‘desafios’, ‘aspectos sociais’, ‘tempo’ e ‘acesso’, respectivamente. E relevante
mencionar que os resultados obtidos ndo indicaram uma diferenca significativa entre os dois
grupos, ProUni e ndo ProUni. Ademais, os dados anteriores confirmam que a escolha da &rea
profissional esta geralmente associada a personalidade dos estudantes e as suas experiéncias
prévias, como também aos valores sociais inseridos no magistério.

Por fim, Felicetti (2018) observou que as maiores dificuldades enfrentadas pelos alunos
durante o processo formativo foram, respectivamente, os problemas materiais, os de pré-
requisitos, e os inter-relacionais. O fato das dificuldades inter-relacionais estarem por Gltimo
também reforca o aspecto social presente no campo da educacdo, obtendo, portanto, pouca
expressividade no ponto de vista das adversidades. E interessante mencionar que as dificuldades
financeiras tiveram relevancia tanto no grupo dos Prounistas quanto nos grupos dos néo
Prounistas, desconstruindo um pouco as ideias de ‘facilidade’ e ‘baixo custo’ associadas
normalmente ao magistério.

Em relagéo ao grau de satisfacdo dos egressos sobre sua formacéo profissional, Felicetti
(2018) evidenciou que a opcdo mais frequente foi a satisfagdo social. Novamente, os resultados
obtidos dialogam com as teorias de Feldman e Newcomb (1969), Valle (2006) e Brito (2007) -
autores mencionados por Felicetti (2018) durante sua pesquisa — visto que esse nivel de
contentamento relaciona-se, intrinsecamente, com as motivagdes acerca da opcdo pela

licenciatura, com a personalidade dos discentes e com o significado social vinculado e inerente
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a prépria educacao. Isto é, esses resultados ratificam os dados anteriores sobre os fatores que
influenciaram os egressos a escolherem o magistério (afinidades/habilidades, desafios e
interesses sociais, respectivamente).

Sobre a atuacdo profissional, foi constatado que, dos 52 egressos, 36 trabalhavam no
campo da licenciatura, sendo 13 Prounistas e 23 ndo Prounistas. Além disso, apenas 2 ndo
estavam trabalhando (1 Prounista e 1 ndo Prounista) e 14 ndo trabalhavam na sua area de
formacéo (todos ndo Prounistas). Quanto ao grau de satisfacdo, 0 maior percentual atingido
correspondeu ao grupo ‘parcialmente satisfeito’, somando 30 respondentes (57,7%). Nesse
sentido, Felicetti (2018) retoma a discussdo da universalizagdo como uma possivel justificativa
para tal resultado, visto que ao professor, atualmente, sdo exigidas grandes responsabilidades
que, no final, tornam-se obstaculos diante do atual cenario profissional — sucateamento da
docéncia, baixos salarios, desvalorizacao dos professores, entre outros problemas.

Apesar da satisfacdo parcial a respeito da atuacdo profissional, 37 respondentes estdo
convictos de que optariam novamente pelo mesmo curso se pudessem comecar de novo (16
respondentes escolheram a opgdo ‘definitivamente sim’ ¢ 21 escolheram ‘provavelmente sim’).
Esse resultado dialoga com os dados obtidos sobre a possibilidade de realizacdo de algum curso
apos a graduacdo. Nesse caso, 19 egressos (36,5%) disseram que fariam o curso de
especializacdo relacionado com a graduacdo, 13 (25%) nédo fariam especializacdo alguma e 5
(9,6%) fariam curso de especializacdo ndo relacionado com a formacdo. Esses dados revelam
que 0s egressos priorizam e valorizam sua profissdo, ja que a maioria mostrou interesse em
aprimorar sua formacao académica com a realizacao de especializagdes voltadas a ela.

Por fim, com base nos resultados analisados, Felicetti (2018) reafirma que o nivel de
contentamento com a formacéo e a atuacdo profissional esta relacionada a multiplos fatores,
como, por exemplo, o perfil do egresso, 0 ambiente e 0 aspecto social. S&o essas caracteristicas
que caracterizam a propria docéncia e sdo inerentes a ela, uma vez que o professor € “um sujeito
que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da” (TARDIF, 2007, p.23
apud FELICETTI, 2018, p.13).

Em “Processos formativos nas licenciaturas: desafios da e na docéncia”, Bolzan e
Powaczuk (2017) fundamentam sua pesquisa com base no conceito de “cultura da
colaborac¢do”, aspecto determinante na formacao do espaco institucional docente. Para elas, a
docéncia ¢ (re)construida através de “redes de interacdes e mediacdes colaborativas e
partilhadas” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 109), uma vez que as vivéncias pessoais e
profissionais, juntamente com a cultura institucional — entendida aqui como I6cus formativo e

como “conjunto de ideias, crengas, teorias, normas, valores, ideologias e dimensdes”
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(BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 109), estas historicas e sociais — (re)organizam o saber e a
pratica docente em diferentes contextos.

Ademais, Bolzan e Powaczuk (2017) apontam que o processo de aprendizagem é
permanente, inacabavel e esta presente ao longo da vida dos individuos. Ao mesmo tempo,
trata-se de um processo mutével, pois varia a depender da realidade individual e coletiva de
cada um, reforcando, a ideia de que a cooperacado e a coletividade fazem intrinsicamente parte
da docéncia. Partindo do pressuposto de que a educacdo € uma pratica social, ocorre também
uma interdependéncia entre 0s sujeitos e seus saberes, que aprendem uns com e sobre 0s outros,
sendo, portanto, o intercdmbio um dos elementos cruciais para construir um espago institucional
onde o ensino, a aprendizagem, e todos os espacos formativos, dentro e fora da universidade,
sdo questionados criticamente e sistematicamente.

Considerando a docéncia dindmica e complexa, (re)construida a partir das maltiplas
experiéncias vividas em mdltiplas realidades, Bolzan e Powaczuk (2017), através de uma
abordagem qualitativo-narrativa e de carater sociocultural, buscaram compreender quais s&o as
concepcdes sobre a aprendizagem docente (re)produzidas pelos discentes e pelos docentes e
suas implicacdes no e para o processo formativo docente. O trabalho foi realizado por meio de
entrevistas semiestruturadas com estudantes e professores dos cursos de Pedagogia e de
Educacao Especial, provenientes de uma universidade publica e de uma instituicdo de ensino
superior comunitaria.

Bolzan e Powaczuk (2017) entrevistaram, ao todo, 35 discentes e 39 docentes oriundos
de uma universidade pablica e de uma instituicdo de ensino superior comunitaria do interior do
Rio Grande do Sul. Dentre os alunos, 13 eram do curso de Educacéo Especial e 22 do curso de
Pedagogia, oriundos, em ambos os casos, de diferentes semestres, desde o 2° até o 8°. A analise
das narrativas foi pautada, apds investigacdes preliminares, em duas categorias fundamentais:
a aprendizagem docente e os processos formativos. No que se refere ao primeiro objeto de
estudo, foi constatado que os discentes reconhecem a profissdo docente como um ato
simultaneo de aprender e ensinar, sendo, portanto, um continuum formativo. Dessa maneira, as
autoras revelam a importancia de observar as acles, as motivacdes e as proposices
pedagdgicas dos alunos e dos professores, pois elas refletem como eles pensam, aprendem e
(re)formulam crengas e teorias, sendo as vivéncias, nesse caso, determinantes para a construcéo
das definicGes de docéncia e, consequentemente, para as escolhas profissionais.

Nesse sentido, as autoras delimitaram dois grupos de docentes, a partir dos 39
entrevistados: aqueles com experiéncia breve e aqueles com extensa experiéncia. No primeiro

grupo, foi constatado que o0 ingresso ao magistério superior foi motivado por
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autodirecionamento; em contrapartida, o segundo grupo revelou a existéncia de necessidades
de aprimoramento na profissdo docente, devido a experiéncias pregressas. Além disso, foram
apontados os fatores da estabilidade e do tempo para pesquisa. No que tange aos discentes,
foram encontradas algumas razdes que os fizeram optar pela docéncia — dentre elas, destacam-
se: a influéncia de professores na Educacdo Basica; a extensdo de uma formagao no magistério
em nivel médio (curso normal); e vocacao. Especificamente no curso de Educacdo Especial,
Bolzan e Powaczuk (2017) verificaram que, além do desejo de aproximagdo com esse grupo,
as vezes por causa de questdes familiares, muitos alunos consideram essa formacdo como
“segunda op¢ao formativa, que foi proporcionada em razdo do ponto de corte ou mesmo pela
existéncia de vagas remanescentes” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 121).

Acerca dos projetos politicos-pedagdgicos e as conjecturas organizacionais que 0S
orientam, Bolzan e Powaczuk (2017) relataram que, de forma geral, 0s cursos procuravam
vincular a aprendizagem docente a pesquisa e a extensdo, adaptando-a as exigéncias atuais. No
entanto, a analise dos cursos de Pedagogia de ambas as instituicGes apresentou um carater
abrangente, universalizado, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais. Ja no
curso de Educacdo Especial constatou-se uma certa especificidade, um foco em relacdo a
habilidades exigidas dentro da prépria area. Além disso, foi verificado, nesse caso, a
“implementagao de estratégias para a flexibilizagdo” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 114),
como também mecanismos de adequacdo e integralizacdo curricular. Dos 39 professores
formadores entrevistados, todos manifestaram integrar atividades de pesquisa e extensao, o que
indicou uma necessidade de investigar como essas experiéncias estdo articuladas e como elas
repercutem no processo formativo docente. Isto posto, as autoras concluiram que as
licenciaturas demonstraram uma “relacao singular” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 114),
pois evidenciaram-se “diferenciagdes nos cursos investigados, considerando o foco a que se
destina a formacdo, o perfil organizacional da instituicdo, bem como as estratégias pedagdgicas
relativas a concretizag¢do da matriz curricular estabelecida” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p.
114).

Em relagdo a participacdo nas atividades de extensdo e naquelas que envolveriam
praticas na area do magistério, Bolzan e Powaczuk (2017) descobriram que, dos 35 discentes,
21 ja foram atuantes como professor, estagiario ou bolsista, tendo como destaque o projeto
PIBID. Nesse aspecto, comparando as licenciaturas, os cursos de Educacdo Especial
apresentaram resultados muito inferiores. Assim, as autoras constataram que, nos cursos de
Pedagogia, acima de 58% dos licenciandos ja estdo inseridos no contexto escolar, ao passo que
54% dos alunos da Educacdo Especial ndo estdo. Estreitando essa analise para o campo da
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pesquisa, esse numero é ainda mais expressivo: mais de 50% dos alunos da Pedagogia estdo
envolvidos nessa area e mais de 60% dos alunos da Educagéo Especial néo.

Bolzan e Powaczuk (2017) concluiram que “a op¢ao pela docéncia nem sempre ¢
agregada” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 121). Em outras palavras, a acep¢ao da docéncia
ndo é naturalmente estabelecida, pois o0 seu sentido € (re)construido dinamicamente a partir dos
diversos contextos e das experiéncias formativas a que 0s sujeitos estao expostos:

“A tomada de consciéncia acerca dos desafios impressos a profissdo docente vai sendo
paulatinamente construida a partir do modo como a arquitetura formativa é

dinamizada, incidindo, dessa forma, sobre a producdo de sentido e de significado
acerca da profissao docente” (BOLZAN; POWACZUK, 2017, p. 121).

Ademais, as autoras destacam a importancia da pesquisa e da extensdo no processo de
formagéo docente, visto que elas desenvolvem e fortalecem a profissdo. Contudo, segundo os
resultados obtidos, nem todos 0s cursos e nem todos os discentes estdo participando dessas
atividades, sendo este fato, inclusive, um aspecto que preocupa os professores formadores,
como foi relatado por muitos nas entrevistas. Outra preocupacao também foi exposta: a visao
dos alunos sobre as licenciaturas. Nesse sentido, os docentes afirmaram que um dos desafios
gue os assusta é a concepcdo da docéncia como uma alternativa, uma segunda escolha e que
isso afeta diretamente na maneira como 0s alunos se relacionam com a sua formacao. Por fim,
a licenciatura inconclusiva, inacabada e a necessidade de uma aprendizagem continuada foram
questBes também abordadas nas narrativas dos discentes.

Em “As disciplinas pedagdgicas na formacao e na construcao de representacfes sobre
o trabalho docente: visbes de alunos de licenciatura em quimica e fisica”, Neto, Queiroz e
Zanon (2009) buscaram compreender as diversas representagdes acerca da docéncia a partir da
perspectiva de licenciandos que estavam inseridos em todas as fases da graduacdo. Isto &, foram
selecionados alunos provenientes do inicio (segundo semestre), do meio (quarto semestre) e do
final (oitavo semestre) da graduacdo a fim de investigar os diferentes saberes docentes e suas
fontes.

A fim de compreender como as praticas didaticas durante a graduacéo interferiram na
atuacdo profissional e analisar a influéncia da trajetoria formativa na construgdo dos saberes e
das identidades docentes, Neto, Queiroz e Zanon (2009) pediram que 0s estudantes redigissem
um texto descrevendo suas experiéncias nos cursos de licenciatura e explicando quais delas sdo
relevantes para o exercicio do magistério. Ademais, os estudantes também deveriam relatar as
suas expectativas sobre a sua futura atividade profissional, mencionando se ela ira se distinguir

das vivéncias que tiveram no Ensino Médio.
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Acerca dos respondentes, colaboraram 33 licenciandos da Unicamp (19 do segundo
semestre e 14 do quarto) e 21 licenciandos da UNESP - Araraquara (todos do oitavo semestre).
A escolha do perfil dos entrevistados foi motivada pela intencdo de entender as concepcdes
sobre a docéncia nos diferentes niveis de experiéncias formativas. Na verdade, em relacdo aos
estudantes da Unicamp, soma-se a essa justificativa a reformulacéo curricular ocorrida a partir
de 2006 (esses alunos foram os primeiros a aderirem ao novo curriculo). Essa mudanca foi
considerada importante porque teve como proposta uma licenciatura integrada — um curriculo
em que as praticas e as disciplinas didaticas estdo presentes logo no inicio do curso. Dessa
maneira, Neto, Queiroz e Zanon (2009) pretendiam investigar se houve avancos satisfatorios
no processo de formacao docente, comparando a estrutura curricular precedente (do curso de
Quimica - UNESP) com a configuragdo nova (do curso de Quimica/Fisica - Unicamp).

E interessante mencionar que, apesar do grupo dos estudantes da Unicamp estarem
inseridos no plano de licenciatura integrada, eles apresentaram concep¢es divergentes sobre a
imagem do professor, do aluno e das praticas pedagogicas. Esse fato foi extremamente relevante
para o trabalho de Neto, Queiroz e Zanon (2009), visto que, ao analisarem narrativas de
estudantes provenientes do inicio e do meio da formacdo, os autores conseguiram identificar a
mudanca dos saberes docentes. Assim, a formacdo inicial de professores exerce influéncia sobre
a prépria atuacdo docente a medida que praticas sdo vivenciadas e disciplinas sdo cursadas.

Neto, Queiroz e Zanon (2009), como ja mencionado, evidenciaram divergéncias
significativas nas respostas dos licenciandos acerca da relacdo professor-aluno e das praticas
didaticas, devido as diferentes fases formativas (segundo, quarto e oitavo semestre) e
configurac@es curriculares (curriculo pragmatico e curriculo integrado) em que eles estavam
inseridos. Por isso, 0s autores decidiram separa-los em trés grupos: o grupo dos estudantes do
segundo semestre de Licenciatura em Quimica/Fisica da Unicamp; do quarto semestre de
Licenciatura em Quimica/Fisica da Unicamp; e do oitavo semestre de Licenciatura em Quimica
da UNESP. Os dois primeiros grupos pertenciam ao curriculo de Licenciatura Integrada.

De maneira surpreendente, o primeiro grupo, apesar de ja estar cursando o curriculo de
Licenciatura Integrada, apresentou uma visdo mais normativa e pragmatica sobre a docéncia.
Nesse caso, a maioria dos alunos atribuiu ao professor um carater central, o elemento
responsavel por transmitir o conteddo. A relagdo pedagogica foi, portanto, reduzida em
comunicagdo vertical: o professor transfere o conhecimento e o aluno assimila. Alguns,
inclusive, indicaram a necessidade do professor aprimorar constantemente o seu método de
ensino para uma melhor compreensdo do contetdo. Além disso, foi observado que o0s

licenciandos desse grupo se preocupam nao somente com o saber docente, mas também com o
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saber transmitir, como se a formacdo inicial funcionasse apenas como um ambiente técnico
onde habilidades profissionais e procedimentos metodolégicos sdo desenvolvidos.

Ja o segundo grupo considera que a educacdo se da por meio da interacdo professor-
aluno, sendo o aluno um individuo ativo nesse processo. Ndo se trata aqui de transmitir
conhecimento, mas, sim, de (trans)formar saberes. De acordo com esse grupo de respondentes,
0 processo de ensino e aprendizagem é construido atraves da colaboragéo e da relagdo entre o
professor e aluno. Os alunos demonstraram que as técnicas, as metodologias e 0s recursos séo
importantes e que devem ser considerados, porém eles ndo exercem funcao essencial, ndo séo
indispensaveis. Nesse caso, € mais relevante se colocar no lugar do aluno para que seja possivel
entendé-lo e lidar com a diversidade, respeitando as particularidades, a realidade e o ritmo de
aprendizagem de cada um. Por fim, houve também relatos que humanizaram a figura do aluno
e que associaram o sentimento de afeto ao magistério.

Sobre, especificamente, a funcao da docéncia, o segundo grupo mencionou que ela esta
relacionada diretamente a aspectos sociais e politicos. Por tal motivo, as préaticas pedagdgicas
devem estimular nos alunos atitudes de reflexdo e autocritica, objetivando neles o
desenvolvimento de uma postura ativa socialmente e a formacdo de cidaddos capazes de
transformar a realidade. Nesse sentido, muitos licenciandos também defenderam um ensino
contextualizado, ou seja, pautado no cotidiano dos alunos. Todavia, os relatos apontaram
criticas a abordagem curricular. Muitos respondentes afirmaram que as experiéncias durante a
formacdo foram importantes para valorizar e repensar o propésito da educacdo, porém teceram
criticas ao descomprometimento de alguns professores formadores diante de questdes politicas
e da falta de instrucgdes para lidar com situagdes complexas do ambiente escolar. 1sso revelou
que, apesar da proposta de um curriculo mais interdisciplinar e integrado, ha muitos obstaculos
a serem enfrentados ainda.

O terceiro grupo, proveniente de um curriculo mais engessado, reconhece a necessidade
de mudancas pedagogicas inovadoras, capazes de tornar o conhecimento mais integrado, mais
diversificado e de fornecer discussdes sobre como superar dilemas concretos da profisséo.
Muitos também mencionaram a importancia do intercambio entre universidade-escola e da
aprendizagem por investigacdo, pois essas praticas ajudam a compreender os contextos reais da
atuacdo docente e a investigar a complexidade da profissao.

Ao serem perguntados sobre quais experiéncias foram marcantes durante a formacao
docente, os respondentes do terceiro grupo demonstraram uma visao altruista e social a respeito
do processo de ensino-aprendizagem. Para eles, as vivéncias mais significativas da graduacéao

e as que exercem grande influéncia sobre a sua atuacgdo profissional foram, dentre outras:
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disciplinas que abordaram a realidade do professor, trazendo diferentes situagfes-problemas
para ambientar os licenciandos e aproxima-los da vida docente; discussbes e orientagdes
pedagdgicas sobre diversas metodologias e uso de recursos para o planejamento de aula;
disciplinas que exploraram o lado humano e individual do aluno, desconsiderando, assim, o
professor e o contetdo como figuras centrais da sala de aula; assuntos que influenciaram
positivamente ndo somente nas praticas docentes, mas também nas culturais; e as avaliagdes
construtivas dos alunos e dos professores que proporcionaram o desenvolvimento profissional.

Apesar do olhar otimista e do anseio por mudancas, alguns discentes do terceiro grupo
criticaram fortemente a postura dos professores formadores e a maneira pela qual eles
ministraram as disciplinas relacionadas a educacdo. Dentre os diversos aspectos negativos
apresentados, destacam-se: a incongruéncia entre teoria e pratica (os docentes criticavam
praticas as quais eles proprios realizavam); a idealizacdo de questdes educacionais
(deslocamento da realidade escolar); e licenciandos sendo tratados como simples observadores,
exercendo pouco ou nenhum papel ativo na sala de aula. Assim, conforme os resultados
analisados por Neto, Queiroz e Zanon (2009), os licenciandos veem o professor formador como
aquele que “ao formar também se forma, compartilha; o que implica trocas e representagdes”
(NETO; QUEIROZ; ZANON, 2009, p. 16). Em outras palavras, os discentes anseiam por
docentes que ndo assumam uma postura autoritaria e um ensino vertical, mas, sim que se
coloquem também como aprendiz, orientando os alunos de maneira colaborativa para que eles
se desenvolvam como individuos e profissionais da educacéo.

Em “A preparacdo para a docéncia no ensino Fundamental na visdo de licenciandos
em Ciéncias Naturais e Ciéncias Bioldgicas”, Macedo e Reis (2020) analisam as semelhangas
e as diferencas entre dois cursos de licenciaturas, Ciéncias Bioldgicas (CB) e Ciéncias Naturais
(CN). Devido ao caréater interdisciplinar da Ciéncia, Macedo e Reis (2020) defendem que
lecioné-la, no nivel fundamental, requer uma formacéo académica e profissional prépria, visto
que, por abordar distintas areas de conhecimento e assuntos voltados a juventude, prepara
progressivamente os alunos para as disciplinas mais complexas. Entretanto, o cenario atual da
formagé&o docente ndo condiz com as necessidades mencionadas anteriormente, e foi isso que
motivou Macedo e Reis (2020) a buscar os licenciandos e analisar seus percursos formativos.

Com o objetivo de compreender, com base nas perspectivas dos licenciandos, diferentes
visdes sobre o processo de formacdo docente e as exigéncias para lecionar a disciplina de
Ciéncias (ou Ciéncias da Natureza, segundo 0s autores) no Ensino Fundamental, a pesquisa de
Macedo e Reis (2020) contou com dois grupos de licenciandos: os estudantes de Ciéncias da

Natureza (provenientes de uma universidade publica da regido Centro-Oeste) e os estudantes
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de Ciéncias Biologicas (provenientes da Universidade Federal de Juiz de Fora/MG). Cabe
ressaltar que os questionarios e as analises do primeiro grupo foram retirados da pesquisa
realizada por Reis (2016); os parametros e os instrumentos de pesquisa também se mantiveram
0s mesmos de Reis (2016) para estudar os novos dados, coletados do segundo grupo. Além
disso, foram escolhidos respondentes que estavam cursando disciplinas pedagdgicas voltadas
ao ambiente escolar, como, por exemplo, as Praticas de Ensino e os Estagios Supervisionados.

Sobre a coleta de dados, somaram-se 58 licenciandos entrevistados ao todo: 38
depoimentos (cerca de 58% dos alunos inscritos em Ciéncias da Natureza) retirados do trabalho
de Reis (2016) e 20 estudantes do segundo grupo (cerca de 67% dos alunos inscritos em
Ciéncias Biologicas). No que tange ao contetdo do questionario, realizaram-se itens abertos e
fechados; no entanto, Macedo e Reis (2020) debateram apenas os itens fechados (62 tdpicos
objetivos). Por fim, os temas escolhidos pretendiam, dentre outros objetivos, tracar o perfil dos
licenciandos; compreender as visdes dos estudantes (provenientes de dois perfis diferentes da
area de Ciéncias) sobre o ensino de Ciéncias da Natureza, principalmente a nivel fundamental;
avaliar as trajetdrias formativas docentes e as praticas pedagdgicas em curso; e averiguar as
experiéncias durante a formacéo académico-profissional e a escolarizagéo.

Macedo e Reis (2020) iniciam sua analise reiterando o papel multifuncional do docente
atualmente. A figura do professor multifacetado reflete também na funcéo e nos saberes da
prépria docéncia, pois a complexidade que envolve o docente manifesta-se na exigéncia de uma
formacdo abrangente, que envolve uma formacdo cultural como também uma formacéo
cientifica. Nesse sentido, foram escolhidas as seguintes afirmacfes a respeito de como 0s
licenciandos qualificam sua formacdao: contribui para a aquisicdo de cultura geral; contribui
para conhecer a realidade da Educacdo Basica; reforca minha escolha pela carreira docente;
prepara para o exercicio profissional; e contribui para minha formacéo de professor de Ciéncias.

Sobre o aspecto cultural, Macedo e Reis (2020) constataram que, nos dois grupos, a
maioria dos licenciandos concordam em algum nivel — 94% dos estudantes de CN concordaram
(40% totalmente) e 90% dos estudantes de CB concordaram (45% totalmente). Cabe ressaltar
gue, segundo 0s autores, o conceito de cultura transpassa as experiéncias culturais (visita a
museus, galerias de arte, entre outras) com as quais o0s estudantes podem ter tido contato durante
seu processo formativo; trata-se de questdes socioculturais que abrangem a identidade e
profissdo docente.

Ao serem questionados sobre a relagdo do curso com a realidade da Educagdo Baésica,
86% dos alunos de CN e 100% dos alunos de CB concordaram em algum nivel. Neste caso,

Macedo e Reis (2020) observaram duas divergéncias significativas. A primeira diferenca
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encontra-se no fato de que nenhum licenciando em CB manifestou desconhecimento em relagao
a realidade escolar; em contrapartida, 14% dos estudantes de CN distanciam-se de tal contexto
(5% discordaram totalmente). A segunda diferenca revela-se no grau de concordancia entre 0s
dois grupos: apenas 20% dos licenciandos em CB concordaram totalmente com a afirmacéo em
questdo, em oposi¢do aos 50% do grupo de CN.

Entender a realidade da Educagdo Basica influencia positivamente no desenvolvimento
profissional, e isso foi evidenciado por Macedo e Reis (2020). Os dois grupos acreditam, de
maneira expressiva, que estdo preparados para o trabalho docente: 92% dos licenciandos em
CN concordaram (32% totalmente) e 95% dos licenciandos em CB concordaram (25%
totalmente). Além disso, esses resultados sdo confirmados, de maneira congruente, quando
Macedo e Reis (2020) analisam os dados sobre a contribuicdo do curso para a formacéo de
professor de Ciéncias. Neste caso, as porcentagens dos dois grupos assemelham-se — 100% dos
licenciandos em CN e 95% em CB apresentaram concordancia (66% e 25% de concordancia
total, respectivamente).

No que tange a afirmacdo de que o curso reforca a escolha profissional pela docéncia,
os resultados sdo: 79% dos licenciandos em CN e 65% dos licenciandos em CB concordaram
em algum nivel com a afirmac&o. De fato, tal assertiva leva em consideragao aspectos subjetivos
dos licenciandos, como as histérias de vida, as experiéncias escolares prévias, o ambiente
social, caracteristicas de personalidade, competéncias, habitos, dentre outros. Talvez, esses
foram os motivos pelos quais os licenciandos apresentaram uma infima concordancia em
comparacao as afirmac@es anteriores.

A fim de que os fatores subjetivos ndo influenciassem muito nos resultados,
principalmente acerca das analises das disciplinas de ensino, Macedo e Reis (2020) elaboraram
afirmagdes que abordavam questdes pedagdgicas muito especificas, sendo elas: “possui carga
horaria suficiente de disciplinas de ensino (pedagogico)” e “relaciona o contetido das disciplinas
de ensino (pedagogicas) com o Ensino Fundamental de Ciéncias”. De certa forma, os dados
obtidos dos dois grupos foram semelhantes, mas cabem algumas observacdes.

Sobre a carga horaria das disciplinas pedagdgicas ser suficiente, os licenciandos em CN
apresentaram maior contentamento: 89% concordaram com a assertiva (55% concordaram
totalmente) em oposicéo aos 80% dos estudantes de CB (30% concordaram totalmente). Ja a
respeito da integracdo entre as disciplinas de ensino com questfes relacionadas ao Ensino
Fundamental de Ciéncias, os resultados foram ainda mais similares. Neste caso, quanto a
concordancia, 76% dos licenciandos em CN e 70% dos licenciandos em CB concordaram em

algum nivel; a conformidade total foi de 24% e 20%, respectivamente. Apesar da percentagem
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de concordéncia ter sido relativamente alta nas duas proposi¢des anteriores, é relevante
perceber que houve uma diferenca no grau de satisfagdo entre elas. Em outras palavras, no
trabalho de Macedo e Reis (2020), os licenciandos aprovaram mais a distribuicdo da carga
horéaria das disciplinas pedagdgicas do que a forma como elas sdo relacionadas com o ensino
de Ciéncias no Ensino Fundamental.

Apesar dos dados anteriores apontarem para um nivel de concordancia maior do que o
de discordancia, Macedo e Reis (2020) acreditam que seria inviavel concluir taxativamente que
a carga horaria das disciplinas pedagdgicas e a relacéo entre elas e o ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental s&o suficientes, isto é, completamente satisfatorias. Por esse motivo, 0s
autores decidiram formular afirmacGes que abordassem as duas tematicas anteriores de maneira
especifica. Em outras palavras, Macedo e Reis (2020) apresentaram aos licenciandos assertivas
sobre o conhecimento do conteudo nas areas de Quimica, Fisica, Biologia e Geologia, a fim de
compreender como a formacao teorica € realizada, como a carga horéria é distribuida, e como
tais matérias sdo correlacionadas (ou ndo) com o ensino de Ciéncias a nivel Fundamental.

Quando as areas de conhecimento foram analisadas separadamente, Macedo e Reis
(2020) conseguiram observar diferencas relevantes entre o grupo de CN e o de CB. Como
mencionado anteriormente, os licenciandos em CN demonstraram que estdo mais preparados
para a atividade docente no Ensino Fundamental. Sobre a preparacdo e aquisicéo tetrica de
todas as areas, 50% dos estudantes de CN concordaram com essa afirmacao (37% totalmente e
13% discordaram). No entanto, tal grupo revelou alguns descontentamentos, relacionados,
principalmente, aos conteidos da Biologia e da Geologia. Ao analisarem a carga horéaria das
disciplinas e ao compara-la com o grau de concordancia/discordancia das outras afirmacées do
questionario, Macedo e Reis (2020) constataram um aumento consideravel no nivel de
discordancia. Acerca da carga horaria de Quimica, Biologia, Geologia e Fisica, 0s estudantes
de CN demonstraram, em algum grau, 0s seguintes percentuais de discordancia: 16%, 34%,
42% e 18%. Esses resultados foram congruentes com aqueles obtidos por Reis (2016):

“A autora evidenciou que esse descontentamento estd relacionado com os estagios
supervisionados desses licenciandos que, ao chegarem nas escolas campo de estagio,

relatavam se deparar com um curriculo de ciéncias biologizado e com uma abordagem
tradicional” (MACEDO; REIS, 2020, p. 13).

Os licenciandos em CB também expressaram insatisfacdo a respeito da carga horaria
das disciplinas de Quimica, Biologia, Geologia e Fisica. Contudo, em comparac¢éo ao grupo de
CN, as percentagens foram ainda maiores: 60%, 10%, 70% e 65%, respectivamente.

Evidentemente, como ja era esperado, a percentagem de discordancia sobre a carga horéaria da
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disciplina de Biologia foi inferior, visto que ela faz parte da esséncia do curso de CB. Talvez,
a questao mais relevante, neste caso, encontra-se no elevado nivel de descontentamento com as
demais areas de conhecimento, indicando, portanto, uma deficiéncia na interdisciplinaridade
entre os conhecimentos que envolvem a area de Ciéncias como um todo.

Sendo assim, com o objetivo de compreender mais a fundo a opinido dos licenciandos
sobre a integragéo curricular dos seus respectivos cursos, Macedo e Reis (2020) elaboraram as
sequintes afirmacdes: estabelece a relacdo entre as disciplinas de ensino (pedagdgicas);
estabelece a relagdo entre as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e Geologia; aborda a
interdisciplinaridade (integracdo) entre as areas de Quimica, Fisica, Biologia e Geologia; e
demanda a construcédo de planejamentos de aulas interdisciplinares para o Ensino Fundamental
de Ciéncias. De uma maneira geral, os resultados foram compativeis com as contestacGes
realizadas anteriormente. Quando as assertivas sdo analisadas mais detalhadamente, os
resultados sdo um pouco preocupantes, pois ratificam o carater segmentado em que as
licenciaturas se encontram e apontam demandas urgentes.

A afirmacdo de que a organizacdo curricular estabelece a relacéo entre as disciplinas
pedagdgicas foi a que recebeu os maiores indicadores de concordancia — 89% do grupo de CN
e 80% do grupo de CB concordaram em algum nivel. Sobre a relacdo entre as disciplinas de
Quimica, Fisica, Biologia e Geologia, houve uma queda significativa no grau de concordancia.
Foi observado, neste segundo caso, que 68% dos estudantes de CN e 60% dos estudantes de
CB demonstraram concordancia. O cenario torna-se ainda mais assustador quando sao
analisados os dados sobre a existéncia da integracdo entre as areas de Quimica, Fisica, Biologia
e Geologia: 58% do grupo de CN e 40% do grupo de CB concordaram com essa declaragéo.
Portanto, segundo Macedo e Reis (2020), as relacdes entre as disciplinas de ensino e as de
conteddo especifico foram as mais visiveis, sendo a primeira relacdo aquela que recebeu mais
destaque dos respondentes. Todavia, quanto a abordagem de integracdo entre as areas de
Quimica, Fisica, Biologia e Geologia, Macedo e Reis (2020) concluiram que existe, sim, uma
relacdo entre as matérias de conhecimento especifico, mas elas ndo envolvem explicitamente a
questdo da interdisciplinaridade.

A segunda maior percentagem de concordancia é a da quarta declaracdo (demanda a
construcdo de planejamentos de aulas interdisciplinares para o Ensino Fundamental de
Ciéncias). Ao analisarem tal afirmacdo, Macedo e Reis (2020) verificaram que 84% dos
estudantes de CN e 55% dos estudantes de CB concordaram com a caréncia de integracdo entre
a formacdo docente e a realidade escolar, com foco no ensino de Ciéncias no Ensino

Fundamental, indicando, assim, a necessidade de mudancas imediatas na estrutura das
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licenciaturas. A fim de reverter essa situacdo, Macedo e Reis (2020) defendem que uma das
possiveis solucBes seria a construgcdo de momentos especificos na grade curricular, como, por
exemplo, a elaboracdo de projetos, para que, visivelmente e de maneira integrada, “a tematica
da interdisciplinaridade possa ser vivenciada, experimentada e projetada por professores e
licenciados ao longo do curso, num movimento de didlogo...” (MACEDO; REIS, 2020, p. 14).

Em suma, ao comparar as avalia¢fes dos licenciandos acerca da integracdo curricular,
Macedo e Reis (2020) concluiram que a abordagem interdisciplinar se consolida mais nas
disciplinas pedagogicas do que nas de conhecimento especifico. Conforme os autores, uma das
possiveis explicacdes estd relacionada a forma como tais disciplinas sdo conduzidas na
formacdo docente. Nas disciplinas de contetdo, a perspectiva interdisciplinar se concentra na
figura do docente, aquele que faz alusio a “exemplos e/ou fatos de outras areas para
enriquecer/ampliar a construcéo do conhecimento em sala de aula” (MACEDO; REIS, 2020, p.
14). Ja nas disciplinas de ensino, a integracdo se estabelece através da pratica em si, a qual se
constroi de forma estruturada e organizada nas atividades pedagogicas. Por tal motivo, Macedo
e Reis (2020) defendem uma mudanc¢a no curriculo das licenciaturas que fornecesse aos
estudantes oportunidades de atuacdo docente, de experiéncias interdisciplinares, pois essas
atividades tém impacto na visdo que eles tém sobre a docéncia.

Macedo e Reis (2020), ao analisarem os posicionamentos dos licenciandos de Ciéncias
Naturais e Ciéncias Bioldgicas sobre as abordagens do conteddo e as metodologias,
apresentaram alguns questionamentos a respeito da figura do professor formador. No primeiro
momento, os dados do questionario revelaram que, de forma consensual, os estudantes
acreditam na importancia da abordagem interdisciplinar, e isso ficou ainda mais evidente
quando observado o grau de discordancia da afirmagdo “deve abordar conceitos de Fisica,
Quimica, Biologia e Geologia separadamente em séries diferentes”: 76% dos estudantes de CN
e 85% dos estudantes de CB discordaram em algum nivel. Em outras palavras, segundo os
discentes, o ensino de Ciéncias ndo pode ser realizado isoladamente, considerando, assim, 0
enfoque interdisciplinar como fundamental a formacgdo docente. Todavia, os discentes
apontaram claramente, nas demais declaragdes do questionario, a deficiéncia e,
consequentemente, a necessidade urgente de uma integracdo entre &reas da Ciéncia durante a
sua graduacao.

Nesse sentido, Macedo e Reis (2020) encontraram duas problematicas: o foco no ensino
de Biologia e a falta de integracéo entre o contexto académico e o escolar. Sobre a afirmacéo
“o estudo de conceitos biologicos deve corresponder a 75% ou mais do curriculo de Ciéncias”,

os dois grupos discordaram consideravelmente — 53% dos estudantes de CN e 65% dos
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estudantes de CB demonstraram discordancia em algum grau. Isso denota que o ensino de
Ciéncias ainda prioriza a Biologia e gera, por conseguinte, algumas indagag6es sobre o docente
em formacdo e sobre o docente formador.

Segundo Macedo e Reis (2020), o conhecimento biologizado causa preocupaces acerca
da abordagem interdisciplinar (ou a auséncia dela) a qual os licenciandos hoje possuem e o
impacto disso quando forem atuar como docentes futuramente. Talvez, a maior reflexao, nesse
caso, envolve o docente formador, visto que a necessidade de integracdo, relatada pelos
estudantes, pode ser fruto das experiéncias vividas por eles durante a graduagdo ou pior, da
mera repeticdo de discursos e de préaticas pedagogicas de seus professores académicos. Os dados
obtidos a partir da afirmacdo “exige a transposicdo do conhecimento académico em
conhecimento escolar” reforcam os questionamentos anteriores, tornando essa situacdo ainda
mais agravante. A respeito da transferéncia do saber académico para o escolar, 87% dos
licenciandos em CN e 95% dos licenciandos em CB admitem que isso precisa estar inserido no
contelido e nas abordagens metodoldgicas da graduacéo.

Especificamente sobre a formacdo de professores, Macedo e Reis (2020) elaboraram
duas assertivas: “para lecionar no Ensino Fundamental de Ciéncias basta saber o contetdo a ser
ensinado” e “deve exigir formagao docente especifica em Ciéncias da Natureza”. A abordagem
conteudista foi desaprovada quase que unanimemente — 92% dos estudantes de CN e 100% dos
estudantes de CB demonstraram discordancia em algum nivel — o que comprova a ideia de que,
para os licenciandos, os saberes especificos da area de formacdo devem interligar-se as
disciplinas de ensino e as atividades pedagdgicas, pois entender e experimentar tais praticas
formativas fazem parte da propria construcdo docente. Em relacdo a segunda declaracdo, a
maioria dos estudantes entende que lecionar a disciplina de Ciéncias demanda uma formacéo
docente especifica na area de Ciéncias da Natureza — 92% dos licenciandos em CN e 70% dos
licenciandos em CB concordaram em algum nivel — atribuindo, portanto, um aspecto
profissional e especializado ao magistério.

Por fim, Macedo e Reis (2020) destacam criticas a formacdo docente e ao professor
formador relatadas pelos licenciandos nos didlogos informais e durante o preenchimento do
guestionario. Tais pontos negativos confirmam o posicionamento de que a docéncia ndo se
restringe ao dominio de conhecimentos especificos, a priorizacdo de um saber em detrimento
de outros. Nesse sentido, foi mencionado, algumas vezes, o distanciamento do professor
formador com a Educacdo Bésica; muitos ndo teriam contato com atividades pedagdgicas e,
por conseguinte, concentravam suas aulas na graduacdo em slides e em apresentagcdes

unilaterais. Diante disso, Macedo e Reis (2020) atestam a necessidade de reexaminar as
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matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas, principalmente em relagdo as metodologias e
as abordagens conceituais, pois é a partir de interpretacdes critico-reflexivas sobre os curriculos
e, inclusive, sobre os documentos oficiais que a docéncia é compreendida em sua complexidade

e multidisciplinaridade.

4.2 Dados sobre a formacéo docente em instituicdes privadas

Em “Formacéo inicial docente: vivéncias e necessidades percebidas por licenciandos”,
Sampaio e Stobaus (2017) destacam, inicialmente, a importancia da formacéo inicial de
professores. Segundo os autores, na fase de socializacdo (quando os licenciandos séo
introduzidos a diferentes contextos e situacdes que eles podem enfrentar durante sua atuacéo
docente), para que multiplas experiéncias sejam vividas, é necessario que a formacdo docente
oferte interagBes com as escolas basicas e entre os proprios cursos de licenciaturas. E por meio
dessas relacdes que os licenciandos adquirem conhecimento sélido para entender o dinamismo
social da docéncia e se prepararem para 0s diversos cenarios e responsabilidades que ela pode
assumir.

Sampaio e Stobaus (2017), ao fazerem alusdo a N6voa (2013), relatam que a formacao
inicial é um periodo fragil, pois ocorre a transicdo aluno-professor. Por tal motivo, é importante
que esse processo seja solido e “que tenha como referéncia logicas de acompanhamento, de
formagéo-em-situagao, de analise da pratica e de integragdo na cultura docente” (SAMPAIO;
STOBAUS, 2017, p.5). Em outras palavras, uma abordagem que envolve demandas formativas
concretas do professor é de consideravel relevancia, principalmente quando o futuro docente se
depara com situacGes que podem servir de desestimulo para seguir na area, como a
desvalorizacdo da classe, a indisciplina dos alunos e as condic¢Ges de trabalho precérias. Ao
mesmo tempo que 0s contextos reais de formacgdo podem desmotivar os licenciandos, eles
também servem como uma ferramenta de aprendizagem, de desenvolvimento profissional e de
prevencdo da insatisfacdo docente; por isso, os discentes devem ser acompanhados e orientados
durante toda a licenciatura e, principalmente, no periodo de estagios.

Com o objetivo de analisar as experiéncias durante a formacdo docente e,
consequentemente, as necessidades nela percebidas, Sampaio e Stobaus (2017) desenvolveram
um estudo qualitativo com base em um questionario com perguntas abertas destinado aos
licenciandos que estavam cursando o Ultimo periodo de Pedagogia, Letras e Educacgdo Fisica

de uma instituicéo de ensino superior privada do Parana. A pesquisa contou com 68 estudantes,
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cujo perfil obtido foi: 1) predominancia do sexo feminino (53 alunos); 2) a maioria esta inserida
na faixa etaria entre 19 e 46 anos; e 3) nenhum aluno tinha atuado como professor titular.

Em consoante com os resultados das pesquisas abordadas anteriormente neste trabalho,
0 sentimento de vocacdo também esteve presente como justificativa para escolher a area de
atuacdo e permanecer nela — alguns respondentes, ao descreverem suas experiéncias e
influéncias na escola e na faculdade, utilizaram, por exemplo, algumas palavras como ‘amar’,
‘gostar’ e ‘prazer’. Além disso, foi constatado que as relagdes sociais foram relevantes durante
0 processo de formagdo. Nesse caso, alguns alunos revelaram que houve um bom
relacionamento uns com 0s outros e que as interacdes possibilitaram futuros trabalhos em
conjunto, novas amizades e a aquisicdo de conhecimentos. Portanto, a partir desses dados, pode-
se concluir que a docéncia envolve um senso de identidade profissional (baseado na
personalidade dos estudantes e nas experiéncias durante a formagéo escolar e académica) e um
aspecto social que reflete a propria funcdo do magistério.

Sampaio e Stobaus (2017) observaram que o0s alunos entrevistados entendem a
importancia do estagio supervisionado como parte de seu desenvolvimento profissional, uma
vez que estabelece a troca de vivéncias com os professores ja em exercicio e o contato com 0
préprio ambiente de atuacdo e, consequentemente, com os obstaculos nele inseridos. Segundo
os respondentes, o periodo de estagio proporcionou: a integracdo com a realidade docente,
vivéncias Uteis para a formacédo, a possibilidade de aprender com os préprios alunos no contexto
escolar, e a valorizacdo da prépria profissao. Entretanto, Sampaio e Stobaus (2017) receberam
relatos sobre o afastamento entre teoria e prética. Essa fragmentacdo foi relatada pelos
licenciandos como um aspecto negativo da sua formacao inicial, uma vez que eles se depararam
com uma aprendizagem desconexa com a escola, uma teoria ndo condizente com as praticas
docentes necessarias € uma licenciatura basica, ou seja, que ndo engloba as diversas facetas que
0 magistério pode assumir. Por fim, foram apontadas outras dificuldades, como a falta de
experiéncia com portadores de deficiéncias e com a conclusdo de algumas disciplinas durante
a graduacdo.

Acerca da organizacgéo curricular dos cursos de licenciatura, Sampaio e Stobaus (2017)
observaram que a avaliacdo dos respondentes foi majoritariamente negativa. Para muitos, o
distanciamento entre teoria e préatica esta presente na distribuicdo irregular das disciplinas — as
atividades préticas geralmente séo atribuidas pouca carga horéaria. Além disso, os licenciandos
revelaram alguns desejos, como a inser¢éo de mais de um ano de formagéo, 0 aumento do tempo

de estagio, e foco no ensino da didatica e nas praticas docentes.
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Sampaio e Stobaus (2017) descobriram um sentimento de inseguranga nos licenciandos,
relacionado ao desprestigio profissional, a indisciplina dos alunos e ao ambiente de trabalho
conturbado da sala de aula. Conforme os autores, esse desanimo pela docéncia pode e deve ser
evitado por meio do acompanhamento e da orientacdo durante a formacdo inicial,
principalmente no decorrer do estagio pedagogico. Todavia, 0 cenério académico revela estar
na contramao do que seria o ideal. A maioria dos entrevistados disse que a relagdo com os
professores supervisores do estagio e com os professores das escolas foi superficial; muitos
alunos relataram que, por ndo valorizarem a propria profissdo, os professores ndo oferecem
apoio aos futuros colegas de trabalho. Ademais, foi dito que as relagdes ndo sdo harmoniosas e
tampouco receptivas, contrariando um dos propositos da educacéo — a criagdo de comunidades
de aprendizagem. Sobre os professores de pratica de ensino, os licenciandos demonstraram que
sua preparacao foi prejudicada, visto que, sem um acompanhamento direto, ndo souberam lidar
com algumas dificuldades do estagio.

Em “A formacdo do professor nos cursos de licenciatura: o que dizem os professores”,
Romanowski (2017) apresenta uma andlise sobre a formacédo inicial docente a partir da
perspectiva dos professores da Educacdo Bésica e dos licenciandos. A fim de identificar as
atuais necessidades dos cursos de licenciaturas, considerando como cerne do estudo a
integracdo entre a universidade e a escola bésica, a autora utiliza como referéncia os dados
obtidos da pesquisa “Formacdo inicial de professores: a relacdo universidade e escola nos
cursos de licenciatura” — elaborada pelo Grupo de Pesquisa Praxis Educativa: Dimensdes e
Processos” do Programa de Pos-Graduagdo em Educacao da PUC-Parana.

Romanowski (2017) trata da interacdo entre a universidade e a educacdo bésica com
base na visdo dos professores sobre as suas experiéncias durante a graduacdo em licenciatura.
A fim de investigar os atuais dilemas da formacao e do exercicio docente, foram entrevistados,
via questionario, 70 professores da educacdo basica e 15 licenciandos que ja atuavam como
professores. A metodologia aplicada na pesquisa foi de cunho qualitativo e foi guiada por duas
questdes-problemas: “Quais sdo os indicadores dos professores da educagdo basica sobre sua
formacao inicial e quais se expressam em suas praticas docentes realizadas na escola?”.

Em relacdo ao perfil dos licenciandos e dos professores da educacdo basica, foram
adotados 0s seguintes critérios: um ndmero minimo de individuos que atuavam em cada
segmento (professores e coordenadores, por exemplo); participacdo de docentes iniciantes
(entre 1 a 5 anos de experiéncia), experientes (entre 5 a 20 anos de experiéncia), e em fim de
carreira (mais de 25 anos de experiéncia); professores que desempenhavam suas fun¢des em

centros urbanos e escolas de bairro; e alunos de diferentes licenciaturas.
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Romanowski (2017) observou que o desejo por uma formacédo que refletisse sobre as
praticas pedagdgicas foi amplamente relatado pelos professores e estudantes entrevistados.
Nesse sentido, foram feitas criticas a respeito das aulas e das disciplinas da graduacdo, como
também dos estagios obrigatorios. Dentre outras experiéncias negativas, ressaltam-se: muita
teoria em detrimento da préatica dentro da sala de aula e, principalmente, nos estagios; a teoria
é ensinada muitas vezes de maneira utopica, ndo refletindo a realidade docente e, por
conseguinte, ndo oferecendo subsidios suficientes para lidar com as adversidades e situacoes
complexas da docéncia; e a existéncia de uma formacao docente cujo foco ndo estad em dar aulas
e na atuacdo, na postura do professor. Cabe ressaltar que, segundo Romanowski (2017):

“Os depoimentos ndo se referem apenas ao estar experimentando e vivenciando
situacles praticas, mas a conhecimentos sobre a préatica, sobre as situagdes reais,
cotidianas, casos advindos da pratica. Os depoimentos ndo indicam que gostariam de

“receitas” [...]. Ao contrario, buscam envolvimento na compreensdo da pratica”.
(ROMANOWSKI, 2017, p. 17)

Romanowski (2017) observou que, apesar de muitos depoimentos destacarem a
importancia de “dar aulas”, alguns respondentes foram além disso. Neste Gltimo caso, a fungéo
do docente transpassaria, assim, o perimetro da sala de aula, englobando, inclusive, funcbes
administrativas, diretoria, e projetos escolares. Portanto, segundo Romanowski (2017), a
integracdo escola-universidade precisa ser ampliada, uma vez que “a sala de aula é apenas uma
unidade na escola e nos sistemas escolares” (ROMANOWSKI, 2017, p. 18).

De acordo com Romanowski (2017), os entrevistados consideraram 0 conhecimento
obtido na formacéo inicial como elemento fundamental. Todavia, a maneira como o ensino e a
aprendizagem foram estabelecidos foi muito criticada, pois, segundo os entrevistados, houve a
predominancia de praticas voltadas unicamente a transmissdo-assimilacdo de conteudos,
dissociadas das vivéncias prévias dos alunos e de outras disciplinas que seriam igualmente
relevantes para a formacéo docente.

Por um lado, os respondentes exaltaram o dominio do contetdo dos professores
formadores, afirmando, por exemplo, que sem o conhecimento nada se pode fazer, uma vez que
ele sempre esté presente e funcionando; por outro lado, a falta de intertextualidade, a separacdo
entre teoria-pratica e a fragmentacdo dos saberes docentes foram apontados como aspectos
negativos da formacdo inicial. Romanowski (2017) constatou que alguns professores afirmaram
que o conteudo é o cerne da formacédo docente; outros defenderam que o conteido é importante,
mas que deve também estar interligado a pratica contextualizada e atualizada. O interessante,
neste caso, € que a0 mesmo tempo em que existiram relatos que consideravam o conteudo

segundo uma perspectiva extremista, 0 oposto disso também existiu. Certos professores
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relataram que suas aulas sdo baseadas exclusivamente em experiéncias, rebaixando, portanto,
sua propria formac&o tedrico-cientifica, como evidenciado, por exemplo, no questionario 02:
“Baseio minhas aulas pelas minhas experiéncias e experiéncias das minhas colegas”
(ROMANOWSKI, 2017, p. 12).

Conforme Romanowski (2017), os professores apontaram algumas necessidades e
inovacdes a respeito da formagdo docente. Dentre elas, destacam-se: a formagao continuada,
pois a docéncia deve acompanhar as constantes mudancas da sociedade com o objetivo de se
aproximar com a realidade dos alunos e estimular neles a criatividade e o interesse; a atualizagédo
das disciplinas dos cursos de licenciatura, tendo como base a multidisciplinaridade e
interdisciplinaridade, inerentes ao préprio saber e pratica docente; e o desenvolvimento da
relacdo horizontal entre professor-aluno, visto que ambos possuem a autonomia para ensinar e
aprender uns com 0s outros e, assim, 0 processo de assimilacao-transferéncia transforma-se em
colaboracéo.

Além disso, os professores e 0s estudantes revelaram que tais necessidades sdo
complexas e de dificil concretizacdo devido a diversos fatores relacionados a realidade
profissional docente, como a indisciplina dos estudantes, a diversidade sociocultural e o
processo de inclusdo de alunos com necessidades e dificuldades. Esses aspectos justificam o
porqué da importancia da formag&o continuada, mas, a0 mesmo tempo, revelam a exigéncia de
um tempo maior e de uma dedicacao quase exclusiva. Dessa maneira, a problematica torna-se
ainda mais grave, principalmente quando as condi¢des precarias de trabalho e o desprestigio
profissional sdo levados em consideracao.

Como ja mencionado anteriormente nos paragrafos anteriores, a democratizacdo do
ensino ocasionou algumas mudangas na organizacdo do trabalho pedagdgico. De fato, a
universalizacdo da educacdo é um grande passo para uma sociedade igualitaria, consciente e
critica. Segundo Romanowski (2017), apesar de alguns respondentes ainda mencionarem o
contetido, o conhecimento como foco principal da docéncia, a inevitabilidade da atualizacédo e
da formagdo continuada foram evidenciadas por muitos como forma de interligar diversas
experiéncias, saberes e areas de conhecimento com a préatica e com a reflexdo dela. Entretanto,
do ponto de vista dos docentes, as demandas exigidas ndo foram (e ainda nao sdo) compativeis
com as condicdes que Ihes sdo oferecidas e, principalmente, com as vivéncias obtidas durante

a formacéo docente.
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5. ANALISE DO QUESTIONARIO

Este capitulo tem como objetivo analisar descritivamente os resultados do “Questionario
Discente” — pesquisa que integra o trabalho “Complexo de Formagao de Professores: avaliagao
e monitoramento da politica interinstitucional” — e responder a questdo-orientadora desta
monografia “Como o aluno da licenciatura avalia sua formacao docente?”. A estruturagdo ¢ a
aplicacdo desse questionario foram organizadas pela Comissdo de Avaliacdo e Monitoramento
da Politica Interinstitucional do Complexo de Formacdo de Professores da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (CFP/UFRJ). O questionario foi enderecado aos licenciandos
concluintes dos cursos de licenciaturas da UFRJ através do e-mail do Sistema Integrado de
Gestao Académica da UFRJ (SIGA/UFRJ).

Composto por 35 questbes, o questionario alcangou um total de 198 respondentes,
todavia, foram selecionados, neste estudo, apenas 68, a partir de critérios explicitados no
capitulo 3, referente a metodologia. Com base nessas finalidades, foram selecionadas 27
perguntas do “Questionario Discente” e, em seguida, elas foram agrupadas nas cinco categorias
abaixo, na tentativa de se obter uma analise mais sistematica da realidade docente.

Primeiramente, é importante destacar que ndo foram todas as perguntas selecionadas
que obtiveram um total de 68 respostas. Em grande maioria, foi, de fato, constatado esse
namero, porém houve algumas questdes em que essa quantidade foi relativamente menor. Essa
situacdo aconteceu quando era preciso justificar as respostas e/ou em questdes que aceitavam
mais de uma opcdo. Durante a analise dos dados, mencionaremos explicitamente 0s momentos
em que isso ocorreu. Ademais, a porcentagem representa, nesta monografia, um valor
aproximado, calculado por meio da divisdo entre 0 montante encontrado e o valor total de

respostas, arredondando o resultado final a depender da casa decimal.

5.1 Perfil dos respondentes

Sobre as caracteristicas pessoais dos licenciandos, foi constatado que, ndo de maneira
expressiva, a maioria deles esta inserida na faixa etaria de 25 a 29 anos (19 licenciandos
afirmaram isso, resultando no percentual de 27,9%). As outras duas faixas de idade mais
mencionadas foram, respectivamente: até 24 anos (26,5%) e de 30 a 39 anos (19,1%). Em
relagdo a cor/raca, a maioria se autodeclarou branca (34 respondentes, ou seja, 50%), seguido
das opgdes parda (26,5%) e preta (22%). A identidade de género foi um aspecto relevante, pois
revelou uma mudanga no paradigma das licenciaturas. Nesse caso, 0os dados se contrapdem a
pesquisas anteriores (FELICETTI, 2018; DORNFELD, ESCOLANO, 2009; SAMPAIO,
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STOBAUS, 2017), pois foi evidenciado um certo equilibrio entre os géneros feminino (54,4%)
e masculino (45,6%) — semelhante a pesquisa de Cruz (2017). Ndo foram mencionados, pelos
licenciandos, outros géneros nesta pesquisa. Por fim, somente um estudante relatou que possui
alguma deficiéncia, mas ndo a especificou.

No que tange a trajetdria escolar, 60,3% dos licenciandos declararam que cursaram o
Ensino Médio totalmente na rede publica e 29,4% mencionaram que estudaram totalmente na
rede privada (16,2% com bolsa e 13,2% sem bolsa). Esses dados sdo interessantes porque
podem apresentar como a escolha pela docéncia pode ser influenciada a depender do perfil
socioecondmico. Nesse sentido, é possivel deduzir que os cursos de licenciatura normalmente
recebem estudantes de carater socioecondémico mais baixo, por isso, o percentual de estudantes
provenientes da rede pablica foi alto e, dentre aqueles que cursaram o Ensino Médio totalmente
em escolas privadas, a maioria o fez com bolsa.

Acerca das experiéncias profissionais, 37 estudantes (54,4%) indicaram que trabalham
atualmente. Ao serem perguntados sobre a funcdo que exercem, todos os 37 discentes
responderam e especificaram a area de atuacdo. E importante esclarecer que as alternativas
relacionadas as categorias profissionais poderiam ser marcadas mais de uma vez. Sendo assim,
observaram-se 0s seguintes indices: 17,9% trabalham em escola publica ou privada; 15,4%
trabalham em outra instituicdo educacional publica ou privada; 2,6% fazem estagio remunerado
em escola publica ou privada; e 64,1% trabalham em outra area.

No primeiro grupo, 7 estudantes indicaram suas funcdes, sendo elas: professor do
Estado do Rio de Janeiro; professor particular; professor de alfabetizacdo; monitor; agente de
apoio da Educacéo Especial (AAEE); mediador; e instrutor. No segundo grupo, 6 licenciandos
comunicaram sua area de atuacao profissional: assistente de Administracdo na UFRJ; técnico
universitario em Mecanica na UERJ; tutoria externa; professor de masica em cursos livres;
professora; e doutorado na UFRJ. Ja o terceiro grupo obteve apenas uma especificacdo, a de
auxiliar de secretaria. O quarto grupo carrega o resultado mais expressivo e talvez o mais
preocupante. Mais da metade dos licenciandos em licenciatura ndo atuam na area docente,
indicando, no primeiro momento da andlise, um distanciamento do contexto escolar. Dentre as
25 respostas desse grupo, destacam-se as seguintes fungdes: saude (5 mengdes, porém apenas
trés estudantes indicaram suas fungdes: dois licenciandos trabalham como agente comunitario
de saude e um licenciando é massoterapeuta); militarismo (4 mencgdes, porém apenas dois
estudantes especificaram suas ocupagOes: os dois exercem a funcdo de bombeiro militar); e
servico publico (3 mengdes, porém apenas 2 estudantes detalharam sua ocupag&o: técnico de

edificacbes na Petrobras e funcionario da Casa da Moeda). Acerca do campo educacional,
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quatro respondentes informaram que trabalham como professores particulares! (apenas 1
estudante especificou sua area de atuacéo educacional: ensino de musica autbnoma). As demais
ocupacdes mencionadas foram: projetos socioambientais (2 mencgdes); atendimento e
relacionamento ao cliente (2 mencdes); recepcionista; confeitaria; cinema; traducao/revisao; e
auxiliar administrativo.

Sobre a relagéo entre trabalho e formagéo académica, 52 licenciandos trabalharam, em
algum momento, durante o curso, 15 néo trabalharam e 1 decidiu ndo responder a essa questao.
Ao serem questionados sobre a area de atuacao profissional no periodo da graduacéo, todos 0s
52 estudantes forneceram essa informacéo, e, ao todo, foram observadas 62 marcacoes,
resultando nos seguintes dados: 19,4% trabalharam em escola publica ou privada; 16,1%
trabalharam em outra instituicdo educacional pablica ou privada; 12,9% fizeram estagio
remunerado em escola publica ou privada; e 51,6% trabalharam em outra area.

Sobre a quarta opgédo especificamente, houve um total de 32 marcagdes “sim”. Visto
que essa pergunta permitia mais de uma marcagdo, foi importante investigar, dentre os
licenciandos que trabalharam em outra area, qual foi a porcentagem dos que ja atuaram também
em contextos escolares. Nesse caso, apenas 7 estudantes ja tiveram experiéncia ho campo
educacional: 1 marcagdo em ‘trabalhou em escola publica ou privada’, como professor; 3
marcagoes em ‘trabalhou em outra institui¢ao educacional publica ou privada’, como professor
de musica, professor de filosofia e teologia, e professor de inglés em cursos livres; e 3
marcagdes em ‘fez estagio remunerado em escola publica ou privada’, como monitor de
educacdo inclusiva em uma escola publica, licenciando PIBID, e mediador.

Confrontando as experiéncias profissionais em instituicbes educacionais com as
atividades em outras areas, tem-se 48,4% e 51,6%, respectivamente. Logo, ndo houve uma
discrepancia acentuada entre esses dois contextos. Contudo, de qualquer maneira, esses dados
sdo0 preocupantes e merecem investigacdo posterior, posto que quase da metade dos estudantes
que trabalham o fazem em contextos diversos daqueles para os quais estdo se formando. Cabe
salientar que, nesse caso, algumas respostas foram idénticas as da pergunta “Atualmente vocé
trabalha?”, investigada anteriormente, o que demonstra, possivelmente, que esses licenciandos
ainda exercem as mesmas funcGes hoje. As vivéncias profissionais desses 52 discentes estao

organizadas nas duas tabelas a seguir, conforme o numero de recorréncias — 0s estudantes

! Como a quarta alternativa discorria sobre profissdes em outras areas, exceto a educacional, ndo era esperado
esse tipo de resposta, visto que ‘professor particular’ se enquadra no campo do magistério. Essa situagdo se
repetiu posteriormente (vide a quarta nota de rodapé). Provavelmente, essa questdo aconteceu por tal profissao
nao estar associada diretamente a nenhuma instituicdo especifica, ou seja, por se tratar de um trabalho sem
vinculo empregaticio formal.
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poderiam registrar mais de uma ocupacao, por isso estas tabelas foram sistematizadas de acordo

com a quantidade de mengoes.

Tabela 4: Quantidade de licenciandos concluintes que atuaram profissionalmente em

escolas e/ou em outras institui¢cdes educacionais

Durante o seu
curso, em algum

Durante o seu
curso, em algum

Durante o seu
curso, em algum

momento, vocé momento, vocé momento, vocé TOTAL
trabalhou em... trabalhou em... trabalhou em...
escola publica ou outra instituicédo estagio
privada educacional remunerado em
publica ou escola publica ou
privada privada
Professor? 7 1 0 8
Educagdo Inclusiva 2 0 2 4
Merendeira
Auxiliar de
sala/secretaria 3 4 5 12
Monitor
Mediador
Instrutor de Ensino
Cursos Livres
Pesquisa
Extensao
Projetos 0 0 1 1
educacionais
(PIBID)
Assistente técnico- 0 3 0 3
administrativo
Outras areas ndo
definidas e/ou de 0 2 0 2
dificil
identificacdo®
TOTAL 12 10 8 30

Fonte: Elaboragdo Prdpria

2 Optou-se por separar a ocupacdo de professor das demais atividades relacionadas diretamente e/ou
indiretamente ao magistério (como monitor, instrutor de ensino, auxiliar de sala, dentre outras) devido ao
namero expressivo de licenciandos (8 citagdes) que mencionaram especificamente essa profissdo. Ademais,
tomou-se a decisdo de dividir a fungdo de professor das auxiliares, pois a primeira exige-se uma formacao tedrica

normal (para a educagdo de base, por exemplo) e/ou universitaria.

3 Foi necessario criar uma categoria extra para as profissdes que ndo foram claramente retratadas e/ou de dificil
interpretagdo. Nesse caso, os dois resultados equivalem-se, fielmente, as respostas “Privada” (respondente n?
130) e “Mestrado/Doutorado” (respondente n2 193).
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Tabela 5: Quantidade de licenciandos concluintes que atuaram profissionalmente em

outras areas

Durante o seu curso, em algum momento, vocé trabalhou... em outra

area.

Aulas particulares® 2
Servico Publico 3
Comércio 7
Atendimento ao publico 4
Recepcao
Atendente
Area administrativa 3
Saude 3
Seguranga Publica 4
Projetos Sociais/Ambientais )
Pesquisa na UFRJ 1
Estagio 4
Outras areas ndo definidas e/ou 4
de dificil identificacdo®

TOTAL 37

Fonte: Elaboragdo Prdpria

Na tabela 4, ha alguns aspectos a serem evidenciados. Primeiramente, as fungdes mais

citadas, dentre aqueles que atuaram em escola, sdo fungdes relacionadas ao universo escolar,

mas que exigem nivel de escolaridade mais baixo e/ou ensino superior em formacgdo, como

merendeira, auxiliar de secretaria, monitor etc. Essas fun¢Ges também receberam o maior

4 A quarta assertiva, “Trabalhou em outra 4rea”, n3o envolve fun¢des educacionais. Entretanto, alguns
licenciandos, por motivos nao identificados, descreveram tal ocupac¢do nessa resposta. Talvez, eles possam ter
acreditado que dar aulas particulares, como trata-se de uma fung¢éo ndo vinculada a uma instituicdo especifica,
nao seria uma opg¢do que corresponderia as demais alternativas.
5> Aqui, encontram-se as profisses das quais ndo houve reincidéncia de respostas, que ndo se enquadravam a
nenhum grupo especifico e/ou que ndo foram facilmente identificadas. Ao todo, somaram-se 4 ocupagdes, sendo
elas: “Eventos” (respondente n2 50), “Transporte Escolar” (respondente n? 113), “Cinema” (respondente n2 124),
e “Analista de Comunicagbes” (respondente n2 198).
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namero de mencdes sobre os estagios remunerados (5 citacbes). O segundo trabalho mais citado
foi especificamente o de professor. Cabe ressaltar que neste trabalho, pelo nimero significativo
de mencoes totais (4 citacdes), decidiu-se considerar as experiéncias com a Educacao Inclusiva
separadamente das demais. Sendo assim, os resultados obtidos nesses trés grupos sinalizam que
grande parte dos licenciandos concluintes ja tiveram alguma atuacao profissional em atividades
do cotidiano escolar, embora, na maioria das vezes, ndo tenham atuado como docentes
especificamente. Vale lembrar que os estudantes ainda ndo estdo formados e que a atuacao
como professores dependeria, portanto, de formacdo prévia (outra graduacdo e/ou curso de
magistério/normal) como professores.

No tocante a atuacdo profissional na area académica (relacionada a pesquisa, extensao
e projeto), apenas 1 estudante relatou ter tido experiéncias nessas areas, ficando atras, por
exemplo, do cargo de assistente técnico-administrativo nas universidades e nas empresas
privadas, o qual recebeu 3 mencgOes no total. Consequentemente, essa situacdo nos leva a
questionar quais foram os impedimentos que afastaram os licenciandos concluintes de
participarem da area de pesquisa, de projetos de iniciacdo cientifica, por exemplo, 0s quais sao
importantes para o desenvolvimento profissional docente e para a insercdo dos licenciandos na
area académica. E importante, nesse caso, questionar se a propria universidade tem
responsabilidade sobre isso. Por esse motivo, mais adiante, esse assunto sera retomado mais
detalhadamente quando forem analisadas as experiéncias dos licenciandos nas atividades
académicas ao longo da graduacdo, e algumas hipoteses a respeito desse tema serdo levantadas.

Na tabela 5, evidenciou-se uma quantidade expressiva de licenciandos que
exerciam/exercem funcdes ndo relacionadas ao magistério. E importante destacar que 32
licenciandos responderam a essa questdo, porém, foram indicadas 37 profissfes ao todo. Isso
aconteceu pois, em certos casos, alguns licenciandos exerceram, durante sua formacao, mais de
um cargo, e o calculo, neste caso, foi realizado com base nos empregos e na quantidade de vezes
em que eles foram indicados no questionario. Analisando as ocupac¢@es minuciosamente, pode-
se observar que aquelas correspondentes a area comercial foram as que mais receberam
destaque — 3 mencgdes para telemarketing, 2 mengdes para vendedor, 1 mengdo para cameld, e
1 mencéo para relacionamento ao cliente. Deve-se ressaltar que estas ocupagOes estdo entre as
de menor prestigio e mais baixa remuneracao.

Sobre os principais motivos que levaram os estudantes a trabalharem, seja ao longo do
curso, seja atualmente, foi observado um total de 53 marcagOes. Nessa situacdo, ndo foi
permitido assinalar mais de uma opcdo, resultando, assim, nos seguintes dados: 54,7%

precisavam contribuir com o sustento da familia; 20,8% necessitavam arcar com 0s custos da
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graduacéo; 5,7% desejavam adquirir bens de consumo; 7,5% pretendiam adquirir experiéncia;
e 11,3% apresentavam outras motivacdes. A partir disso, pode-se concluir que essas
informacdes vdo ao encontro das duas perguntas que foram analisadas previamente sobre as
experiéncias profissionais dos licenciandos: “Atualmente vocé trabalha?” e “Durante o seu
curso, em algum momento, vocé trabalhou?”. Isto ¢, as justificativas mais escolhidas — questdes
familiares e os gastos com a formacdo docente — explicam o porqué dos licenciandos
concluintes trabalharem hoje (54,4%) e/ou, principalmente, de terem trabalhado ao longo da
graduacdo (77,6%). Sendo estes os principais motivos, compreende-se o porqué de o0s
licenciandos ndo atuarem necessariamente na sua area de formagdo. Além disso, deve-se
chamar a atengdo para esta situagdo: o trabalho em outras areas por necessidade certamente
torna a trajetoria destes estudantes mais dificil na universidade, podendo prejudicar sua
formacdo. Assim, certas problematicas precisam ser levadas em consideracdo, como: Que tipos
de politicas publicas poderiam assegurar condigdes equanimes para estes estudantes nas
universidades? Tendo em vista esse perfil, que tipo de politicas publicas poderiam ser
implementadas, a fim de que os estudantes possam enriquecer sua formacao profissional
docente, aproveitando o tempo e investimento realizado em atuacéo profissional distinta em sua
formacao (e para isso, claro, a renda de sua familia precisaria estar assegurada)?

No tocante ao sentimento de pertencimento, 67 alunos declararam que estéo estudando
na instituicdo que gostariam, a UFRJ, e somente 1 aluno sinalizou o contrario. Esse dado é
bastante significativo e denota a existéncia de um valor institucional, atribuido socialmente e
positivamente a UFRJ. Em relacdo aos cursos de Licenciaturas, foi desenhada a seguinte

configuragao:

Tabela 6: Distribuicéo dos licenciandos por curso

Cursos Contagem Porcentagem
Biologia (EaD) 8 11,8%
Fisica (EaD) 1 1,5%
Quimica (EaD) 3 4,4%
Pedagogia 5 7,3%
Historia 2 2,9%
Ciéncias Sociais 5 7,3%
Filosofia 3 4,4%
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Quimica 1 1,5%
Fisica 2 2,9%
Geografia 1 1,5%
Biologia 8 11,8%
Educacdo Fisica 1 1,5%
Danga 1 1,5%
Educacdo Artistica 1 1,5%
Letras Literatura 16 23,5%
Letras Inglés 4 5,9%
Letras Francés 1 1,5%
Letras Grego 1 1,5%
Musica 2 2,9%
Biologia Macaé 2 2,9%

Fonte: Elaboracdo Propria

A tabela acima é importante para realizar comparaces e para averiguar se os resultados
assumem certas tendéncias a depender do curso. A primeira vista, nota-se que 0s Cursos nos
quais os estudantes participaram ativamente do questionario foram Letras Literatura, Biologia,
Biologia (EaD), Ciéncias Sociais e Pedagogia e Letras Inglés. Os demais cursos reuniram 4 ou
menos respondentes.

Sobre a disposi¢do disciplinar das licenciaturas, 32 estudantes informaram que
precisaram mudar as disciplinas de horario na graduacao, 23 relataram o contréario, e 1 estudante
ndo respondeu a essa questdo. Dentre os 32 discentes que expuseram essa necessidade,

destacaram-se 0s seguintes motivos:

Tabela 7: Motivos que levaram os licenciandos a alterarem as disciplinas de horario

Motivos Quantidade de Porcentagem
citacoes
Aproveitamento do curso 13,2%
Adiantamento de disciplinas 5

Organizacdo da grade de disciplinas

Questbes envolvendo trabalho 13 34,2%
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Conciliacdo com extensdo, estagio, pesquisa e/ou disciplinas

eletivas 8 21%

Desejo 1 2,6%
Professor de preferéncia 3 7,9%
Questdes pessoais 5 13,2%
Questbes académicas e/ou institucionais 3 7,9%

Fonte: Elaboracédo Prépria

A questéo que pedia o motivo pelo qual os licenciandos alteraram as disciplinas devido
a grade horaria ofertada ndo foi composta por op¢des, ou seja, foi uma pergunta aberta. Dessa
maneira, a maioria descreveu mais de uma razao (alguns apresentaram, inclusive, mais de 3
argumentos), transparecendo, assim, que esse € um problema multifacetado.

Na tabela anterior, os dois motivos mais recorrentes foram, respectivamente, o trabalho
(34,2%) e a tentativa de conciliacdo das disciplinas com outras atividades académicas (21%).
Um aspecto interessante é que os resultados obtidos nesta investigacdo sdo, novamente,
congruentes as informacdes apresentadas até entdo. Como muitos dos licenciandos analisados
trabalham hoje (54,4%) e/ou ja trabalharam ao longo da graduacéo (77,6%), infere-se que as
demandas profissionais poderiam influenciar na formacdo académica. Em relacdo a segunda
razdo, ela pode ser o primeiro indicativo sobre a conjuntura da formagéo docente na UFRJ.
Nesse sentido, diante dos 21% dos estudantes que apontaram dificuldade em conciliar as
diferentes experiéncias formativas, surgem algumas hipéteses, como a inflexibilidade da grade
horaria, pouca oferta de disciplinas, incompatibilidade de horério entre as disciplinas
obrigatorias e as atividades optativas, dentre outras. Por outro lado, esse dado pode também ser
avaliado a partir de uma perspectiva otimista, pois sugere que existe um interesse em
potencializar a formacdo docente, em diversificar o conhecimento.

Apesar do nuimero pouco expressivo relacionado as necessidades académicas e/ou
questdes institucionais, as justificativas dadas pelos licenciandos merecem ser destacadas, pois
manifestam uma realidade preocupante na e para a formagéo docente. Nesse caso, registraram-
se trés motivos: “os professores ndo lecionavam no horario noturno”; “mudei quase todas para
0 turno vespertino [...] porque a noite os estudantes ndo tém as mesmas facilidades e
oportunidades que ha durante o dia”; e “tive que participar de atividades a noite”. Quanto ao

curso de licenciatura desses estudantes, eles cursam, respectivamente, Ciéncias Sociais (turno
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integral), Letras/Literaturas (turno noturno) e Fisica (turno noturno). As duas primeiras
respostas, na verdade, soam como criticas e, portanto, devem ser levadas em consideracdo nesta
analise.

Conforme essas narrativas, em especial as duas primeiras, as licenciaturas noturnas
estdo em desvantagem em relacéo as demais, o que dificulta a organizagdo da grade horaria dos
alunos. Como analisado anteriormente, a maioria dos alunos trabalham e/ou ja trabalharam ao
longo da graduacéo, sendo esse, inclusive, o principal motivo pelo qual os estudantes alteraram,
em algum momento, as disciplinas de horéario. Visto que o trabalho € uma necessidade para 0s
estudantes e sabendo que tal realidade influencia consideravelmente na distribuicdo das
disciplinas, o turno noturno — que poderia ser uma solucdo nesse caso — torna-se, na verdade,
um problema, visto que o periodo da noite ndo detém oportunidades semelhantes ao diurno,
como a variedade de disciplinas e/ou de professores, problema este retratado no primeiro
comentario. Devido a amostragem relativamente baixa, ndo se pode estabelecer generalizacbes
sobre tal situacdo, porém é um sinal de alerta para futuras observacgoes.

No que se refere a0 momento em que optaram pelo curso de Licenciatura, dos 68
estudantes, 21 (30,9%) disseram que foi enquanto estavam cursando a graduacdo na UFRJ, 19
(27,9%) ao fazerem a inscricdo no SISU (Sistema de Selecdo Unificada), e 18 (26,5%) enquanto
estavam cursando o Ensino Médio. Com base nesses dados, pode-se afirmar que a maioria dos
licenciandos fez a opcéo pela licenciatura no momento da entrada ou apds 0 ingresso no curso.
Aos que escolheram a Licenciatura enquanto cursavam a graduacdo na UFRJ, foi solicitado o
periodo aproximado, resultando em: 42,9% no inicio do curso; 23,8% no meio; e 33,3% no
final. Com base nesses dados, € dificil determinar conclusdes absolutas. Primeiro, ndo houve
uma disparidade significativa entre os resultados. Segundo, a escolha pela docéncia ocorre de
maneira diferente em cada curso. Por exemplo, no curso de Letras/Licenciatura da UFRJ — esse
curso foi o que mais participou do questionario — a opcéao pela Licenciatura acontece apds 12
meses de estudo, ou seja, no final do segundo periodo letivo. Em outros cursos, como Ciéncias
Bioldgicas, a escolha é feita através do SISU. Posto isso, outras perguntas precisam ser
analisadas, a fim de compreender, mais a fundo, as motivagdes que conduziram os estudantes
ao magistério.

Tambeém se perguntou aos licenciandos concluintes se a primeira op¢éo deles foi o curso
em que eles se registraram no SISU: 48 respondentes (70,6%) afirmaram que sim; 18
respondentes (26,5%) disseram que nao; e 2 estudantes optaram por ndo responder. Ao apurar
qual curso seria a primeira opgdo daqueles 18 estudantes, observou-se que as respostas

poderiam ser divididas em quatro grupos, conforme o padrao de repeticéo.
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O primeiro grupo, o de menor recorréncia, corresponde a dois alunos que teriam
escolhido outro curso, permanecendo, porém, na area educacional. O segundo grupo redne
quatro estudantes que declararam ndo ter optado pela licenciatura atraves do SISU — um
licenciando informou que seu acesso foi por meio de reingresso, porém o0s demais nédo
explicaram como ingressaram na licenciatura, apenas escreveram “nao me inscrevi no SISU”.
O terceiro grupo representa seis alunos cuja primeira op¢do seria um curso de outra area. Nesse
caso, Psicologia foi o curso mais mencionado (2 citagdes). Ja o quarto grupo, o de maior
recorréncia, € composto por aqueles cuja primeira op¢do seria 0 mesmo Ccurso, mas na
modalidade de bacharelado — o curso de Biologia foi 0 mais citado (trés registros), além dos
cursos de Fisica (1 registro), de Ciéncias Sociais (1 registro) e Musica (1 registro). Esses cursos
(exceto o de Musica, que é ofertado por meio do processo de selecdo interna da UFRJ) devem
ser escolhidos no ato da inscricdo no SISU, ou seja, antes de ingressar na universidade. Portanto,
€ necessario investigar o porqué tais alunos optaram pela licenciatura, o que nos leva a proxima
questéo.

A pergunta “Qual o seu principal motivo para cursar a Licenciatura?”’ conseguiu o total
de 68 respondentes. E relevante enfatizar que essa questdo s6 aceitava uma opgdo como
resposta. Assim, sobressairam estas justificativas: desejo de ser professor (30,9%); influéncia
de professores que foram referéncia/inspiracdo (16,2%); mercado de trabalho amplo (13,2%);
outros motivos (13,2%); e desejo de trabalhar na area de educagdo, mas ndo especificamente
como professor (11,8%). Comparando esses dados com as pesquisas analisadas no capitulo de
Revisdo Bibliografica, tem-se um resultado muito semelhante. Por exemplo, nos trabalhos de
Cruz e Campelo (2016) e de Cruz (2017), foi descoberto que a principal razdo que motiva 0s
alunos a pensarem na docéncia é o desejo de ser professor somado, também, a outros fatores,
como experiéncias afetivas que tiveram na escola e/ou na graduacdo, vocagdo/doacdo e as
representacdes sociais vinculadas a docéncia.

Sobre as escolhas profissionais e/ou académicas apOs a graduacdo, 59 estudantes
(86,8%) demonstraram interesse em trabalhar, em oposicdo aos 9 estudantes (12,2%) que
afirmaram ndo ter essa vontade. Para pesquisar a futura area de trabalho desses 59 alunos e
investigar se a docéncia est em posicao de destaque, foi solicitado a eles que escolhessem as
trés ocupacdes mais relevantes e que as enumerassem por ordem de importancia (o numero 1
equivale a funcé@o de maior relevancia) — nao foram todos os 59 discentes que realizaram essa
segunda atividade. Quanto a quantidade de marcacgdes, sobressairam-se quatro trabalhos: 48
marcacOes em docéncia na educagdo basica publica; 31 marcacGes em docéncia da educagdo

bésica privada; 31 marcagdes em docéncia no ensino superior; e 28 marcagdes em pesquisador



73

na area de educagdo. Quanto a escala de interesse, ‘docéncia na educagdo basica publica’ foi a
opcao que recebeu a maior quantidade de niimeros 1 e 2 ¢ ‘docéncia no ensino superior’ foi a
alternativa com a maior reincidéncia de nimero 3.

Um aspecto interessante a ser destacado é que somente 6 estudantes assinalaram que
ndo pretendem atuar no campo educacional, sendo a pesquisa e a tradugdo as areas mais citadas
nesse caso. E necessario, também, relacionar essas respostas com a questio da opcio pela
docéncia, pois, dessa maneira, pode-se compreender o porqué esses estudantes estao cursando
licenciaturas, mesmo ndo almejando seguir a carreira docente. Dentre os 6 licenciandos, 5
explicitaram seus motivos: 2 assinalaram a op¢do ‘mercado de trabalho’, e 3 escolheram a
opcdo ‘outros’ e descreveram as motivagdes ‘ter uma graduagdo’, ‘conciliar carreira académica
com a atuacao no ensino basico’ e ‘trabalhar em alguma area da Biologia, ndo necessariamente
em escolas’.

No que tange a formacdo docente continuada, dentre os 68 licenciandos que
responderam, 61 pretendem dar continuidade a outras etapas formais de estudo. Sobre as areas
de conhecimento, foi pedido que os alunos marcassem as trés opcGes mais relevantes e, em
seguida, que as ordenassem conforme o grau de importancia (0 nimero 1 corresponde a
alternativa de maior relevancia para eles). Cabe evidenciar que os 61 estudantes escolheram as
trés alternativas mais significativas, porém ndo foram todos que as numeraram por ordem de
interesse. Dessa maneira, houve quatro cursos que receberam o maior nimero de indicagdes,
sendo eles: pos-graduacdo stricto sensu (mestrado/doutorado) em educacdo, com 39 marcacoes;
pos-graduacdo lato sensu (especializacdo) em educacdo, com 33 marcacgdes; pos-graduacao
stricto sensu (mestrado/doutorado) em outra area, com 30 marcagdes; e pds-graduacdo lato
sensu (especializacdo) em outra area, com 19 marcacGes. Alguns licenciandos também
demonstraram interesse por cursos livres e/ou de extensdo, porém o resultado ndo obteve
destaque em relagdo as alternativas anteriores: 16 marcacdes em ‘cursos de extensdo em
educacao’; 15 marcagdes em ‘cursos em educagdo’; 7 marcacdes em ‘cursos de extensao em
outra 4rea’; ¢ 7 marcagdes em ‘cursos em outra area’. Em resumo, 103 marcagdes correspondem
ao desejo pela formacdo continuada na area do magistério, e 63, em outra area. Ademais,
existiram 18 marcacdes na alternativa ‘outra graduagdo’, contudo, ndo se pode criar
generalizacOes a partir desse resultado, visto que a graduacdo desejada ndo foi informada,
podendo ser (ou ndo) outra licenciatura, por exemplo. Sobre o nivel de importancia, as op¢oes
que receberam, respectivamente, a maior quantidade de nimeros 1, 2 e 3 foram ‘p6s-graduagao

stricto sensu  (mestrado/doutorado) em educagdo’, ‘pos-graduacdo stricto sensu
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(mestrado/doutorado) em outra area’, e ‘pos-graduacdo lato sensu (especializacdo) em
educagao’.

Por fim, ao comparar os dados sobre as pretensdes dos licenciandos apés a concluséo
da graduacéo, percebe-se que a maioria almeja trabalhar na area educacional e ingressar em
programas de pds-graduagdo também nesta &rea. Acerca da atuacédo profissional, foi constatado
um numero muito baixo de estudantes que pretendem trabalhar em outra &rea — na pergunta
“Em que vocé pretende trabalhar logo apos a conclusao do curso de Licenciatura?”, de 177
marcagoes, apenas 6 correspondiam a op¢ao ‘outras areas de atuagdo’. Por outro lado, esse
resultado ndo se manteve quando analisadas as inten¢Ges dos licenciandos em participar de
outras etapas formais de estudo: o interesse pela formacéo continuada ndo-docente foi bastante
expressivo, considerando o total de marcacgdes (das 184 marcagdes, 63 sinalizavam o interesse
por outra area e 18, por outra graduacgdo). Neste ultimo caso, cabe uma analise cautelosa, pois,
ao mesmo tempo em que esse dado pode indicar um desinteresse pela educacgdo, ele também
pode revelar que, provavelmente, os estudantes apenas desejam dar continuidade aos seus
estudos em seu instituto de origem.

De maneira geral, a docéncia ainda permanece como prioridade para os licenciandos
concluintes, indicando, no primeiro momento, que a sua formag&o inicial contribuiu
positivamente na/para a Educacdo. Na préxima secdo, ao confrontar as expectativas prévias

com as experiéncias formativas dos estudantes, isso poderd ser, entdo, ratificado ou refutado.

5.2 Expectativas ao ingressar nas licenciaturas

Serdo analisadas, nesta se¢do, duas perguntas: “Quais eram as suas expectativas em
relagcdo ao seu curso de licenciatura logo que ingressou?” e “O curso tem atendido/atendeu as
suas expectativas?”. Esses dois questionamentos sdo de extrema relevancia para este estudo,
pois eles representam o paralelo do antes e depois. Isto &, com base nessas questdes, sera
possivel analisar, a partir da perspectiva e do sentimento discente, as concepcdes prévias acerca
da docéncia e compreender se as experiéncias formativas no decorrer da graduagéo exerceram
impacto positivo e/ou negativo sob tais nogoes.

Em relagdo a primeira pergunta, verificou-se um total de 50 respostas. E importante
mencionar que essa questdo ndo era composta por alternativas, logo, os licenciandos deveriam
dissertar sobre suas expectativas quanto ao curso escolhido. Em tese, examinando as narrativas,
foi constatado que os estudantes tinham visGes positivas da docéncia e, principalmente, da

UFRJ como instituicdo formadora de exceléncia. A fim de produzir uma investigagdo mais
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detalhada e sistematizada do caso, as respostas foram agrupadas por tema, pois, dessa maneira,
seria possivel averiguar o grau de recorréncia delas. Assim, foram estabelecidos cinco grupos:
formacdo qualificada e capacitacdo profissional (nessa primeira categoria, estdo presentes
também outros assuntos relacionados a ela, como o aprofundamento do conhecimento
cientifico, o valor institucional da UFRJ, e as habilidades tedrico-praticas de ‘como ensinar’);
funcéo social da docéncia; anseios pessoais; surpresas positivas; e desencantos.
O primeiro grupo compreende 0 maior nimero de respostas. Dentre as 50 respostas, 30

estdo relacionadas ao desejo pela formacdo de qualidade, pelo reconhecimento e
desenvolvimento profissional, como em:

“Esperava que o curso gabaritasse para ocupar as melhores posi¢des possiveis na area

docente” (respondente n° 22)

“Aprender a ser a melhor professora que os alunos possam ter” (respondente n°® 24)

“Estar capacitada para exercer a docéncia” (respondente n° 27)

“Aprendizado completo” (respondente n°® 59)

“Esperava me formar como professor qualificado e ter aula com bons professores”
(respondente n° 73)

“Ter uma formag@o qualificada na docéncia em que eu me sentisse seguro para dar
aulas” (respondente n° 88)

“Que teria uma formagdo ampla e adequada ao século vigente” (respondente n° 172)

“Me capacitar para ser um bom docente no ensino superior” (respondente n® 193)

Como pode ser observado acima, ha uma preocupagao inicial em se tornar um ‘bom’
professor e, na visao dos estudantes, isso seria alcancado através de uma formacao de qualidade,
abrangente, e que atendesse as necessidades docentes. Além disso, alguns licenciandos
demonstraram desejo em aprimorar os saberes docentes, através do aprofundamento em areas
de interesse especifico:

“Ter uma excelente formagdo; aprimorar conhecimentos inerentes a literatura e a

lingua portuguesa; explorar o campo de pesquisa e ampliar possibilidades ante os
resultados dos conhecimentos adquiridos” (respondente n° 52)

“Me aprofundar nos estudos de Literatura” (respondente n° 191)
O reconhecimento do valor institucional da UFRJ também foi indicado por um dos

estudantes:

“Ter acesso a formacgao numa das mais importantes instituigdes de educagio do pais”
(respondente n° 164)
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Ao analisar as 30 respostas que discorriam sobre a formacéo docente de qualidade, foi
identificado que muitos estudantes desejavam aprender como ensinar. Em outras palavras, 14
licenciandos sinalizaram que as estratégias pedagogicas, as metodologias, 0s conhecimentos
teorico-cientificos e, sobretudo, as praticas sdo essenciais para a capacitacao profissional dos

professores. Dentre essas narrativas, destacam-se:

“Eu esperava que a faculdade me desse aporte teodrico dentro da minha area e
ferramentas didaticas que seriam exploradas na pratica de ensino” (respondente n°® 57)

“Entender todo o conteido de biologia ¢ como passi-lo por meio das aulas”
(respondente n° 83)

“Estudar muito contetido da disciplina do curso para lecionar. Adquirir os recursos de
instrumentagdo adequada para a pratica do ensino. Fazer pesquisa posteriormente”
(respondente n° 84)

“Acreditava que ia aprender as melhores praticas de ensino” (respondente n° 113)

“Minhas expectativas eram aprender e poder passar aos meus alunos tudo que foi
ensinado no curso” (respondente n° 155)

“Aprender diferentes formas de conduzir uma aula. Pensar sobre a func¢do do(a)
professor(a)” (respondente n° 158)

“Aprender a dar aula” (respondente n° 159)
“Aprender metodologias e instrumentos didaticos para dar aula” (respondente n® 198)

“Aprender metodologias e contetudos curriculares para tornar uma professora de
lingua portuguesa de exceléncia” (respondente n° 198)

Ao ingressarem nas licenciaturas, os estudantes tinham a expectativa de se formarem
como bons professores. Deve-se notar, contudo, que a concepcdo da docéncia que esta expressa
nesse sentimento inicial parece trazer uma concepcdo de docéncia vinculada quase que
exclusivamente a conteldos e/ou metodologias. De fato, o aspecto metodoldgico e o
instrumental sdo componentes importantes da docéncia, porém, somente eles ndo a definem. A
ideia de que é preciso saber toda a teoria para, entdo, ensina-la, faz parte de uma visdo normativa
sobre 0 magistério, como se a formacao inicial fosse exclusivamente um ambiente técnico onde
habilidades profissionais e procedimentos estratégicos sdo desenvolvidos.

Apesar de algumas respostas apresentarem concepg¢des pragmaticas, a analise necessita
ser cautelosa, visto que os comentarios dos licenciandos sdo muito curtos e refletem suas
expectativas iniciais. Portanto, qualquer inferéncia sobre a concepcao de docéncia, levando em
consideracdo apenas as frases dos estudantes, merece atencdo. Assim, de acordo com essas
respostas, pode-se observar que muitos estudantes, ao ingressarem nas licenciaturas, ainda
acreditam que a teoria e a préatica sdo componentes contrastivos, em que o segundo seria a

manifestacdo material do primeiro. Posteriormente, € necessario apurar se essas nogdes iniciais
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permanecem no imagindrio discente ou se as experiéncias formativas, ao longo da trajetdria
académica, modificaram-nas de alguma forma, ampliando as possibilidades de atuagdo docente
e, especialmente, os saberes relacionados a ela.
Sobre o segundo grupo, o de aspectos socioldgicos do magistério, trés licenciandos
mencionaram a funcéo social e o potencial (trans)formador da educagéo:
“Ampliar ¢ dominar os contelidos sociolégicos, para melhor pensar praticas
transformadoras para a area de seguranga Publica” (respondente n° 68)

“As expectativas eram que eu pudesse imergir na docéncia pratica e teoricamente,
compreendendo melhor sobre o que significa ser professora munida de uma

perspectiva critica que me conduzisse a uma acdo transformadora” (respondente n°
74)

“Discussdo de temas que perpassam a sociedade e a escola, analise de questdes sociais
que afetam o desempenho escolar de crianc¢as, formagdo para atuacdo em diferentes
contextos escolares” (respondente n°® 126)

Questdes individuais e/ou relacionadas a formacdo docente de maneira mais ampla, ou
seja, sem aspectos associados a educacdo, foram também relatadas e, ao todo, somaram-se 6

narrativas:

“Conseguir me manter financeiramente dentro da minha area” (respondente n° 42)
“Ter uma formag@o superior” (respondente n° 85)

“De chegar ao final da conclusdo” (respondente n° 90)

“Concluir no tempo previsto” (respondente n® 119)

“Eu sou bacharel em artes cénicas, entdo deseja encontrar caminhos que me fizessem
unir as duas areas de formagdo” (respondente n° 136)

“Era me formar em 4 anos e fazer concurso publico para a prefeitura do RJ”
(respondente n° 146)

Quatro licenciandos revelaram que tiveram expectativas positivas ao ingressaram nas

licenciaturas e algumas foram, inclusive, superadas:

“As mesmas de hoje. Eu amo o curso de licenciatura, e acho que a formacdo de um
bi6logo sem licenciatura € fragil, tecnicista e estruturalista. Penso que os bacharelados
deveriam ser atrelados a licenciatura, caso fosse do interesse do aluno, escolheria ir
para o bacharelado ou fazer os dois” (respondente n°® 117)

“Entrei animada. Achei que tiraria tudo de letra. Me enganei quanto a facilidade.
Consegui aprender mais do que podia imaginar” (respondente n° 170)

“Boas expectativas” (respondente n° 183)

“Ao ingressar em Pedagogia, tinha boas expectativas relacionadas as disciplinas
tedricas do 1° periodo, pois, antes de conhecer o curso de Pedagogia, assim como
grande parte das pessoas, considerava o curso voltado inteiramente ao ensino a
educacdo infantil. Logo, fiquei contente ao ver que o curso era bem mais amplo”
(respondente n° 206)
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Essas narrativas apresentam uma visdo positiva acerca da formacdo de professores
ofertada pela UFRJ, a qual surpreendeu os estudantes devido a maneira abrangente e ndo
fragmentada com que a docéncia foi trabalhada na instituicdo, como pode ser atestado em
“Consegui aprender mais do que podia imaginar” (respondente n° 170) ¢ em “Logo, fiquei
contente ao ver que o curso era bem mais amplo” (respondente n® 206). Todavia, houve seis
comentarios indicando baixas expectativas (ou auséncia delas), além de opinides negativas®
guanto a falta de praticas pedagdgicas, ao professor formador e a estrutura fisica e
organizacional da UFRJ. Esses sdo os primeiros indicios sobre as experiéncias académicas dos
licenciandos concluintes, os quais demonstram, nesse caso, decepcdes e algumas vivéncias
desfavoraveis na e para a sua profissionalizacdo docente:

“Que seria um curso que me introduziria no mundo das letras, mas nao foi isso que
aconteceu. A principio veio uma grande decepcdo pela falta de empatia dos
professores e pelo curriculo do curso apresentado. Um curso voltado para area

cientifica, ndo respeitando no minimo a graduagdo. Na minha é&rea
Portugués/Literatura, sai pior do entrei, péssima estrutura” (respondente n°® 23)

“Baixas” (respondente n° 64)
“Nao sabia como poderia ser” (respondente n° 125)

“Minhas expectativas eram baixas. Ndo me imaginava desenvolvendo nenhum
vinculo com a licenciatura, era mais obriga¢do. Sentia que o licenciado era inferior ao
bacharel” (respondente n° 140)

“Por ser um curso de graduagdo da UFRIJ, esperava encontrar professores dedicados.
No entanto, em muitas disciplinas, os professores ndo ddo importancia nenhuma para
os alunos do curso EAD. Por sorte, contamos com o apoio incansavel dos nossos
mediadores/tutores, que fazem o possivel para esclarecer ddvidas e nos ajudar nos
estudos. No entanto, ao temos qualquer problema com avaliagdo, estamos sos”
(respondente n° 175)

“Acreditei que teria mais disciplinas praticas, pois em certo momento s6 vemos teoria
com pouco fundamento da pratica” (respondente n° 177)

Como descrito previamente, as primeiras expectativas dos licenciandos, em regra, eram
otimistas. Entretanto, ao analisar os comentérios da questdo “O curso tem atendido/atendeu as
suas expectativas?”, foi verificado que o indice de satisfacdo ndo se manteve tdo positivo.
Dentre os 55 estudantes que responderam, 17 (30,9%) comunicaram que O CUrso Superou as
expectativas e 13 (23,6%) informaram que o curso tem atendido/atendeu totalmente as
expectativas. Em contrapartida, 20 estudantes (36,4%) disseram que 0 curso atendeu

parcialmente as expectativas e 5 (9,1%) declararam que o0 curso ndo atendeu as expectativas.

6 Cabe mencionar que a pergunta em questdo ndo solicitava, de maneira explicita, informacdes a respeito das
vivéncias durante a formagdo docente, mas, sim, indagava sobre as expectativas, medos e/ou anseios ao
adentrar na graduagdo. Contudo, ja nessa etapa, alguns licenciandos teceram comentarios negativos e relataram
experiéncias ruins sobre a sua formacao.
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Apesar da maioria (90,9%) ter anunciado que as suas expectativas foram atendidas em algum
grau, uma quantidade consideravel de estudantes (45,5%) externou uma avaliacdo parcial e
negativa dos seus cursos. E necessario, portanto, averiguar as razoes pelas quais os estudantes
realizaram tais classificacoes.

No total, apreciaram-se 47 justificativas. A metodologia utilizada nesta anlise foi
composta por duas etapas. A primeira consistiu na separacdo das respostas em dois grupos:
comentarios positivos e comentarios negativos. Em seguida, os argumentos foram organizados
conforme cada assunto, a fim de compreender quais eram 0S aspectos positivos e negativos
mais recorrentes na formacdo docente. Sendo assim, certificou-se que mais da metade dos
relatos eram positivos, contabilizando 25 respostas ao todo. Os temas mais citados foram,
respectivamente: a abrangéncia do conhecimento técnico-cientifico; a qualidade do corpo
docente; a seguranca no tocante a escolha e ao preparo profissional; e a responsabilidade social
da docéncia.

Sobre a dimensédo dos saberes docentes, 9 licenciandos enfatizaram que a diversidade
de conhecimento e as experiéncias pedagogicas, sobretudo o aprendizado através das
disciplinas de Educacdo, enriqueceram sua formacédo académica, preparando-os para diferentes
situacOes em sala de aula, como pode ser comprovado em:

“E;l ndo imaginei que fosse gostar tanto das matérias de educagdo” (respondente n°
24

“Cursei disciplinas que aprofundaram meu conhecimento cientifico ¢ intelectual”
(respondente n° 27)

“O trabalho em sala de aula junto com o conhecimento tedrico da UFRJ me motivou
muito mais a trabalhar na area” (respondente n° 125)

“Sinto-me muito mais confiante para dar aula, além de ter aprendido diversos
conceitos tedricos que pude pdr em prética durante os estagios que fiz e durante meu
emprego atual” (respondente n® 159)

“Ter conhecido outras areas de atuagéo além das que eu conhecia me deixou contente
em relacdo & formacgdo, os estdgios e oportunidades de experiéncias além das
disciplinas obrigatorias também foi muito importante” (respondente n® 206)

O segundo topico mais mencionado foi a exceléncia dos docentes e da propria

instituicdo formadora. Dentre 0s 7 comentéarios, destacam-se:

“A UFRJ ¢ melhor do que eu poderia sonhar, principalmente pelo corpo docente”
(respondente n° 42)

“O curso esta além das minhas expectativas, felizmente. E isso se deve a qualidade do
corpo docente e 0 compromisso da UFRJ em se destacar sempre na sua proposta de
Universidade excepcionalmente superior, sob todos os aspectos da formacdo, da
informag@o e da transmissdo de conhecimento e suas praticas” (respondente n® 52)
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“Convivi com 6timos profissionais e colegas (estudantes) totalmente interessados. O
que proporcionou um ambiente satisfatorio ao ensino” (respondente n° 59)

“Apesar de todos os percalgos, tive acesso a professores sensacionais, gentis,
comprometidos ¢ humanos” (respondente n® 164)

Alguns alunos mostraram-se plenamente seguros quanto a capacitacdo profissional
oferecida pela UFRJ. De acordo com seis licenciandos concluintes, a formacédo inicial
fortaleceu sua identidade docente e os habilitou para diferentes contextos de atuacdo. Ademais,
ndo houve relatos em que o0 magistério ocupasse lugar de subalternidade. Para muitos, trata-se
de uma prioridade e uma conquista profissional:

“Mostrou que tudo que eu gostaria de fazer em ensino eu poderia pratica-lo”
(respondente n° 84)

“Agora estou pronta para comegar minha carreira como Docente, pois isso é muito
importante para mim. E a realizagdo de um sonho antigo” (respondente n® 130)

“Encontrei na linguistica aplicada um caminho vasto para que eu pudesse explorar o
que pretendia” (respondente n° 136)

“Hoje, percebo que fiz uma boa escolha. Entendo que posso atuar em toda e qualquer
area ¢ passei a enxergar a sala de aula como primeira op¢do e ndo, Ultima”
(respondente n° 140)

Houve também trés narrativas que abordaram a responsabilidade social e a competéncia
(trans)formadora da docéncia, nocdes essas que foram influenciadas por projetos pedagogicos
e/ou disciplinas académicas:

“Durante os anos finais da graduag@o, todos em que estive na licenciatura apés a
mudanca feita pelo vestibular, pude entrar em contato com o campo de estudos
curriculares junto ao Projeto Fund&o Biologia, que agregou mais agao, critica e autoria

a minha formac&o. Foi com o Projeto Funddo Biologia que pude superar as minhas
expectativas na formagdo docente” (respondente n° 74)

“Superou pois, hoje entendo que ndo basta somente ensinar quimica, mas ensinar
quimica de formar a ajudar na formacdo social dos alunos” (respondente n® 109)

“Compreendi que a Licenciatura vai muito além de metodologias e instrumentos, mas
apresenta aos discentes um campo do saber fundamental para quem deseja se tornar
docente na Educagdo Béasica. Apresenta o saber escolar como um saber especifico,

que ndo deve ser considerado menor em relagdo ao saber académico” (respondente n°
198)

Apesar de existirem 25 relatos positivos em relacdo a formacao inicial de professores
da UFRJ, a quantidade de comentarios negativos foi bastante expressiva — neste caso, 22
comentarios foram computados. Assim, com o objetivo de desvendar as principais causas do
descontentamento discente, decidiu-se agrupar os relatos por topicos e examina-los conforme a
sua reincidéncia. Os quatro temas escolhidos foram: a organizacdo das disciplinas e a escolha

do conteudo pragmatico; a figura do docente formador; a infraestrutura da UFRJ; e a
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superficialidade do conteudo especifico relacionado a area de formacgéo. Vale destacar que, em
alguns casos, os licenciandos apresentaram mais de uma problemética em seus comentérios,
visto que se tratava de uma pergunta aberta, ou seja, sem alternativas especificas.

Dentre todas as frustracdes, a distribuicao das disciplinas e do conteudo pragmatico foi
a indignacdo mais reproduzida pelos licenciandos concluintes, sendo encontrada em 13

narrativas:

“Ha matérias desnecessarias, s6 para atender o corpo docente” (respondente n° 23)

“Esperava mais pratica da docéncia, embora tenha o estagio para isso. Acredito que
ndo seja o suficiente e a carga horaria e sua liberdade em sala de aula seja muito pouca.
E falta as disciplinas ofertadas durante o curso serem mais voltadas pra o ensino nas
escolas. As disciplinas sdo muito académicas e centradas na pesquisa ¢ na academia”
(respondente n° 30)

“Em relacdo a minha area, eu sinto como se as matérias de literatura fossem muito
aleatorias, sem uma légica continua que me desse uma base tedrica, em outras
matérias, eu ndo senti isso” (respondente n° 57)

“Acredito que o curso ¢ um bom curso em linhas gerais, apenas a questao de ele ser
quase que totalmente separado do curso de bacharelado acaba estendendo muito o
tempo de formacdo. Ou seja, que fez bacharel precisa reingressar no curso de
licenciatura e cursar ao menos dois anos para conseguir o titulo de licenciado, em
minha opinido esse tempo poderia ser reduzido” (respondente n° 88)

“O que aprendemos ndo abrange diretamente a realidade da sala de aula” (respondente
n°113)

“Infelizmente, disciplinas que constam como eletivas na grade e que sdo relevantes
para a formagéo como as que discutem raga e género ndo sdo oferecidas no curso
noturno com frequéncia e acabam afetando algumas escolhas” (respondente n° 126)

“Naquilo que eu buscava, que era Portugués para estrangeiro, ndo atendeu minha
expectativa. Pensei que aprenderia a como dar aula para estrangeiros, e sé aprendi
sobre a evolugdo dos tipos de ensino da lingua Portuguesa ao longo do tempo, mais
focado nos tipos que ja passaram” (respondente n°® 146)

“O curso possui certas lacunas pratico-artisticas que para mim foram preenchidas com
0 tempo em que cursei o bacharelado, porém devido a grande demanda de carga
horéria da licenciatura é dificil conciliar a prética artistica, o curso oferece
embasamento tedrico e nogdes de pratica, mas esta Ultima acredito que poderia ser
mais presente, mesmo antes do estagio curricular obrigatorio” (respondente n® 157)

“Tem algumas matérias que, apesar de serem importantes para um fisico, ndo sido
utilizadas no trabalho” (respondente n° 165)

“Falta de disciplinas de educagéo voltadas para tecnologia e educagdo. Disciplina de
didatica especifica do curso muito ideolégica. Disciplinas do ifcs ndo se comunicam
com BNCC” (respondente n® 172)

“O curso deveria ofertar disciplinas eletivas, pois € inacreditavel que nenhuma seja
oferecida, apesar de termos que cumprir carga horéria de atividades complementares.
A parte de extensdo deveria ser mais divulgada, pois s6 fui conhecer depois de cinco
anos no curso” (respondente n° 175)

“Formacdo extremamente rasa para educacao especial, EJA e diferentes metodologias
de ensino. Técnicas de oratéria\apresentacdo e discussdes mais praticas teve muito
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pouco ou ndo existiu. O estagio ocorreu em uma modalidade emergencial e, por isso,
ndo tenho um bom pardmetro. No entanto, houve bastante discussdo no tocante aos
grandes pensadores da educagdo” (respondente n°® 176)

“Sinto que faltou muitas coisas importantes, muitas disciplinas que poderiam ser
resumidas como por exemplo 4 periodos de latim, poderia ter sido 2 e outras que
deveriam ser mais aprofundadas como sintaxe, semantica, morfologia, mais didatica”
(respondente n° 190)

Como pode ser observado nos exemplos anteriores, os discentes desaprovam a
disposicéo curricular e o conteido das disciplinas especificas e/ou educacionais, sobretudo com
relacdo ao tempo direcionado as atividades tedrico-praticas e a distancia das disciplinas com a
realidade da educacdo basica. Em outras palavras, os estudantes criticaram a auséncia de
praticas pedagogicas; a preponderéncia de disciplinas voltados ao campo da pesquisa
académica; o distanciamento do contexto escolar e da prépria realidade profissional; a carga
horéaria oferecida para as matérias da educacao; a incongruéncia entre as ementas dos cursos de
licenciatura; entre outros fatores. Cabe ressaltar que alguns licenciandos informaram que o
afastamento das escolas se deu por causa da pandemia COVID-19 e que isso foi extremamente
prejudicial para a sua formagéo docente, como em:

“Eu, infelizmente, nd0 pude estagiar dentro uma escola e vejo que isso afetara
diretamente minha formagdo docente” (respondente n°® 117)

O segundo maior indice de aspectos negativos relaciona-se aos professores
universitarios, totalizando 5 respostas. Mais especificamente, os estudantes retratam o
distanciamento da formacdo/experiéncia desses professores com a educacdo béasica. Por
conseguinte, os docentes tendem a oferecer aos licenciandos um ensino voltado a uma formagao
bacharelesca. E importante reiterar que, apesar de referida aqui de forma negativa, a qualidade
do corpo docente foi, conforme ja mencionado acima, o segundo fator mais citado de forma
positiva pelos estudantes, contendo 9 comentarios. Ademais, é necessario analisar cada caso
particularmente e identificar, posteriormente, as atividades pedagdgicas e as suas respectivas
frequéncias, a fim de projetar o panorama da formacdo docente da UFRJ e averiguar, também,
se tais criticas apresentam algum embasamento — essas informacgdes serdo exploradas do
préximo subcapitulo. Seguem abaixo as 5 opinides negativas acerca do perfil docente:

“Professores sem experiéncia na area de educagdo, curso voltado para o bacharelado,

sem nenhuma disciplina voltada para tecnologias da educacdo. Professores da FE das
Ciéncias Sociais altamente ideoldgicos” (respondente n° 64)

“A qualidade do ENSINO da UFRJ ¢ muito deficiente, tenho vergonha de metade das
aulas que tive. Muitos professores totalmente desqualificados para 0 ENSINO sendo
apenas pesquisadores” (respondente n° 73)
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“Muitos dos professores ndo apresentaram didatica boa” (respondente n° 83)

“Minha nota em psicologia da educagio néo foi langada no fim do periodo, precisarei
fazer a disciplina de novo, desde o comeco. Participei das aulas dessa disciplina, mas
no fim do periodo a professora ndo conseguiu langar a nota obtida. Outro motivo é
que penso que um professor responsavel por formar outros professores precisa
demonstrar flexibilidade na forma como se relaciona com as pessoas” (respondente n°
158)

“Os coordenadores das disciplinas deveriam ser mais presentes, interagir mais com o0s
alunos do curso EAD” (respondente n° 175)

Dois licenciandos teceram comentarios a respeito da infraestrutura precaria da UFRJ,
problema esse que prejudica, segundo eles, a realizacdo de atividades tedrico-préaticas e impede

o0 aprendizado multidisciplinar:

“N&o ha estrutura para Literaturas. Nao ha laboratério [...] No andar do curso vi
muitas pessoas que estavam ali por causa da carreira de docente, se decepcionarem
amargamente e ter a certeza de que a Unica coisa que ndo queria era ser professor”
(respondente n° 23)

“Poucos recursos disponiveis para as aulas praticas" (respondente n°® 71)

Por fim, embora a secundarizacdo das disciplinas pedagdgicas seja uma das principais
causas que desestimularam os estudantes ao longo da trajetoria académica, houve dois relatos
em sentido oposto, notificando a auséncia e/ou superficialidade de contetdos relacionados a
area especifica de formag&o:

“Acredito que a licenciatura em educacdo poderia ter mais disciplinas voltadas para a
parte de fisiologia, onde o bacharelado tem uma gama maior. Em qualquer um dos

cursos, estaremos lidando com pessoas e isso precisa ser levado em considera¢do”
(respondente n° 177)

“Parcialmente porque visa muito a educacdo e eu gostaria de atuar na area mais
cientifica” (respondente n° 183)

Sobre o perfil desses dois Gltimos licenciandos, observou-se que ambos ndo tinham a
licenciatura como primeira opgdo — um respondente manifestou interesse inicial por Danga, e
outro respondente nao forneceu esse tipo de informacédo. Quanto aos motivos que os levaram
ao magistério, foram registradas, respectivamente, as seguintes motivagoes: ‘possibilidade de

fazer concurso publico’ e ‘ter uma graduacao’.

5.3 Préticas pedagogicas durante a graduacéo

Esta secdo tem o objetivo de apurar se as "praticas pedagogicas” foram presentes na
formacéo dos licenciandos concluintes e, caso tenham sido, examinar sua periodicidade e sua

relevancia no processo de profissionalizagdo docente. Dessa maneira, serd possivel analisar
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melhor questdes apontadas pelos estudantes anteriormente, como a auséncia de integracédo entre
a universidade e a escola, a segmentacdo das disciplinas, pouca carga horéria direcionada as
disciplinas da educacdo, o distanciamento do contexto escolar, enfoque nos conhecemos
tedricos em detrimento da pratica, entre outros dilemas.

Foram elencadas cinco atividades académicas (essas agOes estdo especificadas na
primeira coluna da tabela 8) para que o0s estudantes informassem o momento do curso em que
as realizaram/realizam atualmente. Nesse caso, serd possivel investigar se as praticas
pedagdgicas ocupam lugar secundario, complementar nas licenciaturas. Ao todo, 52 discentes

responderam esse questionamento, resultando nos seguintes dados:

Tabela 8: Momentos do curso em que os licenciandos concluintes realizam/realizaram
acdes relacionadas as experiéncias universitarias

Em nenhum Inicio do Meio do Final do Ao
momento | curso (1°ao [ curso (4° | curso (do7° | longo
do curso 3° periodo) ao 6° periodo em | de todo

periodo) diante) curso
Acdes de extensao relacionadas a 25% 5,8% 26,9% 25% 17,3%
escola e/ou a educacéo
Ac0es de pesquisa relacionadas a
escola e/ou a educagéo 34,6% 1,9% 19,2% 30,8% 13,5%
Eventos/palestras/seminarios
relacionados a atuacéo docente e/ou 1,9% 11,8% 19,6% 21,6% 45,1%
temas da educacdo bésica
InteragcBes com o espago/atores da 15,4% 5,8% 17,3% 32,7% 28,8%
escola
Participacdo em acfes de outras 65,4% 5,8% 13,5% 3,8% 11,5%
licenciaturas

Fonte: Elaboracdo Prépria

De modo geral, as menores porcentagens concentraram-se no periodo inicial do curso,
mostrando, no primeiro momento, que as atividades pedagdgicas ndo sao distribuidas
uniformemente no decorrer da graduacao. Além disso, o indice dos alunos que nunca tiveram
essas experiéncias € relativamente alto na maioria dos casos, evidenciando que existe, de fato,
um afastamento da realidade escolar.

Ao analisar a regularidade das a¢des académicas voltadas ao magistério, alguns pontos
merecem destaque. Sobre as atividades de extensdo, a maior porcentagem encontra-se no meio

(26,9%) e no final do curso (25%), porem, esses dados ndo estdo distantes da quantidade de
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alunos que nunca vivenciaram isso (25%). Isto é, ¥ dos respondentes afirmaram nédo ter
realizado nenhuma acdo de extensdo vinculada a escola/educacdo. Em relacdo as acGes de
pesquisa sobre o campo educacional, os periodos de maior indice sdo, respectivamente, em
nenhum momento do curso (34,6%) e ao final do curso (30,8%). Apesar da participacdo em
pesquisa, diferentemente da extensdo, ndo ser obrigatoria, tratando-se de licenciaturas, €
preocupante existirem muitos alunos que nunca produziram estudos acerca da sua propria
profissdo. No que tange aos eventos, as palestras e aos seminarios, 45,1% dos estudantes
afirmaram que participaram dessas a¢fes ao longo de todo o curso, sendo esta, portanto, a
atividade mais mencionada como aquela que acontece no inicio e ao final da formagdo. Acerca
das interagdes com o espaco/atores da escola, 32,7% dos estudantes esclareceram que tiveram
esse contato no final do curso e 28,8%, ao longo do curso. A hipotese que poderia justificar o
primeiro percentual é a de que tal experiéncia aconteceu na época do estagio obrigatorio,
projetado, geralmente, para o final da graduagéo. Por fim, 65,4% dos licenciandos concluintes
(o maior indice de todos os grupos) informaram que nunca se envolveram em atividades com
outras licenciaturas, indicando que os cursos de licenciatura apresentam pouco didlogo e
atividades conjuntas, multi/interdisciplinares.

Com o intuito de mapear a frequéncia em que os discentes realizaram atividades
associadas a educacdo, escolheram-se 12 a¢des para que eles marcassem apenas uma dessas
opcoes: sempre, frequentemente, ocasionalmente, raramente e nunca. Ao todo, 52 estudantes

trouxeram essa informacdo. Sendo assim, foram coletados os seguintes resultados:

Tabela 9: Frequéncia em que os licenciandos concluintes participaram de atividades
e/ou aulas relacionadas ao seu curso

Sempre | Frequente- | Ocasional- | Raramente | Nunca
mente mente

Conhecimentos especificos para a sua area

38,5 % 30,8% 21,1% 5,8% 3,8%
Ensino de conceitos da area especifica na
educacéo basica 17,3% 32,7% 28,9% 17,3% 3,8%
Anaélise de politicas educacionais e de
curriculo 19,2% 23,1% 36,6% 19,2% 1,9%
Analise de materiais educacionais 15,4% 23,1% 28,8% 28,8% 3,9%
Profissdo docente, a formacdo de professores e
0 campo de atuacdo dos professores

17,3% 30,8% 34,6% 15,4% 1,9%
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Reflexdo sobre a atuacdo profissional docente
a partir de estudos de caso/situacdes de sala de
aula/préatica pedagogicas

17,3% 28,9% 32,7% 19,2% 1,9%

Atuacdo docente em contextos escolares
distintos com estudantes de diversas

identidades e conhecimentos 11,5% 19,3% 26,9% 30,8% 11,5%

Experiéncias ligadas ao processo de
escolarizagdo e aos espacos escolares 9,6% 23,1% 40,4% 19,2% 7.7%

Planejamento, metodologia e avaliacdo nas
atividades/aulas para a educacao bésica 15,4% 23,1% 38,5% 19,2% 3,8%

Participacdo de professores da Educacéo
Basica para o didlogo sobre os seus
conhecimentos, reflexdes e vivéncias 11,5% 13,5% 38,5% 230 13,5%

Experiéncia/observacdo/atuacdo em atividade
promovida pela UFRJ no CAP 5,8% 11,5% 19,2% 23,1% | 40,4%

Experiéncia/observacdo/atuacdo em atividade
promovida pela UFRJ em institui¢do de

Educacdo Basica (exceto CAP) 3,8% 7.7% 2504 2504 38,5%

Fonte: Elaboragdo Prdpria

Ao analisar a regularidade das 12 atividades elencadas acima, foi observado que o
advérbio de maior ocorréncia foi ‘ocasionalmente’ — advérbio com o maior indice percentual
em 7 atividades. Os advérbios ‘raramente’ e ‘nunca’ tiveram a porcentagem mais elevada em 4
atividades, ao passo que os advérbios ‘sempre’ e ‘frequentemente’ foram destaque em apenas
2. Assim, é possivel deduzir, no primeiro momento, que grande parte dos licenciandos ndo
tiveram e/ou tiveram pouco contato com acdes voltadas diretamente as licenciaturas,
principalmente aquelas atividades cujos alvos eram o0 ambiente escolar e as relagdes sociais nele
presentes.

Investigando cada atividade e cada porcentagem isoladamente, pdde-se compreender
melhor a razdo de algumas insatisfacfes dos licenciandos quanto a sua formagéo docente, como
a priorizagdo do conhecimento tedrico em desfavor da prética. Ao comparar as atividades de
‘conhecimentos especificos para a sua area’ e de ‘ensino de conceitos da area especifica na
educagdo basica’, foi constatado que os saberes especificos da area de formagao sdo mais
trabalhados do que aqueles direcionados a educacgéo basica. Nesse caso, 0s maiores indices da
primeira atividade concentraram-se nas frequéncias ‘sempre’ (38,5%) e ‘frequentemente’

(30,8%). Ja na segunda atividade, houve certa distribuicdo entre as frequéncias, diluindo-se em
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‘sempre’ (17,3%), ‘frequentemente’ (32,7%), ‘ocasionalmente’ (28,9%) e ‘raramente’ (17,3%).
Essa proporcionalidade entre as frequéncias se mantém nas atividades que exploram a analise
e a reflexdo sobre o campo docente, no entanto, a frequéncia ‘ocasionalmente’ ainda se
sobressai. Esses resultados sugerem que as praticas docentes ndo séo constantes no decorrer da
graduacéo, confirmando, portanto, o aspecto da fragmentagéo das licenciaturas.

Além disso, quando as praticas da tabela 9 se voltam exclusivamente para o cotidiano
escolar, os indices respondentes as frequéncias ‘ocasionalmente’, ‘raramente’ e ‘nunca’
crescem consideravelmente. Isso indica a percepcao de um distanciamento da educacéo basica.
No que se refere a ‘atuagdo docente em contextos escolares distintos com estudantes de diversas
identidades e conhecimentos’, 30,8% dos licenciandos realizaram essa atividade raramente e
26,9%, ocasionalmente. Sobre as ‘experiéncias ligadas ao processo de escolarizacdo e aos
espacos escolares’, 40,4% dos estudantes escolheram a frequéncia ‘ocasionalmente’ (a maior
porcentagem desse advérbio). As praticas de ‘planejamento, metodologia e avaliacdo das
atividades/aulas para a educagdo basica’ e “participacao de professores da educagao basica para
o didlogo sobre os conhecimentos/reflexdes/vivéncias’ reuniram 38,5% das marcagdes em
‘ocasionalmente’. Essa porcentagem corrobora, portanto, com as narrativas dos licenciandos
que demonstraram inseguranca quanto a sua atuacdo docente, pois, segundo eles, ndo Ihes
ensinaram como ensinar (“Formagdo extremamente rasa para educacdo especial, EJA e
diferentes metodologias de ensino...”, respondente 176). Por fim, sobre as vivéncias concretas
nos ambientes escolares, o resultado é ainda mais preocupante: 40,4% dos licenciandos
concluintes nunca participaram de atividades pedagdgicas promovidas pela UFRJ no
CAp/UFRJ e 38,5%, em outras institui¢ces de educacao basica.

Ainda sobre a relacdo entre a universidade e a escola, foi perguntado aos alunos se 0s
conhecimentos e as vivéncias dos professores da Educacdo Basica estdo/estiveram presentes
nas aulas da graduacdo — nesse caso, 52 licenciandos forneceram essa informacdo. Os dados
ndo apontam para um cendrio animador, pois, embora a maioria dos estudantes tenham
declarado que sim (57,7%), uma quantidade expressiva declarou que néo (42,3%). Levando em
consideracdo que os saberes docentes se (re)constroem em conjunto, nas relagdes sociais, é
muito preocupante que esses licenciandos concluintes ndo tenham compartilhado vivéncias
com seus futuros colegas de trabalho, enriquecendo, assim, sua formacao.

A fim de compreender quais foram os tipos de interacdo daqueles que responderam sim,
foram apresentadas cinco opgdes para que os licenciandos marcassem as suas experiéncias,
podendo, inclusive, selecionar mais de uma alternativa. Nessa situacdo, foram contabilizadas

73 marcac0es, e elas estdo distribuidas da seguinte forma: 27,4% videos/documentarios com
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experiéncias de professores/falas de professores; 27,4% artigos/relatos escritos por professores
da educacdo bésica; 21,9% os licenciandos vado a escola; 17,8% os professores vdo a
universidade para palestras/seminarios e outros eventos; e 5,5% os professores vdo a
universidade para participar das aulas. Conforme esses dados, pode-se deduzir que o dialogo
entre os estudantes e os professores da educagdo bésica é bastante fragil.

Sobre o cumprimento do estagio obrigatorio, dentre os 53 licenciandos que responderam
essa questdo, 22 declararam que ja o realizaram, mas totalmente de forma remota, 24
informaram que o realizaram parte presencialmente e parte a distancia, e 7 comunicaram que
ainda ndo o fizeram. E necessario mencionar que o questionario discente foi idealizado e
aplicado no momento da pandemia Covid-19, situacdo que afetou completamente a maneira
como o estagio obrigatério normalmente era realizado, portanto, ndo foi elaborada uma
alternativa que indicasse o cumprimento do estagio obrigatorio totalmente na forma presencial.
Dentre os 46 que realizaram essa etapa, 40 disseram que foi uma experiéncia relevante para o
desenvolvimento profissional, 5 declararam o contrério, e um licenciando se absteve.

Para estudar as influéncias do estagio obrigatério na formacdo docente, foi solicitado
aos estudantes que descrevessem suas Vvivéncias ao longo dessa jornada. Ao todo, 39
licenciandos apresentaram suas justificativas — foram 31 relatos sobre aspectos positivos e 7
sobre experiéncias desfavoraveis. No que concerne aos comentarios positivos sobre 0s
aprendizados no estagio obrigatorio, o assunto mais abordado, de modo geral, foi a
possibilidade de se conectar com o cotidiano escolar — espaco de atuacdo docente por exceléncia
— como pode ser observado nos exemplos a seguir:

“O simples fato de termos contato direto com uma escola e sabermos como funciona
ela na pratica ja ¢ uma faceta positiva do processo” (respondente n° 22)

“O Estagio ¢ uma parte importante da formagao. O licenciando lida com a realidade
do ensino no Brasil” (respondente n° 23)

“Pude ver como ¢ a realidade dentro da sala de aula. E as atitudes profissionais”
(respondente n° 59)

“Com a vivéncia, pude questionar algumas certezas e ter algum contato com a pratica
em sala de aula” (respondente n° 74)

“Observar praticas docentes na educagéo basica e vivenciar o clima e cultura escolar
sdo fundamentais na formagdo. Auxiliam a pensarmos nossas proprias praticas
futuras, termos uma nocdo da organizacao e das dinamicas escolares e das formas
possiveis de lidar com adversidades” (respondente n° 126)

“Eu aprendi um pouco mais sobre vivéncia em sala de aula, apesar de ter sido de forma
remota” (respondente n°® 165)

Além disso, alguns licenciandos descreveram que as experiéncias obtidas durante o
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estdgio obrigatério reforcaram sua identidade docente e contribuiram para o seu
desenvolvimento profissional, pois, segundo eles, essa etapa os tornou professores:

“Foi muito bom ter aquela interacdo com as criangas, fez eu me sentir pronta para
lecionar profissionalmente Foi fundamental na formacdo. Gostei muito de pér em
pratica no CAP da UFRJ. Foi uma experiéncia que me vi como professor, ndo tinha
tido outra experiéncia em sala de aula até entdo. Foi toda presencial antes da
pandemia. E conseguir ver que sou capaz de lidar com uma turma, porém foi sé no
CAP que é uma realidade totalmente diferente das escolas publicas que irei encontrar
daqui pra frente” (respondente n° 24)

“Me ajudou a ter confianca e botar em pratica tudo o que havia aprendido e estava

aprendendo sobre educagido” (respondente n° 159)

“Participar dos estagios foi muito importante para minha atuacdo docente. Poder
observar e contribuir junto ao professor foi essencial para eu pudesse refletir sobre o
que eu posso ter como referéncia para usar em minha propria atuacdo, bem como o
que eu considero negativo e que procurarei ndo repetir” (respondente n° 206)

Alguns estudantes destacaram que os vinculos licenciando-aluno e licenciando-
professor, nas escolas em que cumpriram o estagio obrigatdrio, foram essenciais para a sua
formacdo docente. Esses relatos, mostram a importancia das relacdes sociais, em especial da

interacdo professor-aluno no processo de formacao docente, como em:

“Interagdo entre professores e alunos ¢ importante para a formagdo profissional”
(respondente n°® 71)

“No estagio consegui perceber a realidade dindmica da sala de aula da educagdo
bésica. Entendi como preparar aulas de modo mais assertivo para essa faixa etaria e
como o componente da relacdo humana entre aluno e professor muitas vezes é mais
importante ou mais relevante do que o contetdo em si. Considero importante também
a participagdo nas atividades burocraticas ligadas a profissao docente” (respondente
n®113)

“No inicio, imaginei ser negativa, por nao estagiar nas instalacdes fisicas das escolas,
entretanto me atentei ao fato de que néo precisamos de fundacéo para termos uma sala
de aula e pude aproveitar o estagio com um olhar mais sensivel para a docéncia”
(respondente n° 140)

“Aprendi muito nesses estagios, o contato com as criangas, a vivéncia dos trabalhos
feito junto ao professor, tudo isso foi uma experiéncia incrivel na minha caminhada.
E nesse momento pandémico, ndo podendo estar em sala também aprendi muito pois
tivemos que nos inventar e olhar de uma outra maneira e isso foi muito gratificante
para minha jornada académica” (respondente n° 155)

“Fiz o estagio obrigatorio totalmente presencial no CAP e a experiéncia, até hoje, é
baliza para minha pratica. Tive acesso a orientagdo comprometida e professores
generosos” (respondente n° 164)

“Meu estagio foi totalmente presencial. Foi antes do Covid aparecer. A tutora me
deixou & vontade e me deu todo apoio e instrugdes necessarias” (respondente n® 170)

“Felizmente consegui fazer trés dos quatro estagios obrigatorios de modo presencial.
Pude vivenciar bem as dificuldades da profissdo, mas também as recompensas.
Chegar ao final do semestre e ver que o aluno aprendeu o que ensinamos, que
aprendeu a estudar e se aperfeicoar, a ler, refletir e entender o que estava sendo pedido
¢ muito gratificante” (respondente n°® 175)
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Houve também narrativas que evidenciaram a conexdo entre o conhecimento tedrico e

0 prético, e entre a rotina académica e a escolar:

“Achei que pude estar em contato com uma rotina académica e principalmente ter
contato com um jeito de dar aula que € distinto ao da universidade. Estar na escola me
deu uma ideia maior na materialidade das discussées do meu campo de estudos”
(respondente n° 88)

“Foi 0 momento onde o conhecimento académico adquirido pode ser observado na
vida real” (respondente n° 109)

Apesar da predomindncia de avaliagbes positivas quanto a pratica do estagio
obrigatorio, alguns licenciandos relataram experiéncias negativas, as quais necessitam ser
investigadas com cautela. Nesse caso, dentre 0s 7 comentarios computados, a critica central
abarca a postura do professor regente e a sua falta de comprometimento em orientar os futuros

colegas de profisséo:

“Professor aceitou os estagidrios por obrigacdo, sente, ndo ocorria interagao, somente
assistir aulas” (respondente n° 64)

“Falta de orientagdo positiva por parte do professor que acompanhava no estagio me
desmotivar para entrar na rede publica, pois ainda ha muita resisténcia de assumir
praticas mais eficientes e humanizadoras que vemos em teoria” (respondente n°® 125)

“Nao achei produtivo ficar sentada observando a professora dar aula, aprendi muito
mais na escola onde eu trabalhava, onde eu era merendeira readaptada e exercia o
cargo de agente educadora e auxiliava muito os professores a dar aula” (respondente
n° 146)

“O professor responsavel nao soube criar um espago propicio de aprendizado, estava
contrariado em dar aula remota” (respondente n® 172)

Por fim, somente um discente desaprovou a carga horéria atribuida ao estagio

obrigatorio, que seria, de acordo com ele, exorbitante:

“A tinica coisa negativa ¢ o nimero de horas excessivo” (respondente n° 42)

Com o objetivo de investigar se as praticas docentes foram realizadas também de
maneira voluntaria, ou seja, se os licenciandos concluintes decidiram, em algum momento do
curso, atuar em acles pedagogicas, foram elaboradas algumas questbes relacionadas as
seguintes atividades académicas: estdgio ndo obrigatério em escolas; PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia); e agdes de extensdo em escolas. Foi constatado
gue a maioria dos estudantes ndo participou desses trés contextos formativos. Sobre o estagio
ndo obrigatério em escolas, dos 52 licenciandos que forneceram essa informacdo, 34 néo se
envolveram nessa atividade. No que se refere ao PIBID, ao todo, 34 estudantes responderam
esse guestionamento, porém nenhum deles participou do projeto. Acerca dos programas de

extensdo em escolas, dos 51 estudantes que se posicionaram, apenas 14 engajaram-se nessa



91

acdo — 13 discentes anunciaram que essa Vvivéncia foi positiva para a formagéo profissional
docente e 1 ndo respondeu.

Aos 14 licenciandos que atuaram, de forma espontanea, nas atividades de extensao em
escolas, foi requerido que eles reportassem seus aprendizados durante esse processo.
Obtiveram-se 8 respostas, cujo tema central versava sobre a importancia da proximidade com
a rotina escolar na profissionalizagdo docente, legitimando, assim, o papel institucional da
escola basica e seu potencial formador. Alguns licenciandos afirmaram que o contato com 0s
alunos da educacdo béasica e com os professores foi muito relevante, principalmente para
experienciar diferentes situacfes de ensino e de aprendizagem, como também para refletir sobre
suas proprias convicgdes sobre a docéncia:

“Participei de uma extensdo voltada para o EJA. Na qual pude compartilhar meu
conhecimento com os alunos e aprender muito com os mesmos. Foi uma troca muito
gratificante de experiéncias e saberes. Deveria ter muitas extensdes nas escolas, é

muito agregador para a formagdo. Sentir na pratica tudo que voceé sé estd aprendendo
na teoria na faculdade” (respondente n° 30)

“Foi positivo participar de atividades dentro da escola e o didlogo com os alunos de
ensino medio sobre as possibilidades de formagdo apds a conclusdo da educacdo
bésica e apresentar a UFRJ a eles. A extensdo se deu de forma muito dialdgica e
horizontal o que possibilitou trocas de olhares que auxiliam a pensar minha propria
pratica” (respondente n° 126)

“Sempre ¢é positivo aprender novas maneiras de passar conhecimento” (respondente
n° 183)

“Ainda nao terminei o estagio obrigatorio e, por enquanto, s6 esta de maneira remota.
Entdo as vivéncias na acdo de extensdo antes da pandemia fizeram-me ter contato
mais préximo com os alunos” (respondente n° 193)

Além disso, certos discentes apontaram que se surpreenderam com a maneira pela qual
o conhecimento foi compartilhado, expondo que as atividades de extensdo se destacam devido
a diversidade de contetdo e ao dinamismo das aulas, como pode ser observado em:
“A vivéncia de diferentes experiéncias moldam a profissional que pretendo ser”
(respondente n° 164)

“A realizagdo de atividades de extensdo foram bem dindmicas e diferenciadas.
Aprendi com cada uma delas” (respondente n° 130)

“Grande experiéncia pratica adquirida em um ambiente de ensino diferente do ensino
basico regular, com contelido programatico, expectativas de publico diferentes em
cada participante e em cada turma” (respondente n°® 157)

Em conclusdo, um licenciando afirmou que as agOes de extensdo serviram de
combustivel para continuar na profissdo docente e que, inclusive, influenciaram-no a ingressar
na modalidade de licenciatura. Esse mesmo licenciando declarou que, apesar das dificuldades,

as atividades de extensdo o ajudaram a visualizar o que ele realmente gostava de fazer/ser. O
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relato a seguir, portanto, confirma o qudo as praticas docentes sdo indispensaveis para e na
formagé&o docente, visto que sdo capazes de moldar a personalidade docente, de intensificar a
identidade docente, de desenvolver o sentimento de pertencimento a profissdo, e, por fim, de
motivar os discentes a permaneceram na luta pela educacdo de qualidade, que valoriza a

democracia e as questdes sociais:

“A vivéncia junto as acdes de extensdo foram um divisor de aguas para que eu
decidisse mudar do ABI para a licenciatura. 1sso se deve ao fato de que me mostraram
0 que eu realmente gostaria de fazer, mesmo que a profissdo docente seja uma das
mais desafiadoras hoje” (respondente n° 74)

5.4 Avaliagdo sobre a formagdo académica

A partir da avaliacdo dos proprios licenciandos concluintes a respeito da sua trajetoria
académica, esta secdo tem o propdsito de refletir sobre o efeito das praticas docentes na e para
a formac&o docente. Primeiramente, foi apresentada a eles esta afirmagdo: “Me sinto preparado
para atuar como professor da educacio basica”. Em seguida, os discentes deveriam assinalar se
concordam ou ndo com essa assertiva, expondo, assim, o nivel de confian¢a quanto as
licenciaturas da UFRJ. Ao todo, 52 licenciandos responderam esse questionamento, resultando

nestes dados:

Tabela 10: Avaliacéo dos licenciandos concluintes no que se refere a afirmacéao “Me
sinto preparado(a) para atuar como professor(a) da educacio basica”

Escala de concordancia Quantidade de alunos Percentual
Concordo totalmente 8 15,4%
Concordo 24 46,2%
Nao estou decidido(a) 14 26,9%
Discordo 2 3,8%
Discordo totalmente 4 7,7%

Fonte: Elaboracdo Propria

Em regra, a maioria dos estudantes (61,6%) concorda, em algum grau, com a declaragédo
de que estdo preparados para atuar na educacgéo béasica. Isto é, com base nesse resultado, pode-
se inferir que a formacéo de professores da UFRJ, de certa maneira, ofereceu seguranca aos
estudantes em relacdo a sua atuagdo docente, fazendo com que os licenciandos se sentissem

mais confiantes na sua profissdo. Sobre o0s estudantes indecisos, esses correspondem a 26,9%,
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namero relativamente expressivo, e apenas 11,5% acreditam que n&o estdo aptos a desempenhar
a funcédo de docente. Tratando-se de uma avaliagdo subjetiva, é necessario, portanto, pesquisar
as motivacdes que influenciaram os licenciandos a assumir tais posicionamentos.

Dos 8 estudantes que assinalaram a opg¢do ‘concordo totalmente’, 7 expuseram suas
justificativas. Todas exaltavam o valor interinstitucional da UFRJ, elogiando sua formacéo
docente, que, segundo eles, é completa e de exceléncia:

“Minha resposta tem como argumento, o fato de eu ter exercido a funcdo de professora
desde os doze anos, e atuava por vocacao, sem o conhecimento dos critérios existentes

e da formacdo necessaria. E desde entdo me preparei. E, posteriormente, busquei a
melhor formag¢do” (respondente n° 52)

“As propostas de atividades nas disciplinas cursadas nos conduzem a capacitacao para
atuacdo na educacdo bésica. Tive essa percep¢do em Estagio 3 e parte do Estagio 4,
que foi concluido a distancia por causa da pandemia” (respondente n° 53)

“Preparagdo através de varias literaturas extra graduacdo, vivéncia em Ong's e servi¢o
de voluntariado ligado a educacéo, empatia, boa comunicacéo, iniciativa, espirito de
lideranga e comprometimento” (respondente n° 85)

“A minha formagdo tem sido de exceléncia, me sinto preparado para atuar como
professor” (respondente n® 109)

“Nos ¢ ofertada uma ampla formacéo que permite a experiéncia nas mais diversas
situacOes referentes a educagao” (respondente n° 164)

Ademais, dois estudantes relataram que a formacéo académica da UFRJ desenvolveu
neles a pratica critico-reflexiva sobre o agir docente:
“Passei a minha vida inteira no ambiente escolar e nos Gltimos anos tenho refletido
sobre esse lugar” (respondente n° 42)

“O curso serviu para me ajudar a refletir sobre a educacdo e o papel do professor,
assim como me preparar como ser professor na teoria e na pratica” (respondente n°
159)

Dos 24 que marcaram a alternativa ‘concordo’, 20 explicaram suas motivagdes. Um fato
interessante € que, na maioria dos casos, 0s estudantes declararam que se sentem preparados
para atuar na educacdo béasica, porém, concomitantemente, expressaram certo
descontentamento com alguns aspectos da sua formacdo. Em geral, os licenciandos

demonstraram entusiasmo com a carreira docente, como em:

“Pela experiéncia em outra area de atuagdo” (respondente n° 23)

“Possuo conhecimentos necessario para iniciar o caminho como professora”
(respondente n° 59)

“Acredito que tenho uma formagao solida para trabalhar como professor, s6 um pouco
de inseguranga inicial, mas que com o tempo deve passar” (respondente n°® 88)

“Apesar de ndo ser totalmente meu desejo, existe uma preparagdo para todos os
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segmentos” (respondente n°® 90)

“Eu vou me esforgar e dar o meu melhor como professora. Acredito que vou ensinar
e aprender bastante com meus alunos” (respondente n° 130)

“E uma Institui¢do que forma professores de exceléncia” (respondente n° 155)
“Por conhecer outras areas da Pedagogia diante de estagios e experiéncias fora da

universidade, considero melhor preparo para atuagéo na gestdo escolar” (respondente
n° 206)

Embora muitos tenham classificado o aprofundamento teérico como um aspecto

positivo, outros criticaram-no, seja pela secundarizacdo da pratica no conteldo programatico

da UFRJ, seja pelo prejuizo na estrutura organizacional do estagio obrigatdrio causado pela

pandemia Covid-19:

“Concordo porque penso que a UFRJ me forneceu as ferramentas tedricas necessarias.
S6 o que falta ¢ a pratica” (respondente n° 22)

“Acredito que a profissdo passa por varios desafios, como por exemplo, 0s recursos
disponiveis, a localizag8o do espaco escolar (cidade/zona rural), a inser¢do de alunos
com necessidades especiais, entre outros. Apesar de me sentir qualificado, ndo tive a
oportunidade de trabalhar com todas essas questdes” (respondente n® 71)

“Durante o estagio obrigatdrio, tive pouco contato com a sala de aula. E isso que me
faz sentir pouco preparada” (respondente n°® 74)

“Me sinto preparado, mas por ndo experimentar ainda a sala de aula ndo posso dizer
que estou totalmente preparado” (respondente n° 83)

“A Faculdade fornece muitas ferramentas, visdes e estratégias, portanto me sinto
embasada para comegar minha trajetoria docente, apesar de a experiéncia préatica ser
muito necesséria. Acredito que esta lacuna da pratica e experiéncia me foi adquirida
mais fora da faculdade através de trabalhos e interesse proprio do que dentro da
faculdade” (respondente n° 157)

“A meu ver, ha um esfor¢o de aprofundamento teodrico, construgdo de materiais e
oficinas didaticas, entre outros, que contribui de forma fundamental na preparacéo.
Contudo, devido a pandemia, ainda ndo consegui iniciar meu estagio na escola e talvez
esse estagio se limite ao ambiente remoto, o que implicard em perda na preparagdo”
(respondente n° 198)

Alguns licenciandos ressaltaram a no¢do da incompletude docente, defendendo a

importancia da formacao continuada para saber lidar com os multiplos saberes e contextos de

atuacdo que envolvem o magistério:

“Eu acredito que ¢ impossivel estar 100% preparado para qualquer nova atividade na
vida, mas acredito que eu tenha uma boa bagagem que vai me facilitar os caminhos”
(respondente n° 136)

“Me sinto apta para atuar como professora. Um professor jamais vai ter atingido a
linha final da docéncia, ha sempre o que aprender e descobrir. Posso ndo ter vivéncia
dentro dos modelos tradicionais de ensino e ter que aprender durante a atuagdo, mas
tenho a vivéncia da docéncia no modelo virtual e hibrido, experiéncia que alunos
anteriores a mim ndo tiveram” (respondente n° 140)
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“E uma questio de continuar estudando, sempre, ¢ de aplicar o conhecimento”
(respondente n° 158)

“A formagdo de professores ndo prepara 100% para a vida de sala de aula”
(respondente n° 165)

“Com todas as vivéncias durante a graduacdo e ao longo do estigio obrigatorio,
experimentei situacdes semelhantes & rotina escolar. Sempre havera desafios e
situacOes inesperadas, entdo s saberei se estou realmente preparado quando estiver
lecionando em uma escola” (respondente n® 193)

Quanto aos 14 alunos que responderam ‘ndo estou decidido(a)’, 10 optaram por
descrever seus motivos. Alguns demonstraram sentimento de inseguranca; outros identificaram,
como causa, o fato de ndo terem terminado a graduacdo e/ou determinadas disciplinas
pedagdgicas’, logo, sentem que ainda ndo podem fazer essa avaliagio. Em determinados casos,
o fato do estdgio ter sido remoto também gerou hesitacdo. Todas essas dificuldades estdo

representadas nas narrativas abaixo:

“Ainda ndo conclui a licenciatura. Falta a Didatica II e a Pratica de Ensino. Entao
ainda é cedo para ter certeza se estarei preparada ou ndo” (respondente n° 34)

“Preciso aprender mais sobre pedagogia e curriculo para lidar com os enfrentamentos
dentro do ambiente escolar como desmotivagdo de colegas profissionais, dificuldades
de implementar a¢Bes coercivas perante a pratica educacional e a perspectiva da vida
educacional, profissional e social do estudante” (respondente n° 84)

“Sinto-me um pouco assustado ainda” (respondente n° 175)
“Nao tive muitas experiéncias para poder opinar” (respondente n® 177)

“Sinto que falta algo, talvez por ndo ter participado de um estagio presencial”
(respondente n° 190)

Além disso, dois licenciandos informaram dilemas especificos do ambiente escolar que,

por conseguinte, enfraquecem sua confianga no oficio docente:

“Nao sei se consigo enfrentar a resisténcia dos meus pares e supervisores para fazer o
trabalho que acredito” (respondente n° 125)

“Ainda ndo estou preparada para trabalhar em uma turma. Principalmente com
adolescentes” (respondente n° 170)

Por fim, ainda sobre os estudantes que se mostraram indecisos, houve trés comentarios
que apontaram para o distanciamento da educacdo bésica, a auséncia de praticas docentes ao
longo de toda a graduacéo, e a auséncia de conteudos relevantes para a realidade profissional

como problemas centrais da formacéo de professores:

“Na faculdade de letras ndo prepara muito bem para lidar com a educagéo basica, mas

7 Deve-se lembrar que o questiondrio foi enviado apenas a estudantes concluintes, ou seja, aqueles que tivessem
75% da carga horaria necessaria a integralizagdo da licenciatura cursada.
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ajuda com os maiores” (respondente n° 24)

“Embora o estagio obrigatorio me colocou em pratica tudo que aprendi, ainda tenho
receio do quanto sou capaz de lidar com uma turma. Ainda fico com dividas. Embora
meu desempenho no estagio tenha sido 6timo e passado com aprovagdo maxima. Mas
como ja mencionei, acho que foi poucas vezes que frequentei a sala de aula durante
todo o curso. Isso nos causa uma inseguranga” (respondente n° 30)

“Acho que as vezes damos muita énfase a assuntos que sdo pouco importante para a
formagao do aluno” (respondente n° 183)

No que tange aos licenciandos que escolheram as alternativas ‘discordo’ e ‘discordo
totalmente’, as reprovagdes permanecem as mesmas. Dos 6 relatos, o afastamento da cultura
escolar foi o tema mais notificado — cabe ratificar que muitos estudantes estdo
passando/passaram por dificuldades durante a pratica do estagio probatério em razdo da
pandemia Covid-19:

“Como eu ainda ndo tive a experiéncia do estagio, por enquanto esti totalmente

remoto, eu ndo tive experiéncia em dar aulas entdo quando comecar a trabalhar, vai
ser 0 mesmo que minha primeira vez” (respondente n° 57)

“A formagao tem grandes lacunas com a realidade. N&o tem professores que também
atuem na educacgdo bésica lecionando para os alunos. Se baseia em um modelo de
escola defasado no qual nem se discutiu o0 novo ensino médio” (respondente n° 64)

“A realidade académica da UFRJ ndo reflete a realidade fora da universidade. Todas
as aulas ficam dentro de uma bolha elitizada do conhecimento. Foram pouquissimas
aulas que contemplaram a minha preparagfo para ser professor” (respondente n° 73)

“A licenciatura ndo foi capaz de fornecer ferramentas capazes de concordar com tal
afirmac@o. Principalmente por falta de interagdo com o meio escolar” (respondente n°
172)

“Apesar de compreender determinados conceitos e praticas docentes, tive
pouquissimo contato com o chdo da escola durante o estagio obrigatorio e faltaram
abordagens mais préticas no decorrer da graduacdo que fardo bastante falta. Se ndo
fosse minha participacdo em um projeto de extensdo voltado para pré-vestibular
social, por exemplo, marcaria ‘discordo totalmente’” (respondente n® 176)

Em suma, apesar da maior parte dos estudantes ter demonstrado preparo para atuar como
professores nas escolas bésicas, alguns ainda apontam problemas sérios com 0s quais as
licenciaturas precisam se defrontar. Dentre eles, destacam-se a falta de integracdo entre
universidade e escola, a inexperiéncia dos professores formadores na educacéo basica e/ou a
sua incapacidade de orientar os discentes, a priorizagdo dos conhecimentos tedrico-cientificos
em detrimento da pratica, entre outros. Por um lado, existem licenciandos inseguros e/ou que
tiveram experiéncias negativas ao longo da graduacéo; por outro, o desejo de ser professor e 0
prestigio da formacg&o sdo motivacdes para permanecer na profissdo. 1sso pode ser evidenciado,
por exemplo, na fala dos que assinalaram ‘concordo totalmente’ e ‘concordo’, em que a maioria

dos alunos estdo satisfeitos com a sua formagdo académica, porém, ao mesmo tempo, tecem
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comentarios negativos. Ademais, é importante mencionar que as criticas descritas nesta se¢ao
sdo congruentes com as narrativas dos subcapitulos anteriores, mostrando que h, de fato, um

descontentamento discente que precisa ser levado em consideracao.

5.5 Grau de satisfacdo com a formacao docente

Este Gltimo subcapitulo é muito significativo, visto que apresenta o desfecho sobre o
cenario da formagdo docente ofertada pela UFRJ. Foi solicitado aos licenciandos concluintes
que avaliassem suas trajetorias académicas e o seu processo de desenvolvimento profissional,
levando em consideracgéo todas as questdes abordadas por eles anteriormente. Inicialmente, eles
teriam que indicar o nivel de satisfacdo e, em seguida, expor suas justificativas. No total, 52
estudantes realizaram a primeira tarefa e 43 compartilharam seus argumentos. Sobre a escala

de contentamento, os seguintes resultados foram obtidos:

Tabela 11: Grau de satisfagéo dos licenciandos concluintes com a formagéo docente
realizada na UFRJ

Escala de satisfacéo Quantidade de alunos Percentual
Muito satisfeito(a) 15 28,8%
Satisfeito(a) 32 61,5%
Pouco satisfeito(a) 2 3,9%
Insatisfeito(a) 3 5,8%

Fonte: Elaboracdo Prépria

De acordo com a tabela 11, o nivel de contentamento dos licenciandos concluintes com
a formacdo docente foi surpreendentemente alto. Nesse caso, 90,2% do alunado esbogou
satisfacdo em algum grau, e somente 9,8% demonstraram o contrario. Ao comparar esses dados
com as reflexdes elaboradas ao longo deste capitulo, pode-se concluir, no primeiro momento,
que a formacdo de professores da UFRJ atendeu as expectativas gerais dos estudantes e
contribuiu positivamente para o seu desenvolvimento profissional. Todavia, no que se refere as
justificativas, algumas observacGes merecem ser ressaltadas, pois, assim como ocorreu na se¢ao
anterior, a maioria dos estudantes, inclusive 0s que expressaram satisfacdo, apontaram
experiéncias desfavoraveis ao trabalho docente.

Sobre as narrativas respondentes a alternativa ‘muito satisfeito(a)’, foi constatado que
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todas acentuaram, de maneira explicita, o valor institucional da UFRJ e 0 embasamento tedrico-
pratico que ela proporciona. Esse posicionamento unénime revela que os estudantes valorizam
a instituicdo publica de qualidade e a consideram como lécus legitimo da formacao docente.
Seguem alguns relatos sobre o tema:

“A UFRJ sempre foi meu sonho de universidade. E fazer Letras nesta Instituicao

ratificou a minha impresséo, que virou certeza, diante da formagao que recebi dela e
nela” (respondente n° 52)

“Especificamente nestes trés altimos semestres foram os melhores sem divida da
minha graduacdo, as matérias, os professores e os conteldos compartilhados e
vivenciados foram de crescimento pessoal e profissional. Na contramé&o da pandemia,
consegui reagir e produzi e estou produzindo muito conteldo e aprendizado. Quero
fazer uma pds na UFRJ ou fora do pais agregando conhecimento a minha formagéo”
(respondente n° 85)

“Um ensino publico de qualidade com professores atenciosos ¢ dedicados a formagéo
docente, eu encontrei isso na UFRJ” (respondente n° 88)

“Voltar a universidade e estar na UFRJ foi muito satisfatorio e gratificante para
retomar estudos, pensar novas possibilidades e criar novas perspectivas futuras”
(respondente n° 126)

“Essa faculdade enriqueceu meu conhecimento, exigiu o melhor de mim e me sinto
qualificada para exercer esse cargo” (respondente n° 130)

“Como falei na pergunta anterior ¢ uma Instituicdo de exceléncia e que forma
excelentes profissionais™ (respondente n° 155)

“A universidade publica de qualidade nos da oportunidades e abre 6timas portas para
desenvolvermos todas as habilidades aprendidas durante os anos de graduacao”
(respondente n° 206)

A respeito dos comentarios condizentes a alternativa ‘satisfeito(a)’, foram
contabilizadas, ao todo, 23 justificativas e, em 11 delas, prevaleceram-se os elogios a
universidade. Confirmando as andlises anteriores, os licenciandos esbocaram confianca na
preparacdo realizada na UFRJ, visto que eles se sentem privilegiados perante a qualidade dos
professores, a abundancia de conhecimento e a multiplicidade de experiéncias académicas
viabilizadas na formacdo docente dessa instituicdo, como em:

“Me sinto em plena condi¢@o de atuar como professor de Fisica no Ensino Médio”
(respondente n° 53)

“A formagdo nos deu uma base de como ser criativo em sala de aula” (respondente n°
59)

“Muito elaborado os estudos” (respondente n° 90)

“A UFRIJ possibilita o contato com uma gama enorme de pessoas que nos ajudam a
crescer e conhecer melhor a profissdo docente” (respondente n® 113)

“A bagagem e a visdo de mundo e da educagdo que eu entendo como ideal foi toda
conquistada nas praticas e conhecimentos que a universidade proporcionou”
(respondente n° 125)
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“Tudo que me foi passado na faculdade foi com muito zelo e profissionalismo”
(respondente n° 170)

“Os professores séo excelentes e hd um enorme esfor¢o em garantir o melhor ensino
e experiéncia possiveis aos licenciandos” (respondente n° 198)

Entretanto, 12 relatos combinaram aspectos positivos e negativos sobre as licenciaturas
da UFRJ, transparecendo, mais uma vez, que ainda existem retalhos a serem aparados na
profissionalizacdo docente. No que tange aos desencantos, apuraram-se trés tematicas. A

primeira se refere a auséncia da dindmica escolar na universidade, compreendendo 5 narrativas:

“Satisfeito, porém com as ressalvas que ja mencionei. Acho que o curso desde do
inicio, do 2° periodo em diante ja podia estar conciliado a formagdo com escolas
parceiras, para irmos colocando em pratica nossos conhecimento e vivenciando a sala
de aula” (respondente n° 30)

“Eu me envolvi em muitas atividades durante a graduacdo, o que me deixa satisfeita
pois pude enriquecer minha formacdo. No entanto, acredito que exista hoje uma alta
demanda para trabalhar na educagdo basica com inglés para criangas e também com
alunos neuro divergentes e ambos o0s assuntos ndo foram abordados em qualquer
momento da graduagdo, o que me deixa ndo totalmente satisfeita” (respondente n°
136)

“Acredito que alguns pontos importantes ndo me foram apresentados durante a
graduacdo e, de fato, fizeram falta. Entretanto, tudo o que eu vivi durante esses anos
de UFRJ me agregou muito. Vivéncias tinicas e relevantes” (respondente n® 140)

“A UFRJ ndo foca no dia a dia que o professor vai enfrentar nas escolas, mas em
compensacdo, ela prepara o aluno para a vida, ela forma cidaddos e ndo sé
profissionais. Aprendi.muito na UFRJ, aprendi a ser gente, aprendi sobre politica,
historia, filosofia, sociologia, e hoje sou uma nova mulher, muito melhor do que
entrei” (respondente n° 146)

“A Faculdade fornece muitas ferramentas, visdes e estratégias, portanto me sinto
embasada para comegar minha trajetoria docente, apesar de a experiéncia pratica ser
muito necesséria. Acredito que esta lacuna da pratica e experiéncia me foi adquirida
mais fora da faculdade através de trabalhos e interesse préprio do que dentro da
faculdade” (respondente n° 157)

A segunda aborda a organizacao curricular, contendo 4 respostas:

“Poderia condensar algumas matérias de licenciatura” (respondente n° 42)

“Tirando a complexidade das disciplinas e carga horaria de fisica, que a meu ver é
extensa e dificultosa demais e sem contexto pratico com a Quimica, o curso tem
bastante pontos positivos. As praticas como componente curricular (PCC) foram
muito boas e acho que deveriam ser estendidas para as outras grades, como as fisicas
e calculos” (respondente n° 175)

“Acho que o curriculo poderia ser melhor elaborado” (respondente n° 177)

“As disciplinas da educacdo foram &timas! Aprendi muito! Porém, nesse Gltimo
periodo que estou cursando antes de me formar, a pratica de ensino e Didatica 2 estdo
desorganizadas, acredito que isso ocorre devido a pandemia, 0 que torna o processo
de formacdo bastante desgastante” (respondente n° 193)

Por fim, a terceira tematica envolve a didatica do professor formador, com 3
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apontamentos:
“Estou satisfeito, mas poderia ser melhor com professores mais didaticos e aulas mais
dinadmicas” (respondente n° 83)

“Falta fazer a disciplina de Psicologia da Educacdo, completa, e ter nota ao fim. A
professora deu boas aulas, mas teve de sair. A professora de Pratica de Ensino precisa
estar mais atenta a cada estudante. Falta concluir o estagio obrigatorio” (respondente
n° 158)

“Queria ter encontrado mais professores que gostassem de ser professores e que
estimulassem ainda mais os alunos da graduacdo” (respondente n® 165)

Dos 5 licenciandos que exprimiram insatisfacdo em algum nivel, 4 reproduziram os
mesmaos percalgos, como, por exemplo, o distanciamento da rotina escolar, a predominancia do

conhecimento tedrico e a falta de experiéncia dos docentes na educacao basica:

“Formagao insuficiente” (respondente n° 64)

“Acredito que o curso de Licenciatura da UFRJ foi muito fraco pra mim. Matérias
extremamente tedricas que acrescentaram pouco ou nada para minha formacéo. Fui
professor de escola durante 5 anos da graduacdo e quase ndo vi utilidade para as
matérias da licenciatura pois sfo desatualizadas” (respondente n°® 73)

“A licenciatura do IFCS é um bacharelado fingido de licenciatura no qual ndo tem
professores especializados em educacéo, ndo fornece aprendizados que dialoguem
com a escola” (respondente n° 172)

‘Quando me formar efetivamente, serei um professor habilitado para estar na sala de
aula com alunos especiais, atuar na EJA, dar aula para o ensino médio e ensino
fundamental. A UFRJ ndo pode pressupor que estd formando professores
efetivamente preparados se negligéncia absurdamente a EJA, educacéo especial e ndo
oferta ferramentas com diferentes metodologias de ensino” (respondente n°® 176)

Ao investigar as caracteristicas dos 52 licenciandos que informaram o grau de satisfacao
com a formacao docente realizada na UFRJ, foram descobertas algumas recorréncias quanto
aos cursos de licenciatura. Em relacdo aos 15 alunos que selecionaram a opg¢do ‘muito
satisfeito(a)’, a maior parte integra os cursos de Letras (5 estudantes), de Pedagogia (3) e de
Biologia (2). Sobre os que escolheram a alternativa ‘satisfeito(a)’, houve a predominancia dos
cursos de Letras (10), de Biologia (10) e de Filosofia (3). No tocante aos grupos ‘pouco
satisfeito(a)’ e ‘insatisfeito’, sobressairam-se 0s cursos de Biologia (2) e de Ciéncias Sociais
(2). Cabe enfatizar que a maioria dos respondentes do questionario discente é composta por
licenciandos de Letras e de Biologia, como pode ser verificado na tabela 6. Entretanto, o intuito
dessa correlacdo néo consiste em estabelecer conclusfes sobre 0s cursos em si, mas, sim, em
entender o perfil daqueles que contribuiram para este trabalho e em identificar se existem
tendéncias para pesquisas futuras.

Concluindo, tendo como base os valores absolutos da tabela 11, é incontestavel o fato
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de que a maioria dos licenciandos concluintes (90,2%) estdo satisfeitos com a sua formacao
docente, e, conforme as suas narrativas, isso se deve a capacitacdo profissional abrangente
concedida pela UFRJ. Contudo, quando as justificativas sdo estudadas minuciosamente, vé-se
que ainda ha pontos que merecem ser analisados com atencdo, pois podem afetar diretamente
0 sentimento de seguranga quanto a atuacdo docente — 0 que pode ser comprovado por meio do
indice relativamente alto (26, 9%) dos discentes que estdo indecisos sobre a sua aptidao para
exercer o oficio docente. Por fim, outro aspecto negativo mencionado constantemente pelos
licenciandos esta associado a auséncia de praticas voltadas ao chdo da sala de aula no decorrer

da formagéo inicial de professores.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo principal investigar as diferentes percepcdes dos
licenciandos concluintes da UFRJ sobre a sua formacao inicial docente. A primeira etapa desta
pesquisa consistiu na escolha da pergunta-orientadora, visto que ela iria conduzir 0s processos
de busca e revisdo bibliogréafica, além de ser um parametro para a anélise do questionario
discente.

Assim, a partir do questionamento “Como o aluno da licenciatura avalia sua formagao
docente?”, foi possivel definir, de forma mais especifica, os demais objetivos que compdem os
eixos desta avaliacdo: 1) tracar o perfil dos licenciandos concluintes (por exemplo, se eles ja
trabalharam/trabalham na area educacional); 2) identificar as motivaces que levaram o0s
discentes a optarem pela licenciatura; 3) descrever as praticas pedagogicas realizadas durante
0s cursos, assim como o periodo e a regularidade dessas atividades, examinando como 0s
saberes docentes sdo construidos academicamente; 4) averiguar se as expectativas dos alunos
no inicio da graduacdo foram (ou nao) atendidas; 5) investigar o nivel de satisfacdo com a
formacdo docente; 6) observar como os discentes avaliam sua trajetoria formativa e se, com
base nas suas experiéncias académicas, eles se sentem preparados para atuar como professores;
e 7) levantar quais sdo as aspiracdes futuras dos discentes com relagdo a profissdo docente.

No que se refere a busca bibliografica, foi realizada uma procura por artigos cientificos
em duas plataformas digitais, Educ@ e SciELO, tendo como base a metodologia descrita no
terceiro capitulo. Apds a filtragem dos textos, selecionaram-se 10, os quais foram resenhados,
no quarto capitulo — as se¢des desse capitulo foram divididas de acordo com as duas esferas
institucionais: a publica e/ou comunitaria, e a privada. De maneira geral, as pesquisas dialogam
entre si, ou seja, ndo houve uma discrepancia entre as conclusdes, inclusive no aspecto
institucional.

No que tange ao perfil dos entrevistados, pode-se concluir que a vocacao ainda é um
dos principais motivos pelos quais os licenciandos optam pelo magistério. Outros aspectos
também foram mencionados, como a influéncia de professores na educacgédo basica, o papel
(trans)formador do magistério, e 0 mercado de trabalho. Além disso, 0s textos apontaram que
a maioria dos estudantes desejam, de fato, ser professores. Acerca das caracteristicas pessoais
dos discentes, constatou-se uma predominancia de jovens e do sexo feminino - exceto na
pesquisa de Cruz (2017), em que houve um equilibrio entre os sexos. Sobre as atividades
académicas, verificou-se que, nesses trabalhos, a maioria dos licenciandos participam/ja

participaram de acdes de pesquisa e/ou extensdo — e 0S que ndo experienciaram essas praticas
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tém/j& tiveram interesse (BOLZAN; POWACZUK, 2017). Inclusive, de acordo com Cruz
(2017), alguns licenciandos priorizam trabalhar como pesquisadores, considerando a docéncia
na educacao basica como segunda opcao.

Ao avaliarem sua formacéo docente, alguns licenciandos informaram que essa etapa foi
apenas o inicio de um continuum formativo. Segundo Bolzan e Powaczuk (2017), os estudantes
reconheceram que a profissionalizagdo de professores € sempre um processo inacabado, em que
aprender e ensinar sdo dois caminhos hibridos. Esses autores também afirmaram que muitos
alunos consideram sua formacao como segunda opc¢éo, por causa de questdes pessoais, de vagas
remanescentes e/ou de frustracbes com as vivéncias académicas — Cruz (2017) ainda acrescenta
mais uma problemadtica, a precarizacao da profissao docente. Ademais, Felicetti (2018) aponta
que os licenciandos admitem que a docéncia se faz através das inter-relacdes, reforcando a
funcdo social da educacdo. Cabe mencionar que, segundo os alunos, uma das maiores
dificuldades enfrentadas foi a questdo financeira, tanto para os alunos prounistas quanto para
0s ndo prounistas. Isso desconstroi a ideia de que as licenciaturas séo cursos faceis ou de baixo
custo. Nesse sentido, corroborando com a informacéo anterior, Cruz (2017) revela que a maioria
dos alunos precisaram, em algum momento, cursar disciplinas em mais de um periodo, €, dentre
0s motivos, destacam-se a oferta de disciplinas (51,8%) e o trabalho (34,6%).

Acerca das experiéncias académicas e das préaticas didaticas no decorrer da formacao,
os licenciandos demonstraram satisfacdes e angustias. Em regra, as pesquisas tecem
considerac@es similares, sobretudo quanto as reclamacdes dos estudantes. Nos 10 artigos, foi
atestado que os discentes se interessam em aprender a ensinar, logo, consideram os métodos e
as técnicas saberes imprescindiveis. Contudo, em muitos relatos, o conhecimento teérico foi
privilegiado em detrimento da pratica. O propdésito, nesse caso, ndo € ratificar binarismos, mas,
sim, refletir sobre a secundarizacdo dos saberes pedagdgicos e sobre o efeito disso para e na
formacdo docente. A préatica ndo se restringe a acao; trata-se de compreender como, quando e
0 porqué agir, além de conhecer situacdes reais da profissdo docente. Por fim, essa problematica
esta interligada diretamente com a questdo do distanciamento da educacdo basica (I6cus de
atuacdo docente por exceléncia).

Cruz e Campelo (2016) concluiram que muitos estudantes classificaram a formacao
docente como ‘importante’, pois foram exploradas atividades critico-reflexivas sobre o proprio
agir docente. As autoras também notaram que, dentre os temas mais abordados pelos
professores formadores, sobressairam as teorias educacionais e 0s conhecimentos
epistemoldgicos sobre a pratica pedagogica — esses resultados foram também confirmados por

Cruz (2017). O produto dessas atividades tedrico-reflexivas é, de acordo com Dornfeld e
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Escolano (2009), o descontentamento discente perante a predominancia do ensino expositivo:
0s estudantes gostariam de ter vivenciado discussdes/debates e aulas praticas.

No tocante as experiéncias significativas, Cunha (2001) registrou que, de acordo com
os professores entrevistados, o nivel de satisfacdo com a formacao docente esta relacionado a
inovacdo no ensino, ao dominio do conteudo e & autonomia discente. Felicetti (2018) relata que
0 entusiasmo, na verdade, depende de multiplos fatores, como a personalidade do egresso e o
aspecto social (esse ultimo foi considerado, pelos licenciandos, um diferencial na formacéo
académica). Além disso, Sampaio e Stobaus (2017) evidenciam a importancia do estagio
supervisionado; a maioria dos alunos entende que essa etapa é essencial, pois ela proporciona
atroca de vivéncias, a valorizagéo da profissao, a integragcdo com a realidade escolar, e o contato
com o futuro espaco de atuacéo profissional.

Em contrapartida, Romanowski (2017) observou que o0s estudantes desejavam que a sua
formacao fosse voltada a (auto)reflexdo sobre as praticas pedagogicas, principalmente sobre as
aulas da graduacdo e sobre as experiéncias no estagio, visto que a teoria, muitas vezes, é
ensinada de maneira utdpica, desconexa com a realidade. Sampaio e Stobaus (2017) notaram
também que a fragmentacdo e o afastamento entre teoria e pratica foram aspectos negativos
mencionados por muitos licenciandos, o que resultou, inclusive, no desestimulo pela formacédo
e pelo oficio docente. Além disso, Sampaio e Stobaus (2017) completaram que a organizacao
curricular das licenciaturas foi um empecilho para vivenciar as multiplas facetas da docéncia,
visto que apresentava uma distribuicdo irregular das disciplinas, em que as atividades praticas
detinham pouca carga horaria.

Apesar dos comentarios negativos e das criticas, Macedo e Reis (2020) conseguiram
visualizar um cenério otimista para a formac&o inicial. Conforme os autores, a maioria dos
licenciandos concorda que os cursos abrangem questdes culturais e que enfatizam o papel
sociotransformador da docéncia. A respeito da relacdo das licenciaturas com a realidade da
Educacdo Basica, grande parte dos estudantes concordam que existe essa integracdo e que, por
tal motivo, se sentem preparados para o trabalho docente. Ademais, a maioria dos alunos
afirmou que o curso contribuiu favoravelmente para a formacdo profissional, reforcando
também a escolha pela docéncia. Sobre a carga horaria das disciplinas pedagogicas ser
suficiente e sobre a relacdo delas com o cotidiano escolar, muitos licenciandos demonstraram
um alto nivel de contentamento, contrariando, assim, as demais pesquisas. Por fim, Macedo e
Reis (2020) testemunharam alguns relatos que apontavam desafios na formacgé&o docente, como,
por exemplo, a abordagem tradicional presenciada nos estagios supervisionados e a caréncia de

uma abordagem interdisciplinar nas disciplinas de contetido especifico — por outro lado, a
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interdisciplinaridade nas disciplinas relacionadas a educacdo foi elogiada por muitos
licenciandos.

A segunda etapa desta monografia se traduz na investigacao dos resultados obtidos por
meio do “Questionario discente: Licenciandos em formagdo”, elaborado e aplicado pela
Comissdo de Avaliagdo e Monitoramento da Politica Interinstitucional do Complexo de
Formacdo de Professores da UFRJ (CFP/UFRJ). Sobre o perfil dos licenciandos, certificou-se
a predominancia do publico jovem e o equilibrio entre os sexos, confirmando os resultados de
Cruz (2017). Além disso, a grande maioria dos estudantes cursou o Ensino Médio totalmente
ou majoritariamente na rede publica. No que tange a insercdo no mercado de trabalho,
observou-se uma paridade nos dados: 37 trabalham atualmente e 31, ndo. Contudo, 52
licenciandos precisaram trabalhar em algum momento da graduacdo para contribuir com o
sustento familiar e/ou para arcar com os custos da graduacao (esses dois motivos foram os mais
citados pelos estudantes). Acerca das areas de atuacgdo profissional, destacaram-se: a fungéo de
professor; profissdes que fazem parte do cotidiano escolar, como mediador e auxiliar de sala; e
cargos no mercado privado de servigos, comunicacao e comércio, como telemarketing e auxiliar
administrativo.

No que concerne a relacdo entre os licenciandos e a universidade, de 68 estudantes, 67
declararam que estéo estudando na institui¢cdo que gostariam. Esse foi o primeiro indicativo do
apreco que os licenciandos teriam pela UFRJ. A maioria informou que teve que mudar as
disciplinas de horario por causa de questbes envolvendo trabalho e/ou da tentativa de
conciliacdo com as atividades académicas (essas foram, respectivamente, as razées com o maior
indice de mencdes). Sobre a nocdo de que a docéncia deriva de uma opc¢édo secundéria, ela foi
refutada de acordo com os resultados do Questionario Discente: o curso de licenciaturas foi a
primeira op¢do de 48 discentes, e 18 manifestaram o contrario. Acerca da escolha pela docéncia,
o ‘desejo de ser professor’ e ‘a influéncia de professores que foram referéncia/inspira¢ao’
foram, nessa ordem, as duas motivacfes mais citadas pelos discentes. Esse resultado foi muito
significativo, porque se contrapde as consideracdes das demais pesquisas (CRUZ, 2017
SAMPAIO E STOBAUS, 2017; BOLZAN, POWACZUK, 2017): ‘a facilidade de ingresso’
recebeu apenas uma marcacao e a questdo da vocagédo ndo foi sequer mencionada.

Em relacdo as aspiragdes futuras dos licenciandos, a grande maioria comunicou que
pretende trabalhar (dentre 68 alunos, 59 afirmaram isso). Quanto a area de interesse, prevaleceu
a opcao pela docéncia na educacéao basica nos setores publico e privado, e somente 6 estudantes
assinalaram que ndo planejam atuar no campo educacional. Outro aspecto interessante é o

desejo pela formacéo continuada: 61 estudantes sinalizaram que pretendem dar continuidade a
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outras areas formais de estudo, sendo a ‘pos-graduacgéo stricto sensu em educacdo’ e a ‘pos-
graduacgdo lato sensu em educacao’ as duas alternativas mais relevantes.

Em regra, as expectativas iniciais dos licenciandos estavam associadas ao desejo por
uma formacéo de qualidade e pelo reconhecimento profissional. De acordo com os estudantes,
para se tornar um bom docente, é necessario experienciar uma formacdo abrangente. Além
disso, o valor institucional da UFRJ foi muito indicado pelos estudantes, que a consideraram
um simbolo de prestigio social. Dialogando com as pesquisas anteriores, grande parte dos
licenciandos também desejava aprender como ensinar, por meio do estudo de metodologias e
estratégias pedagdgicas.

Quando questionados se a formacdo docente atendeu as suas expectativas iniciais,
90,9% dos licenciandos anunciaram que sim. Entretanto, ao analisar as alternativas
separadamente, o resultado ndo foi tdo satisfatorio: 36,4% dos discentes marcaram a opcao
‘atendeu parcialmente as expectativas’, ¢ 9,1% anunciaram que suas expectativas ndo foram
atendidas. Ao analisar as justificativas, foram verificados comentérios positivos e negativos
sobre as trajetorias formativas. De um lado, elogios a abrangéncia do conhecimento técnico-
cientifico, a qualidade do corpo docente, a capacitacdo profissional e a responsabilidade social
da docéncia; de outro, frustracbes com a organizacdo das disciplinas e do conteudo
programatico das licenciaturas, com a auséncia de praticas pedagdgicas, com a priorizacdo das
disciplinas voltadas a pesquisa académica, com o distanciamento do contexto escolar, com a
infraestrutura precaria da UFRJ e com a falta de sensibilidade e de experiéncia dos professores
formadores. Ao todo, foram 25 relatos mencionando aspectos positivos da formacao docente
da UFRJ e 22 respostas no sentido contrario. Em razdo desse resultado relativamente
equilibrado, foi fundamental investigar as praticas pedagdgicas durante a graduacao e o impacto
delas para e na formacdo docente.

A disposicdo das atividades relacionadas a educacao é, de modo geral, irregular. Sobre
a periodicidade das acfes universitarias, foi apurado que o inicio do curso foi o periodo de
menor incidéncia. Isto é, ao ingressarem na universidade, os licenciandos raramente
participaram de atividades pedagogicas. Nesse caso, 0 meio e o final do curso foram os
momentos em que houve maior envolvimento dos licenciandos — isso potencializa a critica de
que as praticas referentes a educacdo sao secundarias, complementares a formacao docente.

No que se refere as a¢Oes de extensédo, 26,9% dos estudantes realizaram-nas no meio do
curso; 25%, no final do curso; os outros 25% informaram que ndo atuaram nessa atividade.
Sobre as agdes de pesquisa, ha ocorréncia significativa nestes trés periodos: em nenhum

momento do curso (34,6%), final do curso (30,8%) e meio do curso (19,2%). Essas duas
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atividades exemplificam a secundarizacdo do conhecimento educacional na formacéo docente.
Além disso, 65,4% dos licenciandos afirmaram que em nenhum momento participaram de acdes
de outras licenciaturas. A falta de integracéo entre as licenciaturas evidencia que 0s cursos ndo
possuem uma abordagem interdisciplinar, o que pode, por conseguinte, limitar os saberes
docentes e o intercAmbio de experiéncias. No tocante aos eventos/palestras/seminarios sobre a
atuacdo docente e/ou temas da educacdo basica, 45,1% dos estudantes alegaram ter participado
dessas acOes ao longo de todo curso — provavelmente, essa porcentagem alta é o reflexo da
obrigacdo que os licenciandos tém de cumprir as muitas horas de atividade complementar.

Especificamente sobre o vinculo entre a universidade e a escola basica, 32,7% dos
estudantes tiveram interagdes com o espaco/atores da escola no final do curso, e 28,8%, ao
longo do curso. Embora esses resultados ndo sejam tdo discrepantes, tratando-se de cursos de
licenciaturas, € preocupante que o maior indice de participacdo se concentre no fim da
graduacdo. O cenario torna-se ainda mais assustador quando analisadas as vivéncias nas
atividades promovidas pela UFRJ no CAp e em outras instituicbes de Educacdo Bésica: 40,4%
e 38,5% dos estudantes nunca participaram dessas a¢6es, nessa ordem. Esses dados corroboram
com as criticas discentes a respeito do afastamento da realidade escolar, pois, apesar de grande
parte dos alunos ter trabalhado/trabalhar na area educacional e/ou ter participado/participar de
préaticas académicas voltadas ao magistério, o contato com a escola basica ndo ocorreu
reiteradamente durante a formacao docente.

Foi constatado que a grande maioria dos licenciandos se sente valorizada com a
formacdo proporcionada pela UFRJ; muitos a definiram como uma instituicdo de exceléncia
devido ao aprofundamento teérico e a qualidade do corpo docente. Ademais, a maior parte dos
discentes (61,6%) se sente preparada, em algum nivel, para atuar como professores nas escolas
basicas. Quanto ao grau de contentamento com a formacdo docente, 90,2% dos estudantes
demonstraram-se satisfeitos. No entanto, os dilemas docentes permanecem 0s mesmos. A
secundarizacdo do conhecimento préatico, a fragmentacdo da grade curricular, a falta de didlogo
entre as licenciaturas, a inexperiéncia dos professores formadores na educacdo basica, e o
distanciamento da educacdo bésica foram algumas fragilidades apontadas pelos estudantes,
indicando que o retrato da formacdo docente da UFRJ é, de fato, promissor, porém ainda
desafiador.

Deve-se ressaltar aqui que esta pesquisa foi realizada com estudantes que fizeram sua
formagéo inicial docente antes da implementacdo do Complexo de Formagao de Professores. A
investigacdo mais ampla, da qual esta monografia é parte, pretende realizar outro questionario

em 3 anos para verificar se houve modificagdes nessas percepcOes docentes apds a
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implementacdo do CFP que, como explicitado no segundo capitulo, se prop8e a buscar
caminhos de formacdo que enfrentem as questdes apontadas, principalmente pela
institucionalizacdo de um terceiro espaco ou da casa comum de formacao docente, constituida

pela articulacdo da universidade pablica com as escolas de educacgéo basica da rede publica.
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