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LIMONTA, Sandra Valéria. Curriculo e formacdo de professores: um estudo da
proposta curricular do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goias. 2009.
327f. Tese de doutorado. Programa de Pos-Graduagcdo em Educacdo, Faculdade de
Educagdo, Universidade Federal de Goias, 2009.

RESUMO

Este estudo vincula-se a linha de pesquisa Formacao e Profissionalizagdo Docente, tem
como tematica de estudo a formagdo de professores e como objeto de pesquisa o
curriculo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids (UEG). O objetivo
geral € identificar e analisar os limites e possibilidades de formagdo do curriculo do
curso de Pedagogia desta instituicdo e suas relagdes com as politicas educacionais para
a formagdo de professores no ensino superior no Brasil. A pesquisa parte do
entendimento do curriculo como uma constru¢do social e cultural em processo,
constituindo-se também num conflitante campo de debates, no qual diferentes
perspectivas de formagdo irdo repercutir. Tais perspectivas possuem um marco
epistemologico € um marco politico que podem ser percebidos quando se analisa os
componentes curriculares ¢ quando se discute sobre o curriculo em agdo. As questdes
norteadoras da tese s@o: Quais sdo os limites e possibilidades formativas do curriculo
unificado do curso de Pedagogia da UEG e como este curriculo se articula as politicas
educacionais para a formagdo de professores? Como se constituiram a UEG e seu curso
de Pedagogia no contexto do ensino superior brasileiro? Quem sdo os professores e
alunos do curso de Pedagogia da UEG? Como se estrutura a proposta do curriculo
unificado e como professores e alunos tém compreendido e realizado este curriculo?
Tendo por método de pesquisa o materialismo historico-dialético, a partir de uma
contextualizagdo do ensino superior ¢ do curso de Pedagogia no Brasil, aponto a
universidade como o lugar da producdo e critica da cultura e do conhecimento e como
espaco fundamental e privilegiado da formagdo de professores. Também analiso as
politicas de formacdo de professores e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia no Brasil. Neste cenario, apresento a UEG enquanto institui¢ao social e
politica, destacando as contradigdes entre o papel relevante da universidade na oferta de
ensino superior no estado, particularmente nas regides interioranas, € sua caracteristica
de programa de governo, contradicdo que gerou um processo de expansdo e
diversifica¢do acelerado e permeado de problemas de varias ordens. A partir de dados
empiricos e tomando o trabalho docente como principal categoria de analise, apresento
o perfil social e profissional dos professores e alunos do curso de Pedagogia da UEG e
descrevo e analiso como estes avaliam o curriculo em ac¢do. O esfor¢o de analise dos
dados empiricos resultou na constru¢do de uma tese sobre planejamento e
desenvolvimento curricular no curso de Pedagogia, apresentada sob a forma de uma
reflexdo sobre o curriculo integrado, o trabalho docente e a pesquisa numa perspectiva
historico-critica como principios formativos e eixos norteadores do planejamento e
desenvolvimento curricular deste curso.

Palavras-chave: Formacao de professores. Curriculo. Curriculo do curso de Pedagogia.
Trabalho docente.
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ABSTRACT

This study is related to the Teacher’s Formation and Professionalisation research
guideline. The work theme can be generally defined as teacher’s formation, however,
the specific object is the curriculum proposal for teaching training of the pedagogics
course on Goids State University. The principal objective of this research is to analyses
the limits and possibilities of curriculum’s pedagogics course of this education
institution and its relations with the educational policies for teacher training in higher
education in Brazil. The research part of the understanding of the curriculum as a
cultural and social construction, and also a conflicting field of debate, in which different
perspectives of training will affect. Such epistemological perspectives are a landmark
and a guideline policy that can be perceived when considering the curriculum
components and when it discusses the curriculum in action. The guiding questions of
the thesis are: What are the limits and possibilities of the unified curriculum of the
teacher’s training course and how this curriculum is articulated to the educational
policies for teacher training? As was the UEG and the course of education in the context
of Brazilian higher education? Who are the teachers and students of the pedagogics
course? How teachers and students have understood and realized the proposed structure
of the unified curriculum? With the search method of the historical and dialectical
materialism, from a context of higher education and the teaching formation course on
pedagogics in Brazil, the university is presented as the place of production and criticism
of culture and knowledge and as a privileged and essential training of teachers place.
and analyze the policies of teacher education and the National Curricular Guidelines for
the Course of Pedagogy in Brazil. In this scenario, is presented the UEG as social and
political institution, highlighting the contradictions between the role of universities in
offering higher education in the state, particularly in inland regions, and its
characteristic of government program, that generated an accelerated process of
expansion and diversification and also various problems. From empirical evidence and
taking the teaching as the primary category of analysis, presenting the social and
professional profile of teachers and students of the pedagogics course, is described and
analyzed how they evaluate the curriculum in action. The analyze of the empirical data
resulted in the construction of a thesis on planning and curriculum development in the
pedagogics course of teaching formation, presented as a reflection on the integrated
curriculum, the teaching and research in a historical-critical as formative principles and
priorities guiding to the planning and development curriculum of this course.

Key-words: Teaching formation. Curriculum. Pedagogics teacher training course.
Teacher’s work.



LIMONTA, Sandra Valéria. Curriculum y formacion docente: un estudio de la
propuesta de plan de estudios del curso de Pedagogia en la Universidad del Estado de
Goias. 2009. 327f. Tesis doctoral (Programa de Postgrado em Educaciéon) — Facultad de
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RESUMEN

Este estudio vincula a la linea de investigacidon y formacion de docentes profesionales,
cuenta con un tema de estudio en la formacion de docentes y tiene como objeto de
investigacion el plan de estudios del curso de Pedagogia em la Universidad del Estado
de Goiés. El objetivo general es identificar y analizar los limites y las posibilidades de la
formacidon del curriculo del curso de esta institucion de educacion y sus relaciones con
las politicas educativas para la formacion de profesores en la ensefianza superior en
Brasil. La investigacién parte de la comprension del plan de estudios como una
construccion social y cultural en el proceso, y es también un conflicto campo debate, en
el que las diferentes perspectivas de la formacion pasaran. Tales perspectivas tienem um
punto de referencia cientifico y politico que puede percibirse al examinar el plan de
estudios y SUS componentes, cuando abordado el plan de estudios en la accidn. Las
preguntas guia de la tesis son: ;Cudles son los limites y las posibilidades de formacion
docente del curriculo del curso de Pedagogia y cémo este plan de estudios esta
articulado a las politicas educativas para la formacion de los docentes? Como se
presenta la UEG y el curso de Pedagogia en el contexto de la ensefianza superior
brasilefia? ;Quiénes son los profesores y estudiantes del curso de Pedagogia de la UEG?
(Como los profesores y los estudiantes han entendido y se percatd de este plan de
estudios? Con el método de busqueda del materialismo histérico y dialéctico, desde un
contexto de la educacién superior y el curso de Pedagogia en Brasil, se apunta a la
universidad como el lugar de produccion y la critica de la cultura y el conocimiento y
como un privilegiado y esencial ubicacion de la formacion de los profesores. En este
escenario, se presenta la UEG como institucion social y politica, poniendo de relieve las
contradicciones entre el papel de las universidades en la oferta de educacion superior en
el estado, particularmente en las regiones del interior, y sus caracteristicas de programa
de gobierno, que genera un rapido proceso de expansion y diversificacion y problemas
de diferentes ordenes. De las pruebas empiricas y teniendo la ensefianza como principal
categoria de analisis, se presenta el perfil social y profesional de los docentes y
estudiantes del curso de Pedagogia de la UEG vy la analisis de como estos evaluaran el
plan de estudios en la accion. El esfuerzo de analisis de los datos empiricos resulté en la
construccion de una tesis sobre la planificacion y elaboracion de planes de estudios en el
curso de Pedagogia, presentada como una reflexion sobre el curriculo integrado, la
ensefianza y la investigacion en uma perspectiva historico-critica como principios y
prioridades en la planificacion y desarrollo curricular.

Palabras-llave: Formacion de los maestros. Plan de estudios. Curso de Pedagogia.
Trabajo del profesor.
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INTRODUCAO

Se queres ser universal, comega por pintar a tua aldeia.

Frase atribuida ao escritor russo Leon Tolstoi (1828-1910).

1. Apresentacio do objeto de estudo, objetivos da pesquisa e estrutura do trabalho

A aldeia que aqui quero pintar/revelar, a Universidade Estadual de Goids (UEQG),
¢ microcosmo inserido no ensino superior brasileiro que se revela universal ao trazer no
curriculo unificado de seu curso de Pedagogia', objeto de estudo desta pesquisa, as
contradicdes da formacdo de professores na universidade, questdo contingente da
educacao brasileira neste atual momento histdrico.

Segundo Hess (2005), o processo de constru¢do de uma tese ¢ como a realizagio
de uma obra de arte, pois a tudo o que de racional nela foi investido pode-se somar a
mesma quantidade de desejo. Ainda segundo o autor, raz@o e desejo sdo constantemente
desafiados, pois € preciso saber equilibrar-se entre o que se deseja e o0 que se tem para
poder produzir a obra, uma vez que partimos de representagdes mais ou menos nitidas
do objeto, construimos primeiras compreensdes mais ou menos razoaveis, até¢ que estas
se materializem em conceitos e categorias que nos permitirdo compreender, mais ou
menos, o objeto escolhido. A tese, assim como a obra de arte, nunca se completa.

Quando iniciei este trabalho, pretensamente imaginei que possuia uma
representacdo bastante precisa do curriculo unificado do curso de Pedagogia da UEG,
afinal, estava em minha aldeia: havia participado de uma das etapas de sua construcéo e
naquele momento era professora deste curso na Unidade Universitaria de Ciéncias
Sécio-Economicas e Humanas de Anépolis.

No entanto, na medida em que se deu o avango da pesquisa empirica, a riqueza
dos dados fez emergir um grande nimero de possibilidades de analise, assim como me
permitiu dar um melhor sentido ao referencial tedrico escolhido. Logo percebi que
pintar a minha aldeia ndo seria facil, pois a realidade que eu imaginava conhecer tao

bem nio se deixava apanhar de imediato. Ao percorrer os caminhos do estado de Goids

'0 objeto de estudo desta pesquisa é o curriculo unificado do curso de Pedagogia denominado regular ou
estruturante, oferecido atualmente em 16 Unidades Universitarias da UEG: Anapolis, Campos Belos,
Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas, Itaberai, Jaragud, Luzidnia, Minagu, Pires do Rio, Quirinopolis,
Sdo Luis de Montes Belos, Sdo Miguel do Araguaia, Senador Canedo e Uruagu. Esta distingdo se faz
necessaria porque a institui¢do oferece também, em outras Unidades Universitarias ou nas mesmas
unidades que oferecem o curso regular ou estruturante, o curso de Pedagogia na modalidade Licenciatura
Plena Parcelada, com curriculo e carga horaria diferenciados, como se vera no capitulo 1.
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que levam as Unidades Universitarias do interior, conheci paisagens, cidades e pessoas
que me ajudaram a perceber que a singularidade da UEG ¢ justamente o fato de ser uma
instituicdo gigante, complexa, dindmica e multifacetada. Estd inserida num contexto
politico e cultural que a determina, mas ao mesmo tempo, determinando e construindo o
ensino superior e, principalmente, a formagao de professores para a Educagdo Basica
em todo o estado.

Neste sentido, singularidade e universalidade estdo em movimento, € no meu
processo de fazer e a0 mesmo tempo ndo fazer parte deste movimento pretendi apanhar
o real ao levantar o seguinte problema: quais sdo os limites e possibilidades formativas
do curriculo unificado do curso de Pedagogia regular da UEG? A intengdo ¢
compreender como se constitui e se articula esta realidade singular ao importante
momento historico e politico que estamos vivendo no campo da formagdo de
professores no Brasil: a consolidagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica (2002) e os embates travados no campo
da academia e do Ministério da Educacdo (MEC), seguidos da tardia definicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, Resolu¢do do Conselho
Nacional de Educa¢do/Conselho Pleno (CNE/CP) n® 1, de 15 de maio de 2006
(DCNP/2006).

Lukacs (1979, p. 95) afirma que “(...) a singularidade ¢ o anel conclusivo de uma
cadeia de acontecimentos”, entretanto, as determinac¢des histéricas muitas vezes
silenciam esta singularidade. Nesta tese apresento o singular como uma mediagdo que
nos permite compreender como se concretizam as politicas educacionais para o ensino
superior ¢ para a formagdo de professores no Brasil, inseridas, por sua vez, nas
mudangas ocorridas na organizagdo do trabalho no sistema capitalista nas Gltimas duas
décadas. Neste sentido, foi desenvolvido um estudo curricular critico, que permite,
também, pensar caminhos para o planejamento e desenvolvimento curricular do curso
de Pedagogia a partir do que estd proposto para este curso na Resolugdo do Conselho
Nacional de Educacdo/Conselho Pleno n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura (DCNP/2006).

As questdes que proponho nesta tese sdo: Quais sdo os limites e possibilidades
formativas do curriculo unificado do curso de Pedagogia da UEG e como este curriculo
se articula as politicas educacionais para a formacgdo de professores? Como se

constituiram a UEG e seu curso de Pedagogia no contexto do ensino superior brasileiro?
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Quem sdo os professores e alunos do curso de Pedagogia da UEG? Como se estrutura a
proposta do curriculo unificado e como professores e alunos t€ém compreendido e
realizado este curriculo?

A resposta a estas questdes estd no alcance dos objetivos da pesquisa, sendo
assim, como objetivo geral intento identificar e analisar os limites e possibilidades de
formag@o do curriculo unificado do curso de Pedagogia regular da UEG e suas relagdes
com as politicas educacionais para a formacdo de professores no ensino superior no
Brasil; e como objetivos especificos busco compreender a constitui¢do da UEG e de seu
curso de Pedagogia no cendrio do ensino superior brasileiro; identificar e apresentar o
perfil dos professores e alunos do curso de Pedagogia da UEG, bem como a analise que
estes fazem do curriculo unificado do curso; apresentar, a partir das analises
empreendidas realizada, uma reflexdo sobre planejamento e desenvolvimento curricular
no curso de Pedagogia.

A pesquisa que foi desenvolvida sobre o curriculo unificado do curso de
Pedagogia da UEG parte do entendimento do curriculo como uma construgdo social e
cultural em processo, constituindo-se também num conflitante campo de debates, no
qual diferentes perspectivas de formacao irdo repercutir. Acredito que estas perspectivas
possuem um marco epistemoldgico e um marco politico que podem ser percebidos
quando se analisa os componentes curriculares e quando se discute sobre o curriculo em
aco.

No capitulo I, “Ensino superior brasileiro, universidade e curso de Pedagogia no
Brasil: o contexto da Universidade Estadual de Goids” apresento a UEG e o curso de
Pedagogia oferecido por esta institui¢do inseridos no contexto contemporaneo do ensino
superior ¢ do curso de Pedagogia no Brasil, destacando a importancia da universidade
como lugar da producdo e critica da cultura e do conhecimento e como espaco
fundamental e privilegiado da formacao de professores.

A partir desta contextualizacdo, analiso a criagdo e a consolida¢do da UEG no
estado de Goias desde sua criagdo em 1999, quando foram reunidas varias faculdades
isoladas estaduais espalhadas pelo interior do estado. Nesse sentido, construi uma
analise histdrico-critica da configuragdo atual desta universidade, tangenciando a analise
para a atuagdo da instituicdo na formacdo de professores da Educacdo Basica e mais
especificamente como se da esta formagdo no curso de Pedagogia. Apresento também
as caracteristicas da UEG enquanto institui¢do social e politica e como lugar de

formacdo de professores, destacando as contradicdes entre o papel relevante da
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universidade na oferta de ensino superior no estado, particularmente nas regides
interioranas, ¢ sua caracteristica de programa de governo, contradicdo que gerou um
processo de expansdo e diversificacdo acelerado e permeado de problemas de varias
ordens.

Ainda no capitulo I faco uma breve analise do curso de Pedagogia no Brasil,
tentando dimensionar as diferentes concepgdes e propostas de formagdo veiculadas por
este curso ao longo de sua historia. Este panorama geral do ensino superior e do curso
de Pedagogia no Brasil ajuda a compreender como se produziu uma importante
caracteristica da UEG, sua vocag¢@o para a formagdo de professores, e permite também
uma analise mais acurada do curso de Pedagogia e de seu curriculo unificado.

No capitulo II, “A formacdo de professores e o curriculo do curso de Pedagogia”,
sem perder de vista o cenario do ensino superior brasileiro como pano de fundo, discuto
a questdo da formacao de professores e do curriculo dos cursos de Licenciatura, tratando
nessa questdo mais especificamente da formagdo do professor da Educagdo Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do gestor educacional no curso de Pedagogia,
por meio de uma andlise das politicas educacionais de formacdo de professores que
culmina nas DCNP/2006.

A anadlise que empreendi das politicas de forma¢do de professores toma como
pano de fundo o contexto politico e cultural engendrado na dindmica das transformacdes
ocorridas desde a década de 1990 na economia e na producdo de bens e servicos, cujas
principais caracteristicas sdo a acumulagdo flexivel (economia de mercado) e a
flexibilizagdo do trabalho (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001). A formagao
para o trabalho, até entdo entendida como a apropriacdo de um determinado conjunto de
conhecimentos especificos e técnicos € substituida pela construcdo de capacidades
cognitivas flexiveis e competéncias relacionadas ao saber fazer, que supostamente
permitem ao trabalhador resolver rapidamente os problemas da pratica cotidiana e
adaptar-se a um universo produtivo que muda rapida e constantemente.

Tratando-se especificamente da formacdo docente, ocorreu um amplo processo de
reformas nos cursos de Licenciatura, vinculadas as reformas educacionais
implementandas, em sua maioria, nesses dez anos que sucederam a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional, Lei. n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB

9.394/1996), e que trazem para o trabalho do professor as novas caracteristicas do

trabalho em geral apontadas acima. As mudangas que tém ocorrido nos cursos de
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Licenciatura evidenciam novas concepg¢des de formagdo de professores, com maior
evidéncia para uma visdo pragmatista, numa espécie de retorno ao tecnicismo em
educagdo, configurado sob novas formas de realizacdo do trabalho, que no momento
atual sdo mais cognitivas e virtuais (substituicdo da mecanica pela eletronica) do que
operacionais.

Muitos pesquisadores tém denominado esse movimento no campo da formagao
docente de neo-tecnicismo (CAMPOS, 2002; EVANGELISTA e SHIROMA, 2007,
KUENZER, 1999; FREITAS, 1998). Assim, a formagdo na/para a pratica tem sido a
perspectiva dominante nas novas politicas de formagdo, que ecoaram, evidentemente,
nas reformas curriculares. Esse movimento se constitui também em elemento de analise
deste segundo capitulo, pois entendo que se faz necessario compreender os significados
sociais desta concepcdo de formagao, uma vez que ndo estdo claramente expressos nos
documentos oficiais que orientam a formagao de professores.

No capitulo III, “O curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids na
perspectiva de seus protagonistas”, descrevo e analiso dados empiricos obtidos junto aos
alunos e professores, que servem de base para a construcdo de um perfil bastante
abrangente dos primeiros: idade; sexo; situagdo civil; nimero de filhos; formagdo de
nivel médio e dados bastante especificos sobre a ocupacdo profissional, quantidade de
horas de trabalho e ocupagdo que exerce dentro e/ou fora da area educacional. Em
seguida apresento uma analise da formagao e atuacdo profissional dos professores do
curso de Pedagogia da UEG, que permitiu uma discussdo sobre a formagdo e as
condig¢des de trabalho do professor do ensino superior no Brasil.

Ainda neste capitulo apresento e analiso as concep¢des dos alunos sobre a
identidade profissional do pedagogo e a formag¢do do pedagogo na UEG, considerando
as motivacdes para a escolha da instituicdo e do curso e o nivel de satisfacdo em relagdo
a ambos; as relacdes entre a formagdo proporcionada pelo curso e a profissdo docente;
relacdo da formaglo com a pesquisa; expectativas de trabalho e de continuagido da
formacao apos a conclusdo do curso.

No capitulo IV, “O curriculo unificado do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Goias”, apresento a proposta curricular unificada e a perspectiva dos alunos
e professores sobre esta. As questdes propostas aos participantes permitiram que estes
apontassem suas perspectivas tanto em relacdo aos aspectos estruturais (eixos,
dimensdes, relacdo entre o curriculo e a formagdo, relagdo entre o curriculo e a

pesquisa, mudancas necessarias no curriculo) quanto em relagdo aos componentes
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curriculares (atividades de enriquecimento e aprofundamento, pratica pedagogica,
disciplinas de fundamentos, gestdo e avaliagdo, metodologias de ensino e estagio
supervisionado).

O esforco de andlise dos dados empiricos resultou na construcdo de uma sintese
sobre planejamento e desenvolvimento curricular no curso de Pedagogia, apresentada
no capitulo IV sob a forma de uma reflexdo sobre o curriculo integrado, o trabalho
docente e a pesquisa como principios formativos e eixos norteadores do planejamento e
desenvolvimento curricular deste curso. Nas consideragdes finais, apresento uma sintese
do trabalho, buscando retomar os objetivos e questionamentos propostos e fazendo uma
critica da pesquisa realizada, discutindo horizontes possiveis para a pesquisa curricular

no campo da formacao no curso de Pedagogia.

2. Consideracgdes sobre o método e os procedimentos metodologicos da pesquisa

Na pesquisa em Ciéncias Humanas, antes de pensar nas opgdes metodologicas e
nas técnicas de pesquisa, é necessario pensar em teorias que possibilitem ao pesquisador
a analise dos dados e consequente elucidagdo do problema de pesquisa. A pesquisa em
educagdo nos coloca diante da natureza complexa do fendomeno educativo, dai a
necessidade de compreendermos as multiplas determinagdes que o compdem, ou seja,
para poder explicar uma pequena parcela deste fendmeno, € necessario conhecé-lo da
forma mais completa possivel, e ndo se pode chegar a esse conhecimento sem escolher

um caminho.

(...) os métodos, para além da logica, sdo vivéncias do proprio
pesquisador com o que € pesquisado. N@o sdo externos,
independentes de quem lhe da existéncia no ato de pratica-lo.
Os métodos de trabalho precisam ser vivenciados em toda a sua
extensdo, pela experiéncia continuada, pelas trocas, pelos
tropecos, pelas criticas, pela sua integracio mediada pelo
proprio modo de ser do pesquisador enquanto pessoa. Sem estas
condi¢des falta aquele toque que traz a marca de quem cria, ¢
cria porque integra subjetivamente e criticamente o que uma
tradi¢do em certa area de investigacdo produziu historicamente
(GATTIL, 2007, p. 55).

E preciso que se eleja uma teoria que permita interpretar e explicar os fenomenos
educativos, ou seja, ¢ preciso um método. A(s) metodologia(s) e/ou técnica(s)
escolhida(s) estdo em consondncia € ao mesmo tempo se subordinam ao método de

investigacdo, uma vez que os dados obtidos por meio das técnicas deixam apenas
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entrever a realidade. A técnica n3o possui elementos que possam, por si mesmos,
explicar a realidade, ¢ preciso ter um método para expor esta realidade: o mérito de uma

pesquisa, ou melhor, a tese, ¢ a maior ou menor capacidade do pesquisador para

construir uma explicacdo da realidade investigada.

E, sem divida, necessario distinguir o método de exposicio,
formalmente, do método de pesquisa. A pesquisa tem de captar
detalhadamente a matéria, analisar as suas varias formas de
evolucdo e rastrear sua conexfo intima. S6 depois de concluido
esse trabalho € que se pode expor adequadamente o movimento
do real (MARX, 1983, p. 20).

Nesse sentido, o método de andlise/de exposi¢do desta pesquisa é o materialismo
historico-dialético que, segundo Frigotto (1989, p. 77), ndo ¢ uma ferramenta asséptica,
“(...) uma espécie de metrologia dos fendmenos sociais, que nas perspectivas que
denomino de metafisicas ¢ tomada como garantia da cientificidade, da objetividade e da
neutralidade”, e que estd presente em todo momento, desde o inicio da pesquisa, na
definicdo do problema, na metodologia, na analise e na exposi¢do desta analise. O autor
adverte que, na perspectiva materialista historica, o método esta vinculado a uma
concep¢do de mundo e de vida em seu conjunto, ou seja, o método traduz, e porque nio,
explica, uma dada realidade: o método é mediacdo no processo de apreender, revelar e
expor a estrutura, € o mais importante, as contradi¢des dos fendmenos sociais. Segundo
Pires (1997), desde a crise do socialismo real o método tem sido questionado em sua
atualidade e possibilidade de continuar existindo como referencial tedrico de
compreensao da realidade. No entanto, principalmente em razdo da crise que se abateu
sobre o capitalismo globalizado nos ultimos meses, ndo se pode negar a vitalidade e a
coeréncia do método, o que torna o argumento levantado pela autora ha 12 anos mais

atual do que nunca:

(...) vale a pena observar que as interpretacdes marxistas da
realidade econdmica, social, politica e cultural da sociedade
capitalista moderna foram as interpretagdes mais completas e
originais desta sociedade e que, neste sentido, sobrevivendo a
sociedade capitalista (com todas as suas modificagdes atuais),
sobrevive, ainda, como a mais importante teoria de
interpretacdo, conferindo atualidade e pertinéncia ao método

materialista histérico-dialético, que precisa, ¢ claro, ser
constantemente atualizado (PIRES, 1997, p. 86).
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A analise dos fenomenos educacionais ¢ uma constru¢do de teorias sobre suas
manifestagdes mais simples e imediatas em relagdo com a totalidade social e histérica. E
¢ o método que permite tal movimento do pensamento, o que certamente ndo ¢ facil,
pois implica reconhecer, em relagdo ao objeto de pesquisa, que este se constitui nas
relagdes sociais construidas pela humanidade durante todo tempo historico (totalidade);
possui grande nimero de caracteristicas conflituosas como, por exemplo, o fato de que a
educacdo ¢ ao mesmo tempo emancipagdo e aliena¢do (contradi¢do); e necessita ser
analisada a partir das relagdes que os homens estabelecem com a natureza e entre si na
produgdo e reproducdo de sua existéncia (trabalho).

De acordo com Pires (1997), estas sdo as categorias fundamentais a partir das
quais se pode realizar uma analise materialista historico-dialética de um determinado
fenomeno social. A andlise dos dados da pesquisa foi realizada no movimento de
perceber e compreender, nas categorias fundamentais do método, as categorias que
foram emergindo do objeto de estudo. O curriculo unificado do curso de Pedagogia da
UEG ¢ analisado no contexto concreto e historicamente determinado das politicas para o
ensino superior e formagdo de professores no Brasil. Analiso também as contradi¢des
que perpassam o curriculo e que se evidenciam na relagdo teoria e pratica e na dindmica
que vai do curriculo proposto ao curriculo em acdo. Por fim, toda a analise bem como as
interpretagdes que fui construindo sobre o ensino superior, a formagao de professores na
universidade, a UEG, o curso de Pedagogia, as DCNP/2006 e o curriculo unificado, tem
como ponto de partida a constatacdo das modificagdes das relagdes entre capital e
trabalho no atual momento histérico, ¢ como tais relagdes t€m se manifestado na
dinamica entre trabalho e educacdo e no trabalho docente.

Por fim, o materialismo historico-dialético, além de ser uma visdo de mundo e um
método de andlise da realidade, ¢ também realizacdo, agdo humana transformadora
(praxis), podendo ser entendida como pratica eivada e nutrida de teoria e, por isso
mesmo, capaz de superar o estdgio de compreensdo da realidade e passar a transforma-
la. Reafirmando o exposto por Frigotto (1989, p. 81), o conhecimento € a praxis que se

faz necessaria para que se possa transformar a realidade.

(...) o conhecimento efetivamente se da na e pela praxis. A
praxis expressa, justamente, a unidade indissoluvel de duas
dimensdes distintas, diversas no processo de conhecimento: a
teoria ¢ a a¢do. A reflexdo teodrica sobre a realidade ndo ¢ uma
reflexdo diletante, mas uma reflexdo em func¢do da agdo para
transformar.
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Para compor o universo da pesquisa foram selecionadas sete dentre as 16
Unidades Universitarias da UEG que oferecem o curso regular de Pedagogia: Anapolis,
Campos Belos, Inhumas, Itaberai, Pires do Rio, Sdo Luis dos Montes Belos e Uruacu. O
critério de selecdo das unidades baseou-se na localizacdo geografica, visto que
procuramos abranger as diferentes regides do estado que possuem Unidade
Universitaria que ofereca o curso. Os dados foram coletados no segundo semestre de
2007 (Anapolis, Inhumas, Pires do Rio e S@o Luis dos Montes Belos) e no segundo
semestre de 2008 (Campos Belos, Itaberai e Uruacu). Os sujeitos participantes da
pesquisa foram os formandos dos anos de 2007 e 2008 e professores dos cursos de
Pedagogia destas unidades. Participaram da pesquisa 154 alunos de um total de 424
(36%) e 67 professores de um total de 247 (28%).

O procedimento metodologico utilizado foi o questionario, composto de questdes
fechadas, semi-abertas e abertas (anexos 1 e 2). Os questionarios para professores e
alunos foram elaborados e testados na Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-
Econdmicas e Humanas de Andpolis em junho de 2007. Apds a testagem, as questdes
referentes a atuagdo profissional tanto do questionario para os professores quanto do
questionario para os alunos foram modificadas, pois, de acordo com as sugestdes dos
participantes do teste, precisavam ficar mais claras. Também foi acrescentada, por
sugestdo dos professores participantes do teste, uma questdo que indagava sobre
mudancgas possiveis no curriculo do curso, acrescentada também ao questionario dos
alunos.

Mesmo utilizando um instrumento de coleta de dados que, segundo Moreira
(2004), permite ao participante da pesquisa maior controle sobre as condi¢des de sua
participagdo, houve uma grande dificuldade em relacdo a disponibilidade dos
professores para responder ao questionario na Unidade Universitdria, com o
acompanhamento da pesquisadora, para explicitar possiveis dividas. O ideal teria sido
minha permanéncia por alguns dias em cada uma das cidades selecionadas como
campo, o que nao foi possivel devido a falta de financiamento e licenca integral para a
realizagdo da pesquisa. Assim, dos 67 professores que responderam ao questionario, 18
o fizeram via e-mail. Em relagdo aos alunos, o questiondrio foi proposto de forma
voluntaria, em horario de aula, apds a explicacdo dos objetivos da pesquisa e da
apresentacdo do instrumento.

O procedimento de coleta de dados escolhido para a realizagdo desta pesquisa se

revelou bastante apropriado devido a amplitude do campo delimitado, sete Unidades
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Universitarias, localizadas em diferentes regides do estado e distantes entre si; bem
como as condic¢des de trabalho da pesquisadora. Além disso, revelou-se adequado em
outros aspectos, que acredito serem importantes para garantir determinados critérios de
cientificidade: a possibilidade de abranger um nimero maior de participantes numa
mesma Unidade Universitaria num periodo de tempo que ndo interrompesse
demasiadamente o cotidiano das aulas; a garantia do anonimato, o que possibilita um
maior exercicio da autonomia e da critica nas respostas, e por fim, devido ao grande
nimero de informagdes necessarias a consecugdo dos objetivos da pesquisa, foi possivel
reunir num unico instrumento informagdes objetivas e subjetivas sobre o sujeito, sua
formacdo e ocupagdo profissional, a universidade, o curso de Pedagogia e o curriculo do
curso.

O questionario, segundo Ketele (1998) em muito colabora no estudo de um tema
especifico junto a uma populagdo diversificada, o que acredito ser o caso dos sujeitos
desta pesquisa. Para o autor, o questiondrio pode configurar-se num instrumento de
estudo tanto quantitativo quanto qualitativo, e, em alguns casos da pesquisa sobre
fendmenos sociais, mostra-se suficiente. Ainda segundo este autor, apesar de suas
limitagdes, o questiondrio continua a ser um instrumento de coleta de dados bastante
utilizado na pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais, justamente por possibilitar
abrangéncia de informagdes e permitir uma gama variada de tratamentos e
interpretagdes dos dados.

Para Hill e Hill (2002), na constru¢do de um questiondrio que pretenda recolher
informagdes tanto quantitativas quanto qualitativas, ¢ preciso definir claramente quais
as informagdes que se pretende obter, considerando os objetivos da pesquisa e a
quantidade de dados necessarios para ao alcance dos mesmos. No caso desta pesquisa,
optei pela constru¢do de um questiondrio composto de questdes abertas, semi-abertas e
fechadas. Nas questdes abertas a proposicao solicita ao respondente que emita um juizo
de valor e/ou uma opinido, nas questdes semi-abertas, solicita-se uma justificacdo e/ou
uma explicacdo da(s) escolha(s) disponibilizadas nas questdes fechadas, cujas variaveis
foram previamente elaboradas.

As questdes semi-abertas foram construidas com base numa variante da escala de
Likert descrita por Richardson (1999), na qual se solicita aos respondentes que sempre
justifiquem e/ou expliquem a escolha de uma ou mais varidveis apresentadas numa
determinada questdo. Segundo Vendramini et. all. (2004), a escala de Likert ¢ um tipo

de escala de resposta psicométrica usada comumente em questionarios de opinido. Ao
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responderem a um questiondrio baseado nesta escala, os participantes especificam seu
nivel de concordancia com uma afirmagao.

Baseando-me em Moreira (2004) busquei construir um questiondrio claro e
objetivo, fugindo a0 maximo de expressdes e/ou conceitos que fossem muito distantes
do universo vocabular dos sujeitos, particularmente no caso do questionario proposto
para os alunos, embora deva reconhecer que os dois questionarios tenham ficado um
tanto longos. Quanto a estrutura, optei pela distribuicdo equilibrada ao longo do
instrumento de questdes abertas, semi-abertas e fechadas.

O questionario proposto para os alunos possui 29 questdes e estd dividido em
cinco segmentos: dados de identifica¢do (idade, sexo, estado civil, nuimero de filhos);
formacdo de nivel médio (instituicdo e curso realizado); atuacdo profissional (se
trabalha na area da educagdo ou ndo, qual ocupagdo, quantas horas trabalha por
semana); o curso de Pedagogia e a UEG (motivagdes da escolha do curso e da
instituicdo, nivel de satisfagdo com a formacdo, relacdo entre a formagdo e o trabalho
docente, expectativas profissionais e de formagdo apos a conclusdo do curso, concepcio
de pedagogia e de pedagogo); o curriculo do curso de Pedagogia (aspectos estruturais,
analise dos componentes curriculares, relagdo entre a formagdo e a pesquisa, relagdo
entre formagdo e estagio, sugestdo de mudangas).

O questionario proposto para os professores possui 21 questdes e esta dividido em
trés segmentos: formacdo (instituicdo e cursos de graduacdo e pds-graduagdo
realizados); atuagdo profissional (anos trabalho no ensino superior e na UEG, outras
instituicdes em que trabalha, quais cursos, se trabalha na Educacdo Bésica, qual fungdo
ocupa, se ocupa cargo de gestdo na UEG, se realiza pesquisa, quantas horas trabalha na
semana); avaliagcdo do curriculo do curso de Pedagogia (aspectos estruturais, analise dos
componentes curriculares, relagdo entre a formacdo e a pesquisa, estdgio supervisionado
e sugestdo de mudancgas).

Os dados obtidos nas proposi¢des objetivas das questdes fechadas e semi-abertas
foram sistematizados por meio do software SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences — Pacote Estatistico para as Ciéncias Sociais), um programa de andlise
estatistica bastante utilizado nas pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, pois além
da realizagdo dos calculos estatisticos mais complexos, permite a categorizagdo
organizada dos resultados. No caso desta pesquisa, devido ao grande volume de dados,
o uso do programa permitiu melhor organiza¢do e consequentemente, rigor e qualidade

na abstracdo e andlise das categorias do objeto.
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As proposicdes abertas das questdes abertas e semi-abertas foram cuidadosamente
organizadas e categorizadas pela pesquisadora, o que permitiu conhecer os nexos
constitutivos e as contradi¢des do curriculo do curso de Pedagogia da UEG. A forma
como os questiondrios foram construidos contribuiu para que os sujeitos se utilizassem
de uma escrita/linguagem que possibilitou apreender como estes percebem e avaliam o
curriculo. Entendo, como Moreira (2004), que a escrita ¢ uma forma fundamental de
comunicac¢do e permite captar a subjetividade dos sujeitos de uma pesquisa, desde que a
proposi¢do das questdes abertas sejam elaboradas como um convite a reflexdo. A
classificacdo e exame cuidadosos das respostas as proposi¢des abertas permitiu, a luz do
materialismo historico-dialético, a constru¢do das principais categorias que levaram a
analise e compreensao do objeto: trabalho, trabalho docente, identidade profissional do
pedagogo, relagdo teoria e pratica, pesquisa, curriculo prescrito, curriculo em agédo e
curriculo integrado.

O processo de andlise dos dados sobre o curriculo unificado do curso de
Pedagogia da UEG descrito acima, permitiu uma maior compreensdo da questdo da
formagdo do pedagogo no contexto das politicas educacionais e da reestruturacdo do
trabalho docente na atualidade, bem como alguns delineamentos a respeito do
planejamento e desenvolvimento curricular para o curso de Pedagogia. A UEG, em sua
singularidade, revela a forga politica, intelectual e social que a universidade possui neste
momento histérico, quando a relagdo trabalho e educacdo se apresenta como
estruturante das demais relacdes sociais. Espero que esta pesquisa possa contribuir nesse

debate.



CAPITULO I

ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO, UNIVERSIDADE E CURSO DE
PEDAGOGIA NO BRASIL: O CONTEXTO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE GOIAS

(...) antes que um desafio de acdo é a educac¢do superior no
Brasil um desafio de compreensdo SGUISSARDI (2000, p. 11).

Neste capitulo apresento a UEG e o curso de Pedagogia oferecido por esta
instiui¢do inseridos no contexto contemporaneo do ensino superior € do curso de
Pedagogia no Brasil, destacando a importancia da universidade como lugar da produgéo
e critica da cultura e do conhecimento, bem como espaco fundamental e privilegiado da
formagdo de professores. A partir desta contextualizacdo analiso a criagdo e a
consolidagdo da UEG no estado de Goids desde sua criagdo em 1999, quando foram
reunidas varias faculdades isoladas estaduais espalhadas pelo interior do estado. Nesse
sentido, realizo uma analise histdrico-critica da UEG tangenciando a discussdo para a
atuacdo da institui¢do na formacdo de professores, mais especificamente no curso de
Pedagogia.

Para apreender o objeto de estudo desta pesquisa, o curriculo do curso de
Pedagogia da UEG, ¢é necessario primeiro compreender as caracteristicas desta
universidade enquanto instituicdo social e politica e também como lugar de formagéo de
professores, destacando as contradigdes entre o papel relevante da institui¢do na oferta
de ensino superior no estado, particularmente nas regides interioranas, € sua
caracteristica de programa de governo, contradi¢cdo que gerou um processo de expansio
e diversificacdo acelerado e permeado de problemas de varias ordens. Apresento
também uma breve andlise do curso de Pedagogia no Brasil, tentando dimensionar as
diferentes concepgdes e propostas de formagdo veiculadas por este curso ao longo de
sua histdria. Este panorama geral do ensino superior e do curso de Pedagogia no Brasil
perminte a compreensdo de uma das principais caracteristicas da UEG, sua vocacdo
para a formacdo de professores, e permite também uma analise mais acurada do curso

de Pedagogia e de sua proposta curricular.
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1. Algumas reflexdes sobre o ensino superior brasileiro e o papel social da
universidade na formacio de professores

A necessidade da universidade no Brasil ja se faz sentir no século XVII, antes
mesmo da independéncia, conforme Cunha (1989). Entretanto, a criacdo da
universidade brasileira sera afirmada de forma mais consistente apds a vinda da familia
real portuguesa para o Brasil, em 1808, durante o periodo das conquistas napolednicas
e, mais enfaticamente apds a independéncia, em 1822. Ainda segundo o autor, no Brasil,
onde a universidade custou a chegar, a pioneira Universidade do Rio de Janeiro (depois
denominada Universidade do Brasil) ird nascer com problemas de varias ordens, dentre
os quais se destaca a falta de autonomia. Mais tarde, o Estatuto das Universidades
Brasileiras (Decreto n® 19.851, de 11 de abril de 1931) ir4 conceder uma autonomia um
tanto limitada e mal definida que, de fato, nunca foi totalmente exercida.

O ensino superior sempre foi diretamente controlado pelo governo federal,
controle que se torna ainda mais evidente no periodo do Estado-Novo. Em 1945, o
Governo Provisdrio, pelo Decreto n® 8.393 de 17 de dezembro de 1945, concedeu
autonomia administrativa, financeira e disciplinar a Universidade do Brasil (hoje
Universidade Federal do Rio de Janeiro), mas, na realidade, manteve ainda certo
controle sobre a instituicdo, principalmente no que dizia respeito ao curriculo dos
cursos, contratacdo de professores e designagdo de reitores e pro-reitores. Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, Lei n® 4.024 de 20 de dezembro de 1961, as
universidades passaram a gozar de autonomia administrativa, financeira, didatica e
disciplinar, o que de fato ndo aconteceu por varios motivos, entre os quais os controles
burocraticos do governo e os poderes legalmente atribuidos ao Conselho Federal de
Educagao, que podia inclusive intervir nas institui¢des.

De 1964 a 1968, decretos do regime militar irdo regulamentar o panorama
universitario. A Lei n° 5.540 de 28 de novembro de 1968, que estabelece as bases da
reforma universitaria, concede as institui¢des universitarias autonomia didatico-
cientifica, disciplinar, administrativa e financeira. Mais uma vez as universidades nao
puderam exercer essa autonomia, devido a outros controles legais e aos rangos da
burocracia oficial. Na Nova Republica, os acontecimentos sociais e politicos do amplo
movimento denominado de “redemocratizagdo” pareciam favorecer uma nova posi¢ao
politico-administrativa em relacdo as universidades publicas.

A Constituicdo de 1988, em seu art. 207, estabelece: “As universidades gozam de

autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
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obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. A
ultima legislagdo geral sobre a educagdo nacional e consequentemente sobre o ensino
superior, Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n° 9.394 de 20 de dezembro de
1996 (LDB 9.394/1996), busca garantir uma maior autonomia para a universidade e cria
diferenciagdes no sistema de ensino superior, com finalidades sociais, académicas e
juridicas distintas.

A partir dai, o ensino superior brasileiro tem se configurado numa intrincada e
diversificada rede de instituigdes e cursos de diversas naturezas. Assim, qualquer
analise sobre o ensino superior ndo pode prescindir de uma reflexao inicial a respeito do
processo que resultou nesta configuragdo tdo complexa. Shiroma, Moraes e Evangelista
(2007) situam nas reformas educacionais brasileiras iniciadas na década de 1990 o
inicio de um processo de reestruturacdo do ensino superior cujo principal objetivo
consiste em modernizar este nivel de ensino, salientando que a concepgdo de
modernizagdo das reformas pressupde a intima relagdo entre educacdo e mercado. Para
as autoras, modernizar tem se materializado, nas politicas para a educag@o superior, em
caracteristicas tais como a expansdo, a diversifica¢do, a privatizacdo, a flexibilidade, a

descentralizacdo e a racionalizagio.

As reformas tém exercido forte pressdo sobre as universidades
publicas com a crescente exigéncia de expansio de matriculas,
criagdo de cursos noturnos, a0 mesmo tempo em que proibe
concursos para a contratacdo de docentes, congela salarios ja
reduzidos a indices aviltantes, estimula aposentadorias
precoces, for¢a a ampliagdo da carga didatica em detrimento da
pesquisa (SHIROMA, MORAES ¢ EVANGELISTA, 2007, p.
80).

Nao sdo poucas as tarefas e expectativas sociais atribuidas ao ensino superior na
atualidade. No 1maginario social, o ensino superior ocupa uma posi¢do fundamental na
dindmica dos processos de inovagdo tecnoldgica, producdo e difusdo da ciéncia e da
cultura, a0 mesmo tempo em que desempenha um papel estratégico no desenvolvimento
socioecondmico do pais, sendo entendido também como peca-chave na tarefa de
qualificar os trabalhadores para a modernizagdo da sociedade brasileira. Além disso, ¢
considerado fator relevante na melhoria da qualidade da Educagao Basica, uma vez que
forma, em quase sua totalidade, os professores da Educac¢do Infantil, Ensino

Fundamental e Ensino Médio.
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O ensino superior brasileiro passou por um periodo de crescimento um tanto
instavel, nas ultimas trés décadas. Apos experimentar um forte impulso expansionista
durante os anos 1970, na década seguinte passou por um periodo quase que de
estagna¢do do nimero de matriculas na graduacdo. Segundo Macedo et. all. (2005, p.
130), “(...) de 1980 até 1995 o sistema experimentou um crescimento meramente
vegetativo, (1,36%) em termos de numero de institui¢des, que passa de 882 para 994.
Esse crescimento modesto se observa também nas matriculas, que crescem numa taxa
meédia anual de 1,65%”.

A partir de meados dos anos 1990, o sistema de ensino superior d4 mostras de
recuperacgao e passa a crescer aceleradamente. Na dindmica desse processo de expansao
foi produzido um complexo e diversificado sistema de institui¢des. Nos ltimos 15 anos
surgiram uma multiplicidade de tipos de estabelecimentos académicos com formatos
institucionais, voca¢des e praticas académicas bastante diferenciadas, fenomeno que
tem sido acompanhado e questionado atentamente pelos pesquisadores da area
(CUNHA, 1989, 2003 e 2005; DOURADO, 2008; DOURADO CATANI e OLIVEIRA,
2003; FAVERO ¢ MANCEBO, 2004; GOMES, 2008; LIMA, 2008; MANCEBO, 1999
e 2004, MANCEBO, MAUES e¢ CHAVES, 2006; MICHELOTTO, COELHO e
ZAINKO, 2006; SGUISSARDI, 2000, 2004, 2005 ¢ 2006; SGUISSARDI e SILVA
JUNIOR, 2001 e 2005; SILVA JUNIOR; MANCEBO e OLIVEIRA, 2006 ¢ 2008;
PINTO, 2004).

Segundo Mancebo (1999) e Sguissardi (2004), configurou-se no pais um modelo
de ensino superior gerencialista, neoprofissional, heterdbnomo e competitivo, cujos
principios se alicercam na légica empresarial do mercado econdmico. Tal modelo
desloca a educagdo do patamar de “servi¢o” (que ja havia sido deslocada do patamar de
bem cultural de direito) e a colocam no rol das mercadorias, o que dé ensejo a incrivel

expansdo da iniciativa privada no ensino superior a partir de meados da década de 1990.

Ainda que jamais se tenha firmado no pais um modelo tipico de
universidade brasileira, pode-se inferir que, a cada época, esta
se apresentou com muitos tragos de algum modelo ideal ou
idealizado dentre os predominantes nos paises centrais. Hoje,
entretanto, talvez seja mais seguro afirmar que ocorre uma
contraditoria superposicdo de modelos universitirios e,
simultaneamente, o transito para uma universidade “publica e
privada”,  neoprofissional, heterbnoma e competitiva
(SGUISSARDI, 2004, p. 33).
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De acordo com Sguissardi (2000 e 2004), tal modelo ¢ o resultado das politicas
para a educagdo superior que tém sido propostas e que se configuram num quadro geral
cujas caracteristicas principais sdo a flexibilidade dos postos e contratos de trabalho e o
congelamento de salarios; a redu¢@o do financiamento estatal para a educagdo superior
publica e a diversificacdo das fontes de financiamento. Tomando por base tais
caracteristicas principais, para o autor a universidade brasileira tem se configurado
numa dualidade ou superposi¢do de modelos, com a predominancia, do ponto de vista
quantitativo, do modelo napolednico (escolas superiores de formagdo profissional) e
“nuancas”, em algumas das maiores universidades, do modelo neo-humboldtiano
(ensino-pesquisa-extensdo). Essa dualidade teria permitido a diferenciagdo e a
diversificacdo de institui¢des, sintetizando o discurso dos organismos multilaterais que
ecoaram no Brasil na década de 1990, em defesa de reformas no ensino superior dos
paises em desenvolvimento.

O modelo de universidade humboldtiano, que esteve sempre nos horizontes do
ideal de ensino superior a ser adotado no Brasil, seria caro demais e incapaz de absorver
a demanda proveniente do Ensino Médio e de oferecer formagdo profissional de
qualidade para o mercado. Dai a necessidade de diferenciacdo institucional que, em
sintese, acabaram por configurar dois tipos de institui¢do: as universidades, centros
universitarios e faculdades integradas, onde se realiza (em tese), além da formacdo, a
pesquisa e a extensdo; e as instituicdes apenas de ensino — faculdades isoladas, escolas
superiores € institutos superiores.

Muitas vezes os dois modelos convivem na mesma instituicdo, gerando um
hibrido, que de certa forma estd e ndo esta previsto em lei, no Decreto n° 3.860 de 09 de
julho de 2001, que estabelece a organizacdo académica das institui¢gdes de ensino
superior mencionada. Esta diferenciacdo implicard numa ampla gama de formato de
cursos — seqiienciais, de curta duragdo, tecnoldgicos, por campos do saber... — e na
necessidade de serem adotados curriculos mais flexiveis e voltados para as praticas
profissionais, consoantes com as necessidades do mercado e da produgcdo e com um
custo menor por aluno.

Além da diferenciagdo institucional, as universidades sofrem grande pressdo para
a busca de fontes de financiamento, uma vez que o Estado seria incapaz de financiar,
sozinho, a demanda pelo ensino superior publico e gratuito. As instituicdes de ensino
superior publicas devem, por sua vez, buscar formas de geracdo propria de recursos,

através da gerag@o de patentes e prestacdo de servigos educacionais e tecnoldgicos. Um
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tanto contraditorio quando atenta-se que o governo federal, e em Goias o governo
estadual, tem financiado em grande escala a sobrevivéncia das institui¢des privadas,
muitas delas de qualidade bastante duvidosa, através da concessdo de bolsas de estudo
para o custeamento das mensalidades nestas institui¢des’.

No tocante a expansdo, esta ndo deve ser analisada apenas em seus aspectos
negativos, pois a partir das politicas de expansdo e acesso ao Ensino Médio, promover o
acesso ao ensino superior deveria ser o trajeto natural a ser seguido pela politica
educacional. Neste sentido, a expansdo quantitativa do ensino superior brasileiro ¢
também reflexo da demanda e da pressdo social pelo acesso a este nivel de ensino.

Entretanto, ndo se pode negar que a génese do movimento de expansido e
diferenciacdo do ensino superior encontra-se no fracasso da educacdo profissional de
nivel médio, a0 mesmo tempo em que ndo foi criada uma politica de expansdo
qualitativa do ensino superior publico, resultando dai a entrada macica de instituigdes
privadas no sistema de ensino superior, o que impactou o sistema e tornou ainda mais
complexa a configuracdo que temos neste nivel de ensino hoje (MICHELOTTO,
COELHO e ZAINKO, 2006).

A expansdo do ensino superior privado teoricamente possibilita maior acesso a
este nivel de ensino para uma parcela maior da populacdo e em diferentes regides do
pais, mas tal expansdo so foi possivel porque tais institui¢des sacrificaram a qualidade,
criando, em sua maioria, “escoldes” de terceiro grau, sem a infra-estrutura minima
necessaria e sem o corpo docente qualificado conforme preconiza a LDB, num processo
de mercadorizagdo da educagdo superior que desqualifica, de saida, a formagdo que serd
realizada, transformando o que seria o processo formativo em educagdo-mercadoria.

(SGUISSARDI, 2005, 2006 e 2008).

De acordo com dados do Ministério da Educagdo (MEC), de 2005 a 2008 o Programa Universidade para
Todos (ProUni) concedeu 225.005 bolsas de estudo, destas, 10.789 foram para o estado de Goiads.
Reportagem veiculada pelo jornal Folha de Sdo Paulo no dia 23 de abril de 2009 (SALOMON, Marta.
Donos de carro de luxo t€m bolsa do ProUni. Sdo Paulo, Folha de Sao Paulo, Caderno Cotidiano, p. C1),
revela que auditoria realizada pelo Tribunal de Contas da Unido aponta indicios de irregularidade em
mais de 30 mil bolsas, cerca de 8% do total de 385 mil alunos beneficiarios. A reportagem revela também
que um em cada cinco cursos que oferecem bolsa do ProUni foram avaliandos com nota inferior a trés no
Exame Nacional de Desempenho do Estudante (Enade). Este nimero (385 mil bolsas) se deve a
amplia¢do do programa neste ano de 2009, quando foram ofertadas 156.416 novas bolsas, destas, 4.701
para o estado de Goids, que possui seu proprio programa de concesssdo de bolsas para o custeamento de
mensalidades em instituicdes de ensino superior privadas. O Programa Bolsa Universitaria, da
Organizacdo das Voluntarias de Goias (OVG), concede bolsas no valor de R$ 200,00 ou 80% do valor da
mensalidade. Desde 1999, segundo dados da organizacdo, o programa ja concedeu 72 mil bolsas, duas mil
sO neste ano, totalizando cerca de R$ 270 milhGes investidos no programa (seria melhor dizer nas
instituigdes de ensino superior privadas do estado). Dados disponiveis em: www.mec.gov.br/prouni e
www.ovg.org.br. Captura em 22 de abril de 2009.
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Existe, entretanto, um fendmeno relativamente recente no
modelo de expansdo da educagdo superior no Brasil: ¢ o da sua
acelerada mercadorizagdo. (...) Os noticiarios da imprensa
corporativa ou comercial tém cada vez mais chamado a atencio
para um fendmeno que antes era proprio do mercado financeiro,
industrial e comercial: a presenca de grandes fundos de
investimentos no chamado mercado educacional do pais, como
j& ocorre em alguns outros paises do centro e da periferia
global. Na edi¢do 101 da revista Ensino Superior anunciava-se
a manchete: “A consolidagdo do mercado” (SGUISSARDI,
2008, p.1.000-1.002).

Atualmente, o processo de reforma do ensino superior iniciado logo no inicio do
governo Luis Indcio Lula da Silva em 2003, tem se desdobrado em varios documentos,
decretos e resolugdes. O ponto alto da reforma € a aprovagdo do Projeto de Lei n°® 7.200,
que trata da reforma universitaria, encaminhado pelo Poder Executivo ao Congresso
Nacional em 12 de junho de 2006 (PL 7.200/2006). O PL 7.200/2006 ja se encontra em
sua quarta versdo, e de acordo com Sguissardi (2006); Gomes (2008) e Lima (2008)
pouco avan¢a no sentido da real democratizacdo do ensino superior publico. Para os
autores, o PL 7.200/2006 representa a culminancia de um conjunto de medidas que vém
sendo implementadas desde o inicio do governo Lula, além de representar também uma
tentativa de caracterizar democraticamente uma reforma que tem acontecido de forma
um tanto autoritaria € que ndo conseguiu romper com o modelo de ensino superior

baseado na diferenciacdo e diversificagao.

O pano de fundo manteve-se basicamente o mesmo. Na area
universitaria, os instrumentos legais e as medidas
administrativas, incluidas as financeiras, mostram que até o
momento ndo houve rupturas com o processo anterior, a nao
ser, em certa medida na ado¢do de novo sistema nacional de
avaliacdo, com a recupera¢do dos montantes de recursos aos
niveis de 1995 e com pequena expansio das IFES
(SGUISSARDI, 2006, p. 1.039).

O momento politico atual se caracterizaria, portanto, pela expectativa de
consolidag¢do da reforma com a aprovacdo do PL 7.200/2006. Entretanto, para Silva
Junior e Sguissardi (2005, p. 5), “Uma lei ndo contém toda a reforma. Uma reforma
educacional ou da educagdo superior raramente se traduz em uma Unica lei, por mais
abrangente que ela seja.” Ainda segundo os autores, o grande dilema da educagio
superior no atual momento e ao qual tanto a legislacdo que o precede quanto o proprio

PL 7.200/2006 parecem ndo avancgar significativamente é a questdo da relagdo publico-
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privado no setor educacional, mais especificamente na defini¢do do ensino superior
como um bem publico de direito ou um bem econdmico. As politicas publicas como um
todo, ndo sO6 as politicas educacionais, estdio em pleno processo de
privatizacdo/mercantilizacdo e ao que parece, a reforma do ensino superior brasileiro
ndo responde a necessidade de se frear, no pais, o processo mundial de mercantiliza¢do
da educagdo superior.

O PL 7.200/2006 tem como antecedentes quatro leis e um decreto que, segundo
Sguissardi (2006, p. 1.042) “(...) apontam mais para a continuidade do que para
descontinuidade das politicas anteriores do setor e que, direta ou indiretamente,
condicionam ou limitam os eventuais avangos dessa futura lei”. As leis e os decretos aos
quais se refere o autor sdo: a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, que cria o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES); a Lei n° 19.973 de 02 de
dezembro de 2004, que trata dos incentivos a inovagdo e a pesquisa cientifica e
tecnologica em ambientes produtivos; a Lei n° 11.079, de 30 de dezembro de 2004, que
institui normas gerais para licitacdo e contratacdo de parceria publico-privada no ambito
da administragdo publica; a Lei n° 11.096, de 13 de janeiro de 2005, que institui o
Programa Universidade para Todos (PROUNI); e finalmente o Decreto n® 5.773, de 09
de maio de 2006, que dispde sobre as funcdes de regulagdo, supervisdo e avaliagdo de
instituicdes de educacdo superior e cursos superioes de graduagdo e seqiienciais no
sistema federal de ensino.

A este conjunto de dispositivos legais pode-se acrescentar também o Decreto n°
5.800, de 08 de junho de 2006, os Decretos n° 6.095 e n® 6.096, ambos do dia 24 de
abril de 2007 e o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. O Decreto 5.800/2006
dispde sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), voltado para o
desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior no Pais e que devera,
conforme o inciso I do paragrafo unico de seu artigo primeiro, oferecer prioritariamente
cursos de licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores da Educagdo
Bésica.

O Decreto 6.095/2007 estabelece diretrizes para o processo de integracdo de
instituicdes federais de educagdo tecnoldgica, para fins de constituicdo dos Institutos
Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), processo de integragdo que
intenciona a celebracdo de acordos e a agregacdo voluntaria entre institui¢des federais de

educacdo profissional e tecnoldgica: os Centros Federais de Educag¢do Tecnoldgica
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(CEFETs), as Escolas Técnicas Federais (ETFs), as Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs)
e as Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, localizados em um mesmo
Estado. O Decreto 6.096/2007 institui o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagao
e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), cujo objetivo, descrito em seu artigo
primeiro, ¢ “criar condi¢cdes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educacgdo
superior, no nivel de graduagdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de
recursos humanos existentes nas universidades federais”. Por fim, o Decreto n°
6.755/2009 institui a Politica Nacional de Formag¢do de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica e disciplina a atuagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de formacdo inicial e continuada®.

Gomes (2008) numa analise da ampla legislacdo acima citada, com excecdo do
Decreto n® 6.755/2009, conclui que a reforma da educagdo superior no governo Lula
pode ser caracterizada como politica neoliberal-popular, na medida em que o proprio
governo consegue manter a atuagdo e a competitividade do mecanismo de mercado,
através de concessdes as instituicdes privadas e, ao mesmo tempo, realiza uma forte e
direta intervencdo estatal junto a populagdo, subsidiando a inclusdo das camadas
populares no ensino superior publico e privado.

Lima (2008) vé no processo de reforma do ensino superior em curso a terceira
fase do “milagre educacional”, tese proposta por Florestan Fernandes, na década de
1970, para a analise do ensino superior brasileiro. Segundo a autora, para Florestan
Fernandes a ampla expansdo do ensino superior brasileiro durante o periodo do auge da
ditadura militar se deu com base num modelo de universidade dependente nos mesmos
moldes do padrao dependente de desenvolvimento, caracterizado pela transplantacdo de
conhecimentos ¢ modelos das universidades européias de forma fragmentada, o que, na
época, criou uma ilusdo de modernizacdo e elevacdo da cultura nacional. Esta teria sido
a primeira fase do “milagre educacional”.

A segunda fase teria ocorrido durante os oito anos de governo de Fernando
Henrique Cardoso, quando se deu o processo efetivo de empresariamento da educacdo
superior ¢ a explosdo de vagas proporcionadas pelas Instituigcdes de Ensino Superior
(IES) privadas. Esse, que foi o caminho da total mercantilizacdo do ensino superior

brasileiro criou também uma ilusdo de democratizacido do acesso a educagao superior.

*Esse decreto sera detalhadamente analisado no capitulo II, que trata com mais profundidade da formagio
de professores no Brasil.
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No governo Lula, a garantia de concessdes sociais minimas articuladas com a
garantia de sobrevida e de fortalecimento do empresariado da educagdo superior, €
também a implementa¢do das parcerias publico-privadas neste nivel de ensino, dao
ensejo a terceira fase do milagre educacional, na medida em que o acesso ao ensino
superior parece estar garantido. Mas o que de fato estd sendo garantida ¢ a possibilidade
de acesso, através de uma série de mecanismos, a uma educag@o superior privada,
subsididada pelo governo e de qualidade, no minimo, duvidosa. Dessa forma, o governo
consegue, ainda segundo Lima (2008), manter a coesdo social em torno de importantes
reformas que mantém concordancia com as politicas e idéias veiculadas pelos
organismos internacionais.

Uma das maiores preocupacgdes do governo atual em relagdo ao ensino superior,
para Gomes (2008), é manter o ritmo de expansdo do nimero de vagas para que se dé a
incorporagdo de setores sociais tradicionalmente a margem deste nivel de ensino:
egressos do Ensino Médio das escolas publicas, provenientes de familias de baixa renda
e grupos étnicos raciais. Esta expansdo tem se dado com base no conceito de justica
distributiva, por meio de diversos programas e mecanismos de concessdo de bolsas
estudantis, tanto para o custeio das mensalidades em institui¢des privadas quanto para a
permanéncia do aluno nas instituigdes publicas. Para o autor, esta medida,
particularmente, ecoa de forma positiva junto a populagdo, que se sente “contemplada

com uma certa dose de justica social” (GOMES, 2008, p. 32).

Esse processo resulta na deterioracdo do trabalho universitario;
no desenvolvimento de um ensino alheio a dindmica social; na
mercantilizagdo do sistema de pds-graduagdo, na privatizagio
da agenda cientifica; na desvalorizagdo social das atividades de
extensdo; no desenvolvimento de um sistema de avaliagdo
calcado em critérios de produtividade empresarial, na
configuragdo do “capitalismo académico” ou capitalizacdo do
conhecimento universitario, € no bloqueio das condigdes de
producdo do pensamento autébnomo e critico (LIMA, 2008, p.
70).

Diante deste cendrio, € preciso delinear qual modelo de educagdo superior se faz
necessario defender, que, no caso desta pesquisa, advoga por uma real democratizagdo
de um ensino superior publico de qualidade. Nesse sentido, as licdes de dois mestres
que sempre estiveram nesta linha de defesa parecem extremamente valiosas, ainda que
guardem importantes diferencas entre si. Luiz Antonio Cunha (1989, 2003 e 2005), em

seus varios estudos sobre a universidade, ressalta que a universidade brasileira pouco
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conhece a si mesma, pouco exerce sua capacidade de pesquisa e de critica sobre seu
desempenho e suas fungdes sociais: “(...) € compreensivel que assim seja, mas nao ¢
aceitavel, tratando-se de uma instituicdo que historicamente se define como uma
instituicdo critica” (1989, p. 56). A universidade ¢ uma instituicdo histdrica e critica,
reflete as virtudes e vicissitudes da sociedade em que esté inserida e estd em permanente
tensdo entre o fortalecimento de sua autonomia, condi¢cdo da qualidade académica de
suas praticas, e a busca incessante de pertinéncia e relevancia social, fonte de sua
legitimag@o e justificativa de seu financiamento publico.

Para continuar exercendo sua func¢do social de produg¢do e critica do
conhecimento tendo por finalidade melhorar cada vez mais suas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, ¢ fundamental que a universidade seja sensivel a dindmica e as
necessidades da sociedade. Todavia, isso ndo significa que deva abdicar de um projeto
proprio, sujeitar-se passivamente as mudancgas da economia e da produgdo e ceder as
pressdes politicas, religiosas e até mesmo cientifico-culturais. Ndo ser uma ilha nio
implica deixar-se amestrar pela mao invisivel do mercado, pela mediacdo de avaliagdes
sistémicas e de l6gica mercantil, quer no ensino de graduacdo e pos-graduagdo, quer na
producgdo académico-cientifica.

Instituicdo social e historica, a universidade esta hoje desafiada a exercer sua
capacidade de pesquisa e de critica, num contexto de profundas mudancas em seu
entorno politico, social, econdomico e cultural sem romper com principios e diretrizes
construidas historicamente, tais como a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, a autonomia universitaria, o financiamento pelo setor publico, a gestdo
colegiada e democrética, o estabelecimento de um padrdo unitario de qualidade, entre
outros principios que fundamentam sua existéncia. O desafio é, pois, responder as
demandas e expectativas da sociedade sem abrir m3o dos principios ja referidos,
buscando construir um equilibrio sutil entre as exigéncias da qualidade académica e a
necessaria pertinéncia/relevancia social em todas as atividades que desenvolve,
inclusive nas politico-administrativas (CUNHA, 1989).

Analisando a longa trajetdria historica da universidade, Anisio Teixeira (1996),
ainda na década de 1960, resume em quatro as fun¢des fundamentais que a constituem e
que nos parecem bastante atuais por expressarem, ainda, nossos anseios em relacdo a
sua concretizacdo. A primeira fung@o colocada pelo autor ¢ a da emancipag@o humana,
resultado da consciéncia de si mesmo como sujeito histérico promovido pela

apropriacdo do saber, “(...) o prolongamento de sua visdo (do homem), o alargamento de
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sua imaginag¢do, obtidos pela sua associagdo com a mais apaixonante atividade humana:
a da busca do saber” (TEIXEIRA, 1996, p.45).

A segunda fungdo ¢ a da formagao profissional, que ndo pode ser tomada como a
unica, mas, se constitui juntamente com as outras. A terceira funcio ¢ a de desenvolver
o saber humano, pois a universidade ndo so6 cultiva o saber e o transmite, mas realiza a
pesquisa, e ao descobrir 0 novo aumenta o arcabougo do conhecimento humano. Esta
funcdo se articula organicamente com a formagdo e o preparo profissional e com a
emancipa¢do humana através do saber, pois a universidade ¢, também, local de
constru¢do do saber e de busca desinteressada do conhecimento. Por ultimo, mas nédo
menos importante, a universidade ¢ a transmissora de uma cultura comum, expressao
concreta da sociedade onde esta inserida.

Tendo por base esta concep¢do de universidade delineada por Cunha (1989,
2003 e 2005) e Teixeira (1996), entende-se que € o lugar da formagdo de professores,
por ser o espaco da producdo e da critica do conhecimento e da formagao profissional.
Um dos desafios desta pesquisa ¢ tentar encontrar caminhos para esta formagao diante
das condi¢des econdmicas e politicas atuais que ja apresentamos e que impdem,
também para a formacdo de professores, a logica da mercantilizagao.

De que instrumentos dispomos para reafirmar a Eduacdo Basica e a universidade
publicas, gratuitas ¢ de qualidade como primordiais para a constituicio de uma
sociedade verdadeiramente democratica? Nao € possivel elevar o nivel de qualidade da
Educagdo Basica brasileira sem elevar o nivel da formagao dos professores que ali irdo
atuar. A escola de Educagdo Basica e a universidade publicas continuam sendo, apesar
da profunda crise que atravessam, um dos poucos espagos verdadeiramente publicos e
criticos que se ocupam prioritariamente da educagdo e da formacdo de criangas e jovens.

Nao sera preciso uma analise sociologica muito profunda da sociedade atual para
perceber que as instituigdes e espagos publicos estdo em evidente declinio. A dilui¢do
entre o publico e o privado, com o enfraquecimento do primeiro e o fortalecimento do
segundo € uma das principais caracteristicas do atual momento histdrico, consequéncia
de todo um movimento cultural, econdmico e politico denominado globalizacao,
alicercado nas idéias do neoliberalismo econdmico, que incidem sobre a educacdo. Uma
das principais teorias do neoliberalismo, além do Estado minimo, ¢ o livre mercado
como prioridade para o desenvolvimento econdmico, e dai, social, dos paises. Nesse

contexto, os espacos e instituigdes publicas perderam boa parte de seu ja combalido
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financiamento e por isso mesmo, a confianga da sociedade em relag@o a sua importancia
e necessidade.

A educagdo publica experimentou, nas duas ultimas décadas, um grande
processo de sucateamento material e ndo-material, e hoje tem comprometidas todas as
suas funcdes. Resta-nos esperar que, motivada pela grande crise financeira que eclodiu
nos Estados Unidos ao final de 2008, a importancia do papel do Estado na organizacdo e
regulacdo da economia e na providéncia de condigdes basicas para a vida social e
humana, através da oferta publica e gratuita de servigos de qualidade, volte a ocupar os
cenarios politicos e os espagos sociais.

A defesa da universidade publica de qualidade centra-se na expectativa de que
esta ndo limite seu escopo de acdo social as injungdes do mercado, para que assim possa
cumprir seu papel historico de produg¢do e disseminagdo do conhecimento. A
universidade deve continuar mantendo com a cultura sua relacdo intrinseca, que se
manifesta numa possibilidade de reflexdo que foge aos moldes do compromisso
imediatamente definido pelas pressdes e demandas do mercado e do consumo.

Trata-se de uma dificil defesa, pois a aproximagdo entre educagdo e mercado
parece ser um processo irreversivel. Dourado (2008) salienta que ndo ¢ por acaso que no
ambito da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) e do Acordo Geral sobre
Comércio de Servigos (GATS) a educacio estd na lista de servi¢os cuja comercializagdo
internacional deve ser paulatinamente liberada de qualquer tipo barreira, como qualquer
outro produto ou servigo. Além disso, segundo o autor, em decorréncia deste mesmo
movimento, instituicdes € empresas internacionais de ensino, com destaque para a oferta

de ensino a distancia ja estdo inseridas no pais.

Jamais como hoje a universidade foi pensada como parte da
economia. Jamais como hoje o conhecimento, a ciéncia ¢ a
tecnologia foram tdo valorizados como mercadoria capital a ser
apropriada hegemonicamente pelas grandes corporagdes
globalizadas e no interesse dos paises centrais. Se o diagndstico
neoliberal aponta a falta de competitividade como a grande
fragilidade da economia, na crise do Estado de Bem-Estar, ¢
essa caracteristica-chave da empresa econdmica ¢ do mercado
que, aos poucos, vai se implantando na universidade e
tornando-se constitutiva de sua identidade. A idéia de uma
universidade organizada e gerida nos moldes empresariais,
trabalhando com uma semimercadoria no quase-mercado
educacional estd cada vez mais presente nos discursos € nas
praticas oficiais das politicas publicas de educacdo superior
(SGUISSARDI, 2004, p. 48).
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E sabido que as universidades publicas que atingiram altos padrdes de ensino e
pesquisa foram aquelas que optaram pela valorizagdo da dedicacdo exclusiva e pela
pesquisa basica, isto €, exatamente aquelas que mantém, em meio a todas as
dificuldades, um grau elevado de independéncia com relacdo as imposi¢des do mercado
e do sistema produtivo. O investimento necessario ao desenvolvimento da pesquisa € a
formacdo para a emancipacdo ndo sdo finalidades proprias de uma organizagdo
empresarial e estas ndo suportariam tal compromisso. Assim, pode-se inferir que as
atividades fundamentais da universidade e o nivel de qualidade de tais atividades estdo
intrinsecamente relacionadas ao seu carater de instituicdo publica.

Ainda ¢é preciso considerar também os aspectos da relagdo entre a universidade e a
cultura. Mesmo um diagnoéstico superficial da época em que vivemos € suficiente para
mostrar a precariedade das condigdes de preservacdo, apropriacdo e reflexdo critica
sobre a cultura. O ritmo do tempo histérico, marcado pelo circulo perverso entre
produgdo e consumo até mesmo daquilo que entraria na categoria dos bens culturais tem
na efemeridade dos fatos e na disperssdo dos interesses dos individuos aliados
importandes na fragmentagdo e distor¢do da cultura e da informagdo. A mercantilizagido
extremada dos meios de comunicacdo e a prioridade ideoldgica de um modelo cultural,
no caso, o estadunidense, estdo entre os fatores que tendem a desintegrar nossa (ja
desagregada) identidade cultural.

O acesso ao mundo da cultura tem sido cada vez mais intensamente submetido a
mecanismos alienantes, sem que o Estado assuma qualquer medida no sentido de
garantir o acesso efetivamente democratico. A universidade publica parece ser, pois, a
unica instancia em que se pode resistir, de alguma maneira e por mais algum tempo, a
este processo. A universidade publica ¢ a instituicdo em que a cultura pode ser
construida e usufruida sem que as regras do mercado e do consumo ditem critérios. Esta
¢ a principal razdo pela qual a universidade tem sido duramente criticada por dar lugar a
tantos saberes “inuteis”, tais como a Filosofia, a musica, a arte, a literatura...

Nesse cenario, a formagdo de professores tem sido reiteradamente deixada em
segundo plano. Retira-se, de forma drastica, a idéia da universidade publica como o
lugar ideal e real da formagdo. A figura dos Institutos Superiores de Educagdo, o Curso
Normal Superior e a possibilidade de formagdo dos professores da Educa¢do Infantil e
Anos Iniciais do ensino Fundamental ainda em nivel médio denota uma concepgao de

formacdo de professores baseada apenas no ensino e na inser¢do do futuro professor,



42

ainda no inicio do processo formativo, na pratica profissional (CAMARGO e HAGE,
2004).

Reitero, neste sentido, a tese da universidade publica como o lugar da formacao de
professores e esta formagdo como uma caracteristica orginica da funcdo social da
universidade. Esta tese tem sido defendida histérica e enfaticamente por um amplo
movimento de educadores e pesquisadores em educa¢do, composto, de acordo com
Bzrezinski (2008, p. 1.141), por uma organizacdo em rede de entidades que tém
desenvolvido ag¢des conjuntas e que t€m pressupostos alinhados sobre a questio
educacional e a formagao de professores.

Esta rede compreende a Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdo (ANFOPE), Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEAd), Associagcdo Nacional de Politica ¢ Administragao da Educagdo (ANPAE), o
Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES) e o Férum de Diretores das
Faculdades de Educacgdo das Universidades Publicas (FORUMDIR). Segundo a autora,
tais entidades tém defendido um projeto de escola, de formacdo de professores, de
educacdo e de sociedade com base numa concepg¢do histérico-social que tem como
paradigma educacional as relagdes entre cultura, sociedade e educag@o.

A tese da universidade publica como o lugar da formagdo de professores passa
pela compreensdo da complexidade da tarefa educativa e das delicadas relagdes entre a
sociedade e a educacdo escolar, entendendo que o processo de escolarizagdo ¢ um
processo formativo para a cidadania, cujo fim maior € a construcdo de uma sociedade
justa e verdadeiramente democratica. Nesse sentido, € necessario colocar a formagdo de
professores como prioridade para a constru¢do desta nova sociedade € ndo como
instrumento de uma educagdo basica cuja finalidade ¢ incrementar a capacidade de
trabalho das massas trabalhadoras e assim, talvez, elevar as condigdes de
competitividade produtiva do pais.

A formagdo de professores que se faz necessaria ultrapassa em quantidade e
qualidade a formacdo aligeirada e pragmatista que tem sido proposta e que tem sido
justificada tanto pela finalidade aqui colocada quanto pelo alardeado déficit de
professores para a Educacdo Basica, que materializa e sintetiza as precérias condi¢des
de formacdo e de trabalho do professorado brasileiro. Nao ¢ por acaso que os jovens
egressos do Ensino Médio ndo querem fazer cursos de Licenciatura e seguir a carreira

docente.
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A tarefa educativa é complexa, dindmica e eminentemente social. De acordo com
Kuenzer (1999) ha uma especificidade na fun¢do docente que € constituida por uma
multiplicidade de saberes e competéncias. Tal especificidade pode ser traduzida pela
capacidade de compreensdo histérica dos processos pedagdgicos e do estabelecimento
de relagdes entre a produgdo tedrica e a organizagdo e sistematizacdo de praticas
pedagdgicas. A fungdo social do professor, segundo a autora, se define pela qualidade
de sua interveng@o em processos pedagogicos intencionais e sistematizados: na seleg¢do
e organizacdo de conteudos e atividades, na transformac¢do do conhecimento em saber
escolar, na participagdo direta e/ou indireta na gestdo das unidades escolares e dos

sistemas de ensino, na produ¢do de conhecimentos cientificos.

Essas afirmac¢des conduzem a necessidade de considerar, na
formagdo do professor, estudos e praticas que lhe permitam
apropriar-se das diferentes formas de leitura e interpretagio da
realidade que se constituem em objeto de varios campos do
conhecimento, mas em particular da filosofia, da histéria, da
sociologia e da economia, bem como estabelecer interlocucdo
com os varios especialistas. Com base nesses conhecimentos,
devera produzir categorias de analise que permitam a
elaboracdo de uma sintese peculiar, que tome como eixo oS
processos educativos, permitindo nfo apenas a sua
compreensdo, mas principalmente a intervencdo na realidade
(KUENZER, 1999, p. 9).

Dadas tais consideracdes sobre a complexidade e a especificidade da aglo
docente, fica ainda mais evidente que o lugar da formagao de professores ndo pode ser
outro que ndo a universidade. Nesse sentido, reafirmo também que a formagdo do
professor da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ndo pode se
dar em outro curso que ndo o de Pedagogia, ressalvando que este curso, considerando as
especificidades da profissdo docente apontadas acima, também forma o pesquisador em
educacdo e o profissional gestor da educagdo. Insisto: o curso de Pedagogia, se
tomarmos o exposto nas DCNP/2006, forma este profissional, ndo quer dizer que

poderia ou que deveria forma-lo.

2. A Universidade Estadual de Goias no contexto do ensino superior brasileiro
A breve andlise da conjuntura da educag@o superior brasileira realizada no item
anterior permite entrever peculiaridades gerais deste nivel de ensino, ainda que a

heterogeneidade seja uma de suas caracteristicas.
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A analise das transformac¢des recentes e dos debates atuais no
campo da educagdo superior no Brasil permite visualizar alguns
movimentos, tendéncias ¢ desafios no que concerce ao processo
de democratizacdo, privatizacdo ¢ massificacdo da educagdo
superior, tendo por bases a relagdo entre as esferas publica e
privada; a implementagdo de um sistema nacional de avaliagio
(que oscila entre a flexibilizagdo e a regulagdo/controle); a
mudanca na identidade institucional das universidades e no
padrdo de gestdo (DOURADO, OLIVEIRA ¢ CATANI, 2003,
p-23).

Dentre as demandas solicitadas a educagdo superior, destaca-se a questdo da
profissionaliza¢do, que tem sido bastante discutida no que diz respeito ao papel social
da educag@o superior no atual momento historico. Como ja dito anteriormente, a
concep¢do de ensino superior que perpassa o imaginario social e que embasa as
politicas publicas vé este nivel de ensino atrelado a necessidade de melhoria da
qualificacdo profissional dos trabalhadores, condigdo tanto para o emprego e a
sobrevivéncia individual quanto para o desenvolvimento nacional, exigindo das
instituigdes uma adequacdo aos rumos tomados pelos setores da producdo e da
economia de mercado. “(...) educagdo formal e qualificagdo formal sdo situados como
elementos de competitividade, reestruturagdo produtiva e empregabilidade”
(FRIGOTTO, 1998, p. 15).

Oliveira (2001) alerta para a nova roupagem do velho discurso da educag¢do como
forma de mobilidade social — a educagdo para a empregabilidade — atribuindo aos
trabalhadores a tarefa de se tornarem empregéaveis. Podemos dizer que o ensino superior
¢ algado ao status de /locus ideal dessa formacdo — quanto mais alto o nivel de
escolarizagdo, melhores possibilidades de trabalho e saldrio, transformando numa
equagdo (educacdo = emprego) as complexas relagdes entre educagio e trabalho.

Saliento que o papel social de formagdo humana, cientifica, cultural e nesse
sentido profissional, do ensino superior, de forma alguma deve deixar de ser
preocupacdo das instituigdes. A questdo para a qual chamo a atencdo € a concepgao
aligeirada e pragmatica de profissionalizacdo que tem substituido a tarefa de formacédo
mais ampla (que ¢ também profissional) que cabe a institui¢do de ensino superior.
Entendo, como Favero (2003), que a formacdo profissional que cabe a instituicdo de
ensino superior realizar estd circunscrita a um projeto de sociedade e mesmo de

humanidade que muitas vezes se choca com a realidade.
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Lembramos que a fungdo formadora da universidade ndo se
concretiza de uma s6 vez: € um processo. N@o se produz apenas
no interior de um grupo, nem se faz apenas através de um curso.
E o resultado de condicdes histéricas. Faz parte, necessaria e
intrinseca, de uma realidade concreta ¢ determinada, realidade
essa que ndo pode ser tomada como pronta, acabada ou que se
repete indefinidamente. E uma realidade que se faz no
cotidiano. E um processo e, como tal, precisa ser pensado pela
universidade. Fazendo dele um projeto de pensamento,
poderemos encontrar seus fundamentos e postular as condigdes
necessarias a seu desenvolvimento (p. 185).

A materializagdo da resposta do ensino superior a esta exigéncia de
emprego/empregabilidade se materializa na ampla oferta de novos cursos voltados para
praticas especificas, como os cursos tecnoldgicos e de curta duragdo, bem como na
reestruturacdo curricular de cursos mais tradicionais. Desde a promulgacdo da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagao, Lei N. 9.394/1996, de 20/12/1996 (LDB/1996) até os
dias de hoje, estd a ocorrer um amplo processo de reformas curriculares dos cursos de
graduagdo, em resposta a uma das criticas mais contundentes feitas ao ensino superior,
particularmente as universidades: a distancia entre a formacdo e a realidade do mundo
do trabalho. No campo da formacdo de professores essa distdncia e a questdo da
profissionalizacdo s@o ainda mais incidentes e tém produzido uma série de novos
dilemas para os cursos de formagao, dentre eles, o curriculo.

Aparentemente a grande expansdo do ensino superior privado e das institui¢cdes
publicas regionais (estaduais € municipais), associada a expansdo mais modesta, porém
persistente, das Institui¢cdes Federais de Ensino Superior (IFEs) ainda nio responderam
a contento a demanda por profissionalizagdo requisitada pela sociedade e exigida pelo
mercado. Muitos autores, entre eles Lima (2008) e Sguissardi (2008), t€ém destacado o
esgotamento da capacidade das institui¢des privadas em preencher as vagas existentes
no setor, salientando que isto ndo significa que a demanda esteja totalmente atendida.

Segundo Lima (2008, p.66), de acordo com dados de 2006 do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o ensino superior no
Brasil ¢ composto em 89,28% por institui¢des privadas e 10,72% por institui¢des
publicas. Quando se analisa dados referentes a qualidade dos cursos oferecidos, ocorre
uma inversdo quantidade-qualidade, uma vez que os resultados do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) tém apontado que as instituicdes publicas

possuem melhor nivel de qualidade de ensino.
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Para a autora, esses dois elementos (sobra de vagas nas institui¢des privadas e
avaliacdes melhores das instituicdes publicas) desencadeiam um movimento social
interessante: aumentam as pressdes pela expansdo de vagas nas instituicdes de ensino
publicas e diminuem as pressdes pelo financiamento publico das mensalidades em
institui¢des privadas. Isso implica que as instituigdes de ensino superior publicas sdo
chamadas a responder pela demanda do grande contingente que ainda estd a margem do
ensino superior e que ndo tem condigdes de pagar por ele, a0 mesmo tempo em que
deseja ingressar numa institui¢do que tenha sido melhor avaliada pelo Ministério da
Educagao (MEC).

Entendo que, nesse sentido, as instituigdes publicas de ensino superior estaduais,
com destaque para as universidades estaduais, aparecem como possibilidade de
responder localmente por esta dupla demanda (acesso e qualidade), aliviando, de certa
forma, a pressdo sobre a esfera federal. O subsistema do ensino superior publico
estadual ainda ndo conta com um numero significativo de pesquisas que facam uma
andlise qualitativa destas instituicdes. Nesse sentido, ao apresentar e discutir alguns
dados sobre a Universidade Estadual de Goias (UEG), este trabalho ajuda a pensar sobre
a questao.

Nao se pode negar o papel social relevante das universidades estaduais,
particularmente nos estados das regides Centro-Oeste, Norte ¢ Nordeste do pais e
principalmente no que diz respeito a interiorizacdo do acesso ao ensino superior
(DOURADO, 2001). Entretanto, facilitar o acesso ndo significa a real democratizag¢do
do ensino superior publico de qualidade, pois “(...) expansd@o ndo € sinonimo de
democratizacdo” (MICHELOTTO; COELHO e ZAINKO, 2006, p. 180). No caso
especifico da UEG, o processo de expansdo, diversificagdo e diferenciagdo se deu ao
mesmo tempo ¢ num periodo de tempo curto, trazendo para a institui¢do, de forma
ampliada, as limitacdes do modelo de ensino superior brasileiro anunciado por
Sguissardi (2004) e que fazem da UEG uma universidade neoprofissional e heterénoma.
Ao mesmo tempo, devido as caracteristicas politicas, sociais e culturais do estado de
Goias, podemos dizer que a UEG estd na primeira fase do “milagre educacional”
brasileiro delineado por Florestan Fernandes e analisado por Lima (2008).

Ainda que a criagdo da UEG tenha se dado no final da década de 1990, desde a
década de 1940 se colocava politicamente em pauta a criagdo de uma Universidade

Estadual em Goids. A esse respeito, o Conselho Estadual de Educag@o do estado de



47

Goias (CEE/GO), por meio do Parecer n° 947, de 02 de setembro de 1993, assim

expressa:

Inimeras iniciativas legislativas de criagdo de uma
Universidade Estadual emergiram a partir da década de 40 sem
que ultrapassassem os limites formais das leis que as criaram.
Sendo vejamos: Lei n° 192, de 20 de outubro de 1948, cria a
Universidade do Brasil Central, Lei n° 6.770, de 10 de
novembro de 1967, cria a Universidade Estadual de Anapolis;
Lei n°® 8.613, de 20 de abril de 1979, cria a Universidade Rural
do Estado de Goids, com Campus em 10 cidades do interior
goiano; Lei n°. 8.772 de 15 de janeiro de 1980, autoriza a criar a
Universidade do Estado de Goias, com sede em Anépolis.

A reforma universitaria proposta pela Lei n® 5.540, de 02 de novembro de 1968,
deu ensejo a criagdo de faculdades isoladas no estado de Goias. Ainda no ano de 1968,
no espirito da Lei n® 5.540, a Delegacia Regional do Ministério da Educacdo e Cultura
em Goids (DEMEC), organizou um seminario sobre a questdo do ensino superior no
estado. Nas décadas de 1970 e 1980 foram criadas diversas autarquias estaduais, mas o
projeto de universidade continuava em pauta. Esta discussdo so seria retomada 19 anos
depois, num segundo semindrio realizado em 1987.

Nesse interim, em 1980, o governador do estado, Sr. Ary Ribeiro Valaddo, por
meio da Lei n® 8.772, de 15 de janeiro, delegava ao Poder Executivo autorizagdo para
criar a Universidade do Estado de Goids com sede em Andpolis, sob a forma de
Fundagdo, o que ndo foi efetivado. No ano de 1986 ja havia dez autarquias estaduais
oferecendo cursos de graduacdo no estado: Goidnia (Escola Superior de Educacdo
Fisica e Fisioterapia - ESEFEGO), Andpolis (Faculdade de Ciéncias Economicas de
Anapolis - FACEA), Goias, Porto Nacional, Porangatu, Araguaina, Morrinhos, Ipora,
Itapuranga e Quirinopolis.

No segundo semindrio, realizado em 1987, o movimento estudantil organizado
por meio da Unido dos Estudantes Secundaristas e um significativo numero de
professores das autarquias, realizam intensas manifestagdes evidenciando a necessidade
de interiorizagdo do ensino superior. Por ocasido deste segundo semindrio foi elaborado
um documento com indicativos para a estruturacdo de uma universidade multicampi no

estado. Neste mesmo ano, o entdo governador do estado, Sr. Henrique Santillo, por

meio do Decreto n°® 2.814, de 1987, institui uma comissao, cujas finalidades eram:
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(...) promover os estudos preliminares necessarios a criagdo e
implantacdo da Universidade Estadual de Anapolis; levantar e
relacionar, por ordem de prioridade, os atos legais e
administrativos indispensaveis a cria¢do, a instalacdo ¢ ao
funcionamento da Universidade Estadual de Andapolis; sugerir
ao poder publico estadual, com base na legislacdo federal
especifica, os possiveis cursos a serem criados na Faculdade de
Ciéncias Econdmicas de Andapolis, visando atingir o total
exigido para composicdo da estrutura universitaria; propor,
tendo em vista as possibilidades e os interesses locais, regionais
¢ da publica administragdo, a forma de estruturagdo da
Universidade, buscando a economia de recursos a serem
aplicados na execu¢@o do projeto, aliada a um elevado padrio
de qualidade da entidade a ser criada.

Em 1990, a Faculdade de Ciéncias Econdmicas de Anapolis (FACEA) se
transformou Universidade Estadual de Anépolis (UNIANA) por meio da Lei Estadual
n® 3.355, de 09 de fevereiro de 1990, embrido politico e pedagdgico da futura UEG. No
ano seguinte, ainda no governo Henrique Santillo, foi promulgada a Lei n° 11.655, de
26 de dezembro de 1991, que dispunha sobre a estrutura organizacional basica do Poder

Executivo do estado e que trazia, em seu artigo quinto, inciso II, o seguinte:

E o Chefe do Poder Executivo autorizado a criar, sob a forma
de autarquia: II - a Universidade Estadual de Goias, com sede
em Anapolis, a qual se integrardo, como unidades, com a atual
estrutura, pessoal e patrimdnio, conforme dispuser o
Governador do Estado, no respectivo ato, as seguintes entidades
de ensino superior: a) Escola Superior de Educagio Fisica de
Goias; b) Faculdade de Filosofia Cora Coralina; ¢) Faculdade
de Ciéncias Econdmicas de Anapolis; d) Faculdade de
Educagdo, Ciéncias e Letras de Pires do Rio; e) Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Porangatu; f) Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Itapuranga; g) Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Santa Helena de Goias; h)
Faculdade de Educacgdo,( Ciéncias e Letras de S3o Luiz de
Montes Belos); i)Faculdade de Educa¢do, Ciéncias ¢ Letras de
Goianésia; j) Faculdade de Educagfo, Ciéncias e Letras de
Quirinopolis; 1) Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras de
Ipora; m) Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras llmosa
Saad Fayad; n) Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de
Morrinhos; o) Faculdade de Educa¢do, Ciéncias e Letras de
Jussara.

Mais uma vez o disposto em lei ndo seria concretizado e no periodo de 1991 a
1999, foram criadas outras 14 autarquias estaduais, num movimento expansionista
desorganizado e desarticulado, ja caracteristico do ensino superior estadual em Goids
antes mesmo da efetiva criagdo de sua universidade. A criagdo da UEG se deu no

contexto de uma ampla reforma politica implementada pelo governador Marconi
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Perillo, que governou o estado por dois mandatos, de 1998 a 2005. Esta reforma
politica, baseada em consultoria realizada pela Fundagdo Getulio Vargas (FGV), foi
inicilada em 1999 com a extingdo de secretarias, Orgdos publicos, autarquias e
fundag¢des, na tentativa de criar uma estrutura administrativa “enxuta”, tendo como base
a criacdo de agéncias reguladoras e como pano de fundo a necessidade de modernizagao
da administra¢do publica como primeiro passo para a implementacdo de acdes capazes
de impulsionar a economia do estado. A reforma foi implementada através da Lei n°

13.456, de 16 de abril de 1999, que em seu artigo primeiro, inciso II, assim expressa:

II — sdo transformadas, observado o disposto no art. 28, no que
for cabivel: a) na Universidade Estadual de Goids, com sede em
Anépolis, a Universidade Estadual de Anapolis; b)na Fundacédo
Universidade Estadual de Goias, com sede em Andapolis, a
Fundacdo Universidade Estadual de Anépolis; c) em unidades
administrativas da Universidade Estadual de Goias, com sede
em Andpolis, as seguintes autarquias estaduais: 1.Escola
Superior de Educagdo Fisica de Goias — ESEFEGO;
2.Faculdade de Filosofia Cora Coralina; 3.Faculdade de
Ciéncias Economicas de Anapolis; 4.Faculdade de Educagéo,
Ciéncias e Letras de Porangatu; 5.Faculdade Estadual Celso
Inocéncio de Oliveira, de Pires do Rio; 6. Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Itapuranga; 7.Faculdade de
Educagdo, Ciéncias e Letras de Santa Helena de Goias;
8.Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras de Sao Luiz de
Montes Belos; 9.Faculdade de Educagio, Ciéncias e Letras de
Goianésia; 10.Faculdade de Educa¢do, Ciéncias e Letras de
Quirindpolis; 11.Faculdade de Educacdo, Ciéncias ¢ Letras de
Ipora; 12.Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras Ilmosa
Saad Fayad, de Formosa; 13.Faculdade de Educagdo, Ciéncias ¢
Letras de Morrinhos; 14. Faculdade de Educagdo, Ciéncias e
Letras de Jussara; 15.Faculdade de Zootecnia e Enfermagem de
Inhumas; 16.Faculdade Estadual Rio das Pedras, de Itaberai;
17 Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Uruacgu;
18.Faculdade de Ciéncias Agrarias do Vale do Sdo Patricio;
19.Faculdade Estadual de Ciéncias Agrarias de Ipameri;
20.Faculdade de Educa¢@o, Agronomia e Veterinaria de Sao
Miguel do Araguaia; 21.Faculdade Estadual de Direito de
Itapaci; 22.Faculdade Estadual de Ciéncias Humanas e Exatas
de Jaragud; 23.Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de
Posse; 24.Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras de Crixas;
25.Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras de Luziania; 26.
Faculdade Dom Alano Maria Du Noday; 27.Faculdade de
Ciéncias Agrarias, Biologicas e Letras de Silvania; 28.
Faculdade FEstadual de Agronomia e Zootecnia de
Sanclerlandia.
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Nesse espirito desenvolvimentista, a efetiva criagdo da UEG apds varios anos e
um igual numero de leis que ndo se concretizaram, ganha a significativa marca do
governo daquele momento, cujos marcos politicos estavam na necessidade de
investimento na relagdo entre desenvolvimento e tecnologia para a modernizacdo do
estado®. A tabela 1 a seguir mostra o numero de matriculas no ensino superior publico
do estado de Goids em 1999, ano em que a UEG foi criada por meio da aglutinacdo da
UNIANA e 28 faculdades isoladas. Nota-se que na €poca a UEG era responsavel por

39% do total de matriculas no ensino superior publico, no estado.

Tabela 1: Matriculas em cursos de graduacdo, por organizag@o académica e localizagio (capital
e interior), segundo a unidade da federacéo e a categoria administrativa da IES

Goias
Esfera Total Capital Interior
Publica 22.628 9.931 12.697
Federal 11.713 9.317 2.396
Estadual 9.008 614 8.394
Municipal 1.907 - 1.907

Fonte: MEC/Inep, 1999.

Em oito anos, os numeros da expansdo da UEG impressionam, conforme pode ser

observado na tabela 2. E importante observar que esta demonstrada apenas a evolugio

das matriculas em cursos de graduagdo regular.

Tabela 2: Matriculas em cursos de graduag¢do em, por organizacdo académica e localizagéo
(capital e interior), segundo a unidade da federag@o e a categoria administrativa da [ES

Goids
Esfera Total Capital Interior
Publica 44.304 12.677 31.627
Federal 14.012 10.582 3.536
Estadual 25.607 2.095 23.512
Municipal 4.685 - 4.685

Fonte: MEC/Inep, 2007.

“No mesmo ano de sua criagio, a UEG seria vinculada a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, por meio do
Decreto n. 5.158, de 29 de dezembro de 1999.
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No ano de 2007, a institui¢do, sozinha, ¢ responsavel por 57% das matriculas nos
cursos de graduagdo regular publicos em todo o estado. A expansdo ndo se deu apenas
na oferta de novos cursos ou ampliagdo do numero de vagas nas Unidades
Universitarias ja existentes, nesse periodo foram criadas mais 15 novas Unidades
Universitarias. No ano de 2008, conforme dados obtidos no sitio da instituigﬁos, a UEG
se constitui de 42 Unidades Universitarias em 38 municipios, oferecendo um total de
132 cursos de graduagdo regulares: 18 cursos superiores tecnologicos; 82 cursos de
Licenciatura e 32 cursos de Bacharelado, conforme pode ser visualizado nos quadros a
seguir.

Além das Unidades Universitarias, a universidade estd presente em outros 20
municipios, denominados P6los Universitarios, onde sdo oferecidos cursos seqiienciais,
cursos de Licenciatura Plena Parcelada (LPPs) e cursos de pds-graduagdo /ato sensu.
Segundo informagdes obtidas no sitio da instituicio®, o nimero de alunos matriculados
em 2009 deve ultrapassar os 34.000, representando uma expansido de 277,44% no
nimero de matriculas no periodo de 1999 a 2009. Os quadros a seguir permitem uma
melhor visualizagdo dos cursos de graduacdo regulares ofertados pela UEG,

apresentados por regido e por municipio.

Quadro 1: Unidades Universitarias e cursos de graduag@o regulares oferecidos pela UEG na
Regido do Entorno do Distrito Federal

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico
Matematica,
uimica, Geografia
Formosa Q P ’ - -
Historia, Letras e
Pedagogia
Luziania Pedagogia Administragio -
Pirendolis Gastronomia e
P Gestdo de Turismo

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, orgamento 2008-2011.

*Dados disponiveis em: www.prg.ueg.br. Captura em 22 de novembro de 2008.
SInformagdes disponiveis em: www.ueg.br. Captura em 22 de novembro de 2008.
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Quadro 2: Unidades Universitarias e cursos de graduagdo regulares oferecidos pela UEG na
Regido Nordeste Goiano

Unidades

Licenciatura Bacharelado Tecnologico

Campos Belos Letras e Pedagogia - Agropecuaria

Posse Matematica, Sistemas de Acropecudria
Informatica e Letras Informagao grop

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento ¢ Desenvolvimento, orgamento 2008-2011.

Quadro 3: Unidades Universitarias e cursos de graduag@o regulares oferecidos pela UEG na
Regido Oeste Goiano

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico
Ciéncias Biologicas,
Ipora Geografia, Historia, - -
Letras ¢ Matematica
Jussara Historia, Letras e
Matematica
Palmeira n . .
eiras de Ciéncias Biologicas Agronomia -
Goias
Administraca
Al 1 (s d n stragao com Redes de
Sanclerlandia Informatica énfase em
. . Computadores
Agronegocios
Sao Luis de Letras ¢ Pedagogia Zootecnia Laticinios
Montes Belos £08

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, orcamento 2008-2011.

Quadro 4: Unidades Universitarias e cursos de graduag@o regulares oferecidos pela UEG na
Regido Metropolitana de Goiania

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico
Comunicagado
n R Social
Goiania Educagao Fisica (Audiovisual) e -
Fisioterapia
Inhumas Letras e Pedagogia - -
Design de Moda e
Trindade - - Redes de
Computadores

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, orcamento 2008-2011.



53

Quadro 5: Unidades Universitarias e cursos de graduagio regulares oferecidos pela UEG na
Regido Sudoeste Goiano

Matematica,
Pedagogia e Letras

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico

, Logistica e

Jatai ) ) Alimentos

Redes de

Mineiros - - Computadores e
Agropecudria
Ciéncias Bioldgicas,
Educacio Fisica,
Quirindpolis Geografia, Histdria, - -

Santa Helena de
Goias

Matematica

Administragdo com
énfase em
Agronegocios,
Engenharia
Agricola e
Sistemas de
Informagao

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, or¢amento 2008-2011.

Quadro 6: Unidades Universitarias e cursos de graduagio regulares oferecidos pela UEG na
Regido Norte Goiano

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico
., . Redes de
Crixas Pedagogia - Computadores
Minagu Geografia - -
Niquelandia i i Gestao Fle Tuflsmo
e Mineracdo
Educagdo Fisica,
Ciéncias Bioldgicas, .
- Sistemas de
Porangatu Matematica, Informacio -
Geografia, Historia, ¢
Letras
Sao Miguel do .
Araguaia Letras e Pedagogia - -
Uruagu Pedagogia e Historia | Ciéncias Contabeis -

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, or¢camento 2008-2011.



54

Quadro 7: Unidades Universitarias e cursos de graduagdo regulares oferecidos pela UEG na
Regido Sudeste Goiano

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico
Agronomia e
Ipameri - Engenharia -
Florestal
Pedagogia,
Pires do Rio Geografia, Historia e - Redes de
Computadores
Letras
Silvania Informatica Redes de Redes de
Computadores Computadores

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, or¢camento 2008-2011.

Quadro 8: Unidades Universitarias e cursos de graduag@o regulares oferecidos pela UEG na
Regido Centro Goiano

Unidades

Licenciatura

Bacharelado

Tecnolégico

Andpolis
(UnUCSEH)’

Letras, Geografia,
Pedagogia e Historia

Administracao,
Ciéncias Contabeis
e Ciéncias
Economicas

Anépolis
(UnUCET)*

Ciéncias Bioldgicas,
Fisica, Matematica e
Quimica

Arquitetura e
Urbanismo,
Engenharia

Agricola,
Engenharia Civil,
Farmacia, Quimica
Industrial e
Sistemas de
Informagao

Ceres

Sistemas de
Informagdo e
Enfermagem

Redes de
Computadores

Goianésia

Historia e Pedagogia

Administragao e
Sistemas de
Informagao

Jaragua

Pedagogia

Ciéncias Contabeis

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, or¢camento 2008-2011.

7 . . I A . r . n -

Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-Econdmicas e Humanas.
8 . . o, . A . ;.

Unidade Universitaria de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
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Quadro 9: Unidades Universitarias e cursos de graduagio regulares oferecidos na Regido
Noroeste Goiano

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnolégico

., Matematica, Letras, N .
Goias . - Gestdo de Turismo
Geografia e Historia

ltaberai Pedacosia Sistemas de Redes de
£08 Informagdo Computadores
Ciéncias Bioldgicas,
Itapuranga Geografia, Historia - -
e Letras

Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento, or¢camento 2008-2011.

Quadro 10: Unidades Universitarias e cursos de graduagdo regulares oferecidos pela
UEG na Regido Sul Goiano

Unidades Licenciatura Bacharelado Tecnoldégico
Administragcdo com
Caldas Novas - énfase em Gastronomia
Hotelaria
Agropecuaria e
Edéia - - Redes de
Computadores
. ., Ciéncias
Itumbiara Historia .. -
Econdmicas

Historia, Geografia,
Morrinhos Ciéncias Biologicas, | Ciéncias Contabeis -
Matematica e Letras
Fonte: Goias, Secretaria de Planejamento ¢ Desenvolvimento, orgamento 2008-2011.

Além dos cursos de graduacdo regulares a UEG também oferece cursos de pds-
graduacdo lato e stricto sensu e desenvolve, desde o ano de sua criacdo, o Programa
Universidade para os Trabalhadores da Educacdo. O programa celebra convénios com o
governo estadual, prefeituras municipais e segmentos da educacdo privada, oferecendo
cursos seqiienciais e cursos de licenciatura especiais, denominados de Licenciatura
Plena Parcelada (LPPs).

Os cursos de pds-graduagio lato sensu ndo sdo gratuitos e se constituem, muitas
vezes, na maior fonte de financiamento das atividades das Unidades Universitarias que

os oferecem, consolidando assim a diversificagdo de fontes de financiamento ¢ a
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perspectiva do publico que é ao mesmo tempo privado, conforme apontado por

Sguissardi (2004 ¢ 2006).

Quadro 11: Cursos de pds-graduacio /ato sensu em andamento

Unidade Universitaria Curso Numero de
alunos
Anépolis - CSEH Docéncia de Llngua Portuguesa e 41
Literatura
Anépolis - CSEH Geografia, Meio Ambiente ¢ Turismo 37
Ceres Educacdo Infantil 30
Formosa Gestdo Ambiental (5* edi¢do) 47

Goiania - Eseffego

Docéncia Universitaria 3* Edi¢ao

N3o informado

Goiania - Eseffego

Educagao Fisica Escolar

N3io informado

Goiania - Eseffego

Treinamento Desportivo

N3io informado

Goias Matematica e Educagdo Matematica 27
Inhumas Psicopedagogia 36
Ipora Educacdo Ambiental 32
Ipora Ensino de Matematica 39
Ttapuranga Estudos Linlggriflii;:li)ésse Ensino de 27
[tumbiara Educagdo Ambiental e Sustentabilidade 43
Jaragua Docéncia Universitaria 41
Morrinhos Ensino de Lingua Inglesa 45
Morrinhos Gestdo Ambiental (2% edi¢do) 50
Niquelandia Psicopedagogia 42
Pires do Rio Gestao Educacional 40

Posse Informatica na Educagao Nao informado
Santa Helena de Goids |MBA em Gestao Estratégica de Negocios 42
Sdo Luis de Montes Belos Docéncia Universitaria 38
Total 21 cursos 657 alunos

Fonte: UEG, Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagio, 2009’

® Dados obtidos em www.prg.ueg.br.
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Quadro 12: Cursos de pds-graduacio /ato sensu novos (inicio em 2009)

Unidade Universitaria

Curso

Anapolis - CET

Educagao Cientifica e Tecnoldgica

Anépolis - CET

Ensino de Fisica

Anapolis - CET

Manejo e Manipulagdo de Plantas
Medicinais

Anépolis - CSEH

Metodologia do Ensino Superior

Aparecida de Goiania

Gestao Educacional (2% edi¢do)

Itaberai

Alfabetizagao e Letramento como Praticas
Sociais

Campos Belos

Literatura Brasileira

Campos Belos

Docéncia e Gestdo em Educacgdo Infantil

Ensino de Ciéncias

Ceres
Ceres Redes e Banco de Dados para WEB
Crixas Analises Ambientais

. Historia Social ¢ Urbana: Familia, Cidade
Crixas

e Poder
Crixas Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Formosa Psicopedagogia

Goiania - ESEFFEGO

Educagdo Inclusiva, Atividades Fisicas
Adaptadas e Alternativas de Atendimento

Meio Ambiente, Patrimonio Cultural e

Goids Turismo
Inhumas Educacao Infantil
Ipameri Desenvolvimento Sustentével e Meio
Ambiente
Ipora Cultura, Identidade e Regido
Itaberai Gestdo Publica
Jussara Docéncia em Histdria do Brasil e Regional
Luziania Educagao Especial Inclusiva
Morrinhos Biotecnologia e Meio Ambiente

Pires do Rio

Docéncia Universitaria

Pires do Rio

Gestdo Publica

Pires do Rio

Geografia, Ambiente e Turismo (2*

edicdo)

Fonte: UEG, Pré-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagéo, 2009.
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Continuag¢do do Quadro 12: Cursos de pds-graduacio /ato sensu novos (inicio em 2009)

Unidade Universitaria Curso
Pires do Rio Lingua e Literatura
Pires do Rio Historia Regional (2° edi¢do)
Pires do Rio Psicopedagogia (3% edi¢do)
Quirindpolis Brasil e Regido Historia e Historiografia
Quirinoépolis Gestdo e Analise Ambiental
Quirindpolis Turismo Sustentavel e Meio Ambiente
Sanclerlandia WEB e Sistemas de Informacao
Santa Helena de Goias Informatica na Educagao

. Matemati ara Profi res do Ensin
Santa Helena de Goias atematica p ofessores do 0

Fundamental
Silvania Educagao Ambiental
Silvania Gestao da Producdo Agricola
Uruacu Educagao Infantil
Uruacu Gestao Empresarial (3% edi¢o)
Total 39 cursos

Fonte: UEG, Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagio, 2009'.

A instituicdo também oferece cursos de pos-graduacdo stricto sensu, proprios e
interinstitucionais, todos ndo gratuitos. O Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em
Ciéncias Moleculares, institucional, ¢ ofertado pela da Unidade Universitaria de
Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (UnUCET-Anapolis), reune professores-pesquisadores
dos cursos de Fisica, Quimica e Farmacia e trés professores-pesquisadores
colaboradores. Tem por objetivo a capacitagdo e formagao de profissionais para atuarem
na docéncia do ensino superior, na pesquisa cientifica e no desenvolvimento de
atividades multidisciplinares inerentes as areas afins do estudo das moléculas. Recebeu
conceito trés do Conselho Técnico e Cientifico da CAPES/MEC e iniciou suas
atividades no primeiro semestre de 2006, na area de concentragdo Fisico-Quimica
Molecular. O curso oferece 16 vagas e atualmente conta com 19 alunos matriculados.

O Programa de Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Engenharia Agricola, também

institucional e também ofertado pela da UnUCET-Andpolis, tem por objetivo o

"De acordo com informagdes obtidas no sitio da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio, a UEG ja
realizou 71 cursos de pds-graduacdo lato semsu, tendo formado 2.936 alunos. O niimero de vagas
oferecidas para os cursos de pds-graduag@o lato sensu em 2009 é de 1.560.
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desenvolvimento de pesquisas cientificas e formagao de recursos humanos para a regido
do cerrado. Recebeu conceito trés do Conselho Técnico e Cientifico da CAPES/MEC e
iniciou suas atividades no segundo semestre de 2006, estruturado em duas areas de
concentragdo: Engenharia de Sistemas Agroindustriais e Recursos Hidricos e Meio
Ambiente. O curso oferece dez vagas e atualmente conta com 23 alunos matriculados.

O Programa de Poés-Graduagdo Stricto Sensu em Gestdo, Pesquisa e
Desenvolvimento em Tecnologia Farmacéutica oferece mestrado profissional e tem por
objetivo a formacdo de pessoal qualificado para o exercicio de atividades profissionais
no setor produtivo farmacéutico. Esse programa ¢ interinstitucional, congregando a
UEG/UnUCET-Anapolis, a Universidade Catdlica de Goids (UCG) e o Centro
Universitario de Anapolis (UniEVANGELICA). O curso oferece 28 vagas e atualmente
conta com 22 alunos matriculados.

Além do mestrado profissional em Gestdo, Pesquisa e Desenvolvimento em
Tecnologia Farmacéutica, a UEG ja realizou trés programas interinstitucionais de pds-
graduagdo stricto sensu: Geografia, em parceria com a Universidade Federal de Goias
(UFG); Historia, em parceria com a Universidade de Brasilia (UnB) e em Educagdo, em
parceria com a Universidade de Havana (Cuba). Esses cursos foram destinados
preferencialmente aos professores da UEG, sendo que oito professores realizaram o
curso de mestrado em Geografia; 14 realizaram o mestrado em Histdria e 52 realizaram
o mestrado em Educagao.

Os cursos seqiienciais sdo regulamentados pela Resolugdo CNE/CES n° 1, de 27
de janeiro de 1999, e de acordo com o artigo 2° desta resolugdo, sdo cursos por campos
de saber, de nivel superior e com diferentes niveis de abrangéncia, destinando-se a
obtenc¢do ou atualizacdo de qualificagdes técnicas, profissionais ou académicas; de
horizontes intelectuais em campos das ciéncias, das humanidades e das artes. Na UEG
tais cursos ndo sido oferecidos de forma regular ou permanente e também ndo sdo

gratuitos' .

"De acordo com informagdes obtidas no sitio do Ministério Publico do Estado de Goids
(www.mp.go.gov.br), em dezembro de 2005 a UEG, a Fundagio Universidade Estadual de Goias (FUEG)
e a Fundagio Universitaria do Cerrado (Funcer) foram condenadas pela Vara das Fazendas Publicas de
Anapolis a restituir os valores pagos pelos cerca de seis mil alunos de cursos sequenciais, ¢ foram
também proibidas de indeferir a renovagdo de matricula dos alunos considerados inadimplentes. Em
margo de 2009, o juiz Javahé de Lima Junior, atendendo ao promotor de justica Walter Tiyozo Otsuka,
em acdo civil publica, concedeu liminar contra a UEG e a Funcer proibindo a cobranga de mensalidades e
taxas nos cursos sequenciais de Gestdo Publica e Gestdo em Agronegocios oferecidos no municipio de
Crixas. Segundo a decisdo do juiz, a cobranga afronta o principio da obrigatoriedade de ensino gratuito
em estabelecimentos oficiais, como exposto no artigo 206 da Constitui¢do Federal.
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O planejamento, constru¢do do projeto pedagodgico, organizacdo e oferta de um
curso sequencial ¢ de iniciativa da Unidade Universitaria, que apresenta sua proposta a
Pro-Reitoria de Extensdo, Cultura e Assuntos Estudantis (PrE) e em seguida para o
Conselho Universitario (CsU)" para sua aprovagdo. No momento sdo oferecidos 57
cursos seqlienciais, que poderao ser reeditados pelas Unidades Universitarias, conforme

pode ser visualizado no quadro a seguir.

Quadro 13: Cursos seqiienciais, em andamento, oferecidos pela UEG

Unidade Universitaria/Pélo

R Universitario
Ciéncias Imobiliarias Goiania
Estilismo ¢ Moda Jaragua
Gestdo Empresarial Itaberai
Gestdo Empresarial Minagu
Gestao Publica Aguas Lindas de Goias
Gestao Publica Anépolis

Gestao Publica

Aparecida de Goiania

Gestao Publica

Campos Belos

Gestéo Publica Ceres
Gestao Publica Crixas
Gestdo Publica Edéia
Gestao Publica Formosa
Gestao Publica Goiania
Gestdo Publica Goias
Gestao Publica Inhumas
Gestado Publica Ipora
Gestdo Publica Itaberai
Gestdo Publica Itapaci
Gestao Publica Itapuranga
Gestdo Publica Jaragua

Fonte: MEC/Inep, 2009.

20 Conselho Universitario (CsU) ¢ composto pelos diretores das Unidades Universitarias e

representantes dos funciondrios técnico-administrativos e dos discentes e docentes.




Continuagdo do Quadro 13: Cursos seqiienciais, em andamento, oferecidos pela UEG

61

Unidade Universitaria/Polo

r . s e
Ll Universitario
Gestio Publica Jussara
Gestao Publica Luziinia
Gestdo Publica Morrinhos

Gestao Publica

Palmeiras de Goias

Gestédo Publica Piranhas
Gestdo Publica Pires do Rio
Gestao Publica Planaltina
Gestao Publica Porangatu

Gestio Publica

Santa Helena de Goias

Gestao Publica

Sdo Luis dos Montes Belos

Gestdo Publica Sado Miguel do Araguaia
Gestao Publica Trindade
Gestdo Publica Uuragu
Gestao Sanitaria e Ambiental Goiania
Gestdo Sanitaria e Ambiental Minagu
Gestdo Sanitaria e Ambiental Niquelandia
Gestdo Sanitaria e Ambiental Sao Miguel do Araguaia
Gestao das Organizagdes de Beleza Goiania
Gestdo das Organizagdes de Saude Ceres
Gestdo das Organizagdes de Saude Minagu
Gestao das Organizagdes de Saude Sao Miguel do Araguaia
Gestdo das Organizagdes de Saude Silvania

Gestdo das Organizagdes de Saude

Campos Belos

Gestao de Transito Crixas
Gestdo do Agronegocio Inhumas
Gestdo do Agronegdcio Ipameri
Gestdo do Agronegocio Itaberai
Gestdo do Agronegocio Jaragua

Fonte: MEC/Inep, 2009.
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Continuagdo do Quadro 13: Cursos seqiienciais, em andamento, oferecidos pela UEG

Unidade Universitaria/Pélo
Curso . s
Universitario
Gestdo do Agronegocio Luziania
Gestdo do Agronegocio Morrinhos
Gestao do Agronegdcio Piranhas
Gestdo do Agronegocio Posse
Gestdo do Agronegocio Sdo Luis dos Montes Belos
Gestdo do Agronegdcio Silvania
Gestdo do Agronegocio Uruagu
Gestdo em Agronegdcios Quirindpolis
Gestido em Agronegocios Sdo Miguel do Araguaia
Gestdo em Segurapga Publica - Policia Goiania
Militar
Total 58

Fonte: MEC/Inep, 2009.

Os cursos de Licenciatura Plena Parcelada (LPPs), dentro do Programa
Universidade para os Trabalhadores da Educacdo, foram criados com o objetivo de
realizar a formag¢@o em nivel superior dos professores leigos da rede estadual e das redes
municipais de Educa¢do Bdasica. A premissa para a criacdo destes cursos, conforme se
pode obervar na apresentacdo do programa'®, partiu da constatagio do grande nimero
de professores leigos atuantes no sistema de ensino publico em todo o estado,
compreendido como principal impeditivo da melhoria da qualidade do ensino. O quadro

. s 14
abaixo apresenta os cursos de LPP em andamento e os ja ofertados .

BInformagdes obtidas no sitio www.dirpe.ueg.br.

“Todos os cursos cuja nomenclatura possui a expressio “Emergencial Parcelado Estadual” ja foram
encerrados. Quanto aos demais cursos (“Emergencial”, que corresponde aos convénios com as prefeituras
municipais, ¢ “Emergencial Parcelado Particular”, que correspondem a convénios firmados com
institui¢des particulares), ndo ha informagdes disponiveis a respeito dos que estdo em andamento e quais
ja foram encerrados. Salienta-se que os convénios firmados com o estado de Goias e com as prefeituras
municipais ndo implicam em gratuitade, uma vez que a secretaria estadual de educagdo, bem como as
secretarias municipais, pagam a UEG/Funcer por estes cursos. Observa-se também que estes dados
parecem estar incompletos, faltam, por exemplo, informag¢des sobre o curso de LPP em Pedagogia
oferecido na cidade de Inhumas.
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Curso

Unidade Universitaria/

Poélo Universitario

Biologia (Emergencial) Goiania

Biologia (Emergencial) Pontalina
Biologia (Emergencial) Piranhas

Biologia (Emergencial) Posse

Biologia (Emergencial Particular)

Aparecida de Goiania

Ciéncias-Biologia (Emergencial Parcelado

Estadual) Andpolis
Ciéncias Biolodgicas (Emergencial) Formosa
Ciéncias Biologicas (Emergencial) Sdo Miguel do Arguaia
Educagao Fiscia (Emergencial Parcelado Goiania
Estadual)
Educagdo Fisica (Emergencial) Itapuranga
Educacio Fisica (Emergencial) Jussara
Educacio Fisica (Emergencial) Luziania
Educagao Fisica (Emergencial) Uruacu
Educacio Fisica (Emergencial) Ceres

Educagao Fisica (Emergencial)

Sdo Luis dos Montes Belos

Educacio Fisica (Emergencial) Goianésia

Educagao Fisica (Emergencial) Ipora

Educacio Fisica (Emergencial) Sdo Miguel do Araguaia
Geografia (Emergencial) Planaltina

Geografia (Emergencial)

Santo Antonio do Descoberto

Geografia (Emergencial Parcelado Estadual)

Formosa

Histéria (Emergencial)

Aguas Lindas de Goias

Histéria (Emergencial)

Senador Canedo

Historia (Emergencial) Itapaci
Histéria (Emergencial) Planaltina
Historia (Emergencial) Jaragua

Historia (Emergencial)

Sdo Luis dos Montes Belos

Histdria (Emergencial Parcelado Estadual)

Crixas

Fonte: MEC/Inep, 2009.
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Curso

Unidade Universitaria/

Poélo Universitario

Histéria (Emergencial Parcelado Estadual) Aruana
Historia (Emergencial Parcelado Estadual) Posse
Historia (Emergencial Parcelado Estadual) Formosa

Historia (Emergencial)

Senador Canedo

Historia (Emergencial) Itapaci
Histéria (Emergencial) Planaltina
Histdria (Emergencial) Jaragua

Histéria (Emergencial)

Sdo Luis dos Montes Belos

Historia (Emergencial Parcelado Estadual) Crixas
Historia (Emergencial Parcelado Estadual) Aruana
Historia (Emergencial Parcelado Estadual) Posse
Histdria (Emergencial Parcelado Estadual) Formosa
Letras - Lingua Portuguesa/Lingua Inglesa ..
(Emergencial) Goiandira
Letras - Lingua Portuguesa/Lingua Inglesa Edéia
(Emergencial)
Letras - Lingua Portuguesa/Lingua Pontalina
Inglesa (Emergencial) Pontalina
Letras - Lingua Portuguesa/Lingua Formosa
Inglesa (Emergencial)
Letras - Lingua Portuguesa/Lingua Inglesa Morrinhos
(Emergencial)
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial Posse
Parcelado Estadual)
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial
Parcelado Estadual) Caldas Novas
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial .
Parcelado Estadual) Itumbiara
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial A
Parcelado Estadual) Luzidnia
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial o
Parcelado Estadual) Cristalina
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial .
Parcelado Estadual) Santo Antonio do Descoberto

Fonte: MEC/Inep, 2009.
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Curso

Unidade Universitaria/

Poélo Universitario

Letras - Portugués/Inglés (Emergencial

Parcelado Estadual) Sao Miguel do Araguaia
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial .,
Parcelado Estadual) Crixds
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial T
Parcelado Estadual) Andpolis
Letras - Portugués/Inglés (Emergencial A1
Parcelado Estadual) Sanclerlandia
Letras - Portugués/Inglés e Literaturas
correspondentes (Emergencial Parcelado Goiania
Estadual)
Matematica (Emergencial) Aguas Lindas de Goias
Matematica (Emergencial) Planaltina
Matematica (Emergencial) Itapaci
Matematica (Emergencial) Sao Miguel do Araguaia
Matematica (Emergencial) Caldas Novas

Matematica (Emergencial)

Santo Antonio do Descoberto

do Ensino Fundamental (Emergencial)

Matematica (Emergencial Parcelado Estadual) Formosa
Matematica (Emergencial Parcelado Estadual) Goiania
Matematica (Emergencial Parcelado Estadual) Pires do Rio
Matematica (Emergencial) Minagu
Matematica (Emergencial Parcelado Particular) Minagu
Matematica (Emergencial Parcelado Particular) Cristalina
Pedagogia - Magistério de 1% a 4* Série e Planaltina
Gestdo Escolar (Emergencial) Planaltina
Pedagogia - Magistério de 1* & 4* Série e Uruacu
Gestdo Escolar (Emergencial) ¢
Pedagogia - Educacdo Infantil e anos )
Iniciais do Ensino Fundamental Aguas Lindas de Goias
(Emergencial)
Pedagogia - Educacdo Infantil e anos Iniciais Pontalina
do Ensino Fundamental (Emergencial)
Pedagogia - Educagao Infantil e anos Iniciais .
Orizona

Pedagogia - Magistério de 1* a 4* Série e
Gestado Escolar (Emergencial)

Aparecida de Goiania

Fonte: MEC/Inep, 2009.
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Continuagdo do Quadro 14: Cursos de LPP em andamento/encerrados

Unidade Universitaria/
Curso
Poélo Universitario

Pedagogia - Magistério de 1* a 4* Série e

Gestdo Escolar (Emergencial) Aruand
Pedagogia - Magistério de 1* a 4* Série e e
Gestado Escolar (Emergencial) Cristalina
Pedagogia - Magistério de 1% a 4* Série e .
~ . Itapaci
Gestdo Escolar (Emergencial)
Pedagogia - Magistério de 1% a 4* Série e Niquelandia

Gestdo Escolar (Emergencial)
Pedagogia - Magistério de 1* & 4* Série e
Gestado Escolar (Emergencial)
Pedagogia - Magistério de 1* & 4* Série e

Palmeiras de Goias

Gestdo Escolar (Emergencial) Pirenépolis
Pedagogia - Magistério de 1* a 4* Série e .
gGégstéo Escgolar (Emergencial) Trindade
Pedagogia - Magistério de 1* & 4* Série e Silvania
Gestado Escolar (Emergencial)
Pedagogia- Gestdo Escolar No Ensino
Fundamental e Médio e Docéncia Nas Séries .
Piranhas

Iniciais do Esino Fundamental (Emergencial
Parcelado Municipal)
Total 83 cursos
Fonte: MEC/Inep, 2009.

Um tio grande e diversificado nimero de cursos necessita de um igualmente
grande e diversificado numero de professores, como se pode ver no quadro 15 a seguir.
O quadro apresenta dados sobre o niimero e o regime de trabalho dos professores da
UEG em 2008. Dos 2.077 professores da institui¢do apenas 498 (24%) sdo professores
efetivos, ou seja, admitidos por concurso publico.

Os numeros apresentados se desdobram em outras situacdes complexas, pois
muitos professores temporarios (1.578, 76%) t€ém mais de uma década de contratagdo e
ha também um grande numero de professores que foram deslocados da Educagdo Basica
para a UEG, configurando um tipo de professor que ¢ concursado, pelo estado, para a
docéncia na Educagdo Bésica, mas que desempenha fungdes, a maioria destas no ambito

do ensino, no ensino superior.
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Quadro 15: Numero de cursos de graduagio e de professores (por regime de contratagdo), por
Unidade Universitaria

Unidade Numero de| Numero de o Numero de o
cursos de |professores professores Total
Universitaria efetivos temporarios
graduacio | efetivos temporarios

Anapolis - CET 10 142 54,20% 120 45,80% 262
Anapolis - CSEH 7 106 76,26% 33 23,74% 139
Caldas Novas 1 3 8,57% 32 91,43% 35
Campos Belos 3 1 2,44% 40 97,56% 41
Ceres 3 1 3,23% 30 96,77% 31
Crixas 2 1 3,70% 26 96,30% 27
Edéia 2 0 0,00% 21 100,00% 21
Formosa 6 12 13,64% 76 86,36% 88
Goianésia 4 3 5,77% 49 94,23%, 52
E%%;géo 2 57 54,29% 48 45,71% 105
Lff;ﬁjnelf‘ras 1 3 23,08% 10 76,92% 13
Goias 5 16 23,19% 53 76,81% 69
Inhumas 2 13 35,14% 24 64,86% 37
Ipameri 2 6 14,63% 35 85,37% 41
Ipora 5 13 17,57% 61 82,43% 74
Itaberai 3 3 9,68% 28 90,32% 31
Itapuranga 4 8 14,81% 46 85,19% 54
Itumbiara 2 1 3,70% 26 96,30% 27
Jaragua 2 5 14,71% 29 85,29% 34
Jatai 2 0 0,00% 33 100,00% 33
Jussara 3 2 4,35% 44 95,65% 46
Luziania 2 3 11,11% 24 88,89% 27
Minagu 1 1 5,88% 16 94,12% 17
Mineiros 2 1 3,57% 27 96,43% 28
Morrinhos 6 20 23,53% 65 76,47% 85

Fonte: UEG, Pro-Reitoria de Graduacdo, 2008.
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Continuagdo do Quadro 15: Numero de cursos de graduagio e de professores (por regime de
contratacdo), por Unidade Universitaria

Numero de| Numero de Nimero de
Unidade % %
cursos de |professores professores Total
Universitaria efetivos temporarios
graduacio | efetivos temporarios
Niquelandia 2 1 3,45% 28 96,55% 29
Palmel'r’as de 2 3 9,68% 28 90,32% 31
Goias
Pirenopolis 2 0 0,00% 22 100,00% 22
Pires do Rio 5 18 27,69% 47 72,31% 65
Porangatu 7 13 13,27% 85 86,73% 98
Posse 5 1 3,03% 32 96,97% 33
Quirinopolis 7 21 22,83% 71 77,17% 92
Sanclerlandia 2 0 0,00% 28 100,00% 28
Sta. He!c?na de 3 5 9.26% 49 90,74% 54
Goids
S. Luis de M. 4 11 15,49% 60 84,51% 71
Belos
S. Mlguel‘ do ) 0 0,00% 32 100,00% 32
Araguaia
Senador Canedo 0 0 0,00% 0 0,00% 0
Silvania 2 2 5,56% 34 94,44%, 36
Trindade 2 2 7,14% 26 92,86% 28
Uruagu 3 4 9,76% 37 90,24% 41
Total 130 502 24% 1.575 76% 2.077

Fonte: UEG, Pré-Reitoria de Graduagéo, 2008.

As tabelas e quadros apresentados até aqui permitem uma visualiza¢do detalhada

do acelerado processo de expansdo e diversificagdo da UEG. Dentro da ampla gama de

cursos de graduacdo regulares oferecidos, destaca-se o grande niumero de licenciaturas,

o que acabou dando a instituicdo um ethos vocacional para a formag¢do de professores.

As Faculdades isoladas em Goids e posteriormente a UEG sdo criadas com o

objetivo de oferecer, prioritariamente, cursos de formacdo de professores. Nesse

sentido, ha dois pressupostos contraditorios: o investimento em massa na formagao de

professores, que traz a possibilidade de melhoria da qualidade da Educagdo Basica; e ao

mesmo tempo uma visdo economicista, porém desorganizada, que direciona o
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desenvolvimento da institui¢do. As licenciaturas sdo entendidas como uma modalidade
mais ajustada a relag@o custo-beneficio uma vez que s@o cursos que ndo exigem grandes
dispéndios e investimento em recursos materiais e tecnoldgicos. Essa visdo equivocada
acaba por promover uma formag¢do sem qualidade e aligeirada, contribuindo ainda mais
para a precarizacdo da formacao e do trabalho docente.

E importante destacar que no contexto do ensino superior brasileiro a expansio e a
diversificacdo aceleradas sdo caracteristicas das institui¢des privadas, por isso, chama a
atencdo a dimensdo que adquiriu a UEG, uma institui¢do publica, o que materializa o
modelo de ensino superior que tem sido adotado no Brasil. As novas formas de
financiamento e regulagdo, bem como as relagdes difusas entre o publico e o privado,
ddo origem a instituigdes hibridas como a UEG, publicas e ao mesmo tempo privadas,
adaptadas a conjuntura econdmica atual e que respondem plenamente aos ajustes
impostos pelas oscilagdes do setor produtivo e da economia de mercado
(SGUISSARDI, 2005, 2006 e 2008).

Nao se pode negar que as Unidades Universitarias da UEG, localizadas nas varias
regides do estado, certamente cumprem muitas de suas finalidades sociais ao
oportunizar o acesso dos jovens das regides interioranas ao ensino superior publico e,
no caso da graduacdo regular, gratuito. Obviamente esta formag¢ao contribui para elevar
o nivel de formagao técnico-profissional e cultural da sociedade goiana e contribui para
o processo de modernizagao e desenvolvimento tecnoldgico e econdmico do estado. No
entanto, ¢ preciso reafirmar a relagcdo organica entre quantidade e qualidade, ou seja, a
expansdo ndo pode ser apenas quantitativa.

Uma das caracteristicas da hibridizacdo institucional é a capacidade de
(re)ordenamento rapido de atividades que exigem planejamento, conhecimento e
pesquisa, como a criagdo e oferta de cursos e a elaboragdo de projetos pedagdgicos e
curriculos. No caso da UEG, sua estrutura administrativa se caracteriza por uma
multiplicidade de arranjos intra-institucionais que acabou por constituir uma forma
bastante original de oferecimento de ensino superior de massa. A constituicdo desta
estrutura pode ser compreendida quando se analisa o percurso da politica educacional
que deu origem a UEG.

Segundo Azevedo (2001), a politica educacional se produz no contexto das
relagdes de poder expressas nas politicas publicas, que por sua vez refletem as
concepgdes de organizagdo e administragdo social dos representantes politicos, que

exercem o poder politico ao administrar as coisas publicas. Para a autora, a politica
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publica € um conjunto de agdes voltadas para a garantia dos direitos sociais elementares,
compreendendo um elenco de agdes e procedimentos que visam a concretizacdo de tais
direitos por meio da alocagdo, administracdo e distribuicdo de bens e servigos publicos.
Uma politica publica ¢ a materializagdo de uma decisdo politica, a expressdo de uma
concepcao de sociedade e de cidadania e a0 mesmo tempo um jogo de poder, pois toda
politica publica é também uma politica de governo.

Acredito, nesse sentido, que a UEG, quando foi criada, representava o que o poder
politico naquele momento reconhecia como problema/necessidade: a formagao em nivel
superior dos professores leigos dos quadros do estado; um impulso para o
desenvolvimento tecnoldgico e a possibilidade de geracdo de emprego e
desenvolvimento econdmico das regides interioranas, objetivos claramente expressos no
programa de governo e nas agdes implementadas no periodo'’. Na visdo do governo,
tais acdes tinham como objetivo a modernizagdo do estado e sua maior inser¢do na
economia de mercado. O acesso ao ensino superior foi entdo algado a condigdo de
politica publica.

Realiza-se a partir dai, segundo Azevedo (2001), uma tentativa de harmonizar as
solugdes para um problema social aos interesses, quase sempre econdomicos, do grupo
politico que detem o poder. Nesse movimento, 0 que era para ser uma politica publica
(uma politica de Estado) se transforma numa politica de governo. As agdes
desencadeadas a partir dai visam também legitimar a politica de governo em curso, que
se pretende sempre inovadora.

No caso do estado de Goids, a criagdo e posterior expansdo e diversificagdo
aceleradas da UEG, pretendiam simbolizar também a ruptura com uma politica arcaica e
patrimonialista, sinalizando o novo e o moderno, que ndo poderiam ser constituidos sem
o conhecimento e a tecnologia. Num processo articulado politicamente e vivenciado
pela populag@o goiana como essencial, a UEG se constituiu como a principal vitrine de
um governo com viés claramente populista-desenvolvimentista.

Acredito que se possa dar a atuagdo do governo daquela época, que ganhou a

2516

alcunha de “Tempo Novo”'”, as caracteristicas do neoliberalismo a brasileira,

Fago essa analise a partir da leitura de informagdes sobre o periodo em que Marconi Perillo governou o
estado (1999 a 2005) publicas pelo préprio senador em seu sitio (www.marconiperillo.com.br), mais
precisamente no topico “modernizagdo da gestdo publica”.

' Em entrevista concedida ao jornal “A tribuna de Anapolis” em 23 de junho de 2007, o deputado federal
Jovair Arantes (PTB), explica que a expressdo “Tempo Novo” foi cunhada pelos partidos contrarios ao
PMDB que se uniram para langar e apoiar a candidatura ao governo do estado do entdo deputado federal
Marconi Perillo.
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expressdo criada por Oliveira (2007) para caracterizar o tipo de politica que se faz no
pais desde a eleicdo de Fernando Collor em 1989 e que, segundo o autor, tenta
“conciliar o inconciliavel”: no plano externo a obediéncia aos organismos internacionais
e ao mercado financeiro e no plano interno um populismo travestido de modernidade:
acOes amplas e rapidas, discurso moralizante, modernizador e reformista, que torna toda
politica publica que deveria ser de Estado em politica de governo, “marca” pessoal de
determinado governante.

Como salienta Azevedo (2001), uma politica publica que se torna uma politica de
governo, de certa forma revela a despolitizagdo da sociedade, na medida em que as
politicas implementadas ndo sdo reconhecidas como direito, mas como concessoes,
benesses, dadivas oferecidas ao povo pelo governante do momento.

Todo esse movimento subjaz a criagdo e expansdo da UEG. Em andlise dos
documentos referentes a criagdo, credenciamento e recredenciamento da UEG”,
Ferreira e Oliveira (2007, p. 6) chamam a aten¢@o para a falta de clareza quanto a
concep¢do de universidade e sua fun¢do social, que deveriam nortear as agdes da
institui¢ao:

Os documentos referentes a criagdo e organizacdo da UEG
evidenciam que ndo ha clareza quanto a sua concepgio e funcdo
social. Em alguns documentos hé indicios de uma universidade
mais voltada para a resolucdo de problemas do estado e, em

outros, a idéia de universidade para formar profissionais para o
mercado e/ou para produzir conhecimento.

Os documentos expressam fragilidades conceituais e politicas e ddo forma a uma
estrutura tdo fragil quanto seu tamanho: uma universidade de ensino. As divergéncias
entre o Conselho Estadual de Educacdo (CEE/GO) e a Secretaria de Ciéncia e

Tecnologia, evidentes nos documentos analisados, sdo uma sintese do papel paradoxal

17a)Decreto N. 5.130/1999, de 03/11/1999, que homologa o Estatuto da UEG; b)Plano de criacdo da
UEG, Processo CEE N. 463/2001, de 07/11/2001; b)Parecer do CEE/GO sobre o plano de criagdo, N.
009/2002, de 28/01/2002; c)Plano de Desenvolvimento Institucional da UEG (PDI 2003-2007), de 2003,
para fins de recredenciamento; d)Processo CEE/GO N. 23.573.163/2003, de 06/10/2003, que analisa o
PDI 2003-2007 e da encaminhamentos a8 SECTEC; e) Processo SECTEC N. 1.227/2004, de 06/11/2004,
em resposta aos encaminhamentos do Processo CEE/GO N. 23.573.163/2003; f) Parecer CEE/GO N.
131/2005, de 09/09/2005, que cria comissdo de especialistas para verificacdo in loco das condi¢des de
recredenciamento da UEG; g) Parecer CEE/GO N. 169/2006, de 25/08/2006, que celebra protocolo de
compromissos entre a UEG e o CEE/GO com a interveniéncia da Procuradoria Geral do Estado para o
cumprimento de exigéncias com vistas ao recredenciamento; h)Decreto do governo estadual N.
6.568/2006, de 06/11/2006, que recredencia a UEG até 14/04/2009.
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que o ensino superior possui neste momento historico: de um lado, a necessidade de
formacdo humana e profissional, a produ¢do do conhecimento e o papel da cultura, da
arte e da ciéncia no desenvolvimento da sociedade como um todo. De outro, uma visdo
pragmatica de formagdo profissional, assentada numa concep¢do de ensino que
confunde apropriagdo e criagdo de conhecimentos com apropria¢do de tecnologias com
vistas ao desenvolvimento econdmico, colocando a universidade a servico da economia.

Tanto as instdncias governamentais quanto a propria instituicdo ndo conseguem
delinear que universidade se pretende construir. Estas contradi¢des e a auséncia de uma
discussdo realmente académica sobre a universidade ¢ suas fung¢des sociais serdo a
tonica do percurso realizado pela UEG, de sua criacdo até aqui. Ferreira e Oliveira
(2007) apontam para as concepgdes contraditorias a respeito do papel social da
universidade dentro da propria instituicdo, que aparecem no Plano de Desenvolvimento
Institucional (2003-2007) e no Relatdrio de Gestao (2005).

Enquanto no primeiro se percebe um avango em relagdo ao Plano de Criacdo
(2001), bem como se observa uma preocupacdo com o papel da universidade em relacdo
ao desenvolvimento nido apenas econdmico, mas social e cultural do estado e sua
firmagdo como universidade em sentido estrito (ensino, pesquisa e extensao), o segundo
revela que, na pratica, busca-se a formac¢do para a empregabilidade. Nesse sentido, o
trecho retirado do Relatério de Gestao (2005, p. 5), ¢ emblematico: “O principal servigo
que a universidade presta a sociedade ¢ a formacao de profissionais com ensino superior
capacitados para o mercado de trabalho. A produc¢do de conhecimento cientifico e
pesquisas direcionadas sdo também produtos de suas atividades”.

No acordo firmado entre a UEG e o CEE/GO através do Parecer CEE/GO n° 169,
de 25 de agosto de 2006, com a interveniéncia da Procuradoria Geral do Estado e para
que seja cumprida uma série de exigéncias com vistas ao recredenciamento da
universidade, destaca-se o seguinte trecho: “(...) a definicdo da concepgdo de
universidade que devera fundamentar as agdes e projetos da institui¢do ¢ um dos muitos
problemas a ser resolvido (...) sob pena de, nos préximos dois anos, a UEG perder seu
estatuto de universidade”. Entretanto, trés meses apds o estabelecimento deste acordo,
mais 11 Unidades Universitarias foram criadas pela Lei Estadual n® 15.804, de 13 de

novembro de 20068,

"®Unidade Universitaria Virtual de Anapolis; Aparecida de Goiania; Edéia; Goiania-Laranjeiras; Jatai;
Mineiros; Niquelandia; Palmeiras de Goias; Pirendpolis; Senador Canedo e Trindade.
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A expansdo acelerada e desordenada da UEG nos remete a expansdo do ensino
superior que se deu no Brasil nas décadas de 1930 e 1940, caracterizado, segundo
Florestan Fernandes (1975, apud Lima, 2008, p. 56), como padrdo dependente de
educacdo superior: “(...) a universidade conglomerada, a instituicdo que ¢ o somatorio
de varias faculdades isoladas que tem como tarefa central transmitir conhecimentos”.
Aparentemente a politica de governo que sustenta a idéia de universidade no estado de
Goias parte da mesma premissa ideoldgica que configurou o padrio dependente de
educacdo superior naquele momento historico: a universidade como sinal e sindnimo de
modernizagdo e de progresso econdmico.

Como aconteceu com o ensino superior no Brasil da década de 1940, o novo e o
moderno no ensino superior do estado de Goias ja nasce velho, a UEG vivencia o
mesmo processo de “senilizacdo institucional precoce” apontado a €poca por Florestan
Fernandes. Pode-se dizer que estamos, no nivel regional, na primeira fase do milagre
educacional preconizado pelo autor. A criagdo da UEG, uma ilusdo da democratizagdo
do acesso ao ensino superior, criou uma outra ilusdo: a instituicdo como principal
instrumento de modernizagdo que conduzird o estado ao pleno desenvolvimento
econdmico. Nesse sentido, é valida para a compreensdo da UEG a andlise que Chaui
(2003) faz da universidade brasileira que, segundo a autora, atualmente pode ser

definida como uma organizagdo social € ndo como uma institui¢do social.

Uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por
uma pratica social determinada de acordo com sua
instrumentalidade: estd referida ao conjunto de meios
(administrativos) particulares para obtengdo de um objetivo
particular. Nao estd referida a agdes articuladas as idéias de
reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e
externa, mas operagdes definidas como estratégias balizadas
pelas idéias de eficacia e sucesso no emprego de determinados
meios para alcancar o objetivo particualr que a define (CHAUI,
2003, p. 6).

A anélise de Chaui (2003) prossegue, afirmando que a existéncia/permanéncia de
uma organiza¢do depende mais de sua capacidade de adaptar-se rapidamente a
mudangas do que sua estrutura interna. Numa organizacdo a idéia de flexibilidade
significa apenas a capacidade adaptativa a mudangas. O deslocamento da visdo da
universidade como institui¢do para organizagdo produziu o modelo de “universidade
operacional” (p. 7), avaliada pelos seus indices de produtividade e regida por contratos

de gestao.
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(...) numa organizagdo nfo ha tempo para reflexdo, a critica, o
exame de conhecimentos instituidos, sua mudang¢a ou sua
superacdo. Numa organizagdo, a atividade cognitiva ndo tem
como nem por que se realizar. Em contrapartida, no jogo
estratégico da competicdo do mercado, a organizagdo mantém-
se ¢ firma-se se for capaz de propor areas de problemas,
dificuldades, obstaculos sempre novos, o que ¢ feito pela
fragmentagdo de antigos problemas em novissimos
microproblemas, sobre os quais o controle parece ser maior. A
fragmentacdo é condi¢do de vida para a organizagio (CHAUI,
2003, p. 7).

Os dados apresentados e as consideragdes tecidas até aqui permitem situar a UEG
no contexto do ensino superior nacional e ao mesmo tempo abre espago para uma
questdo urgente para a pesquisa em educagdo no Brasil a respeito das instituigdes
estaduais e municipais de ensino superior, cujos dados quantitativos apontados pelo
Instituto Nacional de Esudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) precisam
ser detalhada e qualitativamente analisados.

As institui¢des estaduais e municipais de ensino superior acabam por se constituir
numa forca politica e cultural muito forte em seus estados, modificando
substancialmente a organizag¢o social, politica, econdmica e cientifica nas regides onde
estdo inseridas. E preciso compreender e avaliar tais modificagdes. No caso da UEG,
por exemplo, ndo temos ainda muitas pesquisas sobre o impacto das licenciaturas
regulares na qualidade da Educagdo Basica do estado, considerando que, a partir dos
dados de matricula apresentados, desde 2003 a institui¢do forma aproximadamente
3.000 professores por ano. Além dos cursos de licenciatura regulares, a formagdo de
mais de 20.000 professores'’ nos cursos de LPPs também ndo pode ser ignorada. E
preciso analisar como esse contingente de professores graduados tem implicado (ou
ndo) na qualidade da Educacdo Bésica em todo o estado.

Questdes mais amplas sobre a organizagdo, financiamento e gestdo, bem como as
relacdes entre a UEG e os poderes politicos locais também merecem uma andlise
cuidadosa, pois a institui¢do ndo pode ter suas fungdes sociais desvirtuadas e nem sua
autonomia cerceada em fun¢do de interesses momentaneos de grupos e partidos que
alcangam o poder politico. Conforme muito bem aponta Chaui (2003, p. 11), “(...) a

educacdo ¢ um direito e ndo um privilégio, nem um servigo”.

¥Segundo dado da Diretoria de Projetos Especiais da UEG, obtido no sitio www.dirpe.ueg.br, até 2005
haviam sido formados 19.394 professores nos cursos de LPPs.
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3. O curso de Pedagogia no contexto do ensino superior brasileiro

E a partir do contexto do ensino superior brasileiro ja delineado que pretendo
situar o curso de Pedagogia no Brasil. A primeira vista, o histérico impasse em relagio
ao profissional da educag@o que deve ser formado pelo curso de Pedagogia confere certa
indefini¢cdo tanto ao curso quanto a identidade profissional do pedagogo, tematicas que
tém se constituido em objeto de atengcdo de muitos pesquisadores, dentre os quais
destaco os trabalhos de Brzezinski (1992, 2000); De Marco (2003); Freitas (1996, 1999,
2002); Libaneo (1998 a, 1998 b); Muribeca (2002); Pimenta (1996, 2002); Scheibe
(2001); Scheibe e Aguiar (1999) e Silva (2002, 2003 a, 2003 b), considerando apenas a
producao a partir dos anos 1990.

Esta complexidade sintetizou-se na dicotomia especialista-professor, atualmente
gestor-professor, dicotomia hd muito discutida, mas que ganhou evidéncia a partir da
LDB 9.394/1996. Ao que parece, a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Pedagogia através da Resolugdo CNE/CP n° 1, de de 15 de maio de
2006 (DCNP/2006), que estabelece a docéncia na Educagdo Infantil e nos anos Iniciais
do Ensino Fundamental como a base da formag¢do do pedagogo professor e gestor, ndo
esgotou as discussoes e talvez as tenha acirrado.

Na realidade, acredito que a expressdo “complexidade” e ndo “indefinicdo” possa
melhor ajudar a compreender a questdo. A dificuldade de se identificar rapidamente o
que se ensina nos cursos de Pedagogia e quem ¢ o pedagogo, revela, de um lado, que a
formacdo deste profissional ndo passou incélume pelas transformacdes cientificas,
econdmicas e culturais da sociedade e suas relagdes com o processo de escolarizagdo,
que também foi adquirindo especificidades cada vez mais complexas. De outro lado, os
formadores e pesquisadores da area nunca deixaram de defender diferentes pontos de
vista, ou seja, ao longo dos anos o debate ndo arrefeceu porque seus atores ndo se
acomodaram.

Silva (2002) aponta que a histdria do curso de Pedagogia no Brasil ¢, em esséncia,
a historia de sua identidade, considerando que a identidade do curso, que nunca foi
totalmente fechada ou definida desde sua criagdo, ndo € necessariamente um problema,
pois as diversas funcdes e especificidades que foram atribuidas ao curso e ao pedagogo
com o passar dos anos refletiram e refletem as necessidades educacionais que surgiram
e as politicas que pretenderam responder a estas. Para a autora isso revela as varias
possibilidades de atuagdo educacional do pedagogo e reafirma seu papel estratégico na

educacdo escolar. Concordo com a tese da autora, que ndo ter essa identidade
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claramente definida significa também que os conhecimentos e as praticas necessarios ao
pedagogo nao se cristalizam — desaparecem, se ampliam e se especializam conforme se
faz necessario responder as demandas do processo educativo.

Acredito que uma breve reconstituicdo historica das politicas propostas para o
curso de Pedagogia contribui para uma maior compreensdo das especificidades do
curso, que ndo foram contempladas nas diretrizes curriculares para a formacdo de
professores da Educagdo Bésica por meio das resolugdes do Conselho Nacional de
Educacdo/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002, as quais as DCNP/2006 tentam dimensionar.

Esse movimento ¢ necessario para se compreender as atuais concepgdes e
propostas de formac¢ao do pedagogo, uma vez que o curriculo do curso de Pedagogia da
UEG foi construido tendo como referéncia as diretrizes curriculares para a formagdo de
professores da Educag¢do Basica e ao mesmo tempo foi incorporando as discussdes e
propostas para as diretrizes especificas do curso de Pedagogia que se realizaram nas
entidades que congregam pesquisadores e formadores da area, particularmente na
Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educagdo (ANPEd), Associacio
Nacional pela Formacdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Centro de Estudos
Educagdo & Sociedade (CEDES) e Férum Nacional de Diretores de Faculdades de
Educagdo (FORUMDIR).

E preciso considerar que o modelo de curso de Pedagogia que temos hoje nio &
simplesmente o resultado do aperfeicoamento da legislacdo, desde sua criacdo até as
DCNP/2006. Nem tampouco o curriculo do curso de Pedagogia da UEG ¢ a aplicagdo
das diretrizes curriculares. Nesse sentido, Saviani (1987, p. 10) observa que “(...) a
organizagdo escolar ndo ¢ obra da legislagdo. Ambas interagem no seio da sociedade
que produz uma e outra”. Entretanto, ndo podemos minimizar o papel da legislacdo na
conformagdo da realidade, que, num movimento dialético, produz a legislacdo e ao

mesmo tempo se ajusta a ela.

O estudo da legislagdo se revela um instrumento privilegiado
para a andlise e critica da organizacéo escolar, porque enquanto
mediacdo entre a situagdo real e aquela que é proclamada como
desejavel, reflete as contradicdes objetivas que, uma vez
captadas, nos permitem detectar os fatores condicionantes da
nossa ac¢do educativa (SAVIANI, 1987, p.10).
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Segundo Brzezinski (1996), Silva (2003) e De Marco (2003), o curso de
Pedagogia ¢ criado através do Decreto-Lei n°® 1.190, de 04 de abril de 1939, que
reorganizou a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil em quatro
secdes fundamentais, Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia, e uma secdo especial, a
Didatica. As se¢des fundamentais, cujos cursos duravam trés anos, formavam os
bacharéis, que poderiam cursar por mais um ano a Diddtica e assim tornarem-se
licenciados, inaugurando o “esquema 3 + 17, que perdurou até 1996, quando a
promulgacdo da LDB 9.394/1996 da inicio a um amplo processo de reorganizacio
curricular das licenciaturas.

O curso trard em sua génese a marca da indefinicdo: de seu curriculo, objetivos
formativos e da profissdo para a qual se destinariam seus egressos; uma vez que nao
havia fung¢des ou campo de trabalho claramente definidos para o bacharel em Pedagogia
que nao fosse a ocupagdo de cargos técnicos nas escolas € no Ministério da Educacao.
Soma-se a isto um curriculo composto de disciplinas generalistas, cuja articulacdo nio
planejada provocava a repeticdo de conteudos: complementos de Matematica; Historia
da Filosofia; Sociologia; fundamentos bioldgicos da educagio; psicologia educacional;
estatistica educacional; historia da educagdo; fundamentos socioldgicos da educagio;
administra¢do escolar; educagdo comparada e Filosofia da educacdo. Silva (2003)
observa ainda que este curriculo se dissociava da Didatica, o que evidencia as
dicotomias bacharelado-licenciatura, teoria-pratica e conteudo-método, problema
epistemologico de dificil compreensdo e solucdo, particularmente nos cursos de
licenciatura e, talvez, mais ainda na Pedagogia. Configura-se ai um modelo de formacao
ainda nao totalmente superado: a separacdo entre as disciplinas de contetido especifico e
as disciplinas pedagdgicas.

Para Pimenta (1995), a separacdo entre as disciplinas de conteudo e as
pedagdgicas sdo a materializagdo da dicotomia teoria e pratica que, por sua vez, tem sua
génese no processo mais geral da divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual. E
nesta divisdo que se fundamenta toda a organizacdo da sociedade capitalista, por isso ¢
necessario compreender que a superagao total desta dicotomia pode nunca ser alcancada
sem que a organizagdo social como um todo se modifique. No entanto, isso ndo pode
impedir que se construa uma educagdo coerente com os ideais de uma sociedade
melhor, mais justa e igualitaria, que passa também, pela formacao dos profissionais que

nela atuam ou irdo atuar.
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A indefini¢do do perfil do profissional a ser formado pelo curso de Pedagogia faz
com que, em 1962, ja se discuta a respeito de sua extingdo no Parecer do Conselho
Federal de Educacdo (CFE) n° 251, de 1962, cujo relator foi o conselheiro Valnir
Chagas. O parecer propunha alteracdes no curriculo do curso e acenava para a
necessidade, no futuro, de que a formagdo do professor primario se desse em nivel
superior, sem, contudo, resolver a questdo da identidade do curso, tanto do bacharel
quanto do licenciado. As propostas do Parecer 251/1962 ainda encontravam-se em
processo de implementagdo quando ocorre a Reforma Universitaria por meio da Lei n°
5.540, de 28 de novembro de 1968, que dard novo rumo ao do curso de Pedagogia.

Na esteira da reforma universitaria de 1968, o Parecer do Conselho Federal de
Educacdo (CFE) n°® 252 de 1969 fixa a durag@o e os curriculos minimos para o curso,
que deveria formar licenciados para a atuagdo no ensino normal e especialistas para a
supervisdo, orientacdo, inspecdo e administragdo escolar, inviabilizando a formag¢ao do
pedagogo como professor. A distancia entre professores e especialistas se torna maior e
a fragmentagdo da formacgdo no interior do curriculo reflete, por sua vez, a concepcdo
tecnicista de educacdo que permeou o periodo da ditadura militar.

Silva (2003) e De Marco (2003) destacam a importante influéncia do conselheiro
Valnir Chagas também durante a década de 1970, no movimento amplo que visava a
reestruturacdo dos cursos superiores de formagdo de professores com o “(...) objetivo
principal de colocar tais cursos em fun¢do das necessidades geradas pela Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus, Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, formulada também sob
grande influéncia do conselheiro e que ird incidir sobre o curso de Pedagogia” (SILVA,
2003, p. 58). Indicagdo do Conselho Federal de Educagdo (CFE) n°® 22 de 1973 e seus
desdobramentos seguirdo “(...) a idéia-mestra, a necessidade de formar o especialista no
professor” (Idem, p. 59), considerando que a formacdo dos professores para os anos
iniciais da escolarizagdo deva se realizar no ensino superior, mas ndo excluindo a
formagdo em nivel médio, embora essa formagdo devesse ocorrer apenas onde se fizesse
necessaria. Quanto a formagdo dos especialistas, a indicagdo a remete para a pos-
graduacdo, no entanto, como projeto futuro, podendo se dar, ainda, na graduagdo. As
discussdes sobre as propostas contidas nas indicagdes e o futuro do curso de Pedagogia
serdo interrompidas, sendo retomadas quase uma década depois. Trinta e cinco anos se
passaram e nos encontramos, ainda, diante das mesmas questdes € dos mesmos

impasses.
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No final da década de 1970 e inicio dos anos 1980, com o processo de
redemocratizagdo e a paulatina abertura politica, surgem movimentos organizados,
destacando-se entre eles o Comité Nacional Pré Formagdo do Educador (CONARCFE)
que se formou quando da realizacdo da I Conferéncia Brasileira de Educag@o, tornando-
se, de certa forma, conforme destaca Brzezinski (1996), um movimento paralegal de
forte influéncia sobre as institui¢des, pesquisadores e estudantes, que reverberou
inclusive sobre as instancias oficiais, a partir da divulgacdo do documento “Propostas
alternativas para a reformulagdo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas”, produzido
pelo comité em 1981.

A partir da idéia de “formar todo professor como educador” (COMITE
NACIONAL PRO FORMACAO DO EDUCADOR, 1981, p. 11 apud SILVA, 2003,
p.66) e projetando a formagdo do especialista para a pos-graduacdo stricto sensu, o
documento do comité ndo se refere, especificamente, ao curso de Pedagogia. O
documento, considerando que o eixo de formag@o nas licenciaturas deveria ser a
formacdo do especialista e do professor no educador, aponta que o conhecimento
pedagdgico ndo deveria concentrar-se num Unico curso, € sim encontrar-se em todos
aqueles que se ocupassem da formacdo de profissionais da educagio.

A 1idéia-base desse documento serd mantida e ampliada na proposta do
Documento Final elaborada pela Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formac¢do do Educador (CONARCFE), em 1986, fundamental para a politica de
formacdo de professores que temos hoje. No Documento Final (CONARCFE, 1986) a
idéia-mestra aparece da seguinte forma: “(...) formar o professor, enquanto educador,
para qualquer etapa ou modalidade de ensino e também a da docéncia como base da
identidade profissional de todo educador” (SILVA, 2003, p. 68). O documento recupera
a idéia do curso de Pedagogia, mas o define como aquele que deverd preparar o
professor das matérias pedagdgicas do curso de magistério de nivel médio, ndo fazendo
referéncia ao curso como o /ocus da formagdo do professor dos anos iniciais da
escolarizagao.

Embora as idéias do Documento Final de 1986 ndo tenham se consubstanciado em
legislagdo, serviram de norte para as propostas de (re)definicdo do curso de Pedagogia e
para pesquisas a respeito das especificidades e da identidade do curso durante a década
de 1990. De certa forma, dentro dos embates entre os pesquisadores, havia-se chegado a
uma espécie de consenso aparente e provisdrio sobre a questdo bacharelado e/ou

licenciatura, uma vez que se admitia a formacgdo do especialista e também do professor
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no mesmo curso, através de nucleos comuns, modalidades e habilitacdes que deveriam
estar explicitas nos projetos pedagogicos. O curriculo unificado do curso de Pedagogia
regular da UEG, objeto desta pesquisa, reflete esse consenso aparente entre bacharelado
e licenciatura no curso de Pedagogia.

A diversidade de habilitacdes e curriculos e a indefinicdo da identidade do curso
de Pedagogia continuaram a ser discutidos e pesquisados até a promulgacdo da LDB
9.394/1996. Niao cabe aqui historiar a trajetoria da lei e os impasses que a marcaram
desde o inicio, pois quero destacar os artigos que se referem especificamente ao curso
de Pedagogia. O artigo 62 retira da universidade a formagao de professores, levando-a
para os Institutos Superiores de Educacdo (ISE), regulamentado pelo Decreto n° 2.306,
de 19 de agosto de 1997%°. O artigo 63 estabelece que a formagdo dos professores para
a Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental ocorrera nestes institutos,
no curso denominado Normal Superior. Segundo Silva (2003), esses dois artigos irdo
reacender a polémica em relagdo a extingdo do curso de Pedagogia, provocando a
reag@o imediata dos movimentos organizados de pesquisadores, formadores e alunos. O
“consenso aparente e provisorio” entre os defensores da formagdo de especialistas e os
que defendiam a formacdo do professor dé sinais de esgotamento, mas tanto um grupo
quanto o outro se coloca firmemente contra a criacdo dos ISEs e do curso Normal

Superior. Para Scheibe e Aguiar (1999, p. 222),

(...) a generalidade e a flexibilidade que caracterizam a nova
LDB possibilitam as reformas pontuais (...) E o caso do Decreto
2.306 de 1997, que regulamenta a existéncia de uma tipologia
inédita para o sistema de ensino superior brasileiro.
(...)Destaque-se ai a questdo da formagdo de professores.
Estabeleceu-se como /ocus privilegiado para essa formagdo o
nivel mais baixo da hierarquia.

Soma-se a isso o fato de que o artigo 64 da LDB recupera a idéia de Pedagogia
que vigorava na década de 70: “A formagdo de profissionais de educacdo para
administracdo, planejamento, supervisdo e orienta¢do educacional para a Educagdo
Basica sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia e em nivel de pos-graduagdo, a

critério da institui¢do de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum nacional”.

20 Decreto n® 2.306/1997 sera posteriormente revogado pelo Decreto n® 3.860, de 09 de julho de 2001,
que, por sua vez, foi revogado pelo Decreto n® 5.773, de 09 de maio de 2006, que ndo faz mengdo aos
ISEs. Este ultimo decreto estabelece em seu artigo 12: “As instituigdes de educacdo superior, de acordo
com sua organizagdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como: I- faculdades; II-
centros universitarios; e III- universidades”.
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Num momento em que finalmente a base comum nacional convergia para,
segundo Silva (2003, p. 79), “(...) a considera¢do da docéncia como base da identidade
profissional de todos os profissionais da educagdo”, os legisladores, desconsiderando
(ou desconhecendo?) totalmente os debates e pesquisas realizados até entdo, ressuscitam
uma concepg¢do de Pedagogia e de pedagogo criticada e colocada em questdo ha quase
trinta anos.

A esse respeito, Scheibe e Aguiar (1999, p. 223) alertavam: “(...) como interpretar
o curso de Pedagogia de agora em diante, se esse curso passou, sobretudo nos ultimos
anos a formar justamente o professor para as séries iniciais e para a Educacdo Infantil?”
Para Freitas (2002), a formacdo de professores neste periodo se colocava como terreno
de disputa entre o movimento dos educadores e o processo de definicdo das politicas
publicas, ficando evidente qual dos dois polos ditava as regras.

A primeira reacdo organizada da comunidade académica foi o documento
“Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo”, formulado pela ANFOPE em seu IX Encontro Nacional
realizado em Campinas no ano de 1998. Para Silva (2003) o papel da ANFOPE tem sido
fundamental na luta pela melhoria da qualidade da formagdo dos profissionais da
educagdo, e a aceitagdo, ainda que ndo generalizada, da proposta de diretrizes
curriculares por parte significativa da comunidade académica e das institui¢cdes de
ensino superior sublinha a importancia desta contribui¢do. O documento reafirma a
docéncia como base da identidade destes profissionais, indica as universidades e
faculdades de educag¢do como locus da formacdo e orienta para a reestruturagio tanto da
estrutura das faculdades de educacdo quanto dos curriculos dos cursos de Licenciatura.
O documento também especifica as areas de atuagdo e os eixos norteadores da base
comum nacional de formagao.

Quanto as areas de atuagdo, a ANFOPE especifica as seguintes: educagdo basica
(educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos,
educagdo para portadores de necessidades especiais, curso normal), educagdo
profissional, educagdo ndo-formal, educagdo indigena e educacdo a distancia. Quanto
aos eixos norteadores da base comum nacional: sélida formacao tedrica, unidade entre
teoria e pratica, gestdo democratica, compromisso social e ético, trabalho coletivo e
interdisciplinar e articulacdo entre formacao inicial e continuada (SILVA, 2003, p. 80).

Repetindo a histéria, o MEC ignorou ndo s6 as indicagcdes da ANFOPE como de

outros movimentos organizados em torno da questdo da formacdo de professores e do
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curso de Pedagogia ao estabelecer a Resolug¢do CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de
1999, que dispde sobre os ISEs em sua estrutura, organiza¢do e funcionamento sem
citar, seja explicita ou implicitamente, o curso de Pedagogia. A referida resolucdo
contrariava, inclusive, a “Proposta de Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia” de autoria da comissdo de especialistas de ensino de Pedagogia do préprio
MEC, divulgado em maio do mesmo ano.

Esta resolugdo enfatizava o carater pragmatico da formag¢ao de professores e dava
ao curso Normal Superior uma caracteristica de formagdo continuada, estabelecendo
uma carga horaria de 3.200 horas de atividades, podendo, os alunos que assim o
comprovassem, aproveitar até 800 horas de sua experiéncia docente. Abria também a
possibilidade de aproveitamento de 800 horas de estudos para os egressos do curso
normal de nivel médio, restando um total de apenas 1.600 horas para a formacdo em
nivel superior propriamente dita. “Trata-se, portanto, de um curso aligeirado, técnico-
profissionalizante, nos moldes de um curso pds-médio, mas inserido no nivel superior,
de grande interesse para as institui¢des privadas” (SILVA, 2001, p. 112).

Ainda em 1999, o Parecer CNE/CES n° 970, de 09 de novembro, tentara colocar a
pa de cal na formagdo de professores no para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais da
Educagdo Basica no curso de Pedagogia, reiterando que a formacdo destes docentes
deveria se dar no curso Normal Superior. Este parecer foi corroborado pelo decreto
presidencial n° 3.276 de 06 de dezembro de 1999, que estabelecia que a formagdo de
professores para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental deveria se
dar exclusivamente nos curso Normal Superior, restando ao curso de Pedagogia a
funcdo de preparar qualquer outro profissional da educagdo, menos o professor.
Entretanto, este decreto so fez acirrar a resisténcia em relagdo a criagdo dos ISEs, bem

como ao curso Normal Superior.

Diante da forca e da abrangéncia das agdes de resisténcia
organizadas e da relutdncia da comunidade académica quanto
ao cumprimento da determina¢do do ato do Executivo, outro
decreto, o de n° 3.554, de 07 de agosto de 2000, vem relativiza-
la, subsituindo o termo exclusivamente do decreto anterior pelo
preferencialmente (SILVA, 2003, p. 85).
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Ha que se destacar que o curso Normal Superior, embora tenha em sua génese, ao
contrario da Pedagogia, identidade, conteido e locus muito bem determinados, ndo
ganhou a confian¢a (nem a simpatia) do publico e das institui¢des de ensino superior,
particularmente das institui¢cdes publicas. Em julho de 2000, como salienta Silva (2003),
o Conselho Nacional de Educagdo, em reunido do Conselho Pleno, designou uma
comissdo bicameral (membros da Camara de Educa¢do Bésica e da Céamara de
Educacdo Superior) para a realizacdo de uma andlise das diretrizes curriculares para a
formagdo de professores da Educagido Basica proposta pelo Ministério da Educag@o.

Em fevereiro de 2001, tornou-se publica uma versdo preliminar do documento,
intitulada “Proposta de Diretrizes para a formacao inicial de professores da Educacdo
Basica, em curso de nivel superior, versdo preliminar”’. Esse documento foi
encaminhado para a apreciagdo das entidades e organizagdes educacionais por meio de
audiéncias publicas regionais em Porto Alegre (19 de margo de 2001); Sao Paulo (20 de
marco de 2001); Goiania e Recife (21 de marco de 2001) e Belém (23 de margo de
2001), contando também com a participagdo de representantes da ANPEd, ANFOPE,
Consleho Nacional de Secretarios da Educagdo (CONSED), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), Férum dos Pré-Reitores de Graduacdo
(FORGRAD), Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE),
Associagdo Nacional de Politica ¢ Administracdo da Educagdo (ANPAE), Férum dos
Conselhos Estaduais de Educagdo, Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), FORUMDIR, Comissdao Nacional de Formac¢do de Professores e Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC). Silva (2001) aponta para o fato de que
as contribuicdes das audi€ncias publicas e das reunides das entidades foram quase que
totalmente ignoradas e o documento permaneceu basicamente tal como proposto pela
comissdo bicameral.

Em 08 de maio de 2001 foi aprovado o Parecer CNE/CP n° 9, regulamentado
posteriormente nas Resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena; e n° 2, de 19 de fevereiro
do mesmo ano, que estabelece a duracdo e a carga horaria destes cursos®’. Ao lado

destas resolugdes estavam sendo constituidas as diretrizes especificas de cada

21 A ~ . ’ . ~ . ~
Estes trés documentos serdo analisados no capitulo II, na discussdo a respeito da formagdo de
professores no Brasil.
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licenciatura, ficando a Pedagogia, mais uma vez, a margem de todo esse processo, pois
0 parecer e suas posteriores resolugdes ndo tratam deste curso.

Ainda assim, a despeito de ndo haver certeza ou clareza do que cabia a Pedagogia
nessas diretrizes, a Universidade Estadual de Goids delas se valeu como base quando
propos, em 2002, a criagdo de uma comissdo permanente, composta pelos
coordenadores dos 14 cursos de Pedagogia, para que desse inicio ao processo de
unificacdo curricular deste curso. Além das Resolugdes CNE/CP n° 1 en°® 2, de 18 ¢ 19
de fevereiro de 2002, a comissdo também se reportava aos documentos da ANFOPE
como base para esta unificag@o.

Esse breve historico do curso de Pedagogia ajuda a compreender este curso no
ambito da UEG. Essa historia, bem como os impasses € as perspectivas para a formagao
do pedagogo continuam a merecer a atencdo da comunidade académica, particularmente
daqueles que perseveram na luta por uma formag¢ao em nivel superior de qualidade para
os professores da Educag@o Infantil ¢ Anos Iniciais do Ensino Fundamental e gestores
educacionais. Creio que um novo e promissor momento para o curso ¢ inaugurado a
partir das DCNP/2006, que serdo analisadas detalhadamente mais a frente. Por ora, para
concluir o objetivo de estabelecer o contexto de analise do curriculo unificado, pretendo
estabelecer algumas consideracdes historicas sobre o curso de Pedagogia da UEG.

O curso de Pedagogia no Brasil tem uma historia e uma trajetdria marcadas pela
questdo de sua identidade, que, via de regra, desde a criagdo deste curso oscila entre a
formacdo do especialista em educagdo e a formagdo do professor dos anos iniciais da
escolarizagdo (Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental). Essa questéo
de identidade, como identificou Silva (2003) na verdade reflete a complexidade da
formag@o do profissional da educacgio, que enquanto gestor (administrador, supervisor,
orientador e coordenador escolar) ndo pode prescindir do conhecimento e da pratica da
docéncia, e enquanto professor, ndo pode prescindir da compreensdo dos fatores
politicos e sociais que incidem sobre a educagdo e a escola nem dos conhecimentos

referentes a organizagdo e administragcdo destas.
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4. A singularidade na universalidade: o curso de Pedagogia regular da
Universidade Estadual de Goias

A historia do curso de Pedagogia da UEG guarda caracteristicas proprias do
contexto de expansdo e interiorizacdo do ensino superior no estado de Goids, mas
necessita ser compreendida a luz da histéria do curso de Pedagogia no Brasil, cujos
principais marcos histdricos e epistemologicos foram explicitados anteriormente. O
curso de Pedagogia passa a ser amplamente oferecido em todo estado apos a criagdo da
UEG, em 1999. Anterior a 1999 o curso era oferecido na Universidade Estadual de
Anapolis (UNIANA) e nas faculdades isoladas de Itaberai, Sdo Luis dos Montes Belos e
Uruacu.

Apo6s a criagdo da UEG o curso passou a ser oferecido nas UnUs de Campos
Belos, Crixas, Formosa, Goianésia, Inhumas, Jaragud, Luziania, Minagu, Pires do Rio,
Quirindpolis, Sdo Miguel do Araguaia e Senador Canedo. Este dado ¢ importante para
compreendermos a historia do curso na institui¢do, que de certa forma sempre foi
entendido como um curso novo e também por isso menos importante no quadro geral de
cursos oferecidos. O quadro 16 a seguir situa historicamente o momento da criacdo do
curso nas 15 UnUs, e a figura 1 logo em seguida localiza geograficamente as UnUs que

o oferecem.

Quadro 16: Unidades Universitarias e ano de criagdo do curso regular de Pedagogia da UEG

e T
Autarqfuas ./I'Jl}ldades Criacdo da Unidade Criacao do curso de
Universitarias Pedagogia
Andpolis 1961 (Lei Estadual n° 3.430, Decreto Federal de
P de 05/07/1961). 28/01/1992.
Campos Belos 139243(5133??50(1]::;?)??181}1;1 Decreto Estadual n® 5.181,
P o7 de 13/03/2000.
1994,
., Decreto Estadual n°® 4.208, Regolugg ° QO Coonselho
Crixas de 28 de marco de 1994 Universitario n® 036, de
¢ ' 31/08/2001.
1985 (Lei Estadual n 9'77Z > | 2000 (Decreto Estadual n°
Formosa de 10/09/1985; Decreto n 5.181, de 13/03/2000)
99.381, de 27/05/1987) 7 '

Fonte: UEG, Pro-Reitoria de Graduago, Assessoria de Gestdo Técnica e Operacional.

*?As autarquias correspondem as instituicdes estaduais de ensino superior criadas antes do Decreto N.
13.456/1999, de 16 de abril de 1999, que cria a UEG. A partir deste decreto, as autarquias foram
transformadas automaticamente em Unidades Universitarias.
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Continuagdo do Quadro 16: Unidades Universitarias e ano de criacdo do curso regular de

2.550, de 16/01/1986).

Pedagogia da UEG
PR = T
Autarqfuas ./I’h}ldades Criacdio da Unidade Criacio do curso de
Universitarias Pedagogia
. 1985 (Lei Estadual n°. 9'7707’ 2000 (Decreto Estadual n°
Goianésia de 10/09/1985; Decreto n 5.181, de 13/03/2000)
2.520, de 30/10/1985). 7 )
Inhumas 1985 (Lei Estadual n° 2000 (Decreto Estadual n°
10.010, de 22/05/1985). 5.181, de 13/03/2000).
Itaberad Lei Estadual n® 12.453, de | Decreto Estadual n® 4.931,
31 de outubro de 1994. de 30/07/1998.
Jaragué Decreto Estad}lal n°4.677, | Portaria Estadual n° 1.887,
de 28 de maio de 1996. de 25/09/2001.
n 1985 (Lei Estad.ual " 9'77Z > | 2000 (Decreto Estadual n°
Luziania de 10/09/1985; Decreto n 5.181, de 13/03/2000)
99.381, de 27/05/1987). T '
Pires do Rio 1985 (Lei Estadual n® 9.805, | 2000 (Decreto Estadual n°
de 14/10/1985). 5.181, de 13/03/2000).
. 1986 (Decreto Estadual n® 2000 (Decreto Estadual n°
Quirindpolis

5.181, de 13/03/2000).

S3o Luis dos Montes

1985 (Lei Estadual n® 9.777,
de 10/09/1985; Decreto n°

Decreto Federal de

1994),

Belos 2.520, de 30/10/1985). 09/09/1993.
Sao Miguel do 1493? S(I?;C;Zt%fiﬁusl dr; Portaria Estadual n® 1.544,
Araguaia R ¢ de 24/08/2001.

Senador Canedo

Lei Estadual n° 15.804, de
13 de novembro de 2006.

Resolu¢do Conselho
Universitario n°® 032, de

29/11/2006.
1985 (Lei Estadual n°® 9.905, Decreto Federal de
Uruacu
de 10/12/1985). 11/04/1994.

Fonte: UEG, Pro-Reitoria de Graduagio, Assessoria de Gestdo Técnica e Operacional.

A oferta do curso de Pedagogia na UEG refletia, portanto, o que se passava no

pais: o curso passa a ser objeto de maior atengdo quando a LDB 9.394/1996 estabelece

que a formagdo do professor da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental devera se realizar em nivel superior. A partir do momento em que a

Pedagogia, de forma um tanto enviesada, como explicitado no item anterior deste

capitulo, ¢ alcada a condi¢do de Licenciatura, ainda que a criagdo do curso Normal

Superior e dos Institutos Superiores de Educagdo a tenham colocado naquele momento

»As autarquias correspondem as instituicdes estaduais de ensino superior criadas antes do Decreto N.
13.456/1999, de 16 de abril de 1999, que cria a UEG. A partir deste decreto, as autarquias foram
transformadas automaticamente em Unidades Universitarias.
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numa delicada situagdo, os cursos comecardo a nascer na UEG, caudatarios do ethos

para a formagdo de professores que € hoje uma importante caracteristica da instituigao.

Figura 1: Localizac¢do geografica das UnUs da UEG que oferecem o curso de Pedagogia regular
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:

Fonte: UnU CSEH-Anapolis, Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia, 2004.

Em relagdo a formagdo oferecida nos cursos de Pedagogia antes da unificagcdo
curricular, os limites desta pesquisa e das condi¢des de trabalho da pesquisadora ndo
permitiram uma andlise mais detalhada sobre os projetos pedagogicos de cada Unidade
Universitaria. Este trabalho trata do curriculo unificado para todos os cursos
regulares/estruturantes, estabelecido em 2004, que oferece formacdo em gestdo

educacional e magistério nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental®*.

0 curriculo unificado do curso de Pedagogia regular da UEG estabelecido em 2004, objeto de estudo
desta pesquisa, passou por duas modificagdes: em 2007, momento em que a formagdo para a Educacdo
Infantil passou a integra-lo, o que demandou uma reestruturagdo geral de todos os componentes
curriculares e suas cargas horarias, com grande prejuizo para a formagdo em gestdo educacional, € no
inicio deste ano de 2009, desta vez modificando sua estrutura (alterando eixos e dimensdes) e a carga
horaria de todos os componentes curriculares, pois a UEG, consoante ao Parecer do Conselho Nacional de
Educagao/Camara de Educagdo Superior n° 261, de 09 de novembro de 2006, passou a contar a hora-aula
como equivalente a hora-reldgio (sessenta minutos) em todos os seus cursos.



88

O quadro 17 a seguir apresenta a formacdo oferecida em todas as UnUs, antes da

unificagdo curricular.

Quadro 17: Formag@o oferecida pelos cursos regulares de Pedagogia da UEG, anterior a 2004:

Unidades Universitarias Formacio
Supervisao Escolar de Ensino Fundamental e
Anapolis Médio e Magistério das Séries Iniciais(1* a 4°
Séries).

Docéncia Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e Gestdo Escolar.
Ensino Fundamental de 1? a 4? séries e Gestdo

Campos Belos

Crixis Educacional.
Supervisdo Escolar Nas Escolas de Ensino
Formosa Fundamental e Médio e Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (1* & 4* Séries).
Supervisao Escolar de Ensino Fundamental e
Goianési Meédio e Magistério das Séries Iniciais (1% a 4*
oianésia

Séries).

Supervisdo Escolar Nas Escolas de Ensino
Inhumas Fundamental e Médio e Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (1% & 4* Séries).
Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus e
Itaberai Magistério das Matérias para as Séries Iniciais do
1° Grau.
Administragcdo Escolar do Ensino Fundamental e
Jaragua Médio e Magistério dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.
Supervisdo Escolar Nas Escolas de Ensino
Luziania Fundamental e Médio e Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental (1* & 4* Séries).
Pires do Rio Gestao Educgcional e Magistério das Séri.es Iniciais
do Ensino Fundamental (1° a 4° Séries).
Gestao Escolar e Magistério das Séries Iniciais do

Quirinopolis Ensino.
Administragdo Escolar de 1° e 2° Graus, Magistério
Sdo Luis dos Montes Belos das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e
Magistério das Disciplinas Pedagogicas do 2° Grau.
Magistério para as Matérias Pedagdgicas do Ensino
Sao Miguel do Araguaia Médio, Magistério para as Séries Inicias do Ensino

Fundamental.
Magistério da Educacédo Infantil e Anos Iniciais do

Ensino Fundamental®
Fonte: UEG, Pré-Reitoria de Graduacgdo, Assessoria de Gestdo Curricular.

Senador Canedo

20 curso de Pedagogia da UnU de Senador Canedo foi criado em 2006, portanto, ja inserido na proposta
do curriculo unificado.
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Fica o alerta para um campo de investigagdo amplo e promissor, que pode ser
desbravado pela prépria institui¢do, na medida em que sejam criadas condigdes de
trabalho e pesquisa mais adequadas que as deste momento. E importante para a
instituicdo como um todo e para o curso de Pedagogia em particular, que seus proprios
professores resgatem a memoria ¢ a historia deste curso em suas UnUs, bem como
continuem avaliando e aperfei¢oando o curriculo unificado.

No capitulo a seguir, busco compreender a questdo da formagao de professores e
do curriculo dos cursos de Licenciatura, tratando mais especificamente da formagdo do
professor da Educag@o Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do gestor
educacional no curso de Pedagogia, por meio de uma andlise das politicas educacionais
de formagdo de professores e das DCNP/2006, imprescindiveis para a compreensdo do

objeto de estudo desta pesquisa.



CAPITULO 11

FORMACAO DE PROFESSORES, CURRICULO E CURRiICULO DO CURSO
DE PEDAGOGIA

A formagdo de professores é um desafio que tem a ver com o
futuro da educag¢do bdsica, esta por sua vez, intimamente
vinculada com o futuro de nosso povo e a formagdo de nossas
criangas, jovens e adultos. No entanto, as perspectivas de que
essa formagdo se faca em bases teoricamente solidas, e
fundada nos principios de uma formagdo de qualidade e
relevdancia social, sdo cada vez mais remotas, se ndo
conseguirmos reverter o rumo das politicas educacionais
implementadas (ANFOPE, 2002).

No capitulo I foram evidenciadas algumas caracteristicas do ensino superior
brasileiro na atualidade, destacando-se a expansdo, diversificagdo e privatizagdo,
movimentos que acabaram por configurar um modelo de ensino superior composto por
uma superposi¢cdo de modelos, com a predominancia, do ponto de vista quantitativo, do
modelo napolednico (escolas superiores de formagdo profissional) e nuangas, em
algumas das maiores universidades, do modelo neo-humboldtiano (ensino-pesquisa-
extensdo), resultando numa educacdo superior “publica e privada, neoprofissional,
heteronoma e competitiva” (SGUISSARDI, 2004, p.33).

Tal modelo ¢ resultado das politicas para a educacdo superior que tém sido
propostas e que se configuram num quadro geral cujas caracteristicas principais sdo a
flexibilidade dos postos e contratos de trabalho e o congelamento de salarios dos
professores universitarios; a reducdo do financiamento estatal para a educag@o superior
publica e a diversificacdo de fontes de financiamento. Tomando por base essa analise da
educacdo superior brasileira, situei a Universidade Estadual de Goias (UEG) no cendrio
nacional, tracando a historia e o perfil desta institui¢do e analisando em seguida, ainda
no cenario maior da educagdo superior, o curso de Pedagogia no Brasil e na UEG.

Neste capitulo, sem perder de vista o cenario do ensino superior brasileiro como
pano de fundo, discuto a questdo da formacdo de professores e do curriculo dos cursos
de Licenciatura, tratando nessa questdo mais especificamente da formagdo do professor
da Educacdo Infantil ¢ Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do gestor educacional no

curso de Pedagogia, por meio de uma andlise das politicas educacionais de formacao de
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professores que culmina nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia (DCNP/2006).

A andlise que empreendo das politicas de formagdo de professores toma como
pano de fundo o contexto politico e cultural engendrado a partir das transformagdes
ocorridas desde a década de 1990 na economia e na producdo, cujas principais
caracteristicas sdo a acumulacdo flexivel (economia de mercado) e a flexibilizagdo do
trabalho (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2001). A formagao para o trabalho, até
entdo entendida como a apropriacdo de um determinado conjunto de conhecimentos
especificos e técnicos, ¢ substituida pela constru¢do de capacidades cognitivas flexiveis
e competéncias relacionadas ao saber fazer que, supostamente, permitem ao trabalhador
resolver rapidamente os problemas da pratica cotidiana e adaptar-se a um universo
produtivo que muda rapida e constantemente.

Tratando-se especificamente da formagdo docente assiste-se a uma reforma dos
cursos de Licenciatura, vinculada as amplas reformas educacionais em curso, que
trazem para o trabalho do professor as novas caracteristicas do trabalho em geral
apontadas acima. As mudangas que tem ocorrido nos cursos de Licenciatura evidenciam
uma alteracdo epistemologica na concep¢do de formagdo de professores, com maior
evidéncia para uma visdo pragmatista, numa espécie de retorno ao tecnicismo em
educacdo, configurado sob novas formas de realizagdo do trabalho que, no momento
atual, s3o mais cognitivas e virtuais (substitui¢do da mecanica pela eletronica) do que
operacionais.

Muitos pesquisadores tém denominado esse movimento no campo da formagao
docente de neotecnicismo (CAMPOS, 2002; EVANGELISTA e SHIROMA, 2007;
FREITAS, 1998; KUENZER, 1999). Assim, a formagdo na/para a pratica tem sido a
perspectiva dominante nas novas politicas de formagdo, que ecoaram, evidentemente,
nas reformas curriculares. Esse movimento se constitui também em objeto de andlise
deste capitulo, pois entendo que se faz necessario compreender os significados sociais
desta concepcdo de formagdo, uma vez que ndo estdo claramente expressos nos

documentos oficiais que orientam a formag¢ao de professores.

1. Formacgio de professores e curriculo: qual formacao, qual curriculo?
A formagdo de professores no Brasil tem representado um campo de pesquisa
bastante frutifero, com uma variedade de objetos inquietantes que permitem diferentes

analises. Entretanto, considero que as discussdes em torno da formacdo docente
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carecem de um olhar mais atento sobre o curriculo dos cursos de formagdo, uma vez que
no curriculo as concepg¢des de sociedade, educacdo, conhecimento, professor e aluno se
articulam entre si e aos conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao trabalho
docente. Tal andlise curricular deve ser construida a partir da compreensdo a respeito
das condi¢des de trabalho do professorado no Brasil e das politicas e concepgdes de
formagdo expressas nos documentos oficiais que orientam as mudangas nos curriculos
das licenciaturas.

Para Campos (2002), construir uma andlise da formagdo de professores no
momento atual € também conhecer as condi¢gdes de producdo do que a autora chama de
discurso hegemonico de formacdo de professores, que v€ na profissionalizacdo docente
a principal estratégia para o enfrentamento dos dilemas da atualidade, mais
precisamente o dilema da produg¢do para o desenvolvimento econdmico. “O que esta em
jogo ndo ¢ apenas qualificar mais, mas construir um ‘tipo novo’ de professor, cuja
profissionalidade se ancore, dentre outras, nas referéncias da adaptabilidade e eficacia
social” (CAMPOS, 2002, p. 59).

E necessario esclarecer como surge a necessidade de reorganizacio e
reordenamento do trabalho docente a partir da constitui¢do desse “tipo novo” de
professor, que se constituiria nos cursos de formacdo inicial. A centralidade da
formag@o nos discursos, propostas e praticas leva ao perigoso entendimento do trabalho
pedagogico como resultado da formacgdo inicial, portanto, a qualidade (ou ndo) da
pratica pedagogica corresponderia a qualidade (ou nao) desta formacdo. Aqui também a
complexidade da escolarizagdo, que compreende as relagdes entre a formagdo, a pratica
pedagdgica, a escola, os educandos, os curriculos e as condi¢des de trabalho e ensino
dos professores, tém sido reduzida a uma simples equagdo (formagdo em nivel superior
= melhor ensino).

Assim, ¢ preciso delimitar a concep¢do de formacdo de professores que
fundamenta e orienta esta pesquisa por dois motivos. Primeiro, a formacdo de
professores tem se constituido num campo de investigagdo amplo e complexo, o grande
numero de pesquisas sobre esta temdtica revela a diversidade de concepgdes de
formagdo e a capilaridade da area®. Segundo, se um curriculo expressa e materializa

uma concep¢ao de formagdo, ndo se pode analisd-lo sem que se possua uma concepgao

*Ver Brzezinski et. al., O estado da arte da formagdo de professores no Brasil. Educa¢do & Sociedade,
Campinas, ano XX, n. 68, dez. 1999. De acordo com dados obtidos no sitio da Capes
(www.capes.gov.br), no ano de 2007 foram produzidas 112 dissertacdes de mestrado e 25 teses de
doutorado sobre formagdo de professores.
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de formagdo. Nesse sentido, ao dialogar com diferentes autores, a concep¢do de
formacdo de professores que orienta esta pesquisa se fundamenta nos documentos da
Associacdo Nacional para a Formacdo dos Profissionais da Educagao (ANFOPE, 1998,
2000, 2002, 2004, 2006 e 2008); e nas concepgdes de formacdo de professores para a
Educagdo Basica de BRZEZINSKI (1999(a), 1999(b), 2002 e 2008); FREITAS (1999,
2002, 2003, 2006 e 2007); KUENZER (1998, 1999, 2007) e MARQUES (2003).

A pauta politica para a formacdo de professores representa uma boa sintese das
reformas educacionais experimentadas nas duas ultimas décadas: uma concepg¢do de
formacdo na/para a pratica profissional, entendida como condi¢cdo da melhoria da
qualidade da Educacdo Basica; a busca de um modelo de formagdo que dé conta de
constituir uma profissionalizacdo e uma identidade docentes, supostamente inexistentes
até aqui; os curriculos propostos para as licenciaturas com base no modelo de formacgao
docente na/para a pratica e o carater de urgéncia que perpassa todos os discursos sobre a
formag@o dos professores brasileiros ddo uma idéia da dimensdo da questdo.

Muitos autores tém tratado da questdo da subordinag@o das reformas educacionais
aos principios ditados pelos organismos internacionais para a (re)estruturacdo e
regulagdo da educagdo.”’ De maneira geral, a producio cientifica sobre o assunto tem
enfatizado que tais organismos tém procurado constituir as bases da reestruturacdo
produtiva necessarias a reorganizagdo do capitalismo no atual momento histdrico a
partir dos processos de escolarizagdo formal. Tal reestruturagao produtiva, por sua vez,
obedeceria a logica e as necessidades nebulosas do ente mercado (HADDAD, DE
TOMMASI e WARDE, 2007).

Assim, as politicas educacionais, ai inseridas as politicas de formagdo de
professores, tém incorporado as recomendacdes do Banco Mundial (BM), da
Organiza¢do das Nag¢des Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e de
seus bracos na América Latina e Caribe, o Instituto da UNESCO para a Educagdo
Superior na América Latina e no Caribe (IESALC) e a Oficina Regional de Educacio

para a América Latina e Caribe (OREALC), cujos documentos, principalmente do BM,

" Ver: ALTMANN, Helena. Influéncias do Banco Mundial no projeto educacional brasileiro. Educacdo e
Pesquisa, Sdo Paulo, v.28, n.1, p.77-89, jan./jun. 2002; CATANI, Afrdnio Mendes; DOURADO, Luiz
Fernandes; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. Politica educacional, mudangas no mundo do trabalho e
reforma curricular dos cursos de graduagdo no Brasil. Educacdo & Sociedade, Campinas, n. 75, p.67-83,
ago. 2001; HADDAD, Sergio; TOMMASI, Livia de; WARDE, Miriam Jorge. O Banco Mundial e as
politicas educacionais. 5 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007, OLIVEIRA, Dalila Andrade. Reformas
educacionais na América Latina. Belo Horizonte: Auténtica, 2003; NEVES, Lucia Maria Wanderley.
Educacao e politica no limiar do século XXI. Sao Paulo: Autores Associados, 2000; SILVA JR., Jodo dos
Reis. Reforma do Estado e da educagdo. Sdo Paulo: Xama, 2002.
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extensamente analisados pelos autores citados, apresentam uma concepgdo pragmatista
de formacdo de professores, cuja premissa € a constru¢do de competéncias técnicas que
permitam resolver os problemas imediatos do cotidiano da escola e da sala de aula
(OLIVEIRA, 2003).

Subjacente a esta concep¢do de formagdo do professor, estd a concep¢do mais
ampla de formagdo do trabalhador, que, num passado ndo muito distante, significava
ensinar-lhe apenas o basico: assinar o proprio nome, seguir instrugdes e fazer operagdes
basicas simples, na expectativa de que aprendesse em servigo os demais conhecimentos
necessarios a sua ocupacdo. A partir da inauguragdo de novas relagdes entre capital e
producdo proporcionadas pelo rapido e amplo avanco de tecnologias sofisticadas, novas
formas de relagdo/exploragdo foram surgindo (MASCARENHAS, 2002).

Segundo Kuenzer (1999), a qualificagdo para o trabalho deixa de ser de base
técnico-operacional e passa a ser de base cognitivo-abstrata. Se faz necessaria uma
formacdo geral, que possibilite capacidades de acesso, escolha e compreensdo de
informagdes e que exige um tempo de escolarizacdo maior e diferenciado, visando mais
o aprendizado de habilidades cognitivas do que de conhecimentos j& constituidos nas
diversas ciéncias. A emblemadtica expressdo “aprender a aprender” sintetiza essa nova
fase do processo de escolarizagdo, mais uma vez submetido as necessidades da
reorganizacdo do sistema produtivo.

Freitas (1998, p. 100) aponta que o trabalho e a qualificagdo para este estdo,
portanto, organizados em bases neotecnicistas, “(...) criando o desemprego, a miséria, a
inseguranca e oferecendo-os como se fossem o paraiso, em troca da subserviéncia a
politica neoliberal que salva, moderniza”. O neotecnicismo ¢ entendido por diversos
autores como uma nova roupagem do tecnicismo (CAMPOS, 2002; EVANGELISTA e
SHIROMA, 2007, FREITAS, 1998; KUENZER, 1999). No tecnicismo, tanto a
organizacao social do trabalho quanto a qualificacdo para este se davam, como ja citado
anteriormente, em bases técnico-operacionais, com predominio da logica formativa do
“aprender fazendo” para que se alcangasse sucesso na logica produtiva do “saber fazer
com mais eficiéncia e eficacia”.

Na necessidade de mascarar os determinantes reais do fracasso da escola, ganham
folego as combalidas teses educacionais da década de 1970, acrescentando a essas
novos e contraditérios elementos: o avango da tecnologia, a sociedade do conhecimento
e da informagdo, o aprender a aprender, a formagdo excessivamente tedrica dos

professores e sua incompeténcia para lidar com os problemas reais da escola.
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A partir do momento em que as bases técnico-operacionais, cujas maquinas e
fungdes humanas sdo mecanicas, foram substituidas pelas bases cognitivo-abstratas,
cujas maquinas sdo eletronicas e mudam as formas de relacdo e de controle humanos
sobre estas, se faz necessario pensar de forma diferente para executar as tarefas, o que
vai exigir novas habilidades de pensamento e novos tipos de conhecimento. Subjacente
a concepgdo neotecnicista de formagdo e de trabalho estd a concepcdo pragmatista de
conhecimento, de acordo com a qual s6 tem sentido aprender o que ¢ imediatamente
aplicavel na realidade e que garanta a eficiéncia e a eficacia.

Tais concepgdes irdo afetar diretamente todos os niveis de educagdo formal, pois
na medida em que se faz necessario um novo tipo de trabalhador, se necessita de um
novo tipo de escola e de ensino e, consequentemente, de uma nova formagdo para os
professores. Organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BIRD), a Organizagao Internacional do Trabalho
(OIT) e a Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)*® entre outros, realizam estudos e pesquisas e langam diagndsticos,
previsdes e propostas de reorganizacdo da Educagio Baésica e da formagdo de
professores nos paises em desenvolvimento, entre eles o Brasil, que aderiu prontamente
as propostas. Configura-se no pais um quadro que ird embasar grandes decisdes

politicas e que pode ser resumido, conforme Kuenzer (1998, p. 09), nos seguintes itens:

(...) substituicdo do conceito de universalidade pelo de
equidade; diferenciacdo do modelo tradicional de universidade,
criando os institutos profissionais para ofertar cursos poOs-
médios ou de capacitagdo, desde que mais curtos e com custo
mais baixo; fomento a oferta privada de cursos pos-médios,
cursos profissionais de curta duragdo e licenciaturas;
redefinicdo da fun¢do do Estado relativa ao financiamento da
educac¢io, diminuindo sua presenga nos niveis superior e médio
e priorizando o ensino fundamental; estimulo as iniciativas
publicas e privadas a oferecer cursos mais “adequados e
eficientes” para atender as demandas do mercado de trabalho, o
que significa dizer de durag¢@o mais curta e mais baratos.

Neste contexto, a questdo da formagdo de professores, principais agentes de

operacionalizacdo da nova agenda educacional, sera objeto de atengdo tanto do ponto de

% Para De Tommasi (2007), a UNESCO tem um certo potencial critico, diferenciando-se seus objetivos
para a educagdo dos objetivos dos demais organismos internacionais, pois estes tém uma concepgdo e
uma relagfo estritamente economicista com a educag@o. No entanto, as acdes da UNESCO possuem um
limite pratico, pelo fato desta ser financiada pelos referidos bancos, que acabam por impor suas diretrizes.
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vista epistemologico quanto politico. Os organismos internacionais ja citados
apresentam uma concep¢do de formagdo de professores como uma capacitagdo que
deverd se realizar, preferencialmente, em servico, com o minimo de intervengdes
externas. A formacdo inicial, portanto, deverd ter uma relagdo organica com o futuro
local de trabalho, que ¢, também, onde se realiza a formag¢ao continua.

Altmann (2002) observa que obviamente a escola ¢ também local de formagao
inicial e continuada, mas ndo pode se tornar preferencial, como supde as propostas.
Situando o local de trabalho como lugar preferencial da formagdo se desconsidera as
principais caracteristicas do trabalho docente, sua complexidade e sua importante
fungdo social de formagdo para a cidadania que exigem, também, sélida formagdo
tedrica. E relancada em novas bases a ja disseminada idéia sobre o trabalho do
professor, muito presente no imagindrio social, de que ndo é necessario possuir
conhecimentos ¢ habilidades técnicas especificas para ser professor da Educacdo
Basica, justificando-se a partir dai, também, as precarias condi¢cdes de trabalho e os
baixos salarios.

Consolida-se uma concepc¢do de formagdo docente na/para a pratica, entendendo-
se que a competéncia pratica do professor ¢ um conjunto de capacidades que lhe
permitam resolver rapidamente problemas concretos e imediatos do cotidiano escolar,
dentro do contexto de precariza¢do material e intelectual que grassa nas escolas.

A formagdo em nivel superior ¢ imediatamente associada a idéia de aprendizagem
de teorias que ndo conseguem explicar a realidade escolar, dai a necessidade de se
reformar os curriculos dos cursos de Licenciatura, dando-lhes um sentido mais pratico,
o que ira aprofundar ainda mais a distancia entre teoria ¢ pratica nestes cursos. A falta
de uma sdlida formagao teodrica para que se possa compreender a realidade educacional
quase sempre leva os professores a repeticio de modelos e a dependéncia de pacotes
educacionais, j4 que ndo possuem elementos para compreender os fundamentos de seu
processo de trabalho. Assim, uma nova politica para a formacdo de professores é
proposta, buscando resolver de um s6 golpe as questdes que envolvem uma totalidade
tdo complexa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagao
Basica em nivel superior sdo estabelecidas a partir do Parecer do Conselho Nacional de
Educag@o/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 9, de 08 de maio de 2001, que apresenta a
proposta de formag@o consubstanciada na Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro

de 2002; e a Resolugdo CNE/CP n° 2, de fevereiro de 2002, que institui a duragédo e a
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carga horaria dos cursos de Licenciatura, sdo importantes marcos que irdo enquadrar a
formacdo de professores nesta perspectiva politica.

Conforme disposto no artigo 1° da Resolugdo CNE/CP n°® 1/2002, tais diretrizes
“(...) constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizag¢ao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino
e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educag@o basica”. Os artigos 3° e 4°
dessa resolugdo sugerem o que se espera de uma proposta curricular para formagdo de

professores:

Art. 3°. A formagdo de professores que atuario nas diferentes
etapas ¢ modalidades da educacdo basica observara principios
norteadores desse preparo para o exercicio profissional
especifico, que considerem: I)a competéncia como concepgio
nuclear na orientagdo do curso; I)a coeréncia entre a formagao
oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em
vista: [...]; ¢) os conteudos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; d) a avaliagio como parte
integrante do processo de formacdo, que possibilita o
diagndstico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificagdo das mudangas de percurso eventualmente
necessarias.

Art. 4°. Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia
dos cursos de formagdo ¢ fundamental que se busque: I)
considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao
profissional; II) adotar essas competéncias como norteadoras,
tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da
avaliagcdo, quanto da organiza¢do institucional ¢ da escola de
formacao.

Silva (2006) aponta que o escopo da formagdo tem como eixo orientador a
aquisicdo de competéncias e habilidades pedagogicas e que o projeto pedagodgico do
curso ¢ instrumento privilegiado, por sua flexibilidade, para abrigar uma organizacao
curricular capaz de prever e materializar no processo formativo as competéncias que se
esperam do professor. Ainda segundo a autora, o art. 6° elenca uma série de
competéncias que ndo deixa duvidas quanto a concepgdo pragmatista/neotecnicista de

formacdo que norteia o documento.
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Art. 6°. Na construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de
formagdo dos docentes, serdo consideradas: I) as competéncias
referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica; II) as competéncias referentes ao papel
social da escola; III) as competéncias referentes ao dominio dos
conteudos a serem socializados, aos seus significados em
diferentes contextos e sua articulag¢@o interdisciplinar; IV) as
competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagogico; V) as competéncias referentes ao conhecimento do
processo de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica; VI) as competéncias referentes ao
gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

E importante esclarecer alguns conceitos presentes nestas resolugdes, que
convergem para a formacdo deste ethos pragmatico que nelas se observa. Neste sentido,
dois se destacam: a competéncia como nucleo da formagdo e a simetria invertida. O
conceito de simetria invertida € apresentado e explicitado na Proposta de diretrizes para
a formacao inicial de professores da Educagdo Basica (MEC, 2002) e estabelece que “A
preparagdo do professor tem uma peculiaridade muito especial: ele aprende a profissdo
no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situacdo invertida. Isso implica
que deve haver coeréncia absoluta entre o que se faz na formagao e o que dele se espera
como profissional” (MEC, 2002, p. 30). A perspectiva de simetria invertida adotada
pelo documento tem seu pressuposto epistemoldgico na obra de Donald Schén®

Obviamente o conceito evoca principios basicos ¢ elementares da formagdo de
professores, como antecipar, planejar, observar, analisar e participar de situagdes
proprias da docéncia em sala de aula e do trabalho pedagogico na escola. Por outro lado,
a insisténcia no termo parece, no documento, ter como pressuposto a inten¢do de
submeter a essa concepcdo de formagdo as institui¢des formadoras, sua organizagdo e a
organizacdo de seus cursos, projetos pedagogicos e curriculos.

Os documentos expressam a idéia de que a grande tarefa do curso de formacao ¢
levar o professor/futuro professor da Educagdo Basica a dominar os conteudos
especificos de suas ciéncias e a repassa-los com competéncia aos alunos, garantindo que
estes “aprendam a aprender”. Basicamente se propde que haja uma apropriagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) por parte do professor, como garantia da
aprendizagem dos alunos. Associada a idéia de simetria invertida, a concepcdo de

competéncia que subjaz as diretrizes é a competéncia técnica, desvinculada das

Ver: SCHON, Donald. La formacion de profesionales reflexivos. Barcelona: Paidos, 1992.
Educando profissionais reflexivos. Um novo design para o ensino e¢ a aprendizagem. Porto Alegre
Artmed, 2000.
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dimensdes cientifica, estética e politica, dimensdes que, aliadas a dimensao técnica, dao

sentido e coeréncia a idéia de competéncia (RIOS, 1997).

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagfo, s6
existem em situacdo e, portanto, ndo podem ser apreendidas
apenas pela comunicagdo de idéias. Para construi-las as agdes
mentais ndo sdo suficientes — ainda que sejam essenciais. Ndo
basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho; ¢
fundamental que saiba fazé-lo (Parecer CNE/CP n° 9, p. 35).

Uma andlise cuidadosa da concepg¢do de competéncia das diretrizes leva ao
entendimento desta como uma concep¢do de saber fazer aquilo que ¢ proprio das
situagdes e experiéncias vividas em sala de aula. A competéncia ¢ entendida como uma
forma de atuagdo, dai a facilidade com que foi assumido tal discurso: o professor
competente é aquele capaz de encontrar uma solugdo rdpida para cada problema
imediato da sala de aula. Ndo se coloca a necessidade do conhecimento da educagdo
brasileira como um todo, sua constituicdo histdrica, seus problemas crdnicos, as
politicas educacionais, sua fun¢do social. A formagdo fica circunscrita ao universo do
ensino e da aprendizagem e ai se corre o risco, como nao ha uma construgdo de sentidos
mais amplos, de que esta pratica seja mecanica e alienada.

No meu entendimento, a agdo realmente competente do professor € praxis, num
movimento que vai da a¢do pedagogica para a teoria € que volta para a pratica no
sentido de transformar a realidade. Para Véazquez (1968), a préaxis ¢ atividade humana
consciente que faz e refaz coisas, que transmuta uma matéria ou uma situagdo, ¢ “(...) o
ato ou conjunto de atos em virtude dos quais o sujeito ativo (agente) modifica uma
matéria prima dada” (p. 245). Dai que, para compreender qualquer a¢do humana, ¢
necessario conhecer a histéria e o contexto onde esta se realiza, pois a praxis € ao
mesmo tempo subjetiva e coletiva, porta organicamente conhecimentos teodricos e
praticos.

No Parecer CNE/CP n°® 9/2001, a superacdo da dicotomia teoria-pratica ¢
substituida pela idéia de articulagdo entre teoria e pratica, dois campos distintos do
conhecimento que ocupam tempos e espagos diferentes. A institui¢do deve providenciar
momentos para isso no curriculo, que o documento consubstancia na pratica como
componente curricular; e desta forma o aluno pode conhecer a pratica, como se fosse

possivel estabelecer dia e hordrio para sair da teoria (instituicdo) e entrar na pratica
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(escola de Educagdo Bésica). A concepgdo de formagdo expressa pelos trés documentos

citados s@o assim sintetizados por Brzezinski (2008):

Uma viso predominantemente técnica e prescritiva de
formagdo de professores que se detém muito mais no
desenvolvimento de competéncias, sobrepondo o saber fazer ao
conhecer. Dessa énfase nas competéncias, como principio
norteador e nuclear para todos os cursos de formacdo de
professores, resulta um perfil docente centrado na aquisicdo de
competéncias para o exercicio técnico-profissional, consistindo,
pois, em uma formagdo pratica e simplista (p. 184).

O mesmo se da com concepc¢do de formacdo baseada no pressuposto da simetria
invertida, que ¢ também, segundo as diretrizes, uma forma de garantir a necessaria
articulacdo entre a teoria e a pratica, partindo da idéia de que “(...) € necesssario que
haja coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor”.
(CNE/CP n° 9/2001, p. 29).

As concepgdes de simetria invertida e de competéncia que sdo apresentadas como
pressupostos basicos da concepcdo de formagao de professores expressa nas diretrizes,
simplificam e estreitam a formacg@o. A busca de coeréncia entre o que se discute nos
cursos de formacdo e a escola passa, também, pelo movimento de trazer para a
formacdo inicial a discussdo das necessidades reais e imediatas da Educagdo Basica,
mas nao ¢ apenas isso € nem se pode pretender que realizar esta discussdo ira
imediatamente resolver problemas historicos. A compreensdo de que a relagdo teoria e
pratica se da na busca de repostas Uteis para o imediato, elimina a possibilidade de
compreender e realizar o processo educativo como praxis.

Em relagdo aos espacos institucionais que os cursos de formagao de professores
ocupam, a figura dos Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) criada pela LDB/1996
para abrigar esta formag¢do significa o alijamento das licenciaturas dos demais cursos
superiores. Ao oferecerem uma condi¢do e uma localizagdo diferenciadas no interior das
institui¢des de ensino superior, os ISEs acabam favorecendo o recrudescimento de
dicotomias que historicamente contribuem para manter a condicdo menor das Ciéncias
Humanas e das licenciaturas no ambito do ensino superior. Segundo Kuenzer (1999), a
retirada da formagdo do professor do ambito da universidade ¢ a negagdo deste
profissional como pesquisador e cientista e a negagdo do estatuto de ciéncia a Educagao,

Somam-se a esta questdo dois fatos: o primeiro, a maioria dos cursos de

Licenciatura sdo oferecidos por instituigdes privadas de diferentes naturezas; o segundo,
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a politica de formacdo de professores a distancia que tem sido delineada pelo MEC com
muita firmeza (leia-se, com muitos recursos financeiros), € temos um quadro ndo muito
alentador da condi¢do da formagdo de professores no Brasil.

A expansdo desenfreada dos cursos Normal Superior e
Pedagogia, além de cursos de Licenciatura, desenvolveu-se
principalmente em institui¢des privadas sem compromisso com
a formag¢do em quaisquer de seus niveis e modalidades.
Agregue-se a essa condicdo a existéncia de centenas de cursos
em EAD, em mais de 50 institui¢cdes privadas, que se expandem
nos mais diversos pélos pelo interior dos estados, imprimindo
uma condigdo desigual nos processos de formagdo de
professores. Destaca-se nesse quadro, a situagcdo dos cursos de
Pedagogia, divididos hoje em mais de 60 modalidades de
bacharelados e “habilitagdes”, sem qualquer compromisso com
o desenvolvimento da Educa¢fo Basica, em decorréncia das
confusas idas e vindas oriundas das regulamentagdes do periodo
(FREITAS, 2007, p. 1208).

Para Freitas (2007), a criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), através do
Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006, voltada para o desenvolvimento da
modalidade de educacdo a distancia, pode representar uma ruptura com 0s Cursos a
distdncia de carater estritamente mercadoldgico e de qualidade duvidosa que sdo
ofertados pela iniciativa privada. No entanto, a iniciativa da UAB pode, a0 mesmo
tempo, representar um retrocesso na melhoria da qualidade da formagio de professores,
se for privilegiado o modelo de formacao inicial a distancia de professores em exercicio.

Nao se pode negar que a concepcao de formagdo na/para a pratica € que tem dado
vida, cor e forma aos projetos pedagodgicos e curriculos dos cursos de Licenciatura.
Entretanto, esse grande salto do modelo de formacdo do professor especialista, que pode
ser sintetizado como o modelo da racionalidade técnica da década de 1970, duramente
criticado durante a década de 1980; para o modelo de formacdo do professor como
pratico competente, sintetizado como o modelo da racionalidade pratica (PEREIRA,
1999), foi dado sem que questdes historicas e fundamentais fossem sequer
mencionadas: plano de carreira, salario e condigdes de trabalho dos professores nas
escolas.

Ainda segundo Freitas (2003, p. 1.118), “O campo da formagdo de professores
exige uma politica global de formacdo e valorizagdo do magistério, que contemple
igualmente formagdo inicial, condi¢des de trabalho, saldrio e carreira e formacgao
continuada”. Se faz necessario resgatar concepgdes historicas de formagdo, como o

conceito de base comum nacional, centrado numa concep¢do omnilateral que busca



102

contemplar as muitas dimensdes da formagdo humana: estética, ludica, cultural,

cientifica, politica, ética e cognitiva.

A reacdo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970,
que marcou os anos de 1980, foi superada, nos anos de 1990,
contraditoriamente, pela centralidade no conteudo da escola
(habilidades e competéncias escolares), fazendo com que
fossem perdidas dimensdes importantes que estiveram presentes
no debate dos anos 80. A énfase excessiva do que acontece na
sala de aula, em detrimento da escola como um todo, o
abandono da categoria trabalho pelas categorias da pratica,
pratica reflexiva, nos estudos tedricos de analise do processo de
trabalho, terminou por centrar a a¢do educativa na figura do
professor e da sala de aula, na presente forma historica, dando
margem para a defini¢do de politicas educacionais baseadas
exclusivamente na qualidade da instru¢do e do conteudo
(FREITAS, 2003, p. 1096).

Finalmente, é importante mencionar duas questdes bastante atuais que podem
modificar substancialmente, para melhor, espero, a politica de formagdo de professores
no Brasil. Trata-se da reestrutura¢do da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), através da Lei n® 11.502, de 11 de julho de 2007, e do Decreto
n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educag¢do Bdasica e disciplina as acdes da “Nova
CAPES”.

A Lei n° 11.502/2007 modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
CAPES alterando a lei que a constituiu, Lei n® 8.405, de 09 de janeiro de 1992. Esta
reestruturacdo, que ganhou a alcunha de “Nova CAPES”, tem como objetivo maior
subsidiar o MEC na formulagdo de politicas e no desenvolvimento de atividades de
suporte a formacao de professores para a educagdo basica e superior.

Na Educacdo Bésica, as finalidades s@o induzir e fomentar, inclusive em regime
de colaboragdo com os estados, os municipios ¢ o Distrito Federal e exclusivamente
mediante convénios com instituigdes de ensino superior publicas ou privadas, a
formag@o inicial e continuada de professores, dando preferéncia, conforme consta na lei,
ao ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia; na formagdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-ao,
especialmente, recursos e tecnologias de educagdo a distancia. A “Nova CAPES”, para
desenvolver as suas novas finalidades, passa a ter dois conselhos técnico-cientificos:

Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Superior (CTC-ES) e Conselho Técnico-
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Cientifico da Educagdo Basica (CTC-EB). Brzezinski (2008), apresenta
questionamentos interessantes que ajudam a pensar critica e politicamente as a¢des que
serdo desenvolvidas pelo CTC-EB e pela “Nova CAPES™:

Terdo como perspectiva de ago promover avangos pos-
LDB/1996, ao criar e consolidar um sistema nacional de
formag@o de professores para desenvolver uma politica global
de formacdo e valorizagdo do magistério € uma avaliacio tdo
bem qualificada como o histdérico sistema de avaliagdo dos
cursos de pros-graduacdo stricto sensu? Teria a CAPES, por
meio de seu novo Conselho Técnico-Cientifico da Educacio
Basica (art. 6°, inciso IV da Lei n. 11.502/2007), possibilidade
de valorizar a pesquisa nos cursos de formagdo de professores
da educagdo basica presenciais ¢ a distdincia na mesma
propor¢do impressa aos cursos de pros-graduacio stricto sensu?
Estaria o mundo do sistema prenunciando uma nova politica
educacional que se coadune com o projeto de educagdo, de
formacdo de professores e de profissionalizagdo docente
construido e defendido pelo mundo real, projeto alicercado no
conhecimento, em  contraposicdo a pedagogia das
competéncias? (p. 189).

O Decreto n°® 6.755/2009, que institui a Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, parece se constituir num importante
documento para a viabilizacdo de necessidades histéricas em relagdo a formagdo: a
formacdo compreendida como compromisso publico de Estado (artigo 2°, inciso II); a
garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados pelas
institui¢cdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia (artigo 2°, inciso IV); o
apoio a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada a profissionais
do magistério pelas instituicdes publicas de educagdo superior (artigo 3°, inciso II).

Em que pesem estas e outras importantes iniciativas e delineamentos, ha que se
observar as lacunas e duvidas deixadas pelo decreto, cuja anélise da minuta realizada
pelo Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES)® levanta questionamentos
importantes: viabilidade financeira da proposta e a defini¢do clara sobre a origem dos
recursos que permitirdo a concretizagdo dos objetivos do decreto; delineamento das
responsabilidades e possibilidades das instituigdes de ensino superior privadas no
campo da formagdo de professores; definicdo mais clara do papel do CTC-EB e das
estratégias que vao garantir as atividades deste conselho. A anélise também chama a

aten¢do para a necessidade de explicitar melhor principios basicos como a fun¢o social

30 1y . .
Disponivel em www.cedes.unicamp.br/formacao_professores.htm.
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da escola, o lugar do conhecimento na formagdo de professores e a educagio
continuada.

Parece haver, neste momento em que se completam 12 anos da promulgacdo da
LDB 9.394/1996 e oito anos da Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que aprova o
Plano Nacional de Educacdo, indicativos de que a formagao de professores pode ganhar
novos rumos, pois se encontra em posi¢do de merecido destaque politico e académico.
Cabe a academia e a todos os profissionais da educacdo, que perseveram na luta por
uma Educacgdo Basica democratica ¢ de qualidade e pela melhoria da formagdo e das
condi¢cdes de trabalho dos professores brasileiros, continuarem realizando a critica
vigilante e a0 mesmo tempo apontando caminhos possiveis.

O modelo de formagdo de professores que estd colocado, cuja concepgdo € a de
uma formac¢do na/para a pratica em bases pragmatistas e neotecnicistas, implicard num
modelo de curriculo para os cursos de formacgao, que por sua vez deverd ser dindmico,
flexivel, aberto, polivalente e capaz de catalisar o mundo da pratica a0 mesmo tempo
em que a ele se adapta. Além disso, a presenca controladora e reguladora do Estado se
da por meio de um grande numero de avaliagdes sistémicas e sistematicas, que
determinam de antemdo quais competéncias e habilidades deverdo ser formadas no
professor, vinculando, sem quaisquer outras mediagcdes, as competéncias construidas no
percurso da formagdo do professor ao desempenho final do aluno. A “Provinha Brasil” é
um bom exemplo da l6gica que rege a questdo da formacdo de professores no Brasil®'.

E imprescindivel perceber como este modelo de formagio tem se materializado
nos curriculos dos cursos. A questdo do curriculo tem ocupado significativo espaco de
discussdo nas instituigdes de ensino superior € nas pesquisas académicas em decorréncia
do impacto das diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo trazidas a luz na
década de 1990 e inicio dos anos 2000 pelo CNE/MEC.

Para Moreira (2003), embora a preocupacdo da maioria dos pesquisadores em
curriculo no ensino superior seja a questdo da selecdo de conhecimentos e a constitui¢do
das disciplinas e suas respectivas cargas horarias, também sdo percebidas mudangas no

que se refere as concepcdes de curriculo e a importancia de sua construgdo, abrindo-se

' A “Provinha Brasil” é um instrumento de avaliagio da alfabetizagdo elaborado pelo Inep com o
objetivo de possibilitar a realizacdo de um diagnoéstico do nivel de alfabetizagdo das criangas das redes
publicas de ensino apds um ano de escolaridade. Com esta avaliagdo o MEC tem o intuito de oferecer aos
gestores publicos e aos professores informagdes sobre o nivel de alfabetizagdo dos alunos ainda no inicio
do processo de aprendizagem, permitindo assim intervengdes com vistas a correcdo de possiveis
insuficiéncias apresentadas nas areas de leitura e escrita. Disponivel em www.provinhabrasil.inep.gov.br.
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no ensino superior um campo de estudos e pesquisas que até bem pouco tempo
permanecia no ambito da Educag¢do Basica.

Nas licenciaturas as diretrizes curriculares impuseram a reorganizagdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos, levando a necessidade de uma maior reflexdo sobre as
questdes teoricas e praticas que envolvem o curriculo, seus diferentes conceitos e
concepcdes, sua natureza, modos de planejamento e operacionalizagdo e as implicagdes
das decisdes curriculares tomadas pelos colegiados dos cursos para a formacdo dos
futuros professores.

As mudangas sociais, politicas e econdomicas que configuraram o atual modelo de
educagdo superior, delineadas no primeiro capitulo, vém redimensionando a formagao
de professores e estdo repercutindo direta e concretamente na concepgdo curricular
tradicional do ensino superior: os curriculos que ai estdo sdo incapazes de constituir nos
graduandos todas as competéncias necessarias para o enfrentamento do mundo do
trabalho. Cada vez mais se percebe a importancia do planejamento curricular, pois as
grandes questdes que norteiam a fungdo social do ensino superior, em algum momento,
tornar-se-30 componentes curriculares.

Dai a importancia de se compreender o(s) significado(s) do curriculo, uma vez
que este sera o definidor e organizador de conhecimentos e praticas que refletem uma
concepe¢do ¢ um ideal de educacdo e que serdo apropriados pelos graduandos, futuros
professores. A resposta a pergunta “O que deve conter um curriculo de um curso de
formacdo de professores?” precisa considerar a multidimensionalidade do fendmeno
educativo e ao mesmo tempo deve responder aos desafios historicos e emergentes e da
Educagdo Basica brasileira € ao mesmo tempo constituir-se em elemento de resisténcia
as concepgdes de formacdo aligeiradas e pragmaticas que tém sido impostas.

A primeira premissa ¢ a natureza polissémica do conceito, que tem originado,
segundo Pacheco (1996), grande confusdo terminoldgica e, consequentemente,
divergéncias no pensamento curricular. Para Domingues (1988, p. 24), entretanto, “(...)
essa discordancia instalada na comunidade de curriculistas € vital, pois o conflito levara
ao refinamento, a revisdo e a criagdo de idéias e prevenird a cristalizagdo e o
dogmatismo de um paradigma”.

Segundo Goodson (2003, p. 31) “A palavra curriculo vem da palavra latina
scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida). As implicagdes etimologicas
sdo que, com isso, o curriculo é definido como percurso a ser apresentado e seguido”.

Recorrer ao sentido etimoldgico, antes que uma tentativa de precisar o conceito € uma
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forma de perceber como os sentidos do curriculo foram se modificando e se
aprimorando, mas ndo perderam de todo essa conotacdo original. As concepgdes mais
contemporaneas de curriculo giram em torno da idéia de programas de estudos,
conjunto de experiéncias vividas pelos alunos na escola ou ainda, num sentido mais
abrangente, projetos e diretrizes educacionais definidas pelas administragdes centrais a
serem adotados pelos sistemas de ensino.

Ainda de acordo com Goodson (2003), o emprego do termo curriculo no campo
educacional remonta ao Século XVII, a partir da necessidade de se estabelecer uma
seqiiéncia logica e ordenada na escolarizagdo realizada pelos calvinistas da
Universidade de Glasgow, Inglaterra. Conforme o autor, na edi¢do de 1633 do Oxford
English Dictionary o termo ja aparece com o sentido de “rol de conhecimentos”, mais
tarde denominado “rol de disciplinas” no mesmo dicionario, o que remete a relacdo
estabelecida entre curriculo e processo de escolarizagao.

A idéia de curriculo como percurso de um conjunto de conhecimentos
organizados e sistematizados estd intimamente associada as mudangas sociais e
econdmicas da época pré-industrial, que trazem a necessidade de padronizagdo e
organiza¢do do ensino e da escola enquanto instituicdo. Esta concep¢do original ndo se
perdera no tempo historico, pelo contrario, foi lentamente se consolidando nos meios
educacionais e hoje corresponde ao sentido tradicional do termo, pode-se dizer que ¢ o
conceito de curriculo presente nos diferentes niveis de ensino.

Essa perspectiva de curriculo como um plano de estudos em que os conteudos,
cuidadosamente selecionados, tém como fim o desenvolvimento intelectual do
educando direcionando-o as exigéncias de uma sociedade organizada pelo ritmo do
trabalho fabril, tem suas raizes na visdo positivista de Ciéncia e estd sendo dura e
firmemente questionada pelos estudiosos do curriculo da escolarizagdo basica hé pelo
menos duas décadas®®, no entanto, tal concep¢io se mantém praticamente inalterada no
que se refere a concepg¢ao de curriculo e ao planejamento curricular no ensino superior.

Do mesmo modo que o significado do termo, o campo desta drea de estudos

também tem se alterado e desenvolvido. Na atualidade, os estudos curriculares tém sido

32 Ver: COSTA, Marisa Vorraber. (Org.). O curriculo nos limiares do contempordneo. 3 ed. Rio de
Janeiro: DP&A, 2003; GARCIA, Regina Leite; MOREIRA, Antonio Flavio B. (Orgs.). Curriculo na
contemporaneidade. Incertezas e desafios. Sdo Paulo: Cortez, 2003; MACEDO, Elizabeth F. de; LOPES,
Alice Casimiro. Politicas de curriculo em multiplos contextos. Sdo Paulo: Cortez, 2006; SACRISTAN,
José Gimeno. O curriculo. Uma reflexdo sobre a pratica. 3 ed. Porto Alegre: ArtMed, 2000; SILVA,
Tomaz Tadeu da. Teorias de curriculo. Uma introdugao critica. Porto: Porto Editora, 2000; .
Documentos de identidade. Uma introdugio as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
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desenvolvidos a partir de uma ampla e complexa gama de teorias e perspectivas de
curriculo, as quais correspondem diferentes e conflituosas concepgoes e epistemologias.

As concepcdes de curriculo propostas por Bobbit em seu livro “O curriculo” de
1918, Tyler (1974) e Taba (1974), pioneiros no campo dos estudos e pesquisas
curriculares segundo Pacheco (2001), definem o curriculo como instrumento prescritivo
dos contetidos curriculares e das atividades escolares, com o objetivo de buscar uma
maior eficiéncia nos processos de escolarizagdo. Nesta perspectiva tradicional, técnica e
cientifica, o curriculo pode ser definido como o conjunto de todas as experiéncias
planificadas no ambito da escolarizacio dos alunos (PACHECO, 2005).

Segundo Pacheco (2001), Sacristan (2000) e Zabalza (1997), na esteira do
movimento reconceptualista anglo-saxdnico, constroem uma concepg¢do de curriculo a
partir de uma perspectiva pratica, definindo-o como conjunto das experiéncias
educativas vividas pelos alunos no contexto escolar. Segundo Roldao (2002), para esses
autores o curriculo ¢ uma construcdo social que busca selecionar e realizar a
aprendizagem de conhecimentos considerados socialmente importantes para um
determinado grupo, numa determinada época, representando também o ideal de
escolarizagdo de determinados campos cientificos e politicos.

Numa perspectiva critica, segundo Silva (1999 e 2000), situam-se autores como
Apple (1989 e 2006), Bernstein (1989 e 1996) e Giroux (1986, 1992 e 2003); e também
os autores da corrente denominada Nova Sociologia da Educa¢do, como Forquin (1993)
e Young (1998). Nesta perspectiva o curriculo ¢ historicamente situado e determinado
por uma multiplicidade de interesses cientificos, culturais e politicos em contradi¢do na
sociedade capitalista, levando os autores a busca da identificagdo das rela¢des entre
conhecimento e poder.

Ainda segundo Silva (1999 e 2000), mais contemporaneamente se situam o0s
estudos e pesquisas curriculares numa perspectiva pds-critica ou pds-moderna, em que a
cultura é entendida como o elemento nuclear do curriculo. Na perspectiva cultural
coloca-se como necessario romper com uma sele¢do dos conteudos e praticas
curriculares que tém historicamente privilegiado a cultura de uma determinada classe —
o pensamento europeu moderno, liberal, cristio e masculino. E o momento de dar lugar,
nos curriculos e atividades escolares, as culturas que sempre estiveram a margem da
economia, da politica e da educagdo. A cultura hegemonica veiculada pelos curriculos
escolares ¢ criticada por autores que trazem a luz os estudos culturais e o

multiculturalismo, fazendo emergir questdes de identidade e diferenga, etnia, género e
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sexualidade (SILVA ¢ GONCALVES, 1998; LOURO, 1999 e¢ 2003; MOREIRA ¢
MACEDO, 2002; MOREIRA ¢ CANDAU, 2008).

Também na contemporaneidade, segundo Martins (2006), destacam-se Santomé
(1996 e 1997); Pacheco (2001, 2003 e 2005); Paraskeva, Gandin e Hypolito (2005) e
Paraskeva (2007), que tém realizado estudos curriculares a partir de inspira¢des da
Escola de Frankfurt, o que, segundo a autora, deu um novo alento aos trabalhos
desenvolvidos no ambito do curriculo numa perspectiva critica, retomando a discussao
do curriculo como praxis e do planejamento e desenvolvimento curricular como
processos contraditorios e historicamente situados.

A partir desta breve contextualizacdo do campo de estudos e pesquisas
curriculares, saliento que a pesquisa aqui apresentada inscreve-se numa concep¢ao
curricular critica, tomando como base tedrica fundamental os estudos de Apple (1989,
2003, 2005 e 2006); Buras e Apple (2008) e Pacheco (2001, 2003 e 2005), procurando
tangenciar a discussdo sobre curriculo realizada por estes autores para a questdo do
curriculo e do planejamento e desenvolvimento curricular no ensino superior.

No nivel superior a concepcio positivista do conhecimento e de sua produgéo ¢ a
que fundamentalmente preside as concepgdes e praticas educativas, delineando,
consequentemente, os curriculos. Exemplo claro dessa condi¢@o € a forma linear como
se organiza o conhecimento académico. “Os curriculos, tradicionalmente, obedecem a
logica que organiza o conhecimento numa acep¢do positivista: do geral para o
particular, do tedrico para o pratico, do ciclo basico para o profissionalizante”
(CUNHA, 2003, p.68).

Essa perspectiva ha muito desconstruida pelas teorias criticas de curriculo nao
considera que sdo as estruturas sociais € econdmicas as definidoras dos fenomenos
educacionais e culturais. Na perspectiva critica de curriculo, os conhecimentos e
praticas que compdem os curriculos escolares sdo uma pequena parcela da cultura da
classe dominante imposta a grande maioria da sociedade, conhecimento suficiente para
manter a sociedade em funcionamento, mas que ndo proporcionaria a formacao
necessaria para a compreensao da injusti¢a desta (APPLE, 1989, 2005 e 2006).

O desvelamento critico desta concepcdo de curriculo trouxe consigo um problema
epistemologico ainda maior: o qué, entdo, caberia a escola ensinar. As teorias criticas de
educagdo e de curriculo levantaram uma problematica que tem se desdobrado nos

estudos sobre teoria e planejamento curricular: delimitar o que compreende um
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curriculo, ou seja, inferir quais sdo os conhecimentos e atividades que a escola deve
proporcionar aos educandos para cumprir com seu papel social.

A partir da década de 1960 segundo Silva (2000), na Inglaterra, por meio do
movimento de reconceptualizacdo, as questdes curriculares passam a ser estudadas sob
duas perspectivas, uma socioldgica e outra cultural. Na perspectiva socioldgica, que
compreende a dindmica da sociedade como definidora dos curriculos escolares, o
curriculo deixa de ser compreendido como percurso para ser compreendido como
processo. Na perspectiva cultural, como ja evidenciado, coloca-se que é necessario
romper com a selecdo dos contetidos e praticas curriculares que historicamente t€ém
privilegiado a cultura da classe dominante, sendo necessario dar lugar, nos curriculos
escolares, as culturas que sempre estiveram a margem dos processos educativos.

As duas perspectivas apontam, no ambito da varia¢do conceitual do termo, para
duas defini¢des que se contrapdem: uma formal, correspondente a planos de estudos,
fixada na tradi¢do latino-européia, e, outra informal como processo formativo cultural,
originaria da tradicdo anglo-saxdnica (SILVA, 1999 e 2000). Na atualidade essas duas
perspectivas de curriculo se interpenetram quando analisadas as politicas e propostas
curriculares, ndo so brasileiras, como também de outros paises. A intencionalidade do
curriculo ndo sé ¢ constantemente reafirmada como vem ganhando centralidade,
conforme ja mencionado no inicio deste capitulo. Ao mesmo tempo, emergem as
propostas curriculares alternativas, baseadas nas premissas do multiculturalismo e da
diversidade, alertando para a necessidade de uma escolarizagdo atenta as diferencas.

Vale ressaltar a preocupacdo de Moreira (2003): “Levando-se em conta a crise por
que passam nossa escola e nossa universidade, a ampliacdo exagerada do conceito de
curriculo pode dificultar o estabelecimento de prioridades, assim como as iniciativas de
qualidade” (p. 53). Esta mesma preocupacdo aparece no que se refere ao papel das
institui¢des de ensino superior, quando o conhecimento ¢ entendido como centro a partir

do qual e para o qual as experiéncias educativas sdo planejadas e vividas.

Em momento em que a escola e a universidade publicas sdo
acusadas de nfo ensinar, de nfo preparar devidamente seus
estudantes, ¢ fundamental ressaltar a importincia do
conhecimento no processo pedagdgico. Trata-se de uma questio
ao mesmo tempo pedagogica e politica (MOREIRA, 2003, p.
55).



110

Os diferentes conceitos de curriculo expostos até aqui ajudam a pensar o curriculo
nos cursos de formagao de professores, entendendo que o processo de formagao ¢, de
certo modo, um processo curricular — a formagdo serd constituida por meio do projeto
pedagdgico do curso, cujo eixo norteador € o curriculo. A esse conjunto planejado de
concepgdes, conhecimentos, saberes empiricos e experiéncias, denomina-se, na teoria
curricular, curriculo prescrito, que os cursos de graduagdo, ao longo do periodo
formativo, irdo concretizar em curriculo em a¢do (PACHECO, 2001).

A pesquisa sobre o curriculo do curso de Pedagogia aqui apresentada parte do
entendimento do curriculo como uma constru¢do social e cultural em processo,
constituindo-se também num conflitante campo de debates, no qual diferentes
perspectivas e concepcdes de educacdo e de formagdo irdo repercutir. Tais perspectivas
possuem um marco epistemoldgico e um marco politico, que foi evidenciado no
primeiro capitulo e que podem ser percebidos quando se analisa os conhecimentos
selecionados e as atividades que compdem a proposta curricular a luz do que nos
informam os sujeitos do curriculo em agdo — professores e alunos do curso de Pedagogia
da UEG.

Nesse sentido, esta pesquisa ¢ um estudo curricular critico, conforme proposto por
Pacheco (2003 e 2005). H4 uma grande diversidade de enfoques dos estudos sobre
curriculo, que por sua vez produzem uma gama variada de pesquisas, que tém em
comum uma compreensao abrangente do curriculo e das possibilidades de compreensao
da realidade a partir deste. Dai a necessidade de que seja delimitado o referencial de
andlise a partir do qual o estudo curricular sera realizado. No caso desta pesquisa, como
j& mencionado, tal referencial se encontra nos trabalhos de Apple (1989, 2003, 2005 e

2006); Buras e Apple (2008) e Pacheco (2001, 2003 e 2005).

(...) o curriculo, apesar das diferentes perspectivas e dos
diversos dualismos, define-se como um projeto, cujo processo
de constru¢do e desenvolvimento é interativo, que implica
unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide
ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real,
ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo
¢ uma pratica pedagogica que resulta da interagdo e confluéncia
de varias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem
interesses concretos e responsabilidades compartilhadas
(PACHECO, 2001, p. 20).
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O curriculo prescrito ndo ¢ garantia de (boa) formagdo, pois o curriculo ganha
vida no movimento de tensdo entre o prescrito € o vivido, a teoria e a pratica, o saber da
experiéncia e o saber nutrido pela teoria. Assim, para analisar um curriculo se faz
necessario buscar a realidade, recolher informagdes e impressdes dos sujeitos que o
vivem, movimento imprescindivel para uma analise completa da realidade. Nesse
sentido, busquei identificar e analisar como os alunos do curso de Pedagogia da UEG
percebem o curriculo unificado e seu proprio processo formativo; e também como os

professores estio realizando o curriculo unificado em suas Unidades Universitarias.

Partindo-se de uma acep¢do de curriculo como projeto em
(des)construgdo, ¢, assim, possivel encontrar os critérios para a
fundamentac¢do do campo de estudos da realidade curricular ou
do seu terreno epistemoldgico: a organizagdo da aprendizagem
dos alunos faz-se em fun¢fo de um projeto cultural; o projeto
cultural ocorre no contexto de determinadas condi¢des politicas,
administrativas e institucionais e o curriculo ndo tem valor
sendo em fun¢do das condigbes reais em que se desenvolve
(PACHECO, 2001, p. 43).

O momento atual é propicio para pesquisas sobre o curriculo do curso de
Pedagogia, uma vez que as DCNP/2006 colocam diferentes forgas politicas e visdes
epistemologicas em discussdo aberta. Nao sé o curriculo do curso de Pedagogia, mas de
todas as licenciaturas, ndo pode mais ser compreendido e planejado como um conjunto
de disciplinas. E preciso planejar o curriculo, mas a0 mesmo tempo ¢ necessario
compreendé-lo como um processo socio-cultural, determinado e controlado, em grande
parte, pela politica educacional, que ndo deixa de ser também determinado pelas
condi¢des onde é implementado, trazendo para si a identidade da instituicdo e dos
sujeitos que o vivem. No entanto, quando colocado em acdo, o curriculo modifica a
institui¢do e os sujeitos. S@o muitas as inquietacdes, assim como sdo muitas as
perspectivas; mas € possivel pensar, construir e realizar um curriculo que forme mais e
melhor os professores necessarios a uma revolugcdo radical na Educacdo Basica

brasileira.
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O que fazer para a universidade formar profissionais,
possibilitando-lhes o estabelecimento de uma relacdo de
unidade entre conhecimentos tedricos recebidos no curso e a
pratica profissional? O que fazer para que um curso
universitario de graduagdo néo caia no praticismo estéril, isto ¢,
numa pratica esvaziada de teoria? Como pensar ¢ planejar um
curso voltado ndo para uma pratica meramente formal? O que
fazer para que os cursos universitarios em geral expressem de
fato uma pratica criativa e inovadora e nfo uma pratica
repetitiva e conservadora? (FAVERO, 2003, p. 185).

Numa perspectiva emancipatoria e critica de curriculo, defendo que seja realizada
na universidade uma solida formagao teorica em didlogo organico com realidade da
Educacdo Basica publica por meio de um curriculo que seja um projeto de formagdo de
um professor que possa proporcionar uma educagdo emancipatoria de qualidade, “(...)
onde cada cidaddo possa se tornar governante e que a sociedade o coloque, ainda que
abstratamente, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo” (GRAMSCI, 1995, p. 137).

Este curriculo pode ser pensado na contraposi¢do ao modelo dominante, baseado
na concepcdo de formagdo do professor na/para a pratica com bases pragmatistas e
neotecnicistas. Esta contraposi¢do se encontra na proposta de formacdo de professores
que tem sido apresentada e defendida desde o inicio dos anos 1980, quando nasce, na |
Conferéncia Brasileira de Educa¢do, o Comité Nacional Pré6 Formag¢do do Educador
(CONARCEFE), posteriormente transformado na Associacdo Nacional pela Formagédo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). A ANFOPE foi instituida juridicamente em
1990 e se define como entidade cientifica que reune instituigdes, pesquisadores,
professores e demais interessados na problematica da formac¢ao do educador.

A ANFOPE tem historicamente defendido como principios basicos para a
formacdo do professor: a) a docéncia como base da identidade do profissional da
educagdo; b) a busca da superacdo da desvinculagdo entre teoria e pratica como ntucleo
integrador da formacgdo do educador; c) a existéncia de uma Base Comum Nacional aos
cursos com uma concep¢do basica de formagdo do educador; d) o trabalho
interdisciplinar e a iniciag¢@o cientifica no campo da pesquisa; €) a pratica social como
ponto de partida e de chegada da pratica educativa (ANFOPE, 2001)*. Reafirmo a

concepgao socio-histdrica de educador e de formagao defendida hd mais de 20 anos pela

3ANFOPE. Contribui¢cdes para subsidiar a discussdo na audiéncia piblica nacional com o
Conselho Nacional de Educacdo sobre a proposta de diretrizes para a formag¢do inicial de
professores da educagdo bdsica, em cursos de nivel superior. Disponivel em
www.lite.fae.unicamp.br/anfope.
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ANFOPE, que guarda, além da fina sintonia com a realidade atual, o frescor da utopia

pela qual vale a pena continuar lutando.

(...) a concepgdo socio-historica de educador se constroi através
da formacdo do profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com a
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as
condic¢des da escola, da educagdo e da sociedade, um educador
que, enquanto profissional do ensino (...) tem a docéncia como
base da sua identidade profissional, domina o conhecimento
especifico de sua area, articulado ao conhecimento pedagdgico
em uma perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente
produzido, que lhe permita perceber as relagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional
ocorre, sendo capaz de atuar como agente de transformagéo da
realidade em que se insere (CONARCFE, 1989).

As consideracdes do capitulo anterior sobre o curso de Pedagogia, bem como as
apresentadas até aqui sobre formagdo de professores e curriculo e também aquelas que

serdo discutidas logo em seguida sobre as DCNP/2006, se alinham a esta perspectiva.

2. Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia

Segundo Camargo (2007), “A aprovagdo das diretrizes curriculares do Curso de
Pedagogia em maio de 2006, pde um ponto (mais de pausa do que final) em um debate
que vem se arrastando desde a década de 1990, quando foi aprovada a Lei de Diretrizes
¢ Base da Educagdo Nacional” (p. 1), pois tanto na LDB 9.394/1996 quanto no amplo
conjunto de pareceres e resolucdes que a sucederam, regulamentando a formagdo de
professores para a Educagdo Basica, ndo ha indicativos de que a formacdo do professor
para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental se dard no curso de
Pedagogia. Nesse sentido, em defesa dessa formacdo no curso de Pedagogia, ¢
importante compreender como, histérica e epistemologicamente, a formagdo do
professor para essas duas etapas iniciais do processo de escolarizagdo se constituiu
como fungdo deste curso.

Para Tanuri (2000), a institucionaliza¢do da escolarizagdo publica na modernidade
foi o fendmeno social que ensejou a criacdo de instituicdes destinadas ao preparo
especifico de professores para as atividades docentes, e foi no espirito da Revolugdo
Francesa que se pensou a criagdo da primeira escola normal para a formagdo de
professores sob a responsabilidade do Estado. A primeira escola normal brasileira foi

criada na Provincia do Rio de Janeiro, por meio da Lei n° 10, de 1835. No entanto, este
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modelo de escola normal n3o se consolidou, pois de acordo com Tanuri (2000), “A
Escola Normal do Rio de Janeiro teve duragdo efémera, sendo suprimida em 1849, e

tendo, depois de quatro anos formado apenas 14 alunos” (p. 64).

(...) em todas as provincias as escolas normais tiveram uma
trajetoria incerta e atribulada, submetidas a um processo
continuo de criacéo e extingdo, para so6 lograrem algum éxito a
partir de 1870, quando se consolidam as idéias liberais de
democratiza¢do e obrigatoriedade da instru¢do primaria, bem
como da liberdade de ensino (Tanuri, 2000, p. 64).

Segundo Lelis (1996), a partir do momento em que o curso Normal ganha maior
estabilidade, passou a apresentar uma dupla fun¢do, a de formar professores para o
magistério primario e a de fornecer cultura geral, tornando-se local de ilustragcdo de
muitas jovens oriundas das classes mais abastadas. Esta segunda fun¢o, ao final do
Século XIX e inicio do Século XX, ganhard maior destaque do que a primeira, dando
origem ao amplo e aparentemente irreversivel processo de feminizagdo do magistério
dos anos iniciais da escolarizagdo. A feminizagdo da Escola Normal dard novos
contornos a formagdo que, paulatinamente, incorpora em seu curriculo atividades
culturalmente associadas a figura da mulher.

Em 1890, sob a orientagdo de Caetano de Campos, se realiza uma reforma para
imprimir maior cientificidade ao curso Normal, com a inclusdo de disciplinas como
Escrituragdo Mercantil, No¢des de Economia Politica, Biologia e Praticas de Ensino.
Sdo introduzidas também as teorias modernas de ensino, com destaque para os estudos
sobre as idéias de Pestalozzi, Froebel e Herbart. Nesse momento ganha for¢a o discurso
médico-cientifico e a Psicologia, ocasionando a difusdo de testes escolares e a busca de
critérios de cientificidade que aproximassem a formacdo na Escola Normal de estudos
médicos, psicoldgicos e estatisticos (TANURI, 2000; CAMARGO, 2007).

No inicio do século XX duras criticas sdo feitas a Escola Normal, enfatizando a
falta de formagao técnica e profissional nos curriculos e a predominancia de estudos de
carater geral que ndo tinham relagdo com a docéncia. Nesse momento, afirma-se que a
formacdo adequada deveria oferecer conhecimentos acerca do desenvolvimento e da
natureza da crianga, bem como de métodos e técnicas de ensino para a escolarizacdo da
infancia (TANURI, 2000).

Para Camargo (2007), nesse contexto se destaca a reforma implementada no

Distrito Federal por meio do Decreto n® 3.810, de 19 de marco de 1932, que sob a
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inspiragdo de Anisio Teixeira regula a formagdo técnica de professores primarios,
secundarios e especializados para o Distrito Federal e transforma em Instituto de
Educagdo a antiga Escola Normal e estabelecimentos anexos. O objetivo maior da
reforma era romper com a dualidade da formag@o nas escolas normais, que ao
oferecerem, ao mesmo tempo, cultura geral e cultura profissional, falhava nos dois.
Ainda segundo Camargo (2007), é nesse momento que ocorre a separacdo entre 0s
conteudos especificos de ensino e os conteudos pedagdgicos, dando-se énfase aos
segundos, com grande destaque para a Psicologia e a Biologia. Em 1946, o Decreto-Lei
n°® 8.530, de 02 de janeiro consagra o modelo de ensino normal descrito, que ja era
adotado em varios estados.

Na década de 1950, por meio das agdes de inspiracdo desenvolvimentista de
Juscelino Kubistcheck e com o objetivo de modernizar a educagdo brasileira, sdo
criados os Centros de Pesquisa do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) e
¢ implementado o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar
(PABAEE), um dos projetos resultantes dos acordos entre o Ministério da Educacdo, o
INEP e a United States Agency for International Development (USAID), que perdurou
de 1957 a 1965.

A énfase na dimensdo técnica ja observada quando da
influéncia do movimento escolanovista é aprofundada a partir
das agdes desenvolvidas pelo PABAEE, principalmente no que
diz respeito a constituicdo de sistemas de supervisdo escolar, no
ensino do curriculo, na produgdo de publicagdes direcionadas
para as metodologias do ensino de Lingua Patria, Aritmética,
Estudos Sociais, Ciéncias, Pré-Primario e ensino de Psicologia,
bem como na tradugdo e publicacdo de obras de referéncia em
Cursos de Pedagogia (CAMARGO, 2007, p. 06).

Por meio da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, novas e importantes mudangas
irdo ocorrer no curso Normal, que passa a ser uma das habilitacdes profissionais do
ensino de 2° Grau, denominado a partir dai de Habilitacdo Especifica para o Magistério.
Para Lelis (1996), a nova legislacdo ira descaracterizar e esvaziar o ensino normal até
entdo oferecido, pois o curriculo deveria responder pela formagao geral e pela formacao
especifica, numa espécie de retrocesso ao modelo anterior ao Decreto n° 3.810, de 19 de
marg¢o de 1932. Essa nova organizagdo curricular do curso ressuscita o antigo problema
que Anisio Teixeira tentara resolver, pois ndo se proporcionava nem formagdo geral e

nem formag¢do pedagogica adequadas e consistentes.
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Em vista desse problema e alimentadas pelas pesquisas que discutiam a
necessidade de formagdo do professor dos anos iniciais da escolarizagdo em nivel
superior, a partir da década de 80 um grande nimero de institui¢des de ensino superior,
com destaque para as universidades federais, passa a incluir a formagdo para a docéncia
na Pré-Escola e nas Séries Iniciais do 1° Grau no curriculo do curso de Pedagogia,
concomitante a formacdo para a docéncia das disciplinas pedagdgicas no magistério de
nivel médio e a formacgdo do especialista em educagdo. Para Macedo (2000) ainda ndo
foram analisados todos os significados sociais, politicos e culturais que a formagao de
professores dos anos iniciais da escolarizacdo em nivel superior no curso de Pedagogia

traz para alunos, professores e instituicdes.

Para os alunos representa a possibilidade de associar vantagens
das escolas normais, como a facilidade de acesso e a
certificagdo profissional, as vantagens do curso superior, como
prestigio e possibilidade de acesso a outras ocupacdes que
exigem esse nivel de escolarizacdo. Para os professores,
representa também um aumento de status tanto para aqueles que
jé estdo no mercado de trabalho tanto para aqueles que se
candidatardo aos novos postos criados. Para instituicdes de
ensino superior privadas é um negécio lucrativo, na medida em
que se trata de um curso de baixo custo e amplo potencial de
captagdo de alunos. Para o poder publico, significa um potencial
discurso legitimador de investimento na educa¢do (MACEDO,
2000, p. 08).

Esse movimento desencadeado pelas universidades, que se tornou uma das forgas
motrizes para que a formagdo do professor para as etapas iniciais do processo de
escolarizag@o se desse em nivel superior no curso de Pedagogia, foi duramente cerceado
pela politica de formacdo de professores implementada a partir da LDB 9.394/2006,
como analisado no capitulo anterior, que por meio de diversos dispositivos legais tentou
promover esta formacdo em outra instdncia e em outro curso, no Curso Normal Superior
a ser realizado nos Institutos Superiores de Educagao.

Essa breve historicizagdo do percurso da formagdo do professor para as etapas
iniciais do processo de escolarizag@o, que se deslocou da Escola Normal para o curso de
Pedagogia nos ajuda a compreender melhor as Diretrizes Curriculares Nacionais para
este curso em seus limites e possibilidades.

O polémico processo de construcdo e a sistematicamente adiada promulga¢ao das
DCNP/2006 reflete as questdes sobre o ensino superior ¢ a formagdo de professores

discutidas até aqui. Considero o intenso percurso politico e intelectual, desde a LDB
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9.394/1996 até os dias atuais, sobre a questdo da identidade do curso de Pedagogia e a
defini¢do das diretrizes curriculares para este curso um dos mais importantes
movimentos de resisténcia a politica de viés economicista e mercadologico do ensino
superior, bem como a concepg¢do de formagdo de professores em bases pragmatistas e
neotecnicistas, ainda que este movimento tenha apresentado divergéncias
epistemologicas internas, como se vera adiante.

A LDB 9.394/1996 pode ser considerada o marco legal oficial que deu inicio a um
amplo processo de reformas politicas e mudangas institucionais na educacgdo brasileira,
considerando o grande nimero de pareceres, resolugdes e decretos que se seguiu a
promulgacdo dessa lei. Dentre os documentos oficiais, destaca-se o Edital n® 4, de 04 de
dezembro de 1997, que convoca as Instituicdes de Ensino Superior para a discussdo
sobre a reestruturacdo curricular dos cursos de graduagdo, dando orientagdes gerais para
a elaboracdo desta.

Especificamente para o curso de Pedagogia, foi determinada uma Comissdo de
especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP)*, através da Portaria da Secretaria de
Educacdo Superior (SESU/MEC) n° 146, de 10 de marco de 1998, com mandato de dois
anos, para que nesse periodo fosse elaborada uma proposta de Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia. De acordo com Aguiar et. all. (2006), essa
comissdo, apds amplo processo de trabalho e de discussdo com as instituigdes e
entidades, elaborou o documento das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia e o
encaminhou ao CNE em maio de 1999, onde permaneceu durante oito anos, aguardando
definicdes que envolviam pontos polémicos do documento, mas, principalmente,
aguardando a definicdo das diretrizes curriculares para o curso Normal Superior, que
ndo chegaram a ser propostas em nenhum momento.

Ao final deste mesmo ano de 1999 desencadeou-se um amplo processo de
mobilizacdo e resisténcia contra o Decreto n°® 3.276, de 06 de dezembro, que estabelecia
o curso Normal Superior como /locus exclusivo da formagdo de professores para a
Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Desta feita, a pressdo das
universidades e entidades logrou éxito, pois o Decreto n° 3.554, de 07 de agosto de
2000, substituiu o termo exclusivamente por preferencialmente. Quanto as diretrizes

curriculares para o curso de Pedagogia, estas ndo foram homologadas conforme

3* Esta comissdo foi composta pelos seguintes professores: Leda Scheibe (UFSC), Marcia Angela Aguiar
(UFPE), Celestino Alves da Silva Jr (UNESP-Marilia), Tisuko Morchida Kishimoto (USP) e Zélia Milleo
Pavdo (PUC-PR).



118

proposto pela CEEP. Em 16 de junho de 2000, através da Portaria SESU/MEC n° 1.518,
o CNE designa novas comissdes, dentre elas para o curso de Pedagogia e para a
formagdo de professores™.

Em fevereiro de 2002 foram promulgadas duas importantes resolucdes sobre a
questdo da formacdo de professores, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de Licenciatura, e a Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 19 fevereiro de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria destes cursos,
analisadas no capitulo I deste trabalho.

Quanto as diretrizes curriculares da Pedagogia, num trabalho conjunto, as duas
comissdes (Pedagogia e Formagdo de Professores), apresentaram em abril de 2002 o
documento intitulado “Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia”, que reafirmava concepgdes e indicagdes ja definidas pela comissdo e pelo
documento anterior. Para surpresa geral das instituicdes de ensino superior e
pesquisadores da drea, mais uma vez a proposta dos especialistas elaborada para o curso
de Pedagogia foi engavetada, o que gerou grande confusdo, uma vez que as Resolugdes
n° 1 e n° 2 de 2002 estavam colocadas e os profissionais do campo se perguntavam se
valiam também para o curso de Pedagogia ou néo.

Novamente a homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia foi postergada ¢ em julho de 2002 o CNE constituiu uma Comissado
Bicameral®® cuja atividade consistia em estabelecer diretrizes operacionais para a
formacdo de professores para a Educacdo Basica; revisar a Resolugdo CNE/CP n° 2, de
26 de junho de 1997, que trata sobre os programas especiais de complementagdo
pedagdgica de bacharéis; e também a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de
1999, que dispde sobre os Institutos Superiores de Educagdo (AGUIAR et. all., 2006).
Em julho de 2003 a Comissdo Bicameral divulga uma Minuta de Resolugdo,

amplamente discutida pelas instituicdes e entidades durante o Congresso Estadual

»Comissdo de Especialistas em Ensino de Pedagogia: Helena Costa Lopes de Freitas (UNICAMP),
Maisa Gomes Branddo Kullok (UFAL), Marlene Gongalves (UFMT), Olga Teixeira Damis (UFU),
Merion Campos Bordas (UFRGS). Comissdo de Formagio de Professores: Yoshie Ussami Ferrari Leite
(UNESP-Presidente Prudente), José Carlos Libaneo (UCG), Giselle Cristina Martins Real (UFMS), Luiz
Carlos Menezes (USP), Marta Maria Castanho Almeida Pernambuco (UFRN).

%Antonio Carlos Caruso Ronca (PUC-Sdo Paulo), Arthur Fonseca Filho (CEE Sio Paulo), Clélia
Branddo Alvarenga (UCG), Maria Beatriz Luce (UFRGS), Paulo Monteiro Vieira Braga Barone (UFJF) ¢
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (UFSCar).
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Paulista de Formagdo de Professores e posteriormente na reunidio da ANPEd, em
outubro (AGUIAR et. all, 2006; BRZEZINSKI, 2008).

Segundo Vieira (2007), em mar¢o de 2005 o CNE publiciza o projeto de
resolucdo que instituiria as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia.
Este projeto, bastante enxuto, compunha-se de 12 artigos, dentre os quais se destacava o
segundo, que determinava que o curso de Pedagogia se destinaria essencialmente a
formagdo de professores da Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
postergando para a pds-graduacdo a formacdo do especialista (gestdo, supervisdo,
coordenagdo, orientagdo escolar, etc.).

Como o artigo 64 da LDB 9.394/1996 define que a formacao destes profissionais
serd realizada em cursos de Pedagogia e em nivel de pds-graduagdo, mais uma vez as
institui¢des e entidades, desta vez acompanhadas pelos sindicatos dos trabalhadores em
educagdo de diversos estados e municipios, se posicionaram, trazendo novamente a
questdo da dificil separagdo entre o professor e o especialista, a Licenciatura e o
Bacharelado, no interior do curso de Pedagogia. Destaca-se, no contexto do estado de
Goias, o0 movimento das trés maiores instituicdes de ensino superior, Universidade
Federal de Goids (UFG), UEG e Universidade Catolica de Goias (UCG) cujos
representantes, reunidos nas dependéncias da UCG em 31 de mar¢o de 2005,
manifestaram-se, através de documento oficial, a respeito da minuta de resolucéo,
reafirmando a posi¢do das entidades (ANFOPE, ANPEd, CEDES e FORUMDIR) em
relacdo a formagdo no curso de Pedagogia.

Finalmente, apds as véarias versdes, 22 no todo, é aprovado por unanimidade o
Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de 2005, posteriormente reexaminado pelo
Parecer CNE/CP n° 3, de 21 de fevereiro de 2006, que retifica o artigo 14°7, pelos
membros do Conselho Pleno do CNE, com ressalva de trés pareceristas (Cesar
Callegari, Francisco Aparecido Corddo e Paulo Monteiro Vieira Braga Barone). Com a
nova redag¢do, o reexame do Parecer CNE/CP n° 05/2005 foi aprovado em 21 de

fevereiro de 2006 e encaminhado ao ministro da Educacdo que homologou as Diretrizes

37 A redagdio do artigo 14 fica a seguinte: A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n.
5/2005 e n. 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formagdo de profissionais da educacdo prevista no art.
64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n. 9.394/96. § 1° Esta formagdo profissional
também podera ser realizada em cursos de pos-graduacdo, especialmente estruturados para este fim e
abertos a todos os licenciados. § 2° Os cursos de pdés-graduacdo indicados no §1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do Paragrafo unico do
art. 67 da Lei n. 9.394/96.
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Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia em 04 de abril de 2006, tendo estas
sido publicadas no Diario Oficial da Unido em 15 de maio de 2006.

A resolugdo define que o curso de Pedagogia ¢ responsavel por formar o docente
da Educagdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o docente das
disciplinas pedagodgicas do curso de Magistério em Nivel Médio e em cursos de
Educacéo Profissional, bem como o profissional da area de servigos e apoio escolar e de

quaisquer outras areas que exijam conhecimentos pedagogicos.

Abre-se assim, amplo horizonte para a formagdo e atuagdo
profissional dos pedagogos. Tal perspectiva ¢ reforgada nos
artigos 4° e 5° da Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, que definem a
finalidade do curso de Pedagogia e as aptiddes requeridas do
profissional desse curso: Art. 4° O curso de Licenciatura em
Pedagogia destina-se a formagao de professores para exercer as
fungdes de magistério na Educacgdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagdo Profissional, na area de
servigos € apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos. (...) As atividades
docentes também compreendem participagdo na organizagdo e
gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando: I-
Planejamento, execu¢do, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas prdoprias do setor da Educagdo; II-
planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
[I-produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico
do campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares
(AGUIAR et. all., 2006, p. 829).

Para Vieira (2007) e Saviani (2008) a concepg¢do de curso e de formagdo do
pedagogo consubstanciada na Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 n3o ¢ unanime ¢ nem
representa a posicdo de todos os educadores brasileiros. HA um grupo de eminentes
pesquisadores da area da educagdo no Brasil, dentre os quais se destacam Selma Garrido
Pimenta, José Carlos Libaneo e Maria Amélia Franc038, que em 20 de setembro de 2005
divulgou o “Manifesto de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes Curriculares

Nacionais para os Cursos de Pedagogia”. Saviani (2008) aponta que as varias

3Ver: LIBANEO, José Carlos; PIMENTA, Selma Garrido. Formac¢do de profissionais da
educacdo: visdo critica e perspectiva de mudanca. Educa¢do & Sociedade, Campinas, v. 20, n.
68, p. 239-277, Dez. 1999; LIBANEO, José Carlos. Diretrizes curriculares da pedagogia:
imprecisdes tedricas e concepgao estreita da formagao profissional de educadores. Educagdo &
Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96, p. 843-876, Out. 2006; FRANCO, Maria Amé¢lia Santoro;
LIBANEO, José Carlos; PIMENTA, Selma Garrido Elementos para a formulagédo de diretrizes
curriculares para cursos de pedagogia. Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, Sdo
Paulo, vol. 37, p. 63-97, Abr. 2007.
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imprecisdes teoricas que Libaneo (2006) identifica no texto das diretrizes devem ser
analisadas cuidadosamente. Os trechos do manifesto, reproduzidos abaixo, ajudam a
explicitar quais sdo os pontos de maior divergéncia levantados por este grupo, quais
sejam, a questdo da Pedagogia como Ciéncia da educagdo e a docéncia como base da

formacdo do pedagogo:

Defendemos, que o objeto de uma Resolugdo que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagéo
em Pedagogia seja o curso especifico de formagdo de
pedagogos para o exercicio de atividades pedagogicas nas
escolas e nos diferentes espagos educativos da sociedade.
(...)somente faz sentido existir uma
Faculdade/Centro/Departamento de Educacéo se esta/e incluir,
também, o curso de pedagogia cujo conteudo sejam os estudos
especificos da ciéncia pedagogica para formar pesquisadores e
pedagogos para a escola e outros espagos educativos. E, € claro,
que forme, em cursos especificos organizados para tal fim,
professores para a Educa¢do Infantil e para o Ensino
Fundamental e que ofereca a formagdo pedagdgica para os
demais cursos de licenciatura para a Educagio Basica. (...) Em
face desse posicionamento, entendemos que a formacdo dos
profissionais da educag@o para atuacdo na Educacdo Basica e
em outras instancias de pratica educativa far-se-d4 nas
Faculdades/Centros/Departamentos  de  Educacdo, que
oferecerdo curso de bacharclado em Pedagogia e curso de
Formagdo de Professores. Compreendemos, entretanto, que o
objeto da legislagdo em questdo ndo pode ser o curso de
licenciatura para a formacdo de professores, mas o de
bacharelado em pedagogia, que se destina a formagdo de
profissionais de educagdo ndo docentes voltados para os estudos
teoricos da pedagogia, para a investigagcdo cientifica e para o
exercicio profissional no sistema de ensino, nas escolas e em
outras institui¢des educacionais, incluindo as ndo-escolares.
Para nos, portanto, o curso de Pedagogia constitui-se num curso
de graduagdo cuja especificidade ¢ a andlise critica e
contextualizada da educag@o e do ensino enquanto praxis social,
formando o bacharel pedagogo, com vistas ao aprofundamento
na teoria pedagogica, na pesquisa educacional e no exercicio de
atividades pedagdgicas em diversos campos da sociedade
(MANIFESTO DE EDUCADORES BRASILEIROS SOBRE
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA OS
CURSOS DE PEDAGOGIA, 2005)*.

Para os signatarios do Manifesto, a concep¢do da docéncia como base da
formagdo fragiliza a Pedagogia ao retirar do curso o campo pedagdgico como area de

atuacdo e produgdo de conhecimento, defendendo que a base da formagdo do pedagogo

*Disponivel em www.ced.ufsc.br/pedagogia/ManifestoEducadoresBrasileiros2005.htm. Captura em
12/02/2009.
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deveria ser a pesquisa em educacdo e ndo a docéncia. a base de um curso de Pedagogia

ndo pode ser a docéncia.

A base de um curso de Pedagogia é o estudo do fendmeno
educativo, em sua complexidade, em sua amplitude. Entfo,
podemos dizer: fodo trabalho docente é trabalho pedagogico,
mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho docente. A
docéncia ¢ uma modalidade de atividade pedagdgica, de modo
que o fundamento, o suporte, a base, da docéncia ¢ a formago
pedagdgica, ndo o inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia
¢ maior do que a da docéncia. Um professor ¢ um pedagogo,
mas nem todo pedagogo precisa ser professor (LIBANEO,
2006, p. 220).

Em que pesem os argumentos sobre a questdo da especificidade da Pedagogia
enquanto Ciéncia e do importantissimo papel dos especialistas em educagido no interior
das escolas levantados pelo Manifesto de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia (2005), acredito que em sua
estrutura as DCNP/2006 ndo deixam de contemplar também estas duas dimensdes

quando adota uma concepg¢ao de docéncia que ultrapassa o ambito da sala de aula.

Delineia-se, pois, que a formagéo no curso de pedagogia devera
assegurar a articula¢do entre a docéncia, a gestdo educacional e
a produgdo do conhecimento na area da educacdo. Com essa
explicitacdo, o legislador afasta a possibilidade de redu¢@o do
curso a uma formacao restrita & docéncia das séries iniciais do
ensino fundamental, aproximando-se dessa forma, das propostas
de diretrizes apresentadas pela Comissdo de Especialistas de
Pedagogia de 1999. Todavia, faz-se necessario demarcar a
compreensdo desses elementos constitutivos da formacdo do
pedagogo. A docéncia nas DCN-Pedagogia ndo € entendida no
sentido restrito do ato de ministrar aulas (AGUIAR et. all.,
2006, p. 830).

Nas DCNP/2006 ndo fica clara a concepgdo de pedagogo que se espera formar,
justamente porque o curso, ao longo do percurso histérico que tem delineado essa
concep¢do ¢ a identidade do profissional, rompe com a dicotomia bacharelado-
licenciatura. O sentido da docéncia, no curso de Pedagogia, ndo se circunscreve ao
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, seu significado remete a idéia de
trabalho pedagogico a ser desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares. Esta tese
vem sendo construida pela ANFOPE desde a década de 1980, no inicio dos trabalhos

desta entidade quando ainda era o Movimento Pré-formacdo do Educador. Rebatendo as
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criticas que tém sido feitas a essa tese como reducionista do curso de Pedagogia, a
ANFOPE argumenta que a concep¢do da docéncia como base da formagdo dos
profissionais da educacdo, entre estes, os pedagogos, busca superar a fragmentacgao
entre a formag@o do licenciado e do bacharel, ndo separando a formacdo do professor da
formacdo dos especialistas e dos pesquisadores em educacao.

De acordo com Scheibe (2001), a docéncia como base da formagdo garante a
formacdo unificada do pedagogo, pois se pretende a formacdo para outras funcdes
técnicas educacionais, considerando que a docéncia ¢ a mediacdo para outras fungdes

que envolvem o ato educativo intencional.

O eixo da sua formacédo € o trabalho pedagdgico, escolar e ndo
escolar, que tem na docéncia, compreendida como ato educativo
intencional, o seu fundamento. E a ac¢do docente o fulcro do
processo formativo dos profissionais da educagdo, ponto de
inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte conceitual e
metodologico para a investigacdo e a interven¢do nos multiplos
processos de formagdo humana. A base dessa formagio,
portanto, é a docéncia tal qual foi definida no historico
Encontro de Belo Horizonte (1983): considerada em seu sentido
amplo, enquanto trabalho e processo pedagdgico construido no
conjunto das relagdes sociais e produtivas, e, em sentindo
estrito, como expressdo multideterminada de procedimentos
didatico-pedagogicos intencionais, passiveis de uma abordagem
transdisciplinar. Assume-se, assim, a docéncia no interior de um
projeto formativo e nfo numa visdo reducionista de um
conjunto de métodos e técnicas neutros descolado de uma dada
realidade histérica. Uma docéncia que contribui para a
institui¢do de sujeitos (ANFOPE, 2004, p. 7).

A partir dessa concep¢do de docéncia, no curso de Pedagogia pode se dar a
formagdo do professor, do gestor e do pesquisador. A confluéncia destas trés atividades
no processo formativo podem, finalmente, contribuir para a defini¢do da identidade do
curso e assim, sinalizar o caminho da profissionalizagdo. Além disso, ao dimensionar
estas trés esferas do conhecimento na tarefa pedagdgica, tem-se finalmente o
delineamento concreto daquilo que se constitui o campo de conhecimento pedagogico
que, afinal (a falta de delineamento do campo de conhecimento) sempre foi alvo de
critica ao curso de Pedagogia. No entanto, ha que se tomar cuidado para que esta
concep¢do de docéncia ndo seja deturpada no campo das relagdes entre capital e
trabalho, onde quase sempre os conceitos sdo indevidamente apropriados e distorcidos

para gerar ainda mais exploragdo do trabalhador.
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Esse “alargamento” das fungdes pode ser interpretado como
uma possibilidade de ampliacdo na autonomia docente, pois a
assuncdo dessas novas responsabilidades implica de forma mais
direta o professor “como pessoa e como profissional”
(NOVOA, 1992). Todavia, é preciso considerar que, se por um
lado esse “alargamento” traz possibilidades de maior autonomia
e de controle sobre as atividades docentes, por outro, produz
também intensificagdo do trabalho contribuindo para
degrada¢do das condigdes em que atuam milhares de
professores. Interroga-se se essas condigdes possibilitam a
profissionalizagdo anunciada (VIEIRA, 2007, p. 188).

Quanto a estrutura do curso, As DCNP/2006 prevéem, em seu artigo 6°, trés
nucleos de conteudos curriculares: estudos basicos; aprofundamento e diversificacdo de
estudos; estudos integradores para enriquecimento curricular, que deverdo se articular
ao longo da formacdo, favorecendo o didlogo entre os componentes curriculares, por
meio do principio da interdisciplinaridade e através do trabalho coletivo de professores
e alunos. Certamente a compreensdo da formagdo do pedagogo nestas bases ira
demandar um novo entendimento de educag@o, escola, docéncia e da propria Pedagogia.
Vai exigir, também, que se criem novas formas de planejamento curricular, rompendo
com o paradigma da listagem de disciplinas e pensando o curriculo como uma
totalidade interdisciplinar (AGUIAR et. all, 2006).

Em relagdo a esta estrutura, Saviani (2008) tece criticas importantes que deverao
ser consideradas quando da elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos e que
servem também para a continua e necessaria avaliacdo das diretrizes. O autor alerta para
o fato de que ndo ¢ possivel identificar um norte que assevere o minimo de unidade em
ambito nacional quanto aos conteudos curriculares, deixando para as instituicdes a

dificil tarefa de interpretar as DCNP/2006.

(...) apresentam-se uma lista de tarefas e um conjunto de
exortagdes, mais do que a especificacdo dos componentes
curriculares que integrariam os referidos nucleos. (...) Vé-se,
pelos termos em que se encontram vazados os textos do Parecer
e da Resolucdo, que eles se encontram impregnados do espirito
dos chamados novos paradigmas que vém prevalecendo na
cultura contemporanea, em geral, e na educacéio, em particular.
O resultado coloca-nos diante do seguinte paradoxo: as Novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
sdo, ao mesmo tempo, extremamente restritas ¢
demasiadamente extensivas (...) no acessdrio, isto ¢, dilatam-se
em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em
evidéncia (SAVIANI, 2008, p. 66-67).



CAPITULO III

O CURSO DE PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS NA
PERSPECTIVA DE SEUS PROTAGONISTAS

Assim, uma escola viva, funcionando em plenitude, implica um
processo de gestdo que garanta a presenga de professores
exercendo a docéncia de disciplinas articuladas numa estrutura
curricular, em agdo coordenada, supervisionada e avaliada a
luz dos objetivos que se busca atingir. Ora, um aluno que é
preparado para o exercicio da docéncia assimilando os
conhecimentos elementares que integram o curriculo;
compreendendo o cardter integral do desenvolvimento da
personalidade de cada aluno no processo de aprendizagem; e
apreendendo o modo como as ag¢des sdo planejadas e
administradas, esta sendo capacitado, ao mesmo tempo, para
assumir a docéncia, para coordenar e supervisionar a prdtica
pedagdogica, orientar o desenvolvimento dos alunos e planejar e
administrar a escola (SAVIANI, 2008, p. 153).

No capitulo II apresentei algumas reflexdes sobre a formag@o de professores e o
curriculo nos cursos de Licenciatura, tratando mais especificamente da formagdo do
professor da Educag@o Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e do gestor
educacional no curso de Pedagogia, por meio de uma andlise das politicas educacionais
de formagdo de professores que culmina nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia (DCNP/2006), que estabelecem, no artigo 2°, que este curso aplica-
se a formagdo inicial para a docéncia na Educacdo Infantil ¢ Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Edcuagdo Profissional na area de servi¢os e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Neste capitulo s@o apresentados e analisados os dados empiricos obtidos junto aos
professores e alunos do curso de Pedagogia da UEG, que permitem o delineamento de
um perfil destes sujeitos. Em relacdo aos alunos, revela-se um perfil social com base em
informacdes sobre idade; sexo; situagdo civil, nimero de filhos; formacdo de nivel
médio e dados bastante especificos sobre a ocupagdo profissional, quantidade de horas
de trabalho e ocupagdo que exerce dentro e/ou fora da area educacional.

Este perfil ajuda na analise das concepgdes sobre a identidade profissional, o
curso de Pedagogia e a formacdo do pedagogo na UEG, considerando as motivagdes

para a escolha da instituicdo e do curso e o nivel de satisfagdo em relagdo a ambos; as
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relagdes entre a formagdo proporcionada pelo curso e a profissdo docente; a relacdo da
formacdo com a pesquisa; e as expectativas de trabalho e formagao apds a conclusdo do
curso. Em relagdo aos professores, pretendo nesse capitulo identificar e analisar a

formag@o e a atuagdo profissional deste no ensino superior.

1. Os sujeitos da pesquisa: quem sdo os alunos do curso de Pedagogia da UEG

Nesta pesquisa, um estudo curricular critico, ou seja, a analise das possibilidades e
limites formativos do curriculo do curso de Pedagogia da UEG, sao os proprios sujeitos
deste curso, alunos e professores, quem fornecem elementos para o alcance do objetivo
proposto. Toma-se como ponto de partida a analise que alunos e professores fazem da
proposta curricular, pois acredito que ¢ condicdo da pesquisa (re)conhecer seus
informantes.

Os dados empiricos referentes ao perfil dos alunos do curso de Pedagogia da UEG
permitem perceber quem sdo os sujeitos que buscam este curso no estado de Goias, qual
sua forma¢do de nivel médio, as motivacdes da opcdo pela UEG e pelo curso, as
representacdes sobre a Pedagogia, a profissdo de pedagogo e a docéncia, bem como as
expectativas de continuacdo da formacao e de trabalho apds a conclusdo do curso.

Para compreender o curriculo foi necessario o estabelecimento de uma base de
analise sobre a questio da formacao de professores no Brasil num sentido mais amplo, o
que, acredito ter realizado nos dois capitulos anteriores. No entanto, o contexto das
politicas para o ensino superior ¢ para a formagdo de professores anteriormente
levantados, ndo sdo suficientes para o estudo curricular critico, pois conforme Pacheco
(2003 e 2005) um estudo desta natureza necessita articular, na analise, o curriculo
proposto ao curriculo em agdo. Dai a necessidade de considerar as representagdes,
significados e subjetividades dos sujeitos do curriculo em ag¢do, numa tentativa de
apreender a dialética entre o singular, o curriculo unificado do curso de Pedagogia da
UEG, e o universal, o contexto do ensino superior ¢ da formagdo de professores no no
Brasil.

Para Basso (1998), o trabalho humano ¢ uma atividade consciente realizada num
determinado contexto social e histdrico, portanto, as condi¢des subjetivas também
compdem esta atividade. Estas condicdes subjetivas se ddo numa singularidade que
podemos chamar de identidade pessoal, por sua vez permeada pelas representagcdes de
mundo de um sujeito que possui uma historia de vida, uma familia, desejos pessoais; e

ao mesmo tempo numa universalidade cultural e politica que constituem a formagao e a
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profissdo docentes. Por esse motivo, ndo se pode discutir a formagdo e o curriculo sem
que se considere o que os sujeitos entendem por ser professor e ser pedagogo, por isso a
necessidade de se incluir as representacdes e significados dos sujeitos do curriculo numa
pesquisa sobre curriculo.

Entendo que a escolha pela profissdo docente, especificamente pelo curso de
Pedagogia, se da no espectro das contraditorias expectativas da sociedade
contemporanea sobre a condi¢@o de trabalho dos professores e o papel da escolarizacdo
da infincia, constituintes também, das impressdes e representagdes individuais dos
sujeitos que optam pela profissdo de professor.

Na tentativa de apreender o movimento que se da entre o curriculo proposto € o
curriculo em ag¢do, o campo da pesquisa empirica foi delimitado em sete Unidades
Universitarias da UEG, dentre as 16 que oferecem o curso regular/estruturante de
Pedagogia: Anapolis, Campos Belos, Inhumas, Itaberai, Pires do Rio, Sdo Luis dos
Montes Belos e Uruagu. Como jé esclarecido na introdugdo deste trabalho, o critério de
selecdo das unidades baseou-se na localizacdo geografica, buscando abranger as
diferentes regides do estado que possuem Unidade Universitaria que oferega o curso.

Os dados foram coletados no segundo semestre de 2007 (Anapolis, Inhumas, Pires
do Rio e Sao Luis dos Montes Belos) e no segundo semestre de 2008 (Campos Belos,
Itaberai e Uruagu). Os sujeitos participantes da pesquisa foram os formandos dos anos
de 2007 e 2008 e professores dos cursos de Pedagogia destas unidades. Participaram da
pesquisa, respondendo ao questiondrio, 154 alunos de um total de 425 (36%) e 67
professores de um total de 247 (27%).

O questionario proposto para os alunos possui 31 questdes, sendo 18 questoes
fechadas, sete questdes semi-abertas e cinco questdes abertas, e estd dividido em cinco
segmentos, j4 mencionados na introdug¢do do trabalho: dados de identificagdo: idade,
sexo, estado civil, nimero de filhos; formacdo de nivel médio: instituicdo, publica ou
privada e curso de nivel médio realizado; atuacdo profissional: se trabalha na area da
educagdo ou ndo, especificagdo da fungdo/ocupacdo dentro ou fora da area educacional,
quantas horas trabalha por semana; o curso de Pedagogia e a UEG: motivagdes para a
escolha do curso e da institui¢do, nivel de satisfacdo com a formagdo, relacdo entre a
formagdo e o trabalho docente, relagdo entre a formagdo e a gestdo educacional,
expectativas profissionais e de formacao apos a conclusdo do curso, concepcdes sobre a

identidade profissional do pedagogo e sobre o curso de Pedagogia.
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Na tabela 3 pode-se observar que a maioria dos formandos do curso de Pedagogia
da UEG (53,2%), esta na faixa etaria que vai dos 19 aos 26 anos, ou seja, um alunado
bastante jovem, dentro de uma faixa etaria que corresponde ao ingresso no curso de
graduacdo imediatamente ou quase imediatamente apos o término do nivel médio. A
estrutura multicampi da UEG certamente favorece o alto indice de ingressantes no
ensino superior logo apds o término da escolarizacdo média, o que €, segundo Dourado
(2001) uma das consequéncias da interiorizagdo do ensino superior no estado, abrindo
possibilidades de acesso a educagdo superior para o contingente egresso do ensino

médio nas regides interioranas.

Tabela 3: Idade dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Anos Frequéncia %
19 |--- 26 82 53,2
26 |--- 36 38 24,7
36 |--- 46 29 18,8
46 |--- 51 4 2,6

51 ou mais 1 0,6

Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A caracteristica de um pedagogo, professor/gestor ainda bastante jovem, levantada
pela tabela 3, parece ser um indicativo positivo para a melhoria da qualidade da
Educagdo Bésica, mas pode significar também a pressdo sobre os trabalhadores, de
maneira geral, para que busquem mais educagdo formal. Mais adiante se vera que a
busca por melhor qualificagdo e salario e a exigéncia do campo de trabalho para que o
professor/gestor busque formagdo em nivel superior sdo duas das principais motivagdes
pela escolha do curso. Os dados parecem confirmar que a profissionalizacdo docente,
nos ultimos anos, decorre de uma tensdo entre a busca de mais ¢ melhor formagéo e as
condi¢des impostas pelo mundo do trabalho (NOVOA, 1995 ¢ 1997).

Um estudo da UNESCO realizado em 2004 aponta que a média de idade dos
professores brasileiros é de 37,8 anos. Esta média, no estado de Goias, em razdo do
grande nimero de professores egressos da UEG, tende a baixar nos proximos anos.
Além disso, um corpo docente/gestor mais jovem tem um duplo significado: a0 mesmo
tempo em que pode significar que os professores/gestores ja ingressam no sistema

educacional basico com formagao superior, pode também representar a saida precoce de
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um grande contingente de professores/gestores mais experientes. O estudo da UNESCO
(2004), ao comparar a faixa etaria dos professores dos paises europeus (média de 40
anos) com a de paises mais pobres, indicando que nestes paises os professores sdo mais
jovens, enseja uma discussdo sobre as dificeis condi¢des de trabalho dos professores
brasileiros, em especial para sobre as questdes do adoecimento e da desisténcia, sobre as
quais comentaremos mais a frente.

Outro dado importante que se pode inferir da tabela 3 € o acesso a formagido em
nivel superior dos professores da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e gestores educacionais nas regides interioranas do estado. Ainda que a
maior parte dos gestores e professores destes niveis de ensino tenham sido formados, e
em alguns municipios ainda o sdo, nos cursos de LPPs em Pedagogia, a formac¢do em
média de 420 pedagogos por ano nos cursos regulares ¢ um nimero consideravel de
professores/gestores capacitados em nivel superior, o que certamente deve impactar na
melhoria da qualidade da Educacdo Basica no estado de Goias.

A tabela 4 confirma a feminiza¢do da docéncia, principalmente nos niveis da
Educacdo Infantil ¢ Anos Iniciais do Ensino Fundamental, fendmeno ja bastante
discutido na pesquisa sobre a formacdo de professores (CAMPOS E SILVA, 2002;
CHAMON, 2005). E importante considerar os determinantes socio-histéricos que
levaram a feminizacdo do magistério, cuja origem esta na relagdo entre a expansdo do
sistema de ensino concomitante a expansao da industrializagdo. Pode-se dizer que a
relacdo escola-fabrica deve muito a relagdo mulher-maternidade, dois elementos
culturais fundamentais para a explicacdo da feminizagdo do magistério. A partir do
momento em que a sociedade enseja o surgimento da escola de massas, o trabalho
pedagdgico é ideologicamente associado as habilidades “naturais” do sexo feminino
advindas da maternidade (paciéncia, abnegag¢do, trato com criangas, etc.). Ao mesmo
tempo o trabalho docente ndo perde a secular associacdo com o sacerdocio, tornando-se

a “profissdo feminina por exceléncia”.

Tabela 4: Sexo dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Sexo Frequéncia %
Feminino 136 88,3
Masculino 18 11,7

Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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E importante observar que as mesmas idéias ndo se aplicam a gestdo escolar, que
embora recentemente esteja se feminizando, tradicionalmente ¢ um campo de trabalho
masculino. Isso se d4 justamente por esta fungdo escolar associar-se, no mesmo
momento histérico em que o magistério se feminiza, a idéia da escola produtiva (como
uma fabrica) e a figura de controle do gerente de produgao.

O alunado do curso de Pedagogia da UEG confirma o perfil levantado pela
pesquisa nacional realizada pela UNESCO (2004): sdo mulheres jovens e provenientes
da classe trabalhadora que tém optado pelos cursos de Licenciatura, apontando que
81,3% dos professores brasileiros da Educagdo Basica sdo mulheres e 18,6%, sdo
homens. O grupo dos informantes da pesquisa aqui apresentada ¢ composto por 88,3%
de mulheres e 11,7% de homens, média um pouco abaixo da nacional, por se tratar,
acredito, de um curso de formagao para as etapas iniciais da escolarizacao.

Dadas estas consideracdes, ¢ valido destacar que os estudos sobre a formagdo e
profissionaliza¢@o docentes devem avangar na discussio sobre a questdo de género. Para
Chamon (2005) hd uma estreita relacdo entre a feminiza¢do e o assalariamento da
docéncia, observando que conforme o magistério se torna uma profissdo feminina os
salarios vdo decaindo, muito embora, obviamente, a queda dos salarios ndo se deva
apenas a este fator.

As tabelas 5, 6 ¢ 7 apresentam dados que permitem compreender que, mesmo no
interior, os relacionamentos sociais atendem as expectativas da sociedade moderna: ha
um equilibrio entre o numero de alunos que se declaram casados (48,1%) e aqueles que
se declaram solteiros (46,1%). Campos e Silva (2002), ao discutirem a feminizacido do
magistério, levantam as perspectivas femininas quanto ao casamento e a maternidade na
contemporaneidade, chamando a ateng¢@o para o adiamento de ambos no horizonte de
realizagdes das mulheres. Observa-se um movimento bastante interessante e que afeta
particularmente a profissdo de pedagogo: um processo de juvenizacdo € ao mesmo
tempo o adiamento do casamento e da maternidade desta profissional, que permite
romper, em alguns aspectos, com a cultura da docéncia como profissdo “naturalmente”

feminina, que incorpora a idéia da maternidade.



Tabela 5: Estado civil dos alunos do curso regular de Pedagogia da UEG

Estado Civil Frequéncia %
Casado 74 48,1
Solteiro 71 46,1

Separado 8 5,2
Viuvo 1 0,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Segundo o estudo realizado pela UNESCO (2004), a média nacional de docentes

que se declaram casados € de 55,1%. Mais uma vez, no caso do curso de Pedagogia e do

estado de Goids, os dados estdo num indice um pouco abaixo da média nacional

(48,1%). Outro dado importante diz respeito a maternidade/paternidade e ao numero de

filhos por familia, apresentandos nas tabelas 6 ¢ 7. Um expressivo nimero de alunos

(86) declara nao ter filhos. Chama também a atencdo o fato de que 12 (16%) dos 74

alunos que se declaram casados, afirmam nao terem filhos.

Tabela 6: Maternidade/paternidade dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Tem filho(s)? Frequéncia %
Sim 68 442
Nio 86 55,8
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Em relacdo aos alunos que declaram ter filhos, na tabela 7 o numero destes

acompanha as tendéncias sociais de organizagdo familiar contemporaneas, dentro da

média de um ou dois filhos por familia.

Tabela 7: Numero de filhos por familia dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Numero de filhos Frequéncia %
1 29 42,6
2 26 38,2
3 9 13,2
4 3 4,4
5 1 1,5
Total 68 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Estes dados confirmam uma das tendéncias contempordneas femininas, o
adiamento da maternidade, como levantado por Campos e Silva (2002). Refletem
também uma tendéncia social mundial de diminui¢do do nimero de membros da familia
nuclear. Outro aspecto importante que este dado apresenta ¢ a ruptura com a relacdo
magistério-maternidade, uma vez que muitas das professoras que ja estdo ou que estardo
em breve na docéncia da Educagdo Infantil ¢ dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
ndo sdo maes. Como ja observado anteriormente, essas transformagdes sociais podem
significar um avango em relago a profissionaliza¢do do magistério.

Quanto a formagdo de nivel médio, confirma-se uma tendéncia nacional: o
ingressante do curso de Pedagogia ndo ¢, necessariamente, o egresso do curso de
magistério/normal de nivel médio que ja exerce a docéncia na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Uma das hipoteses que pode explicar esta
tendéncia sdo os movimentos desencadeados pelas universidades federais, a partir de
meados da década de 1980, que t€m deslocado a formagado do professor destes niveis de
ensino para o ambito do ensino superior no curso de Pedagogia, a revelia da pressdo
governamental para que esta formagdo se desse no curso Normal Superior, como ja
discutido no capitulo L.

Numa pesquisa sobre o perfil dos ingressantes do curso de Pedagogia da
Universidade de Passo Fundo, Rio Grande do Sul, De Marco (2003) aponta esta mesma
caracteristica no alunado, que também foi observada por Papi (2005) em estudo
semelhante realizado na Universidade Estadual de Ponta Grossa, Parana. No entanto,
sdo necessarios mais estudos a respeito, pois o Inep registrou, em 2007, segundo
Brzezinski (2008, p. 187), aproximadamente 450 mil matriculas na modalidade
magistério/normal de nivel médio, o que parece apontar para uma contra-tendéncia na

formag@o do professor da Educagéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 8: Formagdo de Nivel Médio dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Modalidade Frequéncia %
Ensino Médio regular 102 66,2
Magistério/Normal 41 26,6

Outros cursos 11 7,1
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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A tabela 9 aponta uma caracteristica que também tem sido evidenciada em ambito

nacional: os alunos dos cursos de Licenciatura sdo, em sua maioria, egressos do Ensino

Meédio publico. Esses dados confirmam a classe trabalhadora como a classe de origem

dos licenciandos, caracteristica que serd discutida com mais profundidade a frente.

Tabela 9: Modalidade e tipo de instituicdo da formag¢do de Nivel Médio dos alunos do
curso de Pedagogia regular da UEG

Modalidade/Institui¢do Frequéncia %

Ensino Médio regular em institui¢do publica 90 58,4
Magistério/Normal em institui¢do publica 38 24,7
Ensino Médio regular em institui¢do privada 11 7,1
Outros cursos em institui¢do publica 8 5,2
Magistério/Normal em institui¢do privada 3 1,9
Outros cursos em institui¢do privada 3 1,9
Ensino Médio regular em institui¢do conveniada 1 0,6

Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As tabelas 10 e 11 mostram os alunos do curso de Pedagogia que, ainda em

processo formativo, ja atuam profissionalmente na educacdo. Pode parecer pouco

expressivo o numero de alunos que ainda ndo concluiu a graduagdo mas ja trabalha na

area educacional, cerca de 30% em relacdo ao nimero total de alunos do curso. No

entanto, esse dado revela que ainda ha um significativo numero de professores

exercendo o magistério tendo apenas o nivel médio, ou ainda como leigos, no caso dos

alunos do curso de Pedagogia que ja trabalham como docentes mas ndo fizeram o curso

de nivel médio na modalidade magistério/normal.

Tabela 10: Alunos do curso de Pedagogia regular da UEG que atuam profissionalmente

na area educacional

Alternativas Frequéncia %
Atua profissionalmente na drea educacional 48 31,2
Atua profissionalmente fora da area educacional 106 68,8
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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E na docéncia da Educacgdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
como se pode observar na tabela 11, que trabalha o maior nimero de alunos do curso de
Pedagogia que ja atuam na area educacional, refor¢ando a andlise realizada no paragrafo
acima. A pouca preocupagdo com a formagdo em nivel superior do professor que atua
nas fases iniciais do processo de escolarizagdo é uma questdo historica, que tem sido
insistentemente debatida no ambito das politicas e pesquisas educacionais no Brasil.
Como evidenciado no capitulo I, desde o seu surgimento, em 1939, o curso de

Pedagogia ja havia levantado a necessidade da formagdo deste professor no curso

superior.

Tabela 11: Ocupagao/fungdo dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG que
atuam profissionalmente na area educacional

Ocupagio/fung¢io Frequéncia %

Docéncia na Educagao Infantil 19 39,6
Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
16 33,3
Fundamental

Gestao/administragdo escolar 6 12,5

Professora de refor¢o 3 6,3

Professora auxiliar 2 4,1

Bibliotecaria 1 2,1

Docéncia nos Anos Iniciais da Educagdo de 1 2.1

Jovens e Adultos

Total 48 100,0
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 12 evidencia que os alunos do curso de Pedagogia que ja atuam
profissionalmente na area educacional tém poucos anos de profissdo, donde se pode
concluir que iniciaram as atividades profissionais um ou dois anos apds o ingresso no
curso superior. Uma das observagdes feitas por De Marco (2003) em seu estudo sobre
os ingressantes no curso de Pedagogia da Universidade de Passo Fundo, Rio Grande do
Sul, é que estar cursando a Pedagogia ja abre as portas do campo de trabalho
educacional para este aluno, mesmo que este ndo possua experiéncia docente.

Essa consideracdo pode ser um indicativo da representacdo geral da sociedade e
dos empregadores na area sobre a necessidade de formacao superior do gestor escolar e
do professor da Educagdo Infantil € Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, o

ingresso no campo de trabalho antes da conclusdo da formacgdo indica que o campo
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educacional ainda admite leigos, além de reforcar a identidade da docéncia como oficio
que se aprende na pratica.

Seria interessante observar se isto se dd também nas outras licenciaturas regulares
da UEG, ou seja, se ha graduandos que ja estejam exercendo o magistério. Dadas as
dimensdes da institui¢do e seu relevante porém contraditério papel social e académico
na formagdo de professores da Educacdo Basica para o estado de Goids, acreditamos
que & importante que a UEG passe a realizar analises do tipo survey” em seus cursos de

Licenciatura para apreender esse movimento no estado.

Tabela 12: Anos de trabalho dos alunos do curso de Pedagogia regular da UEG que atuam
profissionalmente na area educacional

Anos de trabalho Frequéncia %
la$s 33 68,8
6al0 10 20,9

11a20 4 8,4

21 anos ou mais 1 2,1
Total 48 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Os dados da tabela 13 apontam as variadas profissdes/ocupacdes, fora da area
educacional, que exerce a maior parte dos alunos do curso de Pedagogia da UEG
(68,8%). Dos dados apresentados na tabela algumas hipdteses podem ser levantadas
sobre o papel social do professor na atualidade e as contradi¢cdes da ampla interiorizagdo
do ensino superior promovida pela UEG. Estes dados indicam que o magistério ainda
possui prestigio e apelo social, a ponto de mobilizar um consideravel nimero de sujeitos
a mudar de profissdo/ocupag@o? Ou é uma opg¢do condicionada a falta de opgdo, dadas

as limitag¢des da oferta de cursos de graduagdo no interior do estado?

“ De acordo com BABBIE (1999), a pesquisa survey pode ser descrita como a obtengdo de
dados ou informagdes sobre caracteristicas, agdes ou opinides de determinado grupo de pessoas
indicado como representante de uma populagdo alvo, com o objetivo de produzir descrigdes
quantitativas por meio de um instrumento de pesquisa, normalmente um questionario fechado.
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Tabela 13: Profissoes fora da area educacional exercidas pelos alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Ocupacio/fungio Frequéncia %
_Ser)/iggs gerai’s na 25 23.6
industria/comércio
Vendedora/vendedor 19 17,9
Comerciario/comerciaria 12 11,3
Do lar 10 94
Agente de saude 8 7,5
Secretaria 7 6,6
Costureira/costureiro 6 5,7
Empregada doméstica 5 4,7
Servidora/servidor publico 3 2,8
Bancario 2 1,9
Contador 2 1,9
Gerente administrativo 2 1,9
Cabeleireira 1 0,9
Técnico em enfermagem 1 0,9
Trabalhador rural 1 0,9
Instrutor de informatica 1 0,9
Merendeira 1 0,9
Total 106 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As tabelas 13 e 14 remetem a uma das principais caracteristicas dos alunos dos
cursos de formacdo de professores: sdo alunos trabalhadores € em sua maioria
provenientes das classes menos favorecidas economicamente da sociedade. Muitos
estudos sobre a questdo da formagdo e profissionalizacdo docentes tém revelado que
cada vez mais a classe trabalhadora busca a Licenciatura e a profissdo docente,
enquanto as camadas médias tém se distanciado da profissdo e da escola publica como a
institui¢do educativa de seus filhos (RESES, 2008; FACCI, 2004; OLIVEIRA, 2004 ¢
HYPOLLITO, 1997). Segundo Réses (2008), a tese da proletarizacdo do magistério,

tem ressurgido com bastante for¢a nos ultimos anos.

Retoma-se hoje a discussdo em torno da proletarizacdo dos
profissionais do magistério. Esta tese, ja bastante discutida nas
pesquisas educacionais e até parecendo esgotada, foi retomada
pelo agravamento da sensag¢do de mal-estar entre os professores
e pela intensificagdo de protestos dos trabalhadores em
educagfo. Deste modo, a tese da existéncia de um processo de
proletarizagdo sustenta-se em dois argumentos: 1) perda do
controle do trabalho docente pelos professores; 2) massificacdo
e desqualificagio do trabalho docente (RESES, 2008, p. 21).
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Tabela 14: Carga horaria semanal de trabalho dos alunos do curso de Pedagogia regular

da UEG
Horas semanais Frequéncia %
Menos de 10 horas 7 4.5
De 10 a 20 horas 10 6,5
De 20 a 30 horas 44 28,6
40 horas ou mais 93 60,4
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

O perfil do aluno do curso de Pedagogia da UEG confirma o perfil social do
alunado dos cursos de formagdo de professores no pais. Sdo jovens trabalhadores,
egressos hd pouco tempo do Ensino Médio publico, provenientes das camadas sociais
trabalhadoras, que realizam o curso de graduagdo concomitante ao exercicio de alguma
ocupagdo profissional, na maioria dos casos, fora da area educacional (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2005; GUIMARAES, 2006).

No entanto, acredito que os estudos sobre o perfil social dos alunos dos cursos de
licenciatura carecem de uma analise que considere, também, a classe social de origem
destes estudantes como categoria de analise (POULANTZAS, 1975; SINGER, 1981;
MASCARENHAS, 2002; ANTUNES, 2005, BORGES e CARNIELLI, 2005;
SALLUM JR, 2005). As analises sobre as transformagdes das classes sociais de
Poulantzas (1975) e o esquema de classes sociais e fracdes de classe propostos por
Singer (1981), parecem bastante atuais para a compreensdo desta questdo.

Poulantzas (1975) reconhece o surgimento de uma nova classe social, a qual
denominou nova pequena burguesia. No entanto, segundo o autor, ainda que tenha se
dado um processo de complexificagio do trabalho e da producdo devido,
principalmente, ao avango da tecnologia, a sociedade ainda se compde de duas classes
fundamentais: burguesia e proletariado, que devem ser compreendidos a partir da
divisdo basica entre proprietarios e nao proprietarios dos meios de producgdo delineados
pela teoria marxista. Singer (1981), considerando quatro diferentes dimensdes, a
posicdo que o individuo ocupa em um sistema de produg@o historicamente determinado;
seu papel na organizacdo social do trabalho; a relag¢do deste individuo com os meios de
producdo e a forma como este se apropria de parte da riqueza social, apresenta seis

estratos que compdem as classes sociais no Brasil.
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O primeiro estrato, a burguesia, ¢ composta por proprietarios de meios de
producdo que empregam dez ou mais pessoas; o segundo, a nova pequena burguesia,
que se compde de assalariados do setor publico ou privado que exercem funcdes de
direcdo e assalariados e profissionais autdbnomos cujo trabalho requer formacgao
profissional universitaria. O terceiro estrato ¢ a pequena burguesia tradicional, que, sem
possuir formagdo universitaria, possui capacidade de reproduzir-se de maneira
independente por disporem de meios de produgdo prdoprios e empregarem mao-de-obra;
0 quarto, o proletariado ndo tipico, formado por trabalhadores cujas atividades tém
relacdo apenas indireta com a producdo, como bancarios, trabalhadores de escritorios,
professores e funcionarios publicos. O quinto estrato ¢ o proletariado tipico,
trabalhadores que desempenham atividades diretamente vinculadas a produgdo,
comércio e transporte de mercadorias; e finalmente, o sexto, o subproletariado, que
desempenha atividades geralmente ndo assalariadas e instaveis, cujo rendimento &
inferior ao custo da reprodugdo da for¢a de trabalho, como ambulantes e empregados
domésticos.

Nas trés ultimas décadas, segundo Antunes (2005), muitas criticas tém sido feitas
a idéia de classe social e diversas teses tém apontado que se assiste ao “fim do

trabalho”*!

. De acordo com tais teses, as formas contemporaneas da producdo e do
trabalho na economia globalizada seriam tdo complexas que nido poderiam mais ser
explicadas a partir da teoria marxista da dinamica da luta de classes. Além disso
afirmam enfaticamente que dada a complexidade do trabalho e o surgimento de
inumeras ocupagdes e carreiras, ndo se poderia mais identificar o trabalhador com o
proletariado, que seria um sujeito coletivo de um momento histdrico ja ultrapassado.

No entanto, para Mascarenhas (2002), a centralidade do trabalho, e
consequentemente, das classes sociais e da classe trabalhadora para a compreensdo dos
fendmenos sociais da atualidade € inegavel, pois ndo se pode falar em “fim do trabalho”

ou “adeus ao proletariado” num momento em que os trabalhadores sdo expropriados e

explorados no grau méximo de suas capacidades laborativas.

'Ver: GORZ, Andre. Adeus ao proletariado. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1982; .
Critica da divisdo do trabalho. 4 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001; . Metamorfoses do
trabalho. Critica da razdo econémica. Sdo Paulo: Annablume, 2003. OFFE, Claus. Trabalho como
categoria fundamental? In: Trabalho & Sociedade. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989; RIFIKIN,
Jeremy. O fim dos empregos. Sao Paulo: Makron Books, 1995.
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Assim como o conceito de classe trabalhadora ndo pode ser
quase que sinénimo de operariado, pois ¢ preciso lidar com os
dinamismos da realidade social, também o conceito de
proletariado deve seguir a mesma trajetéria. Nas sociedades
capitalistas de tempos atras, o proletariado poderia ser definido
em termos da separagdo dos meios de produgdo, do trabalho
manual, principalmente da industria, do emprego produtivo, da
pobreza e da degradag@o (...) na atualidade a coincidéncia destes
elementos j& ndo se da da mesma forma. Dois fatores precisam
ser levados em conta. O primeiro € o aumento dos trabalhadores
do setor de servicos contando com uma degradacdo salarial e de
condi¢des de vida. O outro fator é a expansdo do desemprego.
O proletariado hoje, como ontem, compde-se de um amplo
contingente de trabalhadores vivendo em condi¢des de pobreza
e degradacdo, mas abarca muito além dos trabalhadores
manuais das industrias; engloba boa parte de trabalhadores do
setor de servigos, trabalhadores de escritorio, trabalhadores
rurais ¢ um grande nimero de trabalhadores desempregados
(MASCARENHAS, 2002, p. 45-46).

Nesse sentido, conforme Borges e Carnielli (2005) e Sallum Jr. (2005), numa
analise materialista historico-dialética ¢ de suma a importancia considerar, como
categoria de andlise, a condi¢do de classe dos sujeitos que compdem o universo social
do fendmeno investigado. Tomando como principio os estratos sociais delineados por
Singer (1981), pode-se afirmar que os alunos do curso de Pedagogia da UEG em sua
maioria se situam nos estratos do proletariado tipico e do subproletariado, o que se
revela fundamental para a compreensdo da avaliacdo e andlise que estes fazem da
identidade profissional do pedagogo e da formag¢do do pedagogo na UEG, outra

categoria de andlise deste trabalho, como poderé ser observado a seguir.

2. Concepcoes de Pedagogia e de formacao do pedagogo na UEG: o que revelam os
alunos?

A andlise sobre a formagdo e o trabalho docente na atualidade apresenta muitas
contradi¢des, como se percebe pelo exposto até aqui. O relatério “Escassez de
professores no Ensino Médio: solugdes emergenciais e estruturais™** divulgado em julho
de 2007 pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) causou grande comogao social ao
alertar para o que o jornal O Estado de Sdo Paulo denominou de “apagdo do Ensino
Médio™ caso ndo fossem tomadas medidas urgentes e estruturais em relagio a

formacdo de professores. O “apagdo educacional” previsto pela reportagem se baseava

* Disponivel em www.senado.gov.br/web/comissoes/CNE.
“CAFARDO, Renata. Falta quem queira ser professor. O Estado de Sdo Paulo, p. C3,
15/10/2007.
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numa estimativa divulgada pelo Inep, segundo o jornal, de que faltariam cerca de 240
mil docentes no Brasil, principalmente nas areas de Ciéncias Exatas e Naturais

(Matematica, Fisica, Quimica e Biologia).

Mais de 70% dos formados em Licenciatura no Pais nio
trabalham como professores nas escolas brasileiras. Estudo
inédito feito pelo Ministério da Educagdo (MEC) mostra que,
com excecdo das areas de Fisica e Quimica, existem mais
licenciados do que a demanda para dar aulas em todas as salas
de 5% a 8* série e do Ensino Médio. Cerca de 1,2 milhdo se
graduaram como potenciais professores nos ultimos 25 anos e o
crescimento nesse contingente desde 2001 foi de 66%. Mas eles
ndo querem ir para as salas de aula (CAFARDO, 2007, p. C3).

Outra reportagem, veiculada pelo jornal Folha de S@o Paulo no dia 01 de
novembro de 2008*, alertava para a queda da procura pelos cursos de licenciatura no
maior vestibular do pais, com destaque para os cursos de Letras e Pedagogia, no
processo seletivo promovido no estado de Sdo Paulo pela Fundagdo Universitdria para o
Vestibular (Fuvest)”, num momento em que o MEC sinalizava com alarmantes
nimeros: um déficit de 246 mil professores e 300 mil docentes dando aulas em areas
para as quais ndo tinham formacao.

A reportagem observa que a redugdo na inscri¢do para o vestibular da Fuvest de
2007 para 2008, no curso de Pedagogia, foi de 58,3% (1.930 inscritos a menos); para o
curso de Letras a reducdo foi de 43,3% (3.393 inscritos a menos). Também ocorreu
queda nos cursos que formam professores para disciplinas especificas, como
Matematica e Fisica (queda 50,4% no numero de inscritos); Historia (46,4%); e
Quimica (43,9%). Como comparagdo, a reportagem indica que no mesmo periodo,
cresceu a procura pelos cursos de Engenharia Civil (72,7% de aumento no niimero de
inscritos) e Fonoaudiologia (101,6% de aumento no nimero de inscritos).

Sdo inumeros os determinantes da situagdo apresentada acima que devem ser
considerados e que acabam por provocar uma enorme tensio entre formagao e trabalho

no campo educacional. Baixos salarios; questionamentos quanto a qualidade dos cursos

44BEDINELLI, Talita; TAKAHASHI, Féabio; PINHO, Marcio. Procura por carreira que forma
professor cai até 58% na Fuvest. Folha de Sdo Paulo, p. C1, 01/11/2008.

“A Fuvest ¢ uma instituicio autdnoma responsavel pela realizacdo dos exames vestibulares de
escolas de nivel superior do estado de Sdo Paulo. O vestibular da Fuvest seleciona alunos para a
USP (Universidade de Sao Paulo), APMBB (Academia de Policia Militar do Barro Branco) e
FCMSC-SP (Faculdade de Ciéncias Médicas da Santa Casa de Sdo Paulo). Realizado em duas
fases, ¢ o maior vestibular do Brasil, com aproximadamente 140.000 candidatos.
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de formacgdo, concentrados em instituigdes privadas e no ensino a distidncia; grande
aumento da oferta de vagas nos cursos de Licenciatura em decorréncia das duas
caracteristicas anteriores; condi¢cdes de trabalho precarias nas escolas, tanto em relagdo
a infra-estrutura (prédio, materiais e equipamentos pedagogicos, etc.) quanto no que diz
respeito as relagdes sociais e subjetivas (aumento da violéncia, baixa expectativa dos
jovens em relagdo a escolarizacdo, entre outras). Estes sdo apenas alguns dos muitos
determinantes que compdem o quadro da formacdo e da docéncia em nosso pais.

Como observa Freitas (2007), ndo é possivel pensar a formacdo inicial de
professores de maneira dissociada de politicas de valorizagdo do docente. A autora
afirma que tais politicas passam, também, pela questdo salarial, mas ndo podem se
restringir a esta dimensdo. E preciso incluir nas politicas publicas para a educagio a
defini¢do de um plano de carreira ¢ a melhoria das condigdes de trabalho dos
professores nas escolas.

A tabela 15 confirma as relagdes entre a busca pelos cursos de formacdo de
professores, a exploragdo do trabalho e a proletarizacdo do professorado anteriormente
discutidas, quando apresenta a “busca por melhor qualificagdo e saldrio” como a maior
motivagdo para a escolha do curso, seguida da “exigéncia legal da formagdo em nivel
superior para a docéncia na Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental” e
“pretensdo de realizar concurso publico.”

No entanto, a motivacdo “sentimento vocacional para o trabalho na éarea
educacional” que aparece em segundo lugar, ¢ reveladora da contradicdo entre as
representacdes sobre o papel social do professor e a necessidade deste de garantir as
condi¢des materiais de vida através do trabalho assalariado, como qualquer outro
trabalhador. E interessante também a motivacdo “necessidade pessoal de continuar os
estudos/realizar um curso superior”, que revela a identificagdo do curso superior com a
realizagdo de algo dificil, uma conquista na trajetdria de vida, provavelmente marcada
pela necessidade de se dedicar ao trabalho em detrimento da formagao intelectual.

A tabela 15 ajuda na compreensdo da complexidade da docéncia, pois as respostas
nela expressas podem ser compreendidas quando se toma o trabalho docente como
categoria de andlise. Para Saviani (1997) o trabalho educativo ¢ ao mesmo tempo
producdo e reproducdo do individuo e produgdo e reproducdo do género humano. Ao
educar um individuo, um conjunto de individuos, uma sociedade inteira, o trabalho

docente perpetua essa sociedade.
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Tabela 15: Motivagdes que levaram a escolha do curso, segundo os alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Busca de melhor qualificagdo/salario. 34 22,1
Sentimento vocacional para o trabalho na area
. 26 16,9
educacional.
Exigéncia legal da formag¢ao em nivel superior para
a docéncia na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do 23 14,9
Ensino Fundamental.
Pretensdo de realizar concurso publico. 21 13,6
Necessidade pessoal de continuqr os estudos/realizar 13 117
um curso superior. ’
Identificagdo com a area profissional do curso. 17 11,0
Nao conseguiu ingressar em outro curso. 12 7,8
Pretensdo de trabalhar com catequese. 1 0,6
Exigéncia da institu¢do educacional na qual
1 0,6
trabalha.
Necessidade pessoal de adquirir conhecimento para 1 0.6

educar os filhos.

Total 154 100,0
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Para o educador, as aulas que prepara e os alunos que educa significam sua
propria sobrevivéncia, sdo a garantia da satisfacdo de suas necessidades materiais. “O
trabalho educativo ¢ para o educador ao mesmo tempo uma atividade cotidiana, isto &,
uma atividade que faz parte organica da reproducdo dele como individuo e uma
atividade ndo-cotidiana, pois se refere a objetivos e valores que ultrapassam sua
particularidade” (SAVIANI, 1997, p. 21).

A questdo da vocacdo/identificagdo com a 4rea de formagdo pode ser
compreendida a partir de Enguita (1991 e 2004) na discussdo a respeito das mudancas
nos modelos de profissdo/profissionalismo na contemporaneidade. O autor define cinco
categorias do profissionalismo docente: competéncia; licenca; vocagdo; independéncia e
auto-regulagdo. A categoria vocacdo como parte da profissdo docente permanece
inalterada ao longo do tempo, entendida como uma motivacdo do individuo para um
tipo de trabalho dedicado aos seus semelhantes. Essa caracteristica, intrinseca ao
apostolado, foi incorporada a docéncia e permanece como marca de sua identidade,
embora se oponha as lutas contemporaneas pela definicdo de um estatuto profissional do

professorado.
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A tabela 16 revela as motivacdes da escolha pela instituicdo formadora. Nesse
quesito, 57,1% dos alunos do curso de Pedagogia da UEG escolheram esta institui¢do
por ser publica e gratuita, um dado que corrobora a classe trabalhadora como a classe de
origem social dos alunos que buscam os cursos de formagédo de professores. A segunda
motivacdo (16,9%), “falta de opg¢@o/tnica instituicdo/curso superior da regido”, ¢ um
dado que permite compreender uma das particularidades da UEG e do processo de
interiorizag¢do do ensino superior no Brasil.

Quais serdo os desdobramentos na vida pessoal, profissional e social de um
individuo que passa por todo um processo formativo desmotivado porque ndo teve
op¢do a ndo ser esta formacdo? Num momento em que no debate sobre a
profissionalizacdo docente ganha relevancia a formacdo do professor em nivel superior
como parte organica da identidade social desta profissdo, o fato de realizar um curso de

Licenciatura por falta de opc¢do contribui negativamente para a profissionalizagao.

Tabela 16: Motivagdes que levaram a escolha da institui¢do, segundo os alunos do
curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Por ser uma institui¢do publica e gratuita. 88 57,1
Falta de opg¢do/unica instituigdo/curso superior
i 26 16,9
da regido.
Pelas habilita¢des oferecidas no curso de
. 19 12,3
Pedagogia.
Pelo nivel de qualidade dos cursos oferecidos. 13 8.4
Nao conseguiu ingressar em outra institui¢ao. 5 3,2
Transferéncia de uma instituicdo privada para a ) 13
UEG. ’
Pela proximidade da cidade onde reside. 1 0,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Conforme ja discutido no capitulo I deste trabalho, a partir da publicacdo da LDB
9.394/1996, observa-se o fendmeno de expansio do ensino superior de forma acelerada,
com o surgimento de novas instituicdes ¢ um grande aumento da oferta de vagas
principalmente nas instituicdes de ensino superior privadas. Para Borges e Carnielli
(2005) esse aumento do nimero de vagas no ensino superior atendeu, de imediato, uma
demanda reprimida ampla, composta pelos candidatos recém-egressos do Ensino Médio

que ndo tiveram sucesso em vestibulares anteriores e por individuos que ja haviam
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concluido a formag¢@o de nivel médio ha vérios anos e que buscavam o ensino superior
pressionados pelas exigéncias do mercado de trabalho por melhor qualificacdo e mais
educagdo formal. Passada uma década, tais demandas j& estariam dando sinais de
esgotamento e a procura pela institui¢do publica de melhor qualidade em detrimento da
institui¢do privada tem se constituido numa nova demanda, conforme ja apontado
também no capitulo 1.

Uma outra hipotese, em certa medida contraria a anterior, que pode explicar o
grande nimero de alunos que revelou esta motivacdo é a expansdo da UEG sem que
fossem realizados estudos de demanda e planejamentos adequados para a criagdo das
unidades e implantagdo dos cursos, gerando uma grande oferta de cursos de

Licenciatura, sem atentar para as necessidades e expectativas das microrregides.

Tabela 17: Nivel de satisfagdo com a formagdo proporcionada pelo do curso, segundo os alunos
do curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %

Muitissimo satisfeito 11 7,1
Muito satisfeito 44 28,6
Relativamente satisfeito 74 48,1
Pouco satisfeito 20 13,0

Insatisfeito 4 2,6

Nio informou 1 0,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Chama a ateng¢do o fato de que 35,7% dos alunos se declaram muitissimo
satisfeitos ou muito satisfeitos com a formagdo proporcionada pelo curso, o que
considero um indice baixo. A maioria dos alunos optou pelo nivel “relativamente
satisfeito” (48,1%) que seria dificil de inferir ndo fossem as justificativas apresentadas
na tabela 18, que, com exce¢do de trés, trazem uma analise mais negativa do que
positiva do curso, confirmando o baixo indice de satisfacao.

Algumas das questdes semi-abertas sdo questdes de escalas, como se pode
observar nos questionarios em anexo (anexos 1 e 2). Por esta razdo, optei por uma

. . 4 .. . .
variante da escala de Likert*®, solicitando aos respondentes que sempre justificassem ou

*Segundo Richardson (1999) e Vendramini et. all. (2004), a escala de Likert é um tipo de escala de
resposta psicométrica usada comumente em questionarios de opinido. Ao responderem a um questionario
baseado nesta escala, os perguntados especificam seu nivel de concorddncia com uma afirmacdo. Esta
escala tem seu nome devido a publicagdo de um relatorio explicando seu uso por Rensis Likert.



145

explicassem a escolha nestas questdes. A tabela 18 a seguir apresenta as justificativas
dos alunos a respeito do nivel de satisfagdo com a escolha do curso, que revelam as
contradi¢des da profissdo, pois a maioria das justificativas se situam entre formacao,

vocacdo e trabalho; teoria e pratica; realizag@o pessoal e realizag@o profissional.

Tabela 18: Justificativas do nivel de satisfagdo com a formag¢ao promovida pelo curso, segundo
os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
Muito satisfeito/muitissimo satisfeito: o curso
proporciona boa formacgao profissional, o curriculo
¢ abrangente, hé relagdo teoria e pratica e
interdisciplinaridade, professores competentes.
Muito satisfeito: o curso é bom, nio € tdo dificil, o
campo de trabalho e amplo, gostaria de ter feito 28 18,2
outro curso.

Muito satisfeito/relativamente satisfeito:
sentimento vocacional, identificagdo com a area
profissional do curso, possibilidade de trabalhar

com criangas.
Relativamente satisfeito: o curso oferece uma
visdo abrangente de varias
areas/ciéncias/conhecimentos, 0 curso proporciona 20 13,0
boa formagao geral, formagao teorica boa,
formacdo pratica deixa a desejar.
Relativamente satisfeito: o curso ndo proporciona
boa formagao profissional, ha muita teoria e pouca

38 24,7

23 14,9

pratica, ndo ha relagdo teoria e pratica, falta de 19 12,3
integracdo entre a unidade universitaria e as
escolas.
Relativamente satisfeito/pouco satisfeito: o curso
ndo oferece/deveria oferecer formagéo para a 10 6,5

docéncia na Educagdo Infantil.
Pouco satisfeito/insatisfeito: falta de
preparagao/compromisso/motivagdo/conhecimento 7 4,5
dos professores do curso.
Pouco satisfeito/insatisfeito: necessidade da
melhoria da infra-estrutura da instituigao:

laboratorios de informatica, biblioteca, salas de 6 3,9
aula mais arejadas, salas de estudo.
Muito satisfeito: sentimento de realizagao
pessoal/superacdo de limites sociais e intelectuais. 2 1,2
Pouco satisfeito: o curso ndo oferece formagao
para a pesquisa. 1 0,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Na tabela 19 sdo apresentados os dados referentes a avaliagdo da importancia do
curso de Pedagogia para a formagdo do professor, com categorias que deveriam ser
selecionadas segundo um critério de importancia (da mais importante para a menos
importante). Os resultados revelam uma visdo centrada na formacdo como um
processo que promove a melhoria do trabalho a ser desenvolvido pelo professor:
“melhora a pratica pedagdgica como um todo”; “torna o professor um profissional
mais qualificado”; “permite uma maior compreensio da realidade educacional”. E
interessante observar que a categoria “eleva a auto-estima e o prestigio social do
professor” foi considerada a categoria menos importante da formagao. Acredito que se

pode considerar este dado como um pequeno indicio de uma visdo mais critica e

realista do papel social do professor.

Tabela 19: Avaliacdo da importancia do curso de Pedagogia para a formagdo do professor,
em ordem de importincia (1 para a alternativa mais importante, 5 para a alternativa menos
importante), segundo os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Ordem de importancia Total
1 ) 3 4 5 |vazio

Alternativas

Melhora a pratica pedagdgica

como um todo. 42 34 35 14 24 5 154

Torna o professor um

profissional mais qualificado. 35 51 29 26 8 5 154
Permite uma maior

compreensdo da realidade

educacional. 44 33 34 22 16 5 154

Permite ao professor planejar
aulas e atividades mais

criativas. 14 18 31 43 43 5 154

Eleva a auto-estima e o

prestigio social do professor. 14 13 19 44 59 5 154

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 20 aponta as expectativas dos alunos em relagdo a carreira apds a
conclusdo do curso. Um dado bastante importante ¢ o grande nimero de alunos que
coloca o desejo de fazer um curso de pds-graduagdo lato ou stricto sensu apds a
graduag@o, o que parece indicar uma compreensdo sobre a necessidade de continuidade
da formagdo e ao mesmo tempo demonstra que a exigéncia por mais e melhor

qualificagdo para o trabalho também se da no ambito da docéncia.
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Segundo Silva (2008), os cursos de pos-graduacdo lato senmsu visam ao
aprimoramento e aprofundamento da formagao profissional inicial obtida nos cursos de
graduacdo, assumindo, portanto, as formas de aperfeigoamento e especializagdo. Nesses
cursos o elemento definidor €é o ensino. A pesquisa aparece como media¢do entre os
conhecimentos aprendidos durante o curso e o campo de trabalho. Para a autora, a
denomina¢do dos cursos de pos-graduacdo lato sensu de “especializacdo”, ja denota
uma relagdo mais direta com o ensino e ndo com a pesquisa. Geralmente a busca pelo
curso de especializagdo se justifica em consequéncia do avanco dos conhecimentos na
area, que necessitam ser apreendidos pelo profissional. Mas pode implicar, também, no
desejo de trabalhar em outras dreas da educagdo ou no nivel superior, € ndo na sala de

aula da Educac¢ao Basica.

Tabela 20: Expectativas apds a conclusdo do curso, segundo os alunos do curso de Pedagogia
regular da UEG (duas escolhas)

Alternativas Frequéncia %
Fazer pos-graduagdo /ato sensu/especializagdo. 82 26,6
Prestar um concurso publico na area da docéncia. 61 19,8
Fazer pos-graduacio stricto sensu (mestrado,
51 16,6
doutorado).
Comegar a trabalhar na docéncia da Educacio
Infantil e/ou Séries Iniciais do Ensino 39 12,7
Fundamental.
Prestar um concurso publico na area da
~ - - 36 11,7
gestdo/administragdo escolar.
Comecar a trabalhar na area de
N .. N 17 5,5
gestdo/administrag¢do escolar.
Iniciar outro curso de graduagio. 9 2.9
Continuar na docéncia da na docéncia da Educacéo
Infantil e/ou Séries Iniciais do Ensino 7 2.3
Fundamental.
Continuar trabalhando na éarea de 3 1.0
gestdo/administragdo escolar. ’
Aposentar-se. 1 0,3
Trabalhar no ensino superior 1 0,3
Trabalhar na area da Pedagogia Empresarial 1 0,3

Total de escolhas 308 100,0
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Outro dado importante levantado pela tabela 20 mostra que os alunos que
pretendem continuar ou iniciar o trabalho na docéncia sdo em niimero bem maior do que

aqueles que pretendem continuar ou iniciar o trabalho na gestdo educacional. Mais
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adiante se vera que a formacgdo para a gestdo ¢ um ponto fragil da formagdo e do
curriculo do curso, hipotese que parece se confirmar quando os alunos apontam nas
tabelas 21 e 22 que se sentem melhor preparados para o exercicio da docéncia do que
para o exercicio da gestdo, muito embora ndo se sintam totalmente preparados para o
exercicio da docéncia.

A tabela 21 a seguir apresenta a avaliacdo que os alunos fazem do curso em
relacdo a formacgdo para a docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Chama a
atencdo o fato de que apenas 41 alunos (26,6%) se sentem totalmente preparados para a
docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, enquanto 105 alunos (68,2%) se
sentem relativamente ou muito pouco preparados para o magistério neste nivel de

ensino.

Tabela 21: Avalia¢do do curso em relagdo a formagdo para a docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, segundo os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %

Sente-se totalmente preparada/preparado 41 26,6
Em alguns aspectos/medianamente 74 48,1
Muito pouco 31 20,1

Nio se sente preparada/preparado 8 5,2
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Na tabela 22 evidencia-se melhor a avalia¢do que os alunos fazem sobre a questio
da formagdo para a docéncia nos anos iniciais. A relacdo entre a teoria e a pratica ¢ uma
importante categoria de andlise, além de ser também elemento fundamental que
evidencia outra categoria, a distancia entre o curriculo proposto e o curriculo em acao.
Como se vera no capitulo IV, o curriculo prescrito possui uma série de elementos e
componentes curriculares que se propdem a concretizar a relagdo teoria e pratica (eixos
semestrais, dimensdes disciplinares, Pratica Pedagogica e Atividades de Enriquecimento
e Aprofundamento). No entanto, ha uma forte evidéncia de que, para os alunos, a

formag@o ndo os aproxima da prética.
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Tabela 22: Justificativas da avaliagdo do curso em rela¢do a formag#o para a docéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, segundo os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas

Frequéncia

%

Sente-se relativamente preparada/preparado para a
docéncia: a formagao/teoria ainda esta distante da
realidade da pratica/das escolas/da educacgao.

21

13,64

Sente-se relativamente preparada/preparado: o curso
ndo forma/ndo prepara para a inclusdo escolar.

19

12,34

Sente-se relativamente preparada/preparado: houve
pouca pratica durante o curso.

17

11,04

Sente-se relativamente preparada/preparado: a carga
horaria das disciplinas de fundamentos e processos de
ensino € pequena/deveria ser maior.

16

10,39

Sente-se relativamente preparada/preparado: ndo
compreende os processos de aprendizagem/a carga horéria
das disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem deveria ser maior.

14

9,09

Sente-se relativamente preparada/preparado:
problemas no estagio, falta de acompanhamento e
orientacdo dos professores/pouca receptividade na escola-
campo/muita burocracia/ndo realizou estagio, mas sim
substituiu a professora regente.

11

7,14

Sente-se relativamente preparada/preparado: nio
tem/nunca teve experiéncia como professora/professor.

10

6,49

Sente-se preparada/preparado: a maioria das disciplinas
estabeleceu a relag¢@o da teoria com a pratica.

5,84

Sente-se preparada/preparado: o curso proporciona uma
formagdo abrangente.

5,19

Sente-se preparada/preparado: todos/quase todos os
professores conseguiram estabelecer a relacdo entre a
disciplina/a teoria e a pratica.

5,19

Sente-se preparada/preparado: a maioria das disciplinas
do curriculo e das atividades de enriquecimento e
aprofundamento foram voltadas para a
pratica/docéncia/pratica pedagogica.

4,55

Nao responderam

3,90

Nio se sente preparada/preparado: desorganizacio do
curso/falta de professores qualificados.

1,95

Nio se sente preparada/preparado: baixa qualidade da
formagao/falta de estrutura da unidade.

1,30

Nao se sente preparada/preparado: dificuldades em
relag@o ao planejamento e execucdo das aulas durante o
estagio.

1,30

Nio se sente preparada/preparado: a carga horaria do
estagio é pequena/deveria ser maior.

0,65

Total

154

100,00

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.



150

Outro elemento importante ¢ a percep¢do da falta de formacdo para o trabalho
pedagodgico com a inclusdo escolar, que aparece em segundo lugar. A inclusdo escolar,
que passou a ser amplamente promovida a partir do Decreto n® 3.298, de 20 de
dezembro de 1999 e das Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Escola
(MEC/Secretaria de Educacao Especial, 2001), ¢ uma questdo bastante em evidéncia no
cendrio educacional da atualidade, com destaque para o Programa Educacdo Inclusiva:
Direito a Diversidade da Secretaria de Educacio Especia/ MEC (2004)".

A tabela 23 permite perceber como os alunos que ja exercem a docéncia avaliam a
formag@o vivenciada no curso, ao relacionarem o processo formativo com as mudangas
percebidas no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Dos 39 alunos que ja
exercem a docéncia, 23 afirmam que a pratica pedagogica mudou e melhorou,
apontando que sdo os aspectos ligados ao fazer cotidiano que receberam uma influéncia
positiva da formagao. Um nuimero significativo dos alunos que ja sdo docentes, 19, ao
final do curso afirmam que a formag¢o pouco influenciou em sua pratica pedagdgica ou
que esta continua a mesma, trazendo de novo para a andlise a distancia entre a teoria e a
pratica percebidas no decorrer da formagdo. Apenas um dos alunos que ja exercem o
magistério coloca que a formacdo lhe proporcionou uma visdo mais critica sobre a

escola e o trabalho docente.

Ver: FERRARI, Marian A. L.; FRELLER, Cintia C. Educag¢do inclusiva. Sao Paulo: Casa do Psicélogo,
2008; MANTOAN, Maria Teresa Egler. Inclusdo escolar. O que ¢é? Como fazer? 2 ed. Sdo Paulo:
Moderna, 2006; . O desafio das diferencas nas escolas. Petropolis: Vozes, 2008; MITLER,
Peter. Educagdo inclusiva. Contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.
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Tabela 23: Relacdo entre a formagdo e mudangas ocorridas na pratica pedagogica, segundo os
alunos do curso de Pedagogia regular da UEG que ja exercem a docéncia

Vocé esta concluindo o curso de Pedagogia,
portanto, pode perceber que sua pratica Frequéncia %
pedagdbgica...
Mudou e melhorou, pois compreende melhor os 13 33.33
processos de ensino e aprendizagem. ’

Mudou e melhorou, pois consegue planejar boas

: .. ) 10 25,64
aulas e realizar atividades diferentes.
Mudou alguma coisa, pois tornou-se uma pratica 6 15.38
mais planejada e criativa. ’

Mudou pouca coisa, pois ndo ¢ facil realizar em

5 12,82
sala de aula o que se aprende no curso.
Continua a mesma pratica, pois € impossivel
realizar em sala de aula o que se aprende no 4 10,26
Curso.

Tornou-se mais dificil, pois seu olhar sobre seu

trabalho como professora/professor e sobre a 1 2,56
escola € mais critico.

Total 39 100

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Quanto a avaliag¢do da formacgao para a gestdo educacional expressa na tabela 28 a
seguir, ainda que nas DCNP/2006 tenha se afirmado que este curso forma também o
gestor educacional, apontando para uma perspectiva de total integragdo entre a docéncia
e a gestdo na formagdo do pedagogo, a questdo da formagdo do especialista em
educacdo no curso de Pedagogia (administragcdo, coordenagdo, supervisio e orientagdo
educacional) ainda é um no6 no curriculo do curso, o que ajuda na compreensdo da
identidade profissional do pedagogo como categoria.

Como ja evidenciado no capitulo II, entre os estudiosos e pesquisadores do curso
de Pedagogia ha uma divergéncia importante quanto a esta questdo™. Em que pesem as
importantes conquistas em relacdo a docéncia no curso de Pedagogia, as DCNP/2006
ndo parecem ter resolvido definitivamente a questdo da formag¢ao do gestor educacional

no curso de graduagdo de Pedagogia. A tabela 24 retoma a analise feita pelos alunos na

®Ver: LIBANEO, José Carlos; PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de profissionais da
educacdo: visdo critica e perspectiva de mudanca. Educa¢do & Sociedade, Campinas, v. 20, n.
68, p. 239-277, Dez. 1999; LIBANEO, José Carlos. Diretrizes curriculares da pedagogia:
imprecisdes tedricas e concepgio estreita da formacao profissional de educadores. Educagcdo &
Sociedade, Campinas, v. 27, n. 96, p. 843-876, Out. 2006; FRANCO, Maria Amé¢lia Santoro;
LIBANEO, José Carlos; PIMENTA, Selma Garrido Elementos para a formulagdo de diretrizes
curriculares para cursos de pedagogia. Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, Sao
Paulo, vol. 37, p. 63-97, Abr. 2007.
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tabela 18, quando apontam varios problemas em relagdo ao preparo para a profissdo, nas
justificativas que dao para o nivel de satisfagdo com a formacdo promovida pelo curso.
Mais uma vez a analise dos alunos evidencia uma grande distancia entre o curriculo

proposto e o curriculo em ag¢@o.

Tabela 24: Avaliacdo do curso em relagdo a formagao para a gestdo educacional, segundo os
alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Sente-se preparada/preparado para exercer a
~ L 48 31,2
coordenacdo pedagdgica.
Sente-se relativamente preparada/preparado para a
N ) o 37 24,0
direcdo e/ou vice-direcdo escolar.
Nao se sente preparada/preparado para exercer
nenhuma atividade/fun¢do na gestdo/administragio 25 16,2
escolar.
Sente-se relativamente preparada/preparado para a 19 123
coordenagdo pedagbgica. ’
Nao se sente preparada/preparado para a diregcao 12 73
e/ou vice-dire¢do escolar. ’
Sente-se preparada/preparado para a direcdo e/ou 10 6.5
vice-diregdo escolar. ’
O curso ndo oferece experiéncia para trabalhar na 1 0.6
gestdo educacional. ’
Sente necessidade de fazer pds-graduagido em
gestdo educacional para ocupar algum 1 0,6
cargo/fungio.
Nao se identifica com a profissdo de gestor. 1 0,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

O curriculo em andlise neste trabalho forma o professor dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e o gestor educacional, tendo sido construido em 2004, mais de um
ano antes da homologa¢do das DCNP/2006. No entanto, o grupo de trabalho
responsavel pela elabora¢do da proposta curricular acompanhava a discussdo nacional
sobre a questdo posicionando-se alinhado as propostas da ANFOPE e utilizando-se dos
documentos desta entidade na construc¢do do curriculo unificado.

Observa-se no entanto, pelos dados apresentados na tabela 24 que na perspectiva
dos alunos a formagdo do gestor educacional ficou subssumida e aquém da formagao do
professor dos anos iniciais. Saviani (2008) identifica esse mesmo espirito nas

DCNP/2006, ao considerar que estas tentam conciliar numa unidade intrinseca e
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organica a formagdo do professor e do gestor. No entanto, segundo o autor, de certa

forma as DCNP/2006 privilegiam a figura e a formacdo do docente.

E for¢oso reconhecer que as DCNP aprovadas se encontram
atravessadas por uma ambigiiidade que se fazia presente mesmo
na primeira versdo, quando se havia excluido deliberadamente a
formagdo dos chamados especialistas em educagdo. Isso porque
as fungdes de gestdo, planejamento, coordenacdo e avaliagdo
tradicionalmente entendidas como préprias dos especialistas em
educagdo, haviam sido assimiladas a fun¢do docente, sendo
consideradas atribui¢des dos egressos do curso de Pedagogia
formados segundo as novas diretrizes. Com a alteragdo do
artigo 14 a ambigiiidade torna-se explicita no proprio texto
normativo uma vez que, mesmo sem regular a formacao dos
especialistas, esta ¢ formalmente admitida (SAVIANI, 2008, p.
65).

Ferreira (2006), numa posi¢do contraria a de Saviani (2008), identifica nas
DCNP/2006 a gestao da educagdo como gérmen da formagdo. Analisando o artigo 2°
das diretrizes, a autora considera que neste estd contemplado o exposto no Parecer
CNE/CP n° 5/2005: “A formacdo oferecida (no curso de Pedagogia) devera abranger
integradamente a docéncia, a participacdo da gestdo e avaliacdo dos sistemas e das
instituicdes de ensino em geral, a elaboragdo, a execu¢do, o acompanhamento de
programas e atividades educativas”. Nesse sentido abre-se a possibilidade, de forma
explicita, para uma formagao e atuacio profissional bastante ampla e abrangente, tendo
a gestdo democratica como concepcdo de gestdo educacional e a so6lida formagdo do
gestor da educacdo como fulcro do processo formativo. Para a autora, as DCNP/2006
contém o espirito e o conteudo politico e pedagogico firmados na gestdo democratica
ndo s6 do ensino, mas da educag@o como um todo, ampliando, e nao reduzindo, o papel

do pedagogo como especialista gestor da educacao.

Exaradas as DCNP/2006, muito se tem a fazer para concretiza-
las (...). As exigéncias da realidade hodierna impdem ao
pedagogo, hoje, a capacidade de tomar decisdes de forma agil e
competente no que concerne ao ensino e a gestdo. A formagao
do pedagogo tem, hoje, diretrizes que possibilitam a
organizacdo, a estrutura e o funcionamento de um curso
comprometido com os principios constitucionais da LDB
9.394/1996, sem a fragmentacdo de habilitacdes que dispersam
os contetdos da formag@o. A Resolugdo reitera os principios da
gestdo democratica da educag¢do como elemento fundante da
formacdo do profissional da educagdo, assegurando a ndo-
fragmentagdo por meio da compreensdo democratica da
totalidade (FERREIRA, 2006, p. 1.354).
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A tabela 25 a seguir traz as concepcdes sobre a identidade profissional do
pedagogo, importante categoria de andlise deste trabalho. Nao se pode analisar as
concepgdes expressas pelos alunos sem que se considere a questdo da identidade
profissional e da profissionaliza¢do do professor, que tem sido uma temdtica importante
nas pesquisas sobre formacdo docente ha mais de uma década (NOVOA 1995 ¢ 1997;
LUDKE e BOING, 2004; PAPI, 2005; GUIMARAES, 2004; ROMANOWSKI, 2007;
RESES, 2008; CANDAU, 2008; PENIN, MARTINEZ ¢ ARANTES, 2009).

Os autores citados sdo unanimes em afirmar a dificuldade de se estabelecer o
trabalho docente como uma profissdo, quando se tem por modelo as profissdes liberais
classicas. Para Liidke e Boing (2004) a identidade profissional dos professores ¢
historicamente fragil, complexa e incerta, devido ao fato de que esta funcdo ndo tem sua
especificidade muito bem compreendida pela sociedade que mormente, principalmente
quando se trata dos niveis iniciais da escolarizacdo, acredita que qualquer pessoa pode
exercer esta ocupagao.

De acordo com Réses (2008), o conceito de identidade profissional ¢ um
constructo social multifacetado e ambiguo, que se constitui a partir de uma relagio
dialética entre a memdria e a historia de um microgrupo social que compde determinada
profissdo, em que os sujeitos participantes deste microgrupo irdo construir e
compartilhar um conjunto de saberes considerados como proprios desta profissdo. Nesse
sentido, os saberes compartilhados que compdem uma determinada profissdo sdo a
génese da identidade desta, o que o autor denomina de profissionalidade.

De acordo com Guimardes (2004, p. 35), “(..) pode-se afirmar que a
profissionalidade docente ainda se caracteriza generalizadamente pela transmissdo de
saberes disciplinares”. O autor salienta que, ainda que esta nio seja a Unica
caracteristica/funcdo do professor, é a que sintetiza como a identidade profissional
docente ¢ percebida “para si” que seria a percepcao dos professores, e “para os outros”,
que diz respeito as representagdes da sociedade em geral sobre a identidade profissional
dos professores. Para Sacristan (In: NOVOA, 1995), “Profissionalidade docente ¢ a
afirmag¢do do que ¢ especifico na agcdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser

professor” (p. 29).
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Tabela 25: Concepgdes da identidade profissional do pedagogo, segundo os alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Respostas

Frequéncia

%

O pedagogo ¢ um profissional que
compreende/conhece a escola/a educacao/o
ensino de forma ampla/abrangente/total,
contribuindo para melhorar a qualidade do
ensino/da educagdo nas escolas e no pais.

19

12,34

Profissional polivalente, que conhece as varias
disciplinas/fun¢des/necessidades da escola/dos
alunos/da educacgdo, ¢ capaz de planejar o
ensino e resolver os problemas da escola/da
educagio.

17

11,04

Compreende/conhece os fundamentos/as
teorias do ensino e da aprendizagem para
formar/ensinar as pessoas/as criangas.

16

10,39

Compreende/respeita as diferencas entre as
criangas/pessoas com o objetivo de
educar/ensinar com competéncia.

14

9,09

Pessoa que possui conhecimentos para
lidar/cuidar/ensinar criangas.

14

9,09

Sujeito que acredita que a educacdo pode
mudar as pessoas/a vida das pessoas/a
sociedade.

13

8,44

Nao responderam

12

7,79

Profissional que se capacita para proporcionar
uma boa educagao/formacao,
formando/educando de forma integral
pessoas/criangas criticas.

5,84

Além de profissional capacitado, pessoa que
precisa ter amor/respeito/carinho/dedicacdo as
criangas.

5,84

Sujeito com coragem para assumir uma
profissdo muito dificil/desvalorizada pela
sociedade/com baixos saldrios.

5,19

Profissional/pessoa que educa as pessoas/as
criangas para a vida.

5,19

Profissional que precisa saber lidar com a
exclusdo social, com pessoas/criancas
pobres/marginalizadas/maltradas.

4,55

Profissional de muitas dimensdes/é a0 mesmo
tempo professor/pai e mae/psicologo/assistente
social.

2,60

Sujeito que tem como profissdo a educagédo da
humanidade/das criangas em busca de um
futuro/uma vida melhor.

2,60

Total

154

100,00

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Duas consideragdes se destacam nas respostas dos alunos: a compreensdo e/ou o
conhecimento que o pedagogo precisa construir sobre a totalidade da educagdo e dos
processos educativos, e o pedagogo como um sujeito diretamente relacionado de forma
afetiva e profissional a educagdo e ao cuidado de criangas, sendo necessario ressaltar
que esta referéncia a importancia da educa¢do e/ou cuidado com a crianga aparece em
oito das 13 categorias levantadas. Sdo duas categorias que se complementam e
sintetizam as transformagdes sécio-culturais, politicas e cientificas pelas quais vem
passando o curso de Pedagogia no Brasil, revelando que a constru¢do da identidade
profissional/profissionalidade docente tem se aproximado da idéia de estatuto
profissional que norteia as demais profissoes.

No caso do curso de Pedagogia, a construg¢do da profissionalidade tem se dado na
compreensdo da complexidade do trabalho do pedagogo e das relacdes entre as agdes
pedagdgicas e a totalidade educacativa; além de exigir o dominio daquelas
especificidades apontadas por Kuenzer (1999)*°, delineadas no primeiro capitulo deste
trabalho, que exigem conhecimentos sobre a gestdo da educacdo e a capacidade de
articular tais saberes a compreensdo da realidade da educagdo brasileira. Além disso,
pode-se afirmar que vivemos num momento histérico em que a sociedade, de maneira
geral, comeca a compreender a necessidade de uma concepgdo mais elaborada da
infincia e de sua educacéo.

Outro aspecto importante é que a referéncia as atividades especificas da gestdo
aparece em apenas uma das categorias: “Profissional polivalente, que conhece as varias
fungdes/necessidades da escola/dos alunos/da educacéo, é capaz de planejar o ensino e
resolver os problemas da escola/da educagdo”. No entanto, esta categoria estd presente
em apenas 17 do total de 154 respostas. Pode-se a partir dai afirmar que a identidade
profissional do pedagogo que possuem os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG
se pauta na idéia de que ¢ uma profissdo que exige polivaléncia e abrangéncia de

N .

saberes devido a sua complexidade e a possibilidade de atuagdo do pedagogo nas

“De acordo com Kuenzer (1999) ha uma especificidade na fun¢io docente que é constituida por
uma multiplicidade de saberes e competéncias. Tal especificidade pode ser traduzida pela
capacidade de compreensdo historica dos processos pedagogicos ¢ do estabelecimento de
relagdes entre a producgio tedrica e a organizagdo e sistematizacdo de praticas pedagogicas. A
funcdo social do professor, segundo a autora, se define pela qualidade de sua intervengdo em
processos pedagdgicos intencionais e sistematizados: na selecdo e organizacdo de contetidos e
atividades, na transforma¢@o do conhecimento em saber escolar, na participacdo direta e/ou
indireta na gestdo das unidades escolares e dos sistemas de ensino, na produgdo de
conhecimentos cientificos.
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diversas esferas da educacdo, possuindo também como peculiaridade o objetivo de
promover a educacdo e o cuidado de criangas, o que diferencia o trabalho docente do

pedagogo dos professores dos demais niveis de escolarizacao.

3. Formaciao e atuacio profissional dos professores do curso de Pedagogia da UEG

Como ja apontado no inicio deste capitulo, participaram da pesquisa, respondendo
ao questionario, 67 professores de um total de 247. O questiondrio proposto para os
professores possui 25 questdes, sendo 13 questdes fechadas, seis questdes semi-abertas
e seis questdes abertas, e estd dividido em trés segmentos: formagdo, atuagdo
profissional e avalia¢do do curriculo unificado.

O objetivo neste momento do trabalho ¢ analisar os dados obtidos por meio das
respostas ao primeiro e segundo segmentos do questionario. No primeiro sdo
formuladas questdes sobre a formacdo: licenciatura ou bacharelado, pos-graduacao lato
e strictu senso e cursos realizados. No segundo pergunta-se sobre a atuagao profissional:
tempo de magistério no ensino superior ¢ na UEG, instituigdes e cursos nos quais
trabalha além do curso de Pedagogia e da UEG, se trabalha na Educa¢do Basica, em
qual fung¢do, se ocupa cargo de gestdo na UEG e qual cargo, se desenvolve pesquisa e
quantas horas trabalha por semana.

Esta andlise, ainda que breve, da formacdo e atuagdo do professor do curso de
Pedagogia regular da UEG ajuda a compreender melhor o curriculo em ac¢do e fornece
elementos para analisar as relagdes entre o curriculo e as condi¢des de trabalho destes
professores na institui¢do, pois entendo que a pratica pedagdgica do professor formador
¢ elemento fundamental para que o curriculo prescrito se torne curriculo em agéo.

A docéncia universitaria tem se constituido num novo, porém expressivo, campo
de pesquisa no Brasil. Sdo muitas as questdes que vem sido discutidas a esse respeito,
mas tém se destacado aquelas referentes a formacdo didatico-pedagogica e a
profissionalizacdo do professor universitirio (CUNHA e BROILO, 2008; CUNHA,
2007; VEIGA, 2005; ZABALZA, 2004; MASETTO, 2003; PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; CASTANHO e VEIGA, 2002).

Zabalza (2004) atribui quatro atividades primordiais aos professores
universitarios: o ensino, a pesquisa, a extensao ¢ a administragdo em diversos setores da
institui¢do de ensino superior. A estas atividades, Veiga (2005) acrescenta a orientacdo
académica de monografias, dissertacdes e teses e a participagdo em bancas de defesa e

concursos. Além dessas atividades, ja consideradas tradicionais no magistério do ensino
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superior, a autora acrescenta novas exigéncias que tém se agregado ao trabalho do
professor universitario e tornado mais complexa a atividade docente neste nivel de
ensino, como a publicacdo em livros e peridodicos e a apresentacdo de trabalhos em
eventos € congressos.

Na tabela 26 s@o apresentados os dados referentes a modalidade do curso de
graduacdo realizado pelos professores do curso de Pedagogia regular da UEG, onde se

v€ que a maioria (93,3%) cursou Licenciatura na graduag@o.

Tabela 26: Modalidade da graduacdo dos professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Graduagio Frequéncia %
Licenciatura 54 81,0
Bacharelado 13 19,0

Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Como se pode observar nas tabelas 27 e 28, a maioria dos professores que exerce
a docéncia no curso de Pedagogia regular da UEG possui graduag¢do em Pedagogia ou
em outras licenciaturas. Nesses cursos os docentes passaram por uma formagdo
didatico-pedagogica que os capacita para a docéncia na Educagdo Bésica, isto €, para o
trabalho pedagodgico com criangas e adolescentes. Tal formagdo ndo ¢ adequada e nem
suficiente para o trabalho pedagdgico com adultos graduandos, dai a necessidade de

formacao pedagdgica deste professor na pos-graduagio.

Tabela 27: Licenciatura realizada pelos professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Curso Frequéncia %
Pedagogia 31 57,4
Ciéncias Sociais 5 9,3
Filosofia 4 7.4
Letras 4 7,4
Historia 3 5,6
Matematica 2 3,7
Psicologia 2 3,7
Biologia 1 1,9
Geografia 1 1,9
Educacéo Fisica 1 1,9
Total 54 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Tabela 28: Bacharelado realizado pelos professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Cursos Frequéncia
Psicologia 8
Ciéncias Sociais 3
Ciéncia da Computagdo 1
Biologia 1
Total 13

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As tabelas 29 e 30 apresentam a titulagdo dos professores do curso de Pedagogia
da UEG. Nao ¢ possivel discutir a questdo da formagdo em nivel de pos-graduagdo dos
professores do curso sem atentar para as dificeis condi¢des de trabalho dos docentes,
retomando a discussdo ja realizada no capitulo I e ampliando a andlise da categoria
trabalho docente. H4 que se considerar também o grande numero de professores
temporarios, nimero muito maior do que o de professores efetivos, dos 247 professores
do curso, apenas 37 (15%) sdo efetivos e 210 professores (85%) sdo temporarios. Na
tabela 30 um dado chama especialmente a atencdo, dos 210 professores temporarios do

curso 11 (4,1%) s@o apenas graduados.

Tabela 29: Titulag@o dos professores efetivos do curso de Pedagogia regular da UEG

Titulagdo Frequéncia %
Especialista 12 32,0
Mestre 19 51,0
Doutor 6 17%
Total 37 100,0

Fonte: UEG, Pré-Reitoria de Graduagéo, 2009.

Tabela 30: Titula¢do dos professores temporarios do curso de Pedagogia regular da UEG

Titulagao Frequéncia %
Graduado 11 5,24
Especialista 165 78,57
Mestre 32 15,24
Doutor 2 0,95
Total 210 100,00

Fonte: UEG, Pré-Reitoria de Graduagio, 2009.

As tabelas 29 e 30 exigem uma analise cuidadosa a respeito da formagao do

professor universitario no Brasil, que nos ultimos anos tem se constituido num novo e
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importante objeto de estudos e pesquisas, como ja comentado no inicio deste item. Uma
das condi¢des para o exercicio da docéncia universitaria ¢ a formagao em nivel de pos-
graduacdo. Em relagdo a titularidade necessaria e a preparagdo do professor para o
exercicio do magistério no ensino superior, a LDB 9.394/1996, assim estabelece, em

seus artigos 52 e 66:

Art. 52. As universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de
formagdo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por: I- producdo intelectual
institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional; II- um terco do corpo
docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado; I1I- um ter¢o do corpo docente em regime de tempo
integral. Paragrafo tnico. E facultada a criagio de universidades
especializadas por campo do saber.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior
far-se-4 em nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado. Paragrafo unico. O notorio
saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado
em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

O artigo 52 da LDB 9.394/1996, ao exigir que a universidade tenha um terco de
seu corpo docente com titulagdo académica de mestrado ou doutorado ndo deixa claro
se ¢ a propria instituicdo a responsavel por estabelecer condi¢des para esta formagao,
mas subentende-se que esta seja uma fung¢do da propria universidade, através da
concessao de licenca (tempo e remuneracdo) para os professores. Além disso, a lei
também ¢ omissa em relagdo a formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio do
magistério superior, uma questdo que vem sido debatida no campo académico, como ja
mencionado, mas que ndo estd regulamentada e muito menos tem se efetivado nos
cursos pds-graduacdo.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2005), a questdo da qualifica¢do didatico-
pedagbgica do professor universitirio tem sido historicamente ignorada na politica
educacional brasileira, bastando ao candidato a carreira universitaria, na maioria dos
cursos, o conhecimento especializado de sua area/disciplina e experiéncia na pratica da
profissdo. Para as autoras a legislagdo educacional atual revela cuidado e preocupacdo
com a imprescindivel formacdo didatico-pedagodgica nos cursos de formacdo de
professores para a Educagdo Basica, preocupacdo e cuidado que ndo aparecem quando

se trata da questdo da formagdo do professor universitdrio. Deste professor se espera
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apenas o pleno dominio da 4rea cientifica e de saber da disciplina que ird ministrar e que
esteja atualizado em relago as tecnologias e praticas de sua profissao.

Para Zabalza (2004) ¢é preciso reconhecer a docéncia universitaria como
profissdo e ndo apenas como uma atividade ocupacional, como esta tem sido
comumente percebida. O professor universitario ndo apenas transmite saberes
especializados, mas € responsavel pela formag@o profissional, técnica e ética dos
graduandos, portanto, deve reconhecer-se como educador. Segundo Masetto (2003), sé
muito recentemente os professores universitdrios comegam a compreender que o
magistério no ensino superior, assim como qualquer outra profissdo, exige
conhecimentos e habilidades especificas, € que no caso, esses conhecimentos e
habilidades sdo adquiridos no campo da Pedagogia. A questdo ¢ que esta formagdo nao
possui local € nem estrutura curricular estabelecida, cabendo as instituicdes e aos
docentes buscarem esses conhecimentos que nao estdo, necessariamente, nos cursos de
pos-graduagao.

Como ja discutido no item anterior deste capitulo, quando foram analisadas as
tabelas 13 e 14 referentes as ocupagdes e carga horaria de trabalho dos alunos do curso
de Pedagogia, também se observa o fenomeno da proletarizacdo do trabalho docente do
professor universitdrio. As tabelas 31 e 32 apresentam os anos de trabalho dos
professores do curso de Pedagogia regular da UEG, tanto no ensino superior em geral

quanto especificamente na instituigao.

Tabela 31: Anos de trabalho no ensino superior dos professores do curso regular de Pedagogia

da UEG
Anos Frequéncia %
00 | ----- 10 32 47,8
10 |------ 20 24 35,8
20 |------ 30 9 13,4
30 |------ 40 2 3,0
Total 67 100,0

Média: 8,7 anos de trabalho no ensino superior
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
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Tabela 32: Anos de trabalho na UEG, dos professores do curso regular de Pedagogia

Anos Frequéncia %
01 | ----- 05 17 25,4
05 |------ 10 29 433
10 |------ 15 15 22,4
15 |------ 20 5 7,5
20 |------ 25 1 1,5

Total 67 100,0

Média: 6,6 anos de trabalho na UEG
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Como se pode observar nas duas tabelas anteriores, os professores do curso de
Pedagogia da UEG tém, em média, poucos anos de docéncia universitaria, o que
significa que sdo professores que ainda estdo construindo suas experiéncias e saberes
como docentes deste nivel de ensino, possivelmente sem terem ainda formacgdo
adequada. No caso do curso de Pedagogia, dos 247 professores, 188 (76%) ndo possuem
ainda a formagdo stricto sensu, 51 (11%) possuem mestrado e apenas 8 (2,3%) possuem
doutorado. Por ser uma jovem universidade e por contar com poucos professores
efetivos que possuam formacgao stricto sensu, muito ainda hé para se construir na UEG
em relacdo a admissdo e a formacgdo dos professores que atuam na institui¢do, que
necessita urgentemente planejar e executar politicas amplas de admiss@o via concurso
publico e melhorar as oportunidades e condi¢des de formagao de seus professores.

No entanto, a titulagdo de mestrado ou doutorado ndo significa formagao
pedagogica adequada para o trabalho docente no ensino superior, como ja observado. O
documento “Plano Nacional de Graduagdo: um projeto em construgdo”, elaborado pelo
Forum de Pré-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras (FORGRAD) em
2004 (PNG, 2004) ¢ elucidativo sobre esta questdo, ao estabelecer que a competéncia
cientifico-pedagogica se inicia nos programas de pds-graduagdo, mas deverd ser
aprimorada em processos e programas de formacgdo continuada desenvolvidos pelas
universidades. Para Pimenta (2005), a LDB 9.394/1996, em seu artigo 66, ¢ bastante
timida a respeito. No enunciado do artigo fica claro que o docente universitario sera
preparado, e ndo formado, prioritariamente, nos programas de mestrado e doutorado,
mas nao ha referéncias sobre o papel da universidade na formacdo continuada dos

professores.

> Disponivel em www.forgrad.org.br/arquivo.
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Vale salientar que os Programas de Pds-graduacdo se voltam
para a formagdo de pesquisadores em seus campos especificos e
sem exigéncia quanto a formagdo pedagogica de professores. A
Resolucdo n. 3/1999 do CNE exige a oferta de uma disciplina
sobre metodologia de ensino nos cursos de pds-graduacdo /ato
sensu. A formacdo docente para a educacdo superior fica,
portanto, a cargo das iniciativas individuais e dos regimentos
das institui¢des responsaveis pela oferta de cursos de pos-
graduacdo. Assim, as politicas publicas ndo estabelecem
diretamente orientagdes para a formagdo pedagogica do
professor universitario (VEIGA, 2005, p. 3-4).

O documento explicita ainda que “(...) o exercicio do magistério da Educagio
Superior deve ser desempenhado por doutores e mestres, com evidente prioridade para
os primeiros” (PNG, 2004, p. 242). A titulagdo ¢ uma condi¢do e uma necessidade para
o desempenho adequado da docéncia universitaria, mas além de ser portador de um
titulo que evidencia os conhecimentos cientificos que possui, o professor universitario
deve também dominar o campo dos conhecimentos didatico-pedagogicos.

No ensino superior a perspectiva de ensino dominante ¢ a transmissdo-
assimilagdo mecanica do conhecimento fragmentado, pois a concepgdo de
profissionaliza¢do que perpassa os cursos de graduagdo € a do especialista que transmite
os segredos e praticas do oficio para um aprendiz. A profissionalizacdo necessita ser
compreendida como formagdo profissional, que envolve ndo s6 os conhecimentos do
oficio, mas a articulacio de saberes e técnicas numa ética social responsavel
(ZABALZA, 2004).

Uma mudanca de modelos de processos formativos no ensino superior s6 se dara
através da formacdo pedagdgica do professor universitario, cujos contedos deverdo
colocar esse professor diante de conhecimentos que o desafiem a compreender a
totalidade social e educativa. Cunha e Broilo (2008) afirmam que os saberes
pedagdgicos ampliam, inclusive, os conhecimentos especificos que os professores
universitarios possuem, pois ao possibilitarem praticas pedagogicas para além das aulas
expositivas, geram novas perspectivas destes conhecimentos.

Como se pode observar na tabela 33 a seguir ¢ alta a carga horaria de trabalho
semanal dos professores do curso de Pedagogia da UEG. Ainda s@o poucos os estudos
que envolvem especificamente o excesso de atividades docentes e o
sofrimento/adoecimento profissional do professor do ensino superior, mas os dados
desta pesquisa apontam para a urgéncia de sua realiza¢do. Dentre estes trabalhos,

destacamos o trabalho de Pereira e Garcia (2003) e Sousa (2006), que investigaram a
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questdo do burnout’' entre professores universitarios e ajudam a pensar sobre as
condi¢des de trabalho dos professores do curso de Pedagogia da UEG. As tabelas a
seguir revelam dados sobre a atuagdo profissional destes professores.

O primeiro dado que chama a atengdo ¢ que 79,1% dos professores que
responderam ao questionario afirmam que trabalham entre 31 ¢ 40 horas ou mais por
semana. Para Sousa (2006), uma das principais causas do stress profissional entre os
professores universitarios estd na carga horaria de trabalho excessiva e de dificil
controle, pois o tempo em que o professor permanece em atividade é bastante flexivel e
fragmentado (aulas, reunides, orientagdes, etc.) e boa parte é realizado em dias, horarios
e locais também flexiveis (corre¢do de trabalhos e provas, elaboracdo de artigos e
relatorios, participagdo em eventos cientificos, bancas de concurso e de pds-graduagao,

etc.).

Tabela 33: Quantidade de horas de trabalho na semana dos professores do curso de Pedagogia

regular da UEG
Horas de trabalho na semana Frequéncia %
10 a 20 5 7,46
21a30 9 13,43
31a40 32 47,76
Mais de 40 21 31,34
Total 67 100,00

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Além da alta carga horaria de trabalho, boa parte dos professores do curso de
Pedagogia da UEG, 24 (35%) dos 67 professores que responderam ao questiondrio,
trabalha em outro(s) curso(s), na mesma unidade universitaria, em outra unidade
universitaria da UEG ou em instituicdes de ensino superior privadas, como se pode

observar na tabela 34. Isto significa que as atividades realizadas no curso de Pedagogia

> Burnout consiste numa expressio inglesa para designar aquilo que deixou de funcionar por
exaustdo de energia. Esta expressdo veio a se tornar mundialmente conhecida a partir dos
artigos de Freudenberger (1975 e 1979) que a definiu como sendo um sentimento de exaustio
em decorréncia da ma adaptagdo do individuo a um trabalho prolongado, altamente estressante ¢
com grande carga tensional, resultando em esgotamento, decepcdo e perda de interesse pelo
trabalho, cujos sintomas sfo a exaustdo fisica, psiquica e emocional. Ver: CARLOTTO, Mary
Sandra. A sindrome do burnout e o trabalho docente. Estudos de Psicologia, v. 7, n. 1, p. 21-29,
Jun. 2002; CODO, Wanderley. (Org.). Educacdo, carinho e trabalho. 3 ed. Petropolis: Vozes,
2002.
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(planejamento das aulas, corre¢do de trabalhos e provas, orientagdes, reunides, etc.) se
repetem em outros cursos e/ou outras institui¢des, acarretando um grande nimero de

atividades académicas e de relacdes interpessoais.

Tabela 34: Professores do curso de Pedagogia regular da UEG que trabalham em outros cursos
de graduacdo e/ou em outras institui¢cdes

Numero de
Repostas Cursos
Professores
P ia, Letras, Histori
Trabalha em outro(s) curso(s), ‘edagog a, ~.olras, stp 2,
. . . Biologia, Matematica, Direito,
em instituicdo de ensino superior 12

Filosofia, Ciéncias Contabeis,
Pés-graduagdo.
Histdria, Geografia, Letras,
8 Matematica, Pedagogia LPP,
Pds-graduacao.
Histdria, Geografia, Letras,

privada.

Trabalha em outro(s) curso(s), na
mesma Unidade Universitaria.

Trabalha em outro(s) curso(s), Administracdo em
em outra Unidade Universitaria 4 Agronegocios, Gestdo Publica,
da UEG. Gestdo em Agronegocios, Pos-
graduacdo.

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 35 mostra os professores que ocupam cargos de gestdo em suas Unidades
Universitarias. Como jd mencionado anteriormente, a ocupagdo de fungdes
administrativas na institui¢do de ensino superior ¢, segundo Zabalza (2004) uma das
atividades realizadas pelos professores universitarios. No caso do curso de Pedagogia da
UEG, um significativo numero de professores, 21 (31%) dos 67 professores que

responderam ao questiondrio, ocupa algum cargo de gestao.

Tabela 35: Professores do curso de Pedagogia regular que ocupam cargo de gestdo na UEG
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Cargo Frequéncia
Coordenacao de curso de Graduacdo 5
Coordenacgdo de Trabalho de Conclusao de Curso 4
Coordenacdo de Estagio Supervisionado 3
Coordenacdo de curso de Pos-graduagdo 2
Coordenagdo de Pesquisa 2
Coordenacdo de Extensdo 2
Coordenacgdo de Nucleo de Avaliacao Institucional 1
Coordenacdo Pedagdgica de Unidade Universitaria 1
Vice-direcdo de Unidade Universitaria 1
Total 21

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 36 traz dados bastante interessantes: 27 (40%) dos 67 professores que
participaram da pesquisa trabalham na Educag@o Bésica, a maioria como professores.
Acredito que inumeras mediag¢des e relagdes podem advir desse fato, uma vez que o
professor que forma o pedagogo também estd na escola de Educacdo Basica. No
entanto, isto ndo parece garantir de forma mais qualitativa a tdo necessaria e almejada
relagcdo teoria e pratica, uma das principais criticas que os alunos fizeram ao curso.
Além disso, parece que a conciliagdo entre as atividades docentes na Educagdo Basica e

na universidade resultam em excesso de trabalho para este docente.

Tabela 36: Professores do curso de Pedagogia regular da UEG que trabalham na Educagédo

Basica

Respostas Frequéncia
Trabalha na Educagdo Basica, na rede publica 13

municipal.
Trabalha na Educagio Basica, na rede publica 10

estadual.
Trabalha na Educacdo Basica, na rede privada. 3
Trabalha na Educac¢do Basica, na rede publica 1

estadual e na rede privada.
Total 27

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Tabela 37: Cargo/fungéo que ocupam os professores do curso de Pedagogia regular da UEG na
Educagao Basica
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Cargo/funcio Frequéncia
Professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 9

Professor de Educagao Infantil
Professor dos Anos Finais do Ensino Fundamental

Coordenagdo pedagogica

Professor do Ensino Médio
Coordenador em Nucleo de Tecnologia Educacional
Dinamizador em Laboratério de Informatica

— = = N W WD

Assistente pedagdgico em Educagdo Especial
Total 27
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As tabelas 33, 34, 35, 36 e 37 permitem uma visualizagdo, ainda que parcial, da
atuacdo profissional e das condi¢des de trabalho dos professores do curso de Pedagogia
da UEG. Dos 67 professores que responderam ao questiondrio, 53 (79%) afirmam
trabalhar de 31 a 40 horas ou mais por semana; 24 (35%) trabalham em outros cursos,
na mesma unidade, em outra unidade ou em institui¢cdes de ensino superior privadas; 21
(31%) afirmam ocupar algum cargo de gestdo na UEG e 27 (40%) colocam que
trabalham na Educac¢io Basica, destes, 21 atuam como professores.

Infelizmente, pode-se afirmar que os professores do curso regular de Pedagogia da
UEG desenvolvem atividades docentes, académicas e administrativas em excesso,
confirmando o que apontam as pesquisas sobre o trabalho docente no ensino superior.
Cunha e Broillo (2008) e Zabalza (2004) levantam algumas hipdteses sobre a
precarizagdo do trabalho do professor universitario, que ndo sdo muito diferentes
daquelas levantadas por Réses (2008), Facci (2004), Oliveira (2004) e Hypollito (1997)
sobre a precarizacio do trabalho docente na Educagdo Basica.

No caso do curso de Pedagogia regular da UEG, com excecdo do pequeno niimero
de professores concursados que trabalham em tempo integral, certamente os docentes
desenvolvem outras atividades para completar sua remuneragdo salarial. No capitulo I
deste trabalho, o quadro 15 apresenta dados de 2008 fornecidos pela Pro-Reitoria de
Graduagdo da UEG, apontando o nimero de professores efetivos (concursados) e de
professores contratados por tempo e carga hordria determinados, denominados
professores temporarios. De um total de 2.077 professores, 1.578 sdo temporarios (76%)
e apenas 498 (24%) sdo efetivos.

Assim, nessas situagdes, desvincula-se a docéncia da necessaria
articulagdo a um projeto educacional regido por projeto
pedagdgico institucional, e a institui¢do, por sua vez, desobriga-
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se de processos de formacao continuada. Nesses casos, o papel
docente centra-se na hora/aula, pois € esse o tempo para o qual
¢ pago. Como o valor obtido por esse trabalho costuma ser
insuficiente para a sobrevivéncia, o professor obriga-se a
ampliar os turnos e trabalhar em mais de uma instituicdo para
obter uma renda mensal basica (PIMENTA ¢ ANASTASIUOU,
2002, p. 125).

As tabelas 38, 39 e 40 a seguir apresentam dados sobre a pesquisa e a extensio
desenvolvidas pelos professores do curso de Pedagogia regular da UEG. Dos 67
professores entrevistados, 15 afirmam que desenvolvem pesquisa e nove colocam que
desenvolvem projetos de extensdo, como parte da carga horaria de trabalho docente. Na
UEG, conforme informag¢do da Prd-Reitoria de Graduacdo, apenas os professores com
titulagdo de mestre ou doutor podem realizar pesquisa como parte da carga horaria de
trabalho. Conforme as tabelas 29 e 30, 177 dos 247 professores do curso de Pedagogia
(71%) sao especialistas, sendo que 12 sdo efetivos e 165 sdo temporarios. Isso significa
que a grande maioria dos professores ndo faz pesquisa ou, se a faz, ndo pode agregar

essa pesquisa a sua carga hordria de trabalho.

Tabela 38: Os professores do curso de Pedagogia regular da UEG e a pesquisa

Alternativas Frequéncia %
Nao desenvolve pesquisa 39 58,2
Desenvolve pesquisa‘ na UEG como 15 294
parte da carga horaria de trabalho. ’
Desenvolve pesquisa de mestrado 10 14,9
Desenvolve pesquisa de doutorado 3 4,5
Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

De acordo com dados obtidos junto a Pré-Reitoria de Pesquisa da UEG™, no
momento ha 395 projetos de pesquisa em andamento, dos quais 47 projetos sdo da area
da educacdo. O site da Pro-Reitoria de Extensdo, Cultura e Assuntos Estudantis (PrE) da
UEG néo disponibiliza dados referentes aos projetos de extensdo ja desenvolvidos e em
desenvolvimento na institui¢do. Solicitei esses dados junto a PrE em abril deste ano,
mas ndo se obtive resposta. Considerando-se que a UEG tem 2.077 professores em seus
quadros, e que 395 professores (8,2%) desenvolvem pesquisa como parte da carga

horéaria de trabalho, o cruzamento destes dados aponta que 1.682 professores (91,8%)

>2 Disponiveis em: www.prp.ueg.br/06v1/ctd/pesq/listagens/projetos.
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realizam apenas o ensino, com a ressalva que entre estes 1.682 professores, muitos

possam estar, no momento, realizando atividades de extensao.

Tabela 39: Os professores do curso de Pedagogia regular da UEG ¢ a extenséo

Alternativas Frequéncia %
Nio desenvolve projeto de extensdo 58 86,6
Desenvolve projeto de extensdo na
UEG como parte da carga horéria de 9 13,4
trabalho.
Total 67 100

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo € principio fundante da
identidade e da fun¢@o social da universidade brasileira, expresso no artigo 207 da
Constituicdo Federal de 1988, que assim reza: “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. De acordo com
Dourado (2002) e Sguissardi (2005), ainda no espirito da Constitui¢do Federal, a LDB
9.394/1996 apresenta um conjunto de dispositivos que, a despeito da abrangéncia e
flexibilidade, exaram os principios que regulamentam o ensino superior no pais,
destacando-se, novamente, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa ¢ extensdo na
educagdo universitaria e a autonomia das universidades. No entanto, este principio tem
sido sistematicamente “flexibilizado”, diante do modelo de ensino superior hegemonico

na atualidade, j4 analisado no capitulo I deste trabalho.

Articulada aos processos de avaliacdo, a educag@o superior no
pais vivencia claro processo de indugdo a diversificacdo e a
diferenciacdo desse nivel de ensino, cuja ldégica foi
consubstanciada na LDB ¢ em dispositivos legais posteriores.
Merecem destaque, especialmente, os decretos n° 2.306/97 e n°
3.860/2001, que flexibilizam a estruturagdo da educagédo
superior no pais, rompendo com a garantia do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como
pardmetro basico a educagdo superior no pais (DOURADO,
2002, p. 244).

No entanto, a flexibilizagdo do principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo ndo € prerrogativa das universidades. A perda desse principio como

horizonte das atividades desenvolvidas pela instituicdo universitdria, sejam estas
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atividades quais forem, descaracteriza-a como tal. Pelos dados aqui apresentados, a
UEG, em seu processo de expansdo acelerado e marcado pela diversificagdo, rompeu
com o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; ndo possui um
terco de seu quadro docente em regime de trabalho de tempo integral, como preconiza o
inciso III do artigo 52 da LDB 9.394/1996; podendo-se inferir, pelos dados do curso de
Pedagogia, que muito provavelmente a institui¢do ndo possui um terco de seu corpo
docente com titulagdo académica de mestrado ou doutorado como preconiza o inciso 11
do mesmo artigo.

A caracterizagdo e analise da formacdo e atuagdo profissional do professor do
curso de Pedagogia da UEG ¢ importante para a analise da avaliacdo que estes fazem do

curriculo do curso, que serd discutida no capitulo a seguir.

CAPITULO IV
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O CURRICULO UNIFICADO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS: NA SINGULARIDADE
DESCOBREM-SE POSSIBILIDADES PARA O PLANEJAMENTO E O
DESENVOLVIMENTO CURRICULAR

Apesar da polissemia do termo e dos inumeros significados que
pode ter dentro do sistema educativo, o curriculo é um
instrumento de formagdo, com um proposito bem definido e
que, tal como uma moeda, apresenta uma dupla face: a das
intengoes, ou do seu valor declarado, e a da realidade, ou do
seu valor efetivo, que adquire no contexto de uma estrutura
organizacional. Assim, o curriculo pode desvalorizar-se, pode
ser cerceado na sua intencionalidade sempre que entre em jogo

especulativo, cujas regras nem sempre sdo explicitas
(PACHECO, 2005, p. 37).

No capitulo III foram apresentados e analisados dados empiricos obtidos junto aos
professores e alunos do curso de Pedagogia regular da UEG que ajudaram a construir
um perfil bastante abrangente dos alunos: idade; sexo; situagdo civil; numero de filhos;
formacgao de nivel médio, bem como sobre a ocupacdo profissional, quantidade de horas
de trabalho e ocupacdo que exerce dentro e/ou fora da area educacional. Foram
apresentadas também as concepgdes dos alunos sobre a identidade profissional do
pedagogo e a formagdo do pedagogo na UEG e também uma andlise da formacdo e
atuagdo profissional dos professores deste curso, o que permitiu uma discussio sobre a

questdo da formagdo do professor universitario no Brasil.

Nesse momento do trabalho, pretendo apresentar a proposta curricular e a
perspectiva dos professores e formandos 2007/2008 sobre o curriculo unificado. O
capitulo estd dividido em trés momentos: o primeiro busca apresentar ¢ analisar a
proposta curricular; o segundo apresenta a avaliagdo dos alunos sobre o curriculo; e o
terceiro a avaliagcdo dos professores. A metodologia de proposicao dos questiondrios foi
a apresentacdo da proposta de pesquisa e do questiondrio pela pesquisadora, que
acompanhou os alunos e professores durante o periodo em que responderam ao
instrumento, com exceg¢do dos professores que preferiram responder ao questionario via
e-mail, no sentido de explicitar possiveis duvidas.

Busco apreender a perspectiva dos alunos e professores sobre a proposta
curricular por meio de questiondrio constituido de questdes sobre concepgdes,
atividades e componentes curriculares propostos para a formacdo. As questdes

propostas aos participantes permitiram que estes realizassem uma avaliacdo tanto dos



172

aspectos estruturais (eixos, dimensdes, relagdo teoria e pratica, relagdo entre o curriculo
e a formacao, relagdo entre o curriculo e a pesquisa, mudangas necessarias no curriculo)
quanto em relagdo as atividades e disciplinas (Atividades de Enriquecimento e
Aprofundamento, Pratica Pedagdgica, Trabalho de Conclusdo de Curso e disciplinas de
fundamentos, gestdo e avaliacdo, metodologias de ensino e Estagio Supervisionado).

O esfor¢o de andlise dos dados empiricos resultou na construgdo de uma sintese
sobre a questdo do curriculo no curso de Pedagogia, que é apresentada ao final deste
trabalho sob a forma de uma reflexo sobre o curriculo integrado, o trabalho docente ¢ a
pesquisa como principios formativos e como possibilidades norteadoras do

planejamento e desenvolvimento curricular do curso de Pedagogia.

1. O curriculo unificado do curso de Pedagogia regular/estruturante da
Universidade Estadual de Goias

Neste trabalho investigativo analiso o curriculo unificado do curso de Pedagogia
regular da UEG implementado desde 2004 nas 16 unidades universitarias (UnUs) que
oferecem este curso. Nessa parte do trabalho, apresento a proposta curricular, ou seja, o
curriculo planejado, conforme proposto por Pacheco (2000 e 2003). Para o autor, o
curriculo planejado expressa uma tomada de decisdes epistemoldgicas e pedagdgicas
por parte das instdncias deliberativas da instituicio de ensino, incluidos ai os
professores, frente as determinagdes de ambito legislativo, que vao orientar e dar forma
ao planejamento e ao desenvolvimento curricular. O curriculo planejado ¢ uma carta de
intengdes e nele se pode perceber as concepgdes de educagdo, ensino e aprendizagem
que fundamentam as praticas pedagogicas que tentardo colocar o curriculo prescrito em
acdo.

O curriculo do curso de Pedagogia da UEG em sua singularidade se articula a
universalidade, ¢ o resultado de mudangas ocorridas no ambito da educacdo superior e
da formagdo de professores em decorréncia do amplo processo de reformas
educacionais desencadeado no pais a partir dos anos 1990 e €, também, uma sintese das
necessidades educacionais que o pensamento politico, ainda conservador no estado de
Goias, propde para o ensino superior no estado.

A necessidade de uma formacdo flexivel em bases cognitivo-abstratas para o
trabalho/emprego, e as propostas educacionais veiculadas pelos governos federal e

estadual na esteira dos organismos e agéncias internacionais, formam o pano de fundo
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complexo que foi desvelado até aqui, mas sem o qual ndo se poderia compreender o
curriculo que € objeto deste estudo.

As contradi¢des que envolvem a formagdo de professores sdo, de acordo com
Pereira (1999), um reflexo das atuais expectativas sociais sobre os professores da
Educagdo Bésica: € necessario pensar a formagao de um profissional que compreenda os
processos humanos mais globais, que conheca profundamente os conhecimentos que lhe
compete ensinar, que perceba e reflita sobre o desenvolvimento e a constru¢do do
conhecimento do individuo, bem como sobre processos vinculados as multiplas
dimensdes da existéncia. Para o autor, apesar das idéias neoliberais de base, as reformas
educacionais apontam para algum avango na concepg¢do € na duragdo da escolarizagdo
basica, na articulacdo entre escola e cultura e nos processos de aprendizagem. Em
contrapartida, sdo explicitos o esvaziamento de conteido e a desvalorizacdo cultural,
social e salarial dos cursos de formacao de professores.

No momento atual hd diferentes concep¢des de formagdo de professores que
tomam como temas fundamentais os conhecimentos, saberes, competéncias e
experiéncias; a constituicdo da identidade profissional e da profissionalizacdo; a
articulacdo entre teoria e pratica; a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a necessidade
de se formar na e para a pesquisa. Dai a necessidade de discutir o curriculo, pois nele
todas estas dimensdes formativas se articulam, ao mesmo tempo em que se tem uma
realidade composta pelas dificeis condigdes de trabalho da maioria do professorado
brasileiro: més condi¢gdes de trabalho, salarios pouco atraentes, jornada de trabalho
excessiva e pressdo pela busca individual da formagdo continuada, entre outras

questodes.

Conquanto ndo se chegue a afirmar que a apregoada
precariedade da formagdo de docentes seja a Unica responsavel
pelo fracasso escolar — por sua vez, visto como portador da
exclusdo do mundo do trabalho — alardeia-se sua inequivoca
culpabilidade neste caso. Por isso, ela partilha um lugar
privilegiado no epicentro dos efeitos cruzados daquela logica,
tornando-se, pelo menos no plano discursivo, questio central e
estratégica nas politicas educacionais emanadas de governos e
agéncias multilaterais (MORAES, 2004, p. 140).

E no contexto acima descrito que esta pesquisa analisa o curriculo do curso de
Pedagogia da UEG. Até o ano de 2004, conforme o Quadro 17, as UnUs ofereciam

cursos com projetos pedagogicos e curriculos distintos, configurando seis cursos de
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Pedagogia diferentes na institui¢do. Visando a constru¢do de um curriculo que
permitisse a reforma e a unifica¢do curricular, mas, a0 mesmo tempo, o atendimento as
especificidades locais das diferentes unidades, em 2002 uma comissdo multidisciplinar,
composta pelos coordenadores e por alguns professores dos cursos, foi designada para a
tarefa de construir uma proposta curricular que atendesse as expectativas apontadas.

Apds dois anos de discussdes, embates epistemoldgicos e disputas internas entre
dois modelos curriculares, o curriculo aqui apresentado foi definido pela comissdo como
o curriculo unificado para todas as UnUs que ofereciam, e outras que viessem a
oferecer, o curso de Pedagogia regular na UEG. A proposta curricular configura-se
numa intrincada articulagdo de principios, processos, eixos ¢ dimensdes, possuindo um
principio geral: a compreensao da pratica educativa como objeto da Pedagogia.

De acordo com o documento “Proposta de Projeto de Reformulacdo Curricular do

curso de Pedagogia da UEG” (2004), que traz o curriculo unificado e cujo objetivo ¢
servir de base para que cada unidade universitaria elabore seu proprio projeto politico-
pedagogico, os principios formativos que orientam a proposta curricular sdo trés: a
pesquisa como principio cognitivo ¢ formativo; a praxis como principio educativo e a
flexibilizagdo curricular.
Os eixos organizadores do curriculo sdo oito, um para cada semestre letivo, que visam
constituir um carater interdisciplinar para cada semestre: Educagdo e Sociedade;
Educagdo e Conhecimento; Educacdo e Trabalho; Educagdo e Escola; Educacgdo e
Politica; Educacdo e Gestdo; Construcdo da escola publica; O cotidiano da escola e da
sala de aula. Em torno de cada eixo as disciplinas sdo organizadas nas dimensdes macro,
meso e micro; buscando abranger, na dimensdo macro, disciplinas de fundamentos da
educacdo; na dimensdo meso, disciplinas que tratam das politicas educacionais,
organiza¢do do trabalho pedagodgico e gestdo da escola; e na dimensdo micro, os
processos de ensino-aprendizagem e a organizagdo e gestdo da sala de aula, conforme
delineado por Lima (2001 e 2006).

Hé4 ainda a dimensdo da Pesquisa e Pratica, que envolve uma atividade
denominada Pratica Pedagogica, o Trabalho de Conclusdo de Curso, o Estagio
Supervisionado e as Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento (AEAs). Esta
dimensao busca concretizar o carater interdisciplinar indicado pelos eixos semestrais,
favorecer a relacdo teoria e pratica e, através das Atividades de Enriquecimento e
Aprofundamento, contemplar temas emergentes e garantir a especificidade regional de

cada unidade universitaria. A figura a seguir ilustra a idéia da proposta curricular.
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Figura 2: Desenho do curriculo unificado do curso de Pedagogia regular da UEG

Fonte: Proposta de Projeto de Reformulagdo Curricular do curso de Pedagogia da
UEG, 2004.

Numa tentativa de compreender os conceitos que fundamentam a proposta, inicia-
se a discussdo pelo principio geral de formacdo, a compreensdo da pratica educativa
como objeto da Pedagogia. A formacao inicial do pedagogo insere-se na compreensao
da totalidade da pratica educativa, entendida como pratica social constituida e
indissociavel dos processos de compreensdo e de transformagdo do mundo e da

sociedade.

Em vista disso, mais do que transmitir conhecimentos
determinados, a educacdo escolar busca formar o ser humano
em cada homem, afirmando a possibilidade de uma sociedade
cada vez melhor. O pedagogo tem sobre si a exigéncia da
producdo, construgdo, critica e socializacdo de conhecimentos,
habilidades e competéncias que permitam a insercdo do
educando no cendrio complexo do mundo contemporaneo. A
pratica pedagdgica, portanto, ndo se configura na transmissao e
aceitacdo do conhecimento como produto pronto e acabado,
mas na compreensdo do processo de producdo do saber, na
busca de diferentes possibilidades para iniciar os estudantes, de
modo rigoroso e critico, no universo da cultura (PROPOSTA
DE PROJETO DE REFORMULACAO CURRICULAR DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG, 2004, p. 11).

Considerando-se o principio geral e as justificativas sobre este, a proposta parece
evidenciar uma concepg¢do de formacdo que se distancia da transmissdo e aceitagdo de
um conjunto de saberes e procedimentos prontos e acabados. Reconhece a formagao

como processo de aquisi¢do e producdo de conhecimentos tedricos e praticos, que se da
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na reflexdo critica sobre as necessidades educacionais concretas da sociedade
contemporanea, no rigor cientifico da transmissdo e producdo dos conhecimentos
necessarios a formacdo inicial do pedagogo e na indissociabilidade entre teoria e
pratica, aproximando-se, nesse sentido, da discussdo que tem sido realizada pela
ANFOPE nos ultimos anos (2001 e 2004), apresentada neste trabalho no capitulo II.
Além deste principio geral de formagdo, a pratica pedagdgica como objeto da
Pedagogia, a proposta curricular apresenta outros trés: a pesquisa como principio
cognitivo e formativo; a praxis como principio educativo; e a flexibilizacdo curricular,
delineados de forma bastante sintetizada na proposta. Em relacdo a pesquisa como
principio cognitivo e formativo, ndo ficam claros quais os referenciais epistemoldgicos
que sustentam a concep¢do de pesquisa, mas infere-se uma concepg¢do proxima da

epistemologia da pratica, como se pode observar pela andlise do trecho a seguir.

A autonomia dos sujeitos no processo de formagdo ¢ um
principio fundamental do curriculo que propomos. Tal
autonomia se constroi a partir da possibilidade da produgdo de
novos conhecimentos, mediante a ado¢do de métodos que
propiciem a verdadeira producdo académica. (...)Acreditamos
que uma maneira significativa para que o professor alcance
qualidade intelectual € a pesquisa, n@o como ato isolado, mas
como atitude processual de investigag@o diante do desconhecido
e dos limites que a pratica pedagogica coloca. A pesquisa a que
nos referimos deve ser entendida como capacidade de
elaboragdo prépria, um didlogo inteligente com a realidade,
atitude que deve estar presente no comportamento cotidiano dos
profissionais da educa¢do (PROPOSTA DE PROJETO..., 2004,

p. 11).

A aproximagdo da concepg¢do de pesquisa expressa pela proposta a epistemologia
da pratica se evidencia quando a idéia da simetria invertida aparece como elemento da

pesquisa como principio cognitivo e formativo.

Nenhum pedagogo promove o desenvolvimento daquilo que
ndo teve oportunidade de desenvolver em si mesmo, ou
promove a aprendizagem de conteidos que ndo domina, ou
constrdi a autonomia que ndo pdde construir. E imprescindivel
que o pedagogo possa desenvolver, durante a formacdo, todos
os conhecimentos e habilidades que precisara desenvolver em
seus educandos (PROPOSTA DE PROJETO..., 2004, p. 11).

Muito se tem discutido, no Brasil, sobre a pesquisa como principio formativo,
como método de formagdo, ou ainda como eixo articulador entre teoria e pratica nos

cursos de formacdo de professores (GERALDI et. all., 1998; ANDRE, 2001; LUDKE,
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2001; DEMO, 2003; DURAND, SUARY e VEYRUNES, 2005; PIMENTA, 2005;
PIMENTA e FRANCO, 2008). A pesquisa como principio formativo ¢ uma das
categorias de analise deste trabalho, portanto, é necessario aprofundar a discuss@o sobre
a questao.

A riqueza e a diversidade de perspectivas permitem perceber o quanto ja se
produziu sobre esta temdtica no pais, a0 mesmo tempo em que, contraditoriamente,
pouco se tem realizado no interior dos cursos de formacdo, a ndo ser a insercdo, via
diretrizes curriculares, do ndo suficientemente compreendido trabalho de conclusdo de
curso. Mas o que quer dizer, exatamente, “formar pela pesquisa”? Que modelos de
pesquisa tém sido propostos para a formagao? Quais sdo as possibilidades para que isso
ocorra nos cursos de formagao, mais especificamente no curso de Pedagogia?

Conforme ja exposto nos capitulos anteriores, a formacdo dos professores para a
Educagdo Basica vem passando por uma extensa e profunda reformulagdo da segunda
metade da década de 1990 para cd, desencadeada pela LDB 9.394/1996, que em seu
artigo 62 destaca que a formacdo de professores para este nivel se dard no Ensino
Superior. A partir da LDB, das Resolu¢des do CNE/CP 01 e 02 de fevereiro de 2002,
das Diretrizes Curriculares especificas para os cursos de Licenciatura e das DCNP/2006,
assiste-se a um movimento amplo de reforma curricular, emergindo dai a tese da
formacao pela pesquisa como atividade fundamental nos cursos de formagao docente.

E importante destacar que também esta tese tem intima relagdo com as mudancas
educacionais provocadas pela reestruturagdo produtiva necessaria a sociedade
globalizada, da tecnologia, do consumo e do trabalho flexivel, bem como a incidéncia
dos organismos internacionais, que irdo delinear o sentido das reformas curriculares na
Educacdo Basica e no Ensino Superior, como ja discutimos nos capitulos I e II deste
trabalho. O movimento da formagdo pela pesquisa ¢ eivado de diversas concepgdes que
deram origem a novas denominagdes: professor reflexivo, professor critico-reflexivo,
professor pesquisador, professor investigador...

Essas diversas denominagdes ensejam diferentes pontos de vista, no entanto,
possuem uma matriz original comum que no meu entendimento se coaduna e reafirma a
formagdo em bases pragmatistas e neotecnicistas. E necesséario, portanto, fazer uma
critica sobre o tipo de pesquisa que se propde como principio formativo, bem como
expor uma concepcdo de formacdo pela pesquisa coerente com a concep¢do de

formagdo defendida até aqui.
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Silva (2008) coloca que as propostas agrupadas sob o nome de professor
pesquisador/reflexivo podem ser consideradas uma tendéncia na formagao docente que
vem se tornando hegemonica, a epistemologia da pratica, que tem como principais
autores Carr e Kemmis (1988), Stenhouse (1998), Elliot (1990), Schon (1992) e
Zeichner (1993).

Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998) apontam as contribui¢des de Zeichner como
uma possivel referéncia para se pensar a pesquisa como processo constituinte da
formagdo de professores. Zeichner (1993) compreende que os professores que ndo
refletem sobre o proprio trabalho ou acabam por aceitar como naturais os constantes
problemas da realidade cotidiana de suas escolas ou buscam um conhecimento pronto,
que possa ser diretamente utilizado na realidade. Para o autor, a pratica reflexiva ¢ a
necessidade de se esbogar hipdteses e tentar resolver dilemas da pratica. Nesse sentido,
a pesquisa-agdo torna-se instrumento de desenvolvimento profissional, permitindo que o
professor busque estratégias de transformago, com vistas ao aprimoramento da pratica.

Elliot (1990) alerta para a necessidade de ndo se identificar a idéia de professor
reflexivo com a de professor pesquisador. O autor faz uma distin¢do entre a reflexdo-na-
acdo, que, muitas vezes tem sido confundida com pesquisa-a¢do, € a pesquisa-acio
propriamente dita. Aponta para a necessidade de articulag@o entre a pesquisa académica
e a pesquisa dos professores das escolas, para ndo incorrer no risco, ja existente, de que
tais pesquisas sejam consideradas de segunda ordem. Para este autor, ndo pode ser
muito grande a distancia entre os conhecimentos produzidos pelos investigadores e
aqueles produzidos pelos professores.

Nesse sentido, Carr e Kemmis (1988) colocam a possibilidade da pesquisa-acdo
na pratica pedagdgica como forma de compreender o ensino enquanto um permanente
processo de construcdo coletiva, podendo (a pesquisa-a¢cdo) constituir-se num meio de
reconstru¢do dos conhecimentos profissionais, aliando reflexdo sistematica sobre a
pratica ao estudo tedrico. A pesquisa-acdo pode contribuir com a transformagdo de uma
determinada situag¢do, a partir de um processo em que tanto os sujeitos envolvidos
quanto o problema em questdo se modificam em funcdo das intervencdes feitas. Este
tipo de pesquisa pode também reforgar a postura colaborativa entre professores e
alunos, contribuindo para o redimensionamento da a¢do pedagodgica e para que o
professor se constitua em um pesquisador de sua pratica, mobilizando e (re)construindo

saberes, realizando a relacgdo teoria e pratica.
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Ludke (2001) adverte para o uso demasiado abrangente do conceito de reflexo,
colocando que o recurso da teoria € sempre importante para que o professor possa
compreender e ultrapassar os problemas que limitam seu trabalho. A autora também
analisa critérios para a validagdo de uma pesquisa, salientando a necessidade da
identificacdo de critérios que sejam compativeis com a diversidade de pesquisas que
tém sido realizadas, caso contrario corre-se o risco da pesquisa do professor ser
considerada de segunda categoria. Nesse sentido, assim como Elliot, aponta a
colaboragdo entre os dois tipos de pesquisadores, da escola e da universidade, como um
caminho possivel.

Como pratica social e histdrica, a educagdo apresenta contradi¢des e rupturas, ao
mesmo tempo em que realiza os movimentos de acomodacdo em relagdo as novas
formas de organizagdo social. Ndo se pode ignorar que, ao trazer a formacdo pela
pesquisa para o centro do debate sobre a formagdo de professores, se entra em certa
contradi¢do com o ideario de formacdo na/para a pratica em bases pragmatistas e
neotecnicistas e abre-se um espaco para se pensar na formag¢ao pela pesquisa em outras
vertentes, diferente da que foi discutida nos paragrafos anteriores.

Para Freitas (2005, p. 92), a epistemologia da pratica parece baseada em uma
subjetividade que anula a realidade objetiva e sua tensdo dialética com a realidade. “(...)
até que ponto retornar ao subjetivismo ndo constitui uma maneira de ocultar o real,
transferir a crise do capitalismo real para o ambito pessoal e isentd-lo de suas
responsabilidades pelas incertezas em que jogou boa parte da populagdo mundial?”

Em sintonia com o atual momento da produgdo capitalista e da filosofia
neoliberal, ha na proposta de formacdo do professor pesquisador/reflexivo uma
concepg¢do de pesquisa que enfatiza qualidades individuais e subjetivas materializadas
em sua capacidade de realizagdo pessoal, desconsiderando que o fazer do professor € o
resultado de uma relacdo orgénica entre formacgdo e condi¢des efetivas de trabalho, ou
seja, a acdo docente € o reflexo de um conjunto de condigdes e mediagdes que tem sido
sistematicamente ignoradas quando se aventam, nas politicas educacionais, os ideais de
formacao.

Nesta concepgdo, a pratica, € ndo a universidade, seria entdo o /ocus ideal de
formacdo, estar na/em pratica desde o inicio e refletir sobre ela é condi¢cdo da boa
formacdo. No entanto, como bem salienta Silva (2008), a imersdo na pratica ndo ¢
suficiente para construir o fazer pedagogico, € preciso compreender a realidade e as

praticas que ali se realizam, o que s0 € possivel através da mediag¢do da teoria. Sem uma
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fundamentagdo teodrica profunda, dotada de significados e de contetidos interpretativos,
o fazer serd a reproducdo do que ja esta posto, a busca de técnicas e formulas que
possam ser aplicadas em diferentes situacdes de ensino. Trata-se de pesquisar a
realidade para poder construir técnicas, flexiveis, autbnomas e até mesmo criativas; mas
que ndo deixa de ser uma concep¢do de pesquisa que se acomoda a concepgdo de
formag@o em bases pragmatistas e neotecnicistas, como ja evidenciamos nos capitulos
anteriores.

Entende-se a pratica como objeto de pesquisa do professor, como ponto de partida
e de chegada de um movimento dialético do pensamento, onde ocorre, também, a
reflexdo sobre os problemas mais urgentes e imediatos. Mas € preciso superar a
constatacdo da realidade, ndo basta ter uma atitude investigativa, ¢ necessario teorizar
sobre a pratica contextualizada. Caso contrario, a atitude investigativa permanece no
campo da subjetividade. O pensamento ndo realiza movimento, ¢ linear e segue linear
até que seja pensada uma técnica ou uma agdo pedagdgica, quase um insight, valido
apenas para um determinado problema urgente e imediato. No meu entendimento, esse
tipo de cognicdo subjaz a complexidade da acdo educativa, portanto, a atitude
investigativa ndo pode ser entendida como pesquisa € muito menos como teorizagao.

Entendo a pesquisa como processo de apropriagdo e producdo de conhecimento
cientifico que se realiza como praxis, no movimento que vai da pratica para a teoria e
retorna a pratica para transforma-la. E condi¢io da formagio pela pesquisa a articulacdo
organica entre o trabalho realizado no cotidiano da escola e os cursos de formagao de
professores. Os graduandos deverdo ndo s6 observar, mas realizar os processos de
trabalho pedagdgico junto aos professores que realizam a educagdo e a gestdo escolar,
trabalho que é arduamente realizado no dia-a-dia, muitas vezes em precérias condi¢des
materiais, em nossas escolas publicas. No entanto, creio que inserir o graduando na
realidade escolar na perspectiva da simetria invertida, o que também ¢é importante, ndo
pode ser confundido com pesquisa. E o ponto de partida e o ponto de chegada de um
processo de pesquisa que devera constituir o processo mais amplo de formacao.

Em relacdo ao segundo principio apresentado pela Proposta de Projeto de
Reformulag¢do Curricular do curso de Pedagogia da UEG (2004), a praxis como
principio educativo, muito se discute a respeito do alijamento dos cursos de formagao de
professores em relagdo as necessidades educativas de seus graduandos e aos saberes dos
professores e necessidades da escola basica. Compreendo, como j& apontado acima, a

relacdo teoria e pratica, categoria de andlise desta pesquisa, como praxis. As
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contradigdes da relagdo teoria e pratica aparecem ao longo da avaliagdo que alunos e
professores fazem a respeito do curriculo, evidenciando as contradi¢cdes que perpassam
o curriculo como um todo.

No entanto, a idéia de praxis expressa pela proposta curricular, além de ndo
possuir embasamento tedrico que a sustente, parece confundir-se com a concepgdo de
relacdo teoria e pratica materializada na idéia da simetria invertida, discutida no capitulo
anterior. Além disso, coloca como praxis “(...) o envolvimento do aluno como um todo
— idéias, sentimentos, cultura, ciéncia e sociabilidade” (Proposta de Projeto..., 2004, p.

11) sem relacionar essa formagao/envolvimento com a questdo do trabalho docente.

Ao buscar uma formagdo baseada na indissociabilidade entre
teoria e pratica, nossa proposta curricular busca romper com
uma tradicdo de formagdo onde a teoria e a pratica se
confrontam como esferas separadas, procurando proporcionar
uma formagdo de carater integral, interdisciplinar. (...)toda
aprendizagem deve ser significativa para o académico, isto &,
precisa envolvé-lo como pessoa, como um todo — id¢ias,
sentimentos, cultura, ciéncia e sociabilidade. Isso exige que o
curriculo se relacione com o universo de conhecimentos,
experiéncias e vivéncias dos alunos, permitindo-lhes formular
problemas e questdes que de algum modo o interessem e o
envolvam (PROPOSTA DE PROJETO..., 2004, p. 11).

O principio da flexibilizacdo, conforme a proposta, busca compreender o curriculo
como totalidade viva, o que significa percebé-lo em movimento, em permanente
construg¢do e inseparavel da realidade. Na concepc¢do de flexibilizagdo expressa pelo
documento, h4a uma associacdo com a idéia de interdisciplinaridade, onde se afirma que
esta, ao superar a organizac¢do disciplinar dos curriculos, rompe com a fragmentacdo e
implica em novas formas de organiza¢do ndo s6 do curriculo, mas também dos

processos de ensino e aprendizagem.

Para articular devidamente os contetidos curriculares ¢é
necessario o principio da flexibilizagdo, com vistas a superagdo
da tdo criticada fragmentacdo do curso de Pedagogia. (...) A
flexibilidade avanga na constru¢do de uma relagdo reciproca
entre os diversos componentes disciplinares a fim de assegurar
a conexdo entre os conteudos estudados nas diversas disciplinas
e destes com a pratica (PROPOSTA DE PROJETO..., 2004, p.
12-13).

No documento nio estdo claros quais embasamentos epistemologicos sustentam o

principio da flexibiliza¢do, o que implica na possibilidade de diferentes interpretacdes
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dos formadores nas diferentes unidades universitarias, no momento de constru¢do de
seus projetos politico-pedagdgicos com base neste documento. Nesse sentido, acredito
que o documento “Concepgdes e implementagdo da flexibilizag¢do curricular”, do Forum
Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras (ForGRAD,
2003)>, oferece uma concepcdo interessante de flexibilidade curricular, que pode ser
dimensionada no momento do planejamento e desenvolvimento curricular. Sobre a
emergéncia da necessidade da flexibiliza¢do curricular nos cursos de graduagdo, o

documento assim expressa:

A flexibilizag@o curricular € algo que se impde nas reformas
curriculares dos cursos de graduagdo face as exigéncias das
rapidas  transformac¢des socio-econdmicas, geo-politicas,
culturais e tecnologicas que vém ocorrendo na sociedade, com
seus desdobramentos gerais e particulares na educagdo, em
especial, no ensino superior. Aportar essas imposi¢des e
transforma-las em realidade no interior do ensino superior,
requer buscar significados e sentidos para elas, definindo eixos
e principios, para que ndo ocorram a revelia de “modismos” ou
apenas para cumprimento de exigéncias legais. Assim, a
proposta de flexibilizagdo curricular deve estar sintonizada com
o contexto de busca pelo novo, € ao reordenamento da
sociedade, da universidade e do ensino superior como um todo,
caracterizando-se como expressio de um projeto politico-
pedagdgico institucional ¢ de curso, sempre em construgio, €
que considera o global e o local. Nesta perspectiva, a
flexibilizagdo curricular insere-se num sentido maior - o
combate aos efeitos desintegradores, anti-democraticos e anti-
solidarios presentes na sociedade contemporanea em crise
(CONCEPCOES E IMPLEMENTACAO DA
FLEXIBILIZACAO CURRICULAR, ForGRAD, 2003, p. 1-2).

O documento sinaliza que tal combate ¢ um desafio para as instituigdes
educativas, pois se faz necessdria a superagdo da logica da racionalidade técnico-
cientifica instrumental, que tanto tem dividido o espago/tempo pedagogico, os sujeitos,
os conhecimentos e as praticas institucionais. A flexibilizacdo curricular também
precisa ser compreendida em seu sentido politico, “(...) numa contraposi¢do coletiva
tanto a tradicdo normativa e autoritdria do Estado brasileiro em relacdo ao ensino

superior quanto a percep¢do tecnocratica e corporativa da sociedade, na qual a realidade

>Disponivel em: www.forgrad.org.br/arquivo/documento/flex_curricular.doc. O documento sistematiza o
resultado das discussdes realizadas nos Grupos de Trabalho constituidos durante a realizagdo do XVI
Encontro Nacional de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras/FORGRAD, realizado na
cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, no periodo de 18 a 22 de maio de 2003.
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social se segmenta, segundo a oOtica dos interesses de corporagdes profissionais”
(CONCEPCOES E IMPLEMENTACAO..., ForGRAD, 2003, p. 3).

No documento, a flexibilizagdo curricular é decorrente do exercicio concreto da
autonomia universitaria ¢ da cidadania no seu interior, da flexibilizagdo do seu
espago/tempo fisico e pedagogico, da organizagdo/gestdo administrativa e
pedagdgica/docente, da producdo do conhecimento, da melhoria da sua infra-estrutura e
das condi¢des de trabalho dos professores e da valorizagdo da categoria docente.

“Insere-se enquanto promotora de qualidade social para a pratica pedagogica, em
oposi¢do a qualidade de resultados, e deve, de fato, contribuir para fortalecer o bem
comum e o espago publico no interior e exterior da universidade, fortalecendo e
legitimando-a socialmente” (CONCEPCOES E IMPLEMENTACAO..., ForGRAD,
2003, p. 4).

O documento apresenta, nesse sentido, principios que visam contribuir para a
elaboracdo dos projetos pedagogicos dos cursos de graduagdo, que podem nortear as
iniciativas pedagogicas de flexibilizag@o curricular. O primeiro principio apresentado ¢
o da flexibilizagdo e gestdo do projeto pedagogico, que vé o curriculo como resultado de
uma discussdo coletiva sobre o nucleo identitario do curso, em torno do qual serad
construida uma estrutura curricular que viabilize uma formacdo mais generalista e que
aproveite todas as possibilidades e todos os espagos de aprendizado possiveis, ndo se
constituindo em mera organizag¢do de um conjunto de disciplinas.

Um segundo principio, o da relacdo entre a flexibilizagdo e a gestdo administrativa
das institui¢des de ensino superior, coloca a gestdo democratia e colegiada da instituicdo
e do curso como instancia privilegiada de discussdo e implementacdo da flexibilizagdo,
devendo a administragdo superior da instituicdo providenciar as condigdes necessarias
para a implementac¢ao da flexibilizag@o, o que compreende desde a revisdo da legislacio
académica até a necessidade de investimento em recursos materiais € humanos.

Por fim, o principio da relacdo entre a flexibilizagdo e a avaliagdo, entendendo que
a avaliagdo institucional ¢ imprescindivel para o planejamento de a¢des concretas e
conseqiientes no ambito da flexibilizag¢do, considerando, em relagdo e em conjunto, a
avaliacdo institucional, a avaliacdo da aprendizagem e a avaliagdo sistémica realizada
no ambito federal (CONCEPCOES E IMPLEMENTACAO..., ForGRAD, 2003).

De acordo com a proposta, os componentes curriculares que garantem a
flexibilidade, a interdisciplinaridade, a atualiza¢do dos conhecimentos conforme as

necessidades de formacdo que forem surgindo e a especificidade de cada unidade
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universitaria, estdo na dimensdo da Pesquisa e Pratica, que prevé tempo e espago
curriculares para a pratica como componente curricular prevista na Resolu¢do CNE/CP
n° 2/2002>*, por meio da disciplina Pratica Pedagégica; o Trabalho de Conclusdo de
Curso; o Estagio Superivisionado e um componente curricular denominado Atividades
de Enriquecimento e Aprofundamento, que explicitaremos mais adiante.

A pratica como componente curricular € explicitada pelos Pareceres do Conselho
Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 9, de 08 de maio de 2001; e n°® 28,
de 02 de outubro de 2001, que fundamentam as Resolugdes CNE/CP n° 1 e n°® 2/2002.
No item 3.25 do Parecer CNE/CP n° 9/2001, discute-se a concepgdo restrita de pratica
no contexto da formacdo dos professores para a Educagdo Bésica, colocando-se que ¢
necessario compreender a pratica mais como componente curricular, “(...) como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formagdo, nos
momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o
estdgio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional” (p.23). Afirma-se
que a pratica ndo pode ficar reduzida a um espago isolado, que a reduza ao estdgio como
algo fechado em si mesmo e desarticulado do restante do curso, colocando-se a
necessidade de se prever no curriculo situagdes didaticas em que os futuros professores
coloquem em uso os conhecimentos que aprenderem.

O Parecer CNE/CP n° 28/2001, ao justificar a carga horaria dedicada a pratica
num valor superior ao prescrito pela LDB 9.394/1996, estabelece que apenas as 300
horas dedicadas a pratica de ensino ndo serdo suficientes para comportar todas as
exigéncias da formagdo segundo novos pardmetros, em especial a associacdo entre
teoria e pratica, colocando a necessidade de se prever mais espagos € tempos para que
1SS0 aconteca.

A proposta curricular do curso de Pedagogia da UEG prevé também que os
processos formativos, ou seja, a metodologia de ensino-aprendizagem dos professores
formadores, devera se pautar pela a¢do coletiva e a atitude interdisciplinar, expressos no

documento “Politicas publicas de formagdo dos profissionais da Educagdo: desafios

> Esta resolugio, que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura e de formagio de
professores da Educag@o Basica em nivel superior, estabelece em seu artigo 1° que a carga horaria destes
cursos sera efetivada mediante a integralizagdo de, no minimo, 2.800 horas, nas quais a articulagdo teoria-
pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: I- 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; II- 400
horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; III- 1.800 horas
de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural; IV- 200 horas para outras formas
de atividades académico-cientifico-culturais.
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para as instituicdes de ensino superior (ANFOPE, 2004) como trabalho coletivo e

interdisciplinar,

“(...) eixos norteadores do trabalho docente na universidade e da
redefinicdo da organizacdo curricular; a vivéncia e a
significacio dessa forma de trabalho e producdo de
conhecimento permitem a apreens@o dos elementos do trabalho
pedagodgico na escola e das formas de constru¢do do projeto
pedagdgico-curricular de responsabilidade do coletivo escolar”

(p. 18).

No entanto, na proposta do curso de Pedagogia da UEG, a concepcao de trabalho
coletivo e interdisciplinar proposta pela ANFOPE (2004) ¢ substituida pela idéia de
acdo coletiva e atitude interdisciplinar, o que parece empobrecer a possibilidade de
interdisciplinaridade apresentada pelos eixos e dimensdes do curriculo, como se pode

inferir pelo trecho retirado do documento.

O ponto de partida ¢ de chegada de uma pratica interdisciplinar
estd na agdo. Desta forma, através do didlogo que se estabelece
entre as disciplinas e entre os sujeitos das acdes, a
interdisciplinaridade devolve a identidade as disciplinas,
fortalecendo-as. Tal atitude embasa-se no reconhecimento da
provisoriedade do conhecimento, no questionamento constante
das proprias posi¢des assumidas e dos procedimentos adotados,
no respeito a individualidade e na abertura a investigacdo em
busca da totalidade do conhecimento. Néo se trata de propor a
eliminagdo de disciplinas, mas sim da criagdo de movimentos e
de momentos que propiciem o estabelecimento de relagdes entre
as mesmas, tendo como ponto de convergéncia a agdo que se
desenvolve num trabalho cooperativo e reflexivo. Assim,
académicos e professores - sujeitos de sua propria acdo - se
engajam num processo de investigagdo, re-descoberta e
constru¢do coletiva de conhecimento. Ao compartilhar idéias,
acoes e reflexdes, cada participante ¢ ao mesmo tempo "ator" e
"autor" do processo (PROPOSTA DE PROJETO..., 2004, p.
13).

Segundo a proposta, pensar a formagdo a partir destes principios € processos
implica possibilitar o didlogo entre os diversos conhecimentos e disciplinas, na
constru¢do do objeto de conhecimento a ser apreendido — a pratica educativa. O
curriculo ndo prescinde das disciplinas, concep¢do com a qual concordo plenamente,
pois entende-se que “(...) o fato de os curriculos se organizarem em uma matriz
disciplinar ndo impede que sejam criados mecanismos de integracdo” (MACEDO e

LOPES, 2002, p.74). Percebe-se que o curriculo possui, nos eixos semestrais do
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conhecimento e nas dimensdes do curriculo, uma interessante organizagdo curricular,
que pode, efetivamente, favorecer a interdisciplinaridade, a relagdo teoria e pratica ¢ a
pesquisa.

Os eixos semestrais do conhecimento, segundo a proposta, sdo tematicas amplas a
partir das quais as disciplinas realizam um duplo movimento: estruturam-se a partir
deles: ementa, contedos tedricos e praticos, atividades, objetivos, formas de avaliagdo
e referencial tedrico; e voltam-se para eles como para um centro, na perspectiva da
interdisciplinaridade. S3o propostos oito eixos, um para cada semestre letivo: 1)
Educacdo e sociedade; 2) Educagdo e conhecimento; 3) Educagdo e trabalho; 4)
Educagdo e escola; 5) Educagdo e politica; 6) Educacdo e gestdo; 7) Construgdo da
escola publica; 8) O cotidiano da escola e da sala de aula.

Quanto as dimensdes, estas tém por finalidade organizar a distribuicdo de
conhecimentos das disciplinas, de forma que estas ndo se fragmentem e nem percam a
relag@o entre a teoria e a pratica, pois a cada semestre haveria disciplinas e atividades
referentes as quatro dimensdes, que s2o: dimensdo macro; dimensdo meso; dimensio
micro e Pratica Pedagdgica. A dimensdo macro compde-se, segundo a proposta, dos
conhecimentos que dizem respeito aos fundamentos e as grandes teorias educacionais; a
dimensdo meso busca agregar os conhecimentos referentes a gestdo escolar e as
politicas educacionais; a dimensdo micro articula conhecimentos sobre os processos de
ensino-aprendizagem e a organizacdo ¢ gestdo da sala de aula. S3o nessas trés
dimensdes que as disciplinas e seus conteudos estdo situados.

A Pesquisa e Pratica, quarta dimensdo do curriculo, no meu entendimento a idéia
mais interessante da proposta, constitui-se num espago-tempo curricular que possui
papel catalisador e integrador das diversas disciplinas e demais componentes em suas
relagdes com o eixo do conhecimento ¢ com a realidade das escolas e das salas de aula,
dando forma e contetido a pesquisa como principio cognitivo e formativo. Inseridas na
dimensdo da Pesquisa e Pratica estdo o Estdgio Supervisionado; o Trabalho de
Conclusdo de Curso; a atividade denominada Pratica Pedagdgica, que conforme ja
explicitado busca realizar a pratica como componente curricular conforme estabelecida
pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2002; e as Atividades de Enriquecimento e
Aprofundamento.

Segundo a proposta, as Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento sdo
espagos curriculares bastante abertos e flexiveis que, além de concretizarem o principio

da flexibilidade, abrem espag¢o para o aprofundamento de conhecimentos ou para a
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inser¢do de temas emergentes. Ao mesmo tempo, as Atividades de Enriquecimento e
Aprofundamento garantem a especificidade de cada unidade universitaria em seu
contexto regional, uma vez que caberd aos professores e alunos do curso decidir a forma
e o conteudo da atividade de cada semestre.

Ao longo dos oito semestres letivos ha espaco e tempo para o desenvolvimento de
oito propostas diferentes, que poderdo ser desenvolvidas como disciplinas optativas,
estudos temadticos, pesquisas, coloquios, relatos de experiéncia, minicursos € outras
modalidades de ensino-aprendizagem que as unidades universitarias poderdo criar. A

matriz curricular que resultou da proposta aqui analisada é apresentada a seguir.

Matriz curricular unificada do curso de Pedagogia regular da UEG

1° PERIODO

Eixos Dimensées Disciplina Carga
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horaria
Teoria Social, Educacéo e Estado 64
MACRO ) ) )
Leitura, interpretacdo e produgéo de textos académicos 64
MESO Sociedade, conhecimento e escola 32
Arte e educagdo 64
~ MICRO
Educacio ] ] ) 32
Educagio e midias na sociedade da informagdo
e
Sociedade Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Atividades de A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos
Enriquecimento e |tematicos, Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de 6
de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de inicia¢do cientifica, 55
académico- monitorias, extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 405
2° PERIODO
Bases epistemoldgicas e educacdo 64
MACRO 64
Psicologia e educagdo (desenvolvimento) 64
Teorias pedagogicas
MESO Ensino e pesquisa 32
Educacio
¢ MICRO Corpo, cultura e expressividade 32
Conhecimento
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Atividades de . Lo .
A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos
Enriquecimento e ) o ) )
tematicos, Minicursos, Oficinas, Coldquios, Relatos de 64
de
Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, 25
académico- monitorias, extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 405
3° PERIODO
Carga
Eixos Dimensdes Disciplina

horaria
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Filosofia e educagio

64
MACRO
Psicologia e educagdo (desenvolvimento) 64
MESO Organizagdo do trabalho pedagogico 32
Bases lingtiisticas da alfabetizag@o 32
Educacao MICRO 64
Processos didaticos
e
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Trabalho - — -
Atividades de A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos
Enriquecimento e |tematicos, Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de 6
de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, 55
académico- monitorias, extensdo ¢ estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 405
4° PERIODO
MACRO Histoéria e educagdo 64
MESO Cultura escolar e curriculo 64
Meétodos e processos de alfabetizagéo
32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Lingua Portuguesa I 32
32
Educacio Conteudos e processos de ensino de Matematica II
e
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Escola
Atividades de ) o )
A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos
Enriquecimento e . o . )
tematicos, Minicursos, Oficinas, Coldquios, Relatos de 64
de
Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, 55
académico- monitorias, extensdo e estdgios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 400

5° PERIODO
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Carga
Eixos Dimensdes Disciplina
horaria
MACRO Politicas publicas e educacdo 64
MESO Gestdo das organizagdes e cultura organizacional 64
Conteudos e processos de ensino de Lingua Portuguesa I1
32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Matematica II 32
Educacio 100
Estagio supervisionado em Gestdo Educacional
¢ Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Politica Atividades de
Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias 64
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciacdo cientifica, monitorias,
académico- extensdo e estagios extra-curriculares =
cientifico-culturais | TOTAL 445
6° PERIODO
MACRO Financiamento e gestdo dos recursos da educagio 32
MESO Midias e produgio cultural 32
Conteudos e processos de ensino de Historia e Geografia | 32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Ciéncias I 32
Educacio Estagio supervisionado em Gestdo Educacional 100
e Pesquisa e Pratica | Pratica pedagdgica 50
Gestio Atividades de
Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos teméticos,
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias o4
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias,
académico- extensdo e estagios extra-curriculares 2
cientifico-culturais | TOTAL 415
7° PERIODO
Eixos Dimensdes Disciplina Carga




191

horaria
MESO Educacdo e Diversidade 64
Conteudos e processos de ensino de Historia e Geografia II 32
Construcio MICRO Conteudos e processos de ensino de Ciéncias II 1
da Estagio supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais 100
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagdgica: Trabalho de Conclus@o de Curso (TCC) 50
Escola
Atividades de
Piblica Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 6
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento

Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias, 55

académico- extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 420

8° PERIODO
MACRO Antropologia e educagao 64
MESO Planejamento e avaliagdo institucional 64
Cotidiano MICRO Estagio supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais 100
da ) )
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica: TCC 50
escola —
Atividades de
e da Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 6
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias
sala de aula Aprofundamento

Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias, 55

académico- extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 405

Fonte: Proposta de Projeto de Reformulacdo Curricular do curso de Pedagogia da UEG, 2004.
Ha, na proposta, falta de clareza epistemoldgica em relacdo aos grandes conceitos

que sustentam o curriculo, expressos nos principios e processos formativos, o que pode
fragilizar e descaracterizar o curriculo no momento em que cada unidade universitaria

constroi seu projeto pedagogico. Além disso, a epistemologia da pratica parece
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alinhavar a concepcdo de formacgdo apresentada na proposta curricular. No entanto,
considero que os eixos ¢ dimensdes, particularmente a dimensao da Pratica Pedagogica,
consistem numa boa proposta de planejamento curricular, pois permitem, por meio dos
diferentes conhecimentos veiculados pelas disciplinas articulados nos eixos e
dimensdes, uma grande possibilidade de trabalho interdisciplinar, de relagdo teoria e

pratica e de formacao pela pesquisa.

2. A perspectiva dos alunos do curso de Pedagogia sobre o curriculo unificado

Os estudos cientificos que t€ém sido realizados sobre o alunado dos cursos de
Licenciatura abordam uma diversidade grande de enfoques, com destaque para os
estudos que buscam identificar o perfil/identidade destes alunos e suas representagdes,
opinides, saberes ¢ avaliagdes sobre a formagao docente, o processo de formagdo, o
projeto pedagogico e/ou o curriculo dos cursos (HAYAMA, 2008; MENDES, 2007,
CAMPANI, 2007; GUIMARAES, 2006; PAPI, 2005; DE MARCO, 2003).

Tais estudos, em comum, revelam a importancia e a necessidade de que as
instituicdes conhegam quem sdo e o que pensam os alunos dos cursos de Licenciatura,
para que se possa (re)pensar o projeto politico-pedagdgico dos cursos e o planejamento
e desenvolvimento curricular. E importante identificar a percepgdo dos alunos sobre os
conhecimentos e experiéncias proporcionadas pelo curriculo durante o processo
formativo, pois tais percep¢des ajudam a dimensionar melhor o planejamento e o
desenvolvimento curricular, buscando aprimorar a formagao inicial.

Até meados da década de 1980, no Brasil, os curriculos dos cursos de formacgao de
professores refletiam uma concepg¢ao de formag¢do eminentemente tedrica, o primado da
teoria, que foi substituida, pela idéia de uma formacdo eminentemente técnica, o
primado da pratica (PEREIRA, 1999). De certa forma, tanto numa concep¢do quanto
noutra, o objetivo principal era oferecer aos futuros professores um determinado modelo
de profissdo docente.

Neste capitulo apresento como alunos e professores percebem o curriculo do curso
de Pedagogia da UEG em agdo, procurando romper com a dicotomia explicitada no
paragrafo anterior por meio de uma analise das percep¢des dos alunos e professores que
toma como premissa a idéia de formagdo e curriculo como desenvolvimento
profissional dos professores proposta por Novoa (1995), que evidencia a evolugdo e a
continuidade da formacdo. “(...) a formacdo de professores precisa ser repensada e

reestruturada como um todo, baseada no sentimento de pertenga ¢ numa forte formagao
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pessoal e moral, abrangendo as dimensdes da formagdo inicial e da formacdo continua”
(p. 30).

A tabela 41 apresenta a avaliacdo dos alunos sobre a interdisciplinaridade
provocada pelos eixos semestrais, conforme a proposta curricular. Os alunos
demonstram compreensdo do sentido interdisciplinar dos eixos semestrais, uma vez que
148 dos 154 alunos que responderam ao questiondrio, afirma que os eixos favorecem a
interdisciplinaridade. No entanto, 58 alunos apontam que apesar dos eixos favorecerem

a insterdisciplinaridade, esta ndo ocorreu no curso.

Tabela 40: Avaliacdo dos eixos do curriculo unificado, segundo os alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Os eixos favorecem a interdisciplinaridade. 90 58,4
Os eixos favorecem a interdisciplinaridade, mas 53 377
esta ndo aconteceu no curso. ’
Os eixo0s ndo permitem a
interdisciplinaridade/ndo se relacionam as 6 3,9
disciplinas do semestre.
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 41 apresenta a avaliacdo dos alunos sobre as dimensdes macro, meso €
micro das disciplinas. E preciso considerar que no momento em que os alunos estavam
respondendo ao instrumento, muitas vezes solicitaram explicacdes a respeito do sentido
das dimensdes curriculares, revelando desconhecimento quanto a este pressuposto
epistemologico de formagdo do curriculo.

Acredito que ¢ devido a ndo compreensdo do sentido das dimensdes que um
numero significativo de alunos (18 — 11,6%) afirma ndo conhecer a proposta curricular
ou ndo se considera capaz de responder/avaliar sobre as dimensdes, bem como nove
alunos (5,8%) ndo responderam. Apesar disso, como se pode inferir pelos resultados da
tabela, a avaliagdo dos alunos sobre as dimensdes disciplinares do curriculo é bastante

positiva.

Tabela 41: Avaliacdo das dimensdes das disciplinas do curriculo unificado, segundo os alunos
do curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Permitem a relag@o teoria e pratica. 43 27,7
Permitem compreender todas as dimensdes da 37 239
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educacdo.
Romperam com a separagao teoria e pratica. 26 16,8
Nao conheco a proposta curricular, ndo posso
responder/avaliar, ndo me sinto capaz de 18 11,6
responder/avaliar.
N3ao permitiram a relagdo teoria e pratica. 10 6,5
Nao responderam. 9 5,8
Prejudicou o desenvolvimento do curso, pois ¢
melhor estudar as disciplinas tedricas primeiro e 7 4,5
as praticas depois.
Permitem a relagdo teoria e pratica, mas isso ndo 5 39
aconteceu no curso. ’
Total 155 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Considero as Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento (AEAs) um dos
componentes mais importantes do curriculo, pois expressam e materializam o sentido da
flexibilizagdo curricular como principio, além de atender a diversidade sociocultural,
uma vez que sdo diferentes regides e cidades que estdo a trabalhar com a mesma
proposta. No entanto, como se pode observar na avaliacdo deste componente curricular
na tabela 42 a seguir, um niimero significativo de alunos aponta que as AEAs nao foram
importantes ou nio contribuiram para a formagdo. Apontam também, o que no meu
entendimento ¢ bastante grave, que as AEAs nio se relacionaram com as disciplinas do
semestre, rompendo com a estrutura interdisciplinar proposta a partir dos eixos
semestrais.

Como ja discutido no item anterior deste capitulo, segundo a proposta curricular,
as AEAs sdo espagos curriculares abertos e flexiveis que visam a concretizagdo do
principio da flexibilidade, abertura de espacos para o aprofundamento de
conhecimentos, inser¢do de temas emergentes e temas ou conteudos que garantam a
especificidade de cada unidade universitiria em seu contexto regional, uma vez que
caberd aos professores e alunos do curso decidir a forma e o conteido da atividade de

cada semestre.

Tabela 42: Avaliagdo das Atividades de Enriquecimento ¢ Aprofundamento, segundo os alunos
do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
Foram importantes para a formacao e se relacionaram 57 370
com as disciplinas de cada semestre. ’
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Foram importantes para a formagao, mas ndo se
relacionaram com as disciplinas de cada semestre.
Tiveram relagdo com as disciplinas do semestre, mas
ndo foram importantes para a formagao.
Contribuiram pouco/muito pouco para a formagao, ndo 11

42 27,3

31 20,1

. A 7,1
se relacionaram com as outras disciplinas.
Nao foram importantes para a formagdo/nada
acrescentaram a formagao, ndo se relacionaram com as 8 5,2
disciplinas.
Nao responderam 5 3,2
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A Pratica Pedagdgica, conforme ja explicitado no inicio deste capitulo, € um dos
componentes da dimensdo da Pesquisa e Pratica do curriculo, e busca concretizar, por
meio de diferentes atividades e experiéncias, a articulagdo entre a teoria ¢ a pratica € o
principio da interdisciplinaridade, ao tomar como base de suas atividades as relacdes
entre o eixo semestral e os conhecimentos proporcionados pelas diferentes disciplinas
do semestre. A avaliagdo que os alunos fazem da Pratica Pedagodgica, como se pode
observar na tabela 43 a seguir, é que esta ndo conseguiu realizar seu objetivo principal,
a relacdo teoria e pratica. Também em relagdo a esta questdo, muitos alunos nido
avaliaram ou afirmaram que ndo se sentiam capazes de avaliar.

As tabelas apresentadas até aqui indicam que os principios e processos de
formacdo, bem como a estrutura do curriculo, estabelecida por meio dos eixos e
dimensdes, ndo estdo claros para os alunos. O aluno, que deve ser entendido como um
dos sujeitos do curriculo parece ter ficado a margem do processo de unificagdo e
planejamento curricular, ndo participando das importantes decisdes que resultaram no
curriculo unificado. A compreensdo dos principios, processos, eixos ¢ dimensdes ¢
muito importante para que o aluno vivencie o curriculo proposto e perceba como os

conteudos e atividades que realiza possuem um sentido e um significado.

Tabela 43: Avaliacdo das atividades desenvolvidas na dimensdo da Pratica Pedagodgica, segundo
os alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
A Préatica Pedagogica permitiu a relagdo teoria e 57 338
préatica/foi importante para a formacao. ’
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A Pratica Pedagbgica foi importante para a

formagdo, mas houve pouca relagdo com a 41 26,6
pratica.
A Préatica Pedagogica contribuiu pouco/muito
pouco para a formag¢@o, ndo proporcionou a 18 11,7

relacdo teoria e pratica.

A Préatica Pedagbgica € importante, mas os
professores ndo souberam conduzir a relag@o 16 10,4
teoria e pratica.

Nao conheco a proposta curricular, ndo posso

responder/avaliar, ndo me sinto capaz de 13 8,4
responder/avaliar.
A Pratica Pedagdgica nio foi importante/nada
acrescentou a formacao/nao aconteceram 10 6,5
atividades praticas na Pratica Pedagdgica.
Nao responderam 4 2,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A andlise dos dados referentes ao estagio supervisionado mostra que este ¢
considerado um momento de grande expectativa e tensdo para os alunos, € que continua
se constituindo no “coroamento” do processo formativo, ainda sendo planejado e
realizado sob a légica da racionalidade técnica, desarticulado do curriculo como um
todo. Nas tabelas 44 e 45 a seguir, a avaliagdo que os alunos fazem do Estagio

Supervisionado em Gestao ¢ bastante negativa.

O estagio supervisionado nos cursos de Licenciatura tem sido atravessado, nos
ultimos anos, por uma intensa critica quanto a sua concepgao e realizacdo, que resultou
numa ampla revisdo tedrica que tem servido de apoio ao planejamento curricular desta
imprescindivel atividade formativa (PICONEZ (1994); PIMENTA e LIMA (2004);
BIANCHI et. all. (2005); MIRANDA e SILVA (2008); FELICIO ¢ OLIVEIRA (2008).

No documento “Proposta de Projeto de Reformulagdo Curricular do curso de
Pedagogia da UEG” (2004), nio ha referéncias sobre a concepcdo de estagio
supervisionado que integra a proposta curricular. Na UEG, cada curso tem autonomia
para construir seu proprio projeto de estagio supervisionado, integrado ao projeto
pedagodgico do curso. Com base na analise da proposta curricular realizada no primeiro
item deste capitulo, observa-se que o estagio supervisionado se situa na dimensdo da
Pratica Pedagodgica; assim, infere-se que também o estigio é uma das atividades

curriculares que visam a articulagdo entre teoria e pratica e a pesquisa.
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Para Piconez (1994); Pimenta e Lima (2004) e Felicio e Oliveira (2008) a relagio
teoria e pratica como fulcro do estagio supervisionado, porém numa concep¢ao que se
distancia da “simetria invertida” e da tradicional fragmentagdo do estdgio em dois
momentos distintos, observacdo e regéncia. Os autores situam o estdgio como um
momento de sintese do que estd sendo aprendido no curso ¢ o papel do professor na
escola de Educacdo Bésica, dando ao estagio supervisionado uma caracteristica

interdisciplinar e trazendo a pesquisa para esta atividade.

Tabela 44: Avaliagdo do Estagio Supervisionado em Gestdo, segundo os alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %

O Estagio Supervisionado em Gestdo atingiu
parcialmente/relativamente as expectativas, permitindo
parcialmente/relativamente a articulacdo das atividades e 96 62,3

componentes curriculares com a realidade da
gestdo/administragdo escolar.

O Estagio Supervisionado em Gestdo ndo atingiu todas as
expectativas e ndo permitiu a articulag@o das atividades e

componentes curriculares com a realidade da 31 20,1

gestdo/administragdo escolar.
O Estagio Supervisionado em Gestao atingiu as
expectativas e permitiu a articulag@o das atividades e 71 13.6
componentes curriculares com a realidade da ’

gestdo/administrag¢do escolar.

Nao responderam 6 3,9

Total 154 100,0%

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Nas DCNP/2006, a carga horaria do estagio supervisionado ¢ definida no artigo
7°, inciso II, que assim estabelece: “300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado
prioritariamente em Educa¢@o Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da institui¢do” (DCNP/2006). No artigo 8°, inciso IV, a integraliza¢cdo dos
estudos no curso de Pedagogia se dard, também, através da realizacdo do estdgio
supervisionado.

(...) estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de
modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio
profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos ¢
competéncias na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, prioritariamente; nas disciplinas
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pedagbgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal; na Educacdo Profissional na area de servigos ¢ de
apoio escolar; na Educagdo de Jovens e Adultos; na
participacdo em atividades da gestdo de processos educativos,
no planejamento, implementacéo, coordenacdo,
acompanhamento e avaliagdo de atividades e projetos
educativos; em reunides de formagio pedagdgica (DCNP,

2006).

Tabela 45: Justificativas sobre a avalia¢do do Estagio Supervisionado em Gestdo, segundo os

alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas

Frequéncia

%

Atingiu parcialmente/relativamente as expectativas e
permitiu parcialmente/relativamente a articula¢io com a
realidade da gestio/administragdo: poucas disciplinas
tedricas/pouca formagdo teodrica sobre gestdo, financiamento e
administragdo escolar.

42

27,3

Atingiu parcialmente/relativamente as expectativas e
permitiu parcialmente/relativamente a articulacio com a
realidade da gestdo/administracio: dificuldades para realizar
o projeto de estagio nas escolas-campo; pouca abertura dos
gestores nas escolas para o estagio.

39

25,3

Nao atingiu todas as expectativas e nio permitiu a
articulacdo com a realidade da gestio/administracio: faltou
acompanhamento dos professores no campo de
estagio/dificuldades para entrar no campo de estagio/resisténcia
das escolas.

19

12,3

Atingiu parcialmente/relativamente as expectativas e
permitiu parcialmente/relativamente a articulacio com a
realidade da gestio/administracio: os professores pouco
orientaram e pouco acompanharam o estagio.

15

9,7

Atingiu as expectativas e permitiu a articulacio com a
realidade da gestdo/administracio: seguranca no
planejamento e nas atividades realizadas nas escolas-campo,
boa receptividade por parte dos gestores nas escolas-campo.

13

8,4

Nio atingiu todas as expectativas e nio permitiu a
articulacio com a realidade da gestio/administraciio: ndo se
sentiu preparada/preparado para realizar as atividades.

12

7,8

Atingiu as expectativas e permitiu a articulacio com a
realidade da gestio/administracio: houve boa preparagao
teodrica nas disciplinas referentes a gestdo.

5,2

Nao justificaram

6

3,9

Total

154

100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A avaliagdo dos alunos sobre o Estagio Supervisionado em Docéncia, como se

pode observar na tabela 46, é mais positiva do que a avaliagdo do estagio em Gestdo. E

importante refletir sobre os motivos pelos quais os alunos se identificam mais com a
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docéncia do que com a gestdo educacional, pois a ndo compreensdo por parte dos
formadores e curriculistas do curso de Pedagogia sobre a concepgdo da docéncia como
base da formacdo do pedagogo, parece ter fragilizado a formagdo em gestdo neste curso.
O curriculo em andlise, que oferece formacdo para a docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Gestdo Educacional, ja evidencia essa fragiliza¢do, que
possivelmente se intensificard a partir da mudanga implementada em 2007, quando o
curriculo ¢ reestruturado e passa a oferecer formag@o em docéncia na Educagdo Infantil

e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 46: Avaliacdo do Estagio Supervisionado em Docéncia, segundo os alunos do curso de
Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Atingiu relativamente/parcialmente as expectativas e permitiu a
articulagdo das atividades e componentes curriculares com a pratica 75 48,7

pedagodgica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

O Estagio Supervisionado em Docéncia atingiu as expectativas e
permitiu a articulagdo das atividades e componentes curriculares

com a pratica pedagdgica nas Séries Iniciais do Ensino 67 43,5
Fundamental.
Nao atingiu as expectativas e nem permitiu a articulacio das
atividades e componentes curriculares com a pratica pedagdgica nas 8 5,2
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Nao responderam 4 2,6
Total 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As justificativas da avaliagdo sobre o Estdgio Supervisionado em Docéncia
expressas na tabela 47 a seguir, retomam a questdo da relagdo teoria e pratica como o
principal problema do curriculo em agdo, além de evidenciar que os alunos ndo
percebem a interdisciplinaridade como principio do curriculo e da formagdo, pois a
justificativa apontada pelo maior nimero de alunos, 39 (25,3%), coloca que o excesso
de atividades académicas no ultimo ano do curso atrapalhou o desenvolvimento do
estagio, revelando uma visdo fragmentada da formagdo, pois ndo conseguem estabelecer
relagdes entre as disciplinas, o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e o Estagio
Supervisionado.

Tabela 47: Justificativas sobre a avaliagdo do Estagio Supervisionado em Docéncia, segundo os
alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia | %




Atingiu relativamente/parcialmente as expectativas e permitiu a
articulaciio com a pratica pedagogica nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: muitas atividades académicas no ultimo
ano/ o excesso de atividades atrapalhou o desenvolvimento do

estagio.

39

200

25,3

Atingiu as expectativas e permitiu a articulacio com a pratica
pedagogica: acompanhamento/apoio/seguranca dos professores no
planejamento e no campo de estagio.

29

18,8

Atingiu relativamente/parcialmente as expectativas e permitiu a
articulacdo com a pratica pedagoégica: inseguranga em relagdo a
formagdo para a docéncia/pouca orientagdo/pouco
acompanhamento no campo de estagio/resisténcia das escolas/falta
de apoio das escolas.

24

15,6

Atingiu as expectativas e permitiu a articulacio com a pratica
pedagdgica: boa formacio teodrica para a docéncia, seguranga com
a formacgao teorica recebida, as disciplinas sobre docéncia preparam

para o estagio

21

13,6

Atingiu as expectativas e permitiu a articulacio com a pratica
pedagogica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental: boa
receptividade/apoio nas escolas-campo, orientag@o coletiva no

planejamento das atividades, acompanhamento dos professores nas
escolas.

15

9,7

Atingiu relativamente/parcialmente as expectativas e permitiu a
articulacido com a pratica pedagogica nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: falta de tempo para dedicar-se mais ao

planejamento e demais atividades do estagio.

12

7,8

Nio atingiu as expectativas e nem permitiu a articulacdo com a
pratica pedagogica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental:
inseguranca em relagdo a formacao, falta de acompanhamento dos
professores, falta de apoio nas escolas-campo, indisciplina dos
alunos.

5,2

Nao justificaram

3,9

Total

154

100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Na tabela 48 a seguir, sobre a avaliagdo dos alunos a respeito da relagdo entre o

TCC e a formacdo para a pesquisa, a maioria das respostas situa o0 TCC como uma

atividade que prepara relativamente/em alguns aspectos para a pesquisa. Como ja

apresentado no inicio deste capitulo, a pesquisa ¢ um dos principios formativos do

curriculo proposto que, no entanto, ndo aparece no decorrer da formagado, no curriculo

em a¢do. Na medida em que os alunos nio reconhecem que o curriculo realiza a relagéo

teoria e pratica, particularmente nos componentes curriculares que compdem a

dimensdo da Pesquisa e Pratica, se pode inferir que a pesquisa ndo se efetivou como

principio formativo.
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Tabela 48: Avaliacdo do Trabalho de Conclusio de Curso (TCC), segundo os alunos do
curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
Prepara relativamente/em alguns aspectos para a
pesquisa: pouca carga horaria da disciplina Pesquisa e
Educacdo/pouca preparacdo para o planejamento e a 36 23,4
execucdo da pesquisa/pouco conhecimento sobre o
processo de pesquisa.
Prepara relativamente/em alguns aspectos para a
pesquisa: pouco tempo para elaborar o projeto e 28 18,2
desenvolver a pesquisa.
O Trabalho de Conclusio de Curso prepara o
profissional da pedagogia para a pesquisa: boa
formag@o tedrica para o projeto de pesquisa, 24 15,6
seguranca/acompanhamento/orientagdo do professor-
orientador.

O Trabalho de Conclusio de Curso prepara o
profissional da pedagogia para a pesquisa: ajuda a
fazer a relacdo teoria e pratica, ajuda a planejar o
estagio.

Prepara relativamente/em alguns aspectos para a

pesquisa: muitas atividades no ultimo ano de 19 12,3
curso/pouca dedicacido ao TCC por causa do estagio.
O Trabalho de Conclusio de Curso nio prepara o
profissional da pedagogia para a pesquisa: falta de

formacdo para o planejamento e a pesquisa/falta de
contato/orientagdo com o professor-
orientador/necessidade de realizacdo do estagio/muitas
atividades do estagio.

Nao informaram/nao responderam 11 7,1
Total 154 100,0
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

23 14,9

13 8,4

As principais razdes apontadas pelos alunos ao avaliarem que o TCC prepara
relativamente/em alguns aspectos para a pesquisa sdo, em primeiro lugar, a pouca carga
horéria da disciplina Pesquisa e Educag¢@o, a pouca preparagdo para o planejamento e a
execu¢do da pesquisa, ou o pouco conhecimento sobre o processo de pesquisa,
evidenciando uma concep¢do de pesquisa como atividade académico-cientifica
desvinculada da formagdo e da a¢@o docente, dai que o TCC “atrapalhe” o estagio,
como avaliado pelos alunos na tabela acima.

Entre outras razdes apontadas para justificar a avaliagdo de que o TCC prepara
relativamente/em alguns aspectos para a pesquisa estdo o pouco tempo para elaborar o

projeto e desenvolver a pesquisa, as muitas atividades no ultimo ano de curso e a pouca
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dedicacdo ao TCC por causa do estagio. Novamente aparece a dicotomia entre o pensar
e o fazer, o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico. Apenas 23 alunos (14,9%)
apontam que o TCC ajuda a fazer a relagdo teoria e pratica e a planejar o estagio.

Para André (2005) ensino e pesquisa sdo atividades diferentes e exigem
conhecimentos, atitudes e habilidades diferentes, mas argumenta que o professor deve
possuir, quando planeja e realiza um e outro, um espirito de investigacdo, que deve ser
resultado de um processo formativo que tem a pesquisa como elemento fundante. Para
solucionar problemas e encontrar alternativas para a pratica, ¢ importante que o
professor aprenda a formular questdes e hipdteses, a observar criteriosamente a
realidade e o dia-a-dia, a selecionar instrumentos e colher dados.

Quando se toma essa concepcdo de pesquisa como base para a analise dos dados
apresentados na tabela 48, pode-se considerar que o tipo de pesquisa que faz o aluno do
curso de Pedagogia, e como a faz, ndo caracteriza a pesquisa como principio formativo.
Outra questdo importante diz respeito a divulgagdo e avaliagdo dos TCCs realizados, ¢
importante que as unidades universitarias e a UEG como um todo propiciem momentos
e meios de divulgagio dos trabalhos.

Um numero consideravel de alunos, 13 (8,4%), coloca que o TCC néo prepara o
profissional da pedagogia para a pesquisa, pois sentem falta de formagdo para o
planejamento e a realizacdo da pesquisa e falta de contato/orientagdo do professor-
orientador; além de colocarem a necessidade de realizagdo do estagio como um fator
que impede a dedicagcdo ao TCC, corroborando a analise ja realizada. Outra questdo que
deve ser considerada ¢ que um nuUmero significativo de alunos 11 (7,1%) ndo
informaram a avalia¢@o que fazem sobre o TCC.

A tabela 49 a seguir, aponta o nivel geral de satisfagdo com a formagdo,
evidenciando a contradicdo com a avaliacdo realizada até aqui, quando 86 alunos
(55,8%) colocam que a formacdo proporcionada pelo curriculo foi totalmente

satisfatoria.

Tabela 49: Nivel geral de satisfagdo com a formagéo proporcionada pelo curriculo, segundo os
alunos do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %

O curriculo proporcionou uma formacgao totalmente
. e s AT N 33 214
satisfatoria: boa formacao tedrica/cientifica, disciplinas




com conteudos importantes/interessantes, disciplinas com
sequéncia articulada, conhecimentos/disciplinas
abrangentes.
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O curriculo proporcionou uma formacgao totalmente
satisfatoria: relacdo teoria e pratica proporcionada pela
Pratica Pedagdgica e pelo estagio, conhecimento da
realidade da escola desde o inicio do curso, muitas
disciplinas com conteudo pratico.

29

18,8

O curriculo proporcionou uma formacgao totalmente
satisfatoria: bons professores, professores bem
preparados, professores envolvidos com o curso e 0s
alunos, motivadores, responsaveis, sensiveis, competentes

24

15,6

O curriculo proporcionou uma formacao relativamente
satisfatoria: muitas disciplinas e muito conteudo em
pouca carga hordria, dificuldade para realizar todas as

atividades exigidas, muitas atividades, falta de tempo para

estudar.

17

11,0

O curriculo proporcionou uma formacgao relativamente
satisfatoria: pouca relacdo entre teoria e pratica, poucas
relacdes com a escola, deveriam ter ido mais vezes as
escolas, falta de interagdo entre o curso/a unidade e as
escolas.

14

9,1

O curriculo proporcionou uma formagéio pouco
satisfatoria: professores muito exigentes, professores sem
formag@o na disciplina, falta de compromisso dos
professores, dificuldade para encontrar os professores de
estagio e os orientadores de TCC.

14

9,1

O curriculo proporcionou uma formagio pouco
satisfatoria: formacgao insuficiente em gestdo e
administracdo escolar, falta de disciplinas e de estidgio em
Educacao Infantil.

11

7,1

Nao informaram/ndo responderam

3,9

O curriculo proporcionou uma formacio nada
satisfatéria: muitas disciplinas fora do contexto da
Pedagogia, principalmente AEAs, pouca pratica nas

escolas.

3,2

O curriculo proporcionou uma formacio nada
satisfatoria: as disciplinas, professores e a institui¢do
deixaram a desejar.

0,6

Total

154

100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Uma hipdtese que pode ser levantada a respeito desta contradicdo é que, de certa

forma, ha um grande envolvimento pessoal e afetivo dos alunos com o curso e a

instituicdo, que ndo deixa de atravessar a avaliacdo do curriculo quando este ¢ analisado

separadamente em seus diversos componentes, mas que se evidencia na visdo do

curriculo como um todo. Nesse momento de conclus@o do curso, ao olhar para o
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processo ja percorrido, o aluno tende a trazer para a formagdo a “visdo idilica e
carismatica da profissdo, que em nada reflete os mecanismos que a afetam, antes
ocultam as condi¢des concretas do trabalho docente” (SACRISTAN, 1995, p. 72).

A tabela 50 mostra quais disciplinas sdo consideradas, pelos alunos, como
fundamentais para a formag¢ao do pedagogo. Solicitou-se a cada aluno que elencasse as
cinco disciplinas que foram mais importantes para sua formagdo. Os dados referem-se
ao numero de vezes em que a disciplina foi citada pelos informantes. As trés disciplinas
mais citadas, Estdgio Supervisionado em Docéncia, Psicologia da Educacdo e
Psicologia da Aprendizagem, sdo intimamente relacionadas com a formacdo para a
docéncia, o que corrobora a hipotese de que houve uma identificacdo dos alunos com a
formagao para o magistério e uma fragilizagdo da formagao para a gestao.

Outro aspecto importante que pode ser inferido a partir da andlise da tabela 51 é o
grande nimero de citagdes da disciplina Pratica Pedagogica, que integra a dimensao da
Pesquisa e Pratica. H4 ai uma contradicdo em relagdo a avaliagdo que os alunos fazem
da relagdo teoria e pratica no curriculo, apontada como um problema em quase todas as
questdes. No entanto, a disciplina Pratica Pedagdgica, cujo conteido ¢é o
estabelecimento de relagdes entre o eixo e as disciplinas do semestre com a realidade
educacional, foi bastante citada como uma disciplina importante na formacao.

As disciplinas especificas para a docéncia ndo sdo muito citadas como disciplinas
importantes, o que evidencia a distdncia entre estas ¢ o estdgio. Ao que parece, 0s
alunos consideram que o Estdgio Supervisionado em Docéncia foi a disciplina que
proporcionou, sozinha, a formagdo e a identificagdo destes com a docéncia, o que
evidencia uma ruptura total entre teoria e pratica, formagao na universidade e formacgao
na escola de Educacdo Bésica. O contrario acontece com a formagdo em gestdo, cujas
disciplinas de base, Politicas Publicas e Educacdo; Financiamento e Gestdo dos
Recursos da Educagdo; Organizacdo do Trabalho Pedagdgico; Planejamento e
Avaliacdo Institucional e Gestdo e Cultura Organizacional, foram mais citadas do que as
disciplinas especificas para a formag¢do em docéncia.

Tabela 50: Disciplinas consideradas fundamentais para a formag¢ao do pedagogo, segundo os
alunos do curso de Pedagogia regular da UEG, em ordem de maior para o menor nimero de

citagdes
Disciplinas Numero de citagdes
Estagio Supervisionado em Docéncia 117
Psicologia e Educacdo (Aprendizagem) 98
Psicologia e Educagdo (Desenvolvimento) 86
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Pratica Pedagogica 48
Estagio Supervisionado em Gestao 37
Politicas Publicas e Educacio. 33
M¢étodos e Processos de Alfabetizagdo 32
Educagdo e Diversidade 29
Histéria e Educacio 27
Bases Lingiiisticas da Alfabetizagao 25
Sociedade, Conhecimento e Escola. 25
Leitura, interpretagdo e produgdo de textos académicos. 24
Filosofia e Educacdo 22
Midias e Produgdo Cultural 22
Financiamento e Gestdo dos Recursos da Educagdo 21
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico 20
Teoria Social, Educacido e Estado. 20
Processos Didaticos 19
Trabalho de Conclusio de Curso 18
Teorias Pedagogicas 15
Planejamento e Avaliagdo Institucional 14
Antropologia e Educagao 13
Atividade de Enriquecimento ¢ Aprofundamento 12
Contetdos e Processos de Ensino de Lingua Portuguesa 12
Cultura Escolar e Curriculo 12
Gestdo e Cultura Organizacional 10
Arte e Educagao 9
Pesquisa e Educagao 9
Corpo, Cultura e Expressividade 7
Bases Epistemoldgicas e Educacgio 6
Contetdos e Processos de Ensino de Historia 4
Conteudos e Processos de Ensino de Matematica 4
Educacdo e Midias na Sociedade da Informacao 4
Conteudos e Processos de Ensino de Ciéncias 3
Conteudos e Processos de Ensino de Geografia 2

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A tabela 51 mostra quais sdo as mudancgas que os alunos véem como necessarias
no curriculo do curso. A questdo da semestralidade ¢ entendida, tanto pelos alunos
quanto pelos professores, como se vera mais adiante, como a principal mudanga a ser
efetivada no curriculo. Outras mudangas importantes solicitadas pelos alunos ¢ a
formacdo para a docéncia na Educacdo Infantil, o que implica na identificacdo do curso

apenas com o magistério e a fragilizagdo da formacao para a gestdo, como ja se discutiu
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anteriormente; e também a formacdo para a inclusdo escolar, ja discutida na analise da

tabela 26, no capitulo III.

Tabela 51: Mudangas necessarias no curriculo do curso de Pedagogia, segundo os alunos do
curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %

O curriculo/o curso deveria ser anual/as disciplinas 71 13.6
deveriam ser anuais. ’

Deveria contemplar/oferecer/proporcionar formacao para 19 123

Educacdo Infantil/disciplinas de/sobre Educacdo Infantil.

Reorganizag¢do do curriculo para proporcionar
formacdo/maior carga horaria/mais disciplinas sobre a 18 11,7
inclusdo escolar/educacional.

Deveria retirar/substituir a gestdo/disciplinas de gestdo e
introduzir a Educacdo Infantil/disciplinas de Educacao 17 11,0
Infantil/formagao para Educagdo Infantil.

Ampliacdo da carga horéria das disciplinas Ensino e
Pesquisa, Psicologia do Desenvolvimento/da

Aprendizagem, Métodos e Processos de Alfabetizagao, 16 10,4

Estagio Supervisionado em Docéncia, Métodos e Processos
de Ensino de Matematica, Educagdo e Diversidade.

O Trabalho de Conclusdo de Curso deveria ser iniciado no

terceiro ano/maior carga horaria/mais tempo para o TCC. 15 2,7
Melhoria das condi¢des de ensino (professores mestres e
doutores, que ficassem mais tempo nas unidades) e da infra- 13 3.4
estrutura das Unidades Universitarias (biblioteca, ’
computadores, ar-condicionado, cantina, laboratérios).
Nao respondeu 12 7,8
Nao mudaria nada no curriculo. 9 5,8
Reorganizacdo dos horarios de
orientacdo/planejamento/realizacdo do Estagio 7 45
Supervisionado, cria¢do de alternativas de realizagdo do ’
estagio para os alunos que trabalham o dia todo.
Mudaria alguns professores/maior exigéncia para os
professores/capacitacdo dos professores, professores mais 7 4,5
preparados para trabalhar com o curriculo.
Total de respostas 154 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
3. O curriculo na perspectiva dos professores

No questionario proposto para os professores, solicitou-se uma avaliagdo proxima
daquela solicitada aos alunos: aspectos estruturais do curriculo (eixos ¢ dimensdes);
analise dos componentes curriculares e da relagdo entre a formacao e a pesquisa, relacdo
entre a formagdo e o estagio em docéncia e gestdo; consideragdes sobre o curriculo em

relacdo as necessidades de formagdo do pedagogo na atualidade; se o curriculo proposto
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se efetiva na pratica e como isto se dd; o que mudaria no curriculo. Como ja explicitado
anteriormente, participaram da pesquisa 67 professores, de um total de 247.

Segundo Domingues (1988 e 1994), a forma como alunos e professores percebem
o curriculo em agdo, ¢ bastante diferente; assim como sdo diferentes as relagcdes que tais
sujeitos estabelecem entre este e o curriculo prescrito. Para os professores, o curriculo
em acdo ¢ sempre um vir-a-ser, € 0 que esta previsto no curriculo prescrito e que deve
ser realizado por eles e pela instituicdo. Para os alunos, o curriculo em agdo ¢ o que
acontece, sdo as atividades que realizam, as aulas que assistem, os textos que 1éem e
nem sempre, como observado nesta pesquisa, possuem conhecimento ou uma
compreensdo clara sobre o curriculo prescrito. Assim, apreender as relagdes entre o
prescrito e a acdo e identificar as possibilidades formativas, ndo pode prescindir de uma
relacdo entre o curriculo na perspectiva dos alunos e o curriculo na perspectiva dos
professores.

A tabela 52 apresenta a avaliacdo dos professores sobre os eixos semestrais em
relagdo ao favorecimento da interdisciplinaridade. Para os professores os eixos
favorecem a interdisciplinaridade, mas quando se analisa se esta ocorre ou ndo no curso,
a maioria afirma que ndo. Do total de 67 professores, 24 (35,8%) afirmam que ocorre
interdisciplinaridade no curso, enquanto que 33 professores (49,2%) colocam que ndo
ocorre. Um dado importante é o alto indice de professores, 9 (13,4%), que ndo expressa
sua avaliacdo, que afirmam que ndo conhecem a proposta do curso ou que nio se
sentem capazes de avaliar, o que ird se repetir ao longo das questdes.

Esses dados implicam num problema importante do curriculo e que pode
comprometer a formagdo, pois a interdisciplinaridade, na proposta curricular, ¢
compreendida como um processo formativo, ou seja, ¢ a forma como o trabalho
pedagogico se organiza para a realizagdo do ensino e demais atividades previstas. Nesse
sentido, quando a maioria dos professores afirma que os eixos favorecem a
interdisciplinaridade, mas esta ndo ocorre no curso, o curriculo prescrito entra em
contradi¢do com o curriculo em acdo no mecanismo que deveria garantir, em principio,

que a interdisciplinaridade fosse efetivada: a pratica docente dos formadores.

Tabela 52: Avaliacdo dos eixos semestrais em relacdo ao favorecimento da
interdisciplinaridade, conforme os professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Alternativas Frequéncia %
Os eixos favorecem a interdisciplinaridade e esta 24 358
vem ocorrendo no curso. ’
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Os eixos favorecem a interdisciplinaridade, mas 23 343
esta pouco acontece no curso. ’
Nao conhece a proposta do curriculo/ndo se sente 9 13.4
capaz de avaliar/ndo respondeu. ’
Os eixos favorecem a interdisciplinaridade, mas 7 10.4
esta ndo acontece no curso. ’
Os eixos ndo influenciam as disciplinas, ndo 3 45
acontece a interdisciplinaridade no curso. ’
Nao concorda com este tipo de organizacao 1 15
disciplinar. ’
Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Em relacdo as dimensdes das disciplinas, como pode ser observado na tabela 53, a
avaliacdo que os professores fazem a esse respeito € bastante positiva. A maioria dos
professores aponta que, organizando-se as disciplinas dessa forma (dimensdes macro,
meso € micro ¢ dimensdo da Pesquisa e Pratica), ¢ possivel perceber as diversas
dimensdes da educacdo em todos os semestres. Para os professores houve uma ruptura
com a tradicional separacdo entre as disciplinas tedricas no inicio do curso e as
disciplinas praticas no final, e também se pode relacionar teoria e pratica a partir desta
organizagao.

No entanto, chama a atencdo o niimero significativo de professores, 11 (16,4%),
que afirma que esta forma de organizacdo das disciplinas prejudica o desenvolvimento
do curso, colocando que é preferivel estudar as disciplinas tedricas antes das praticas.
Hé uma relagdo entre a avaliacdo dos alunos e a avaliacdo dos professores a respeito da
relagcdo teoria e pratica no curso, uma vez que a auséncia dessa relacdo atravessa a
avaliacdo dos alunos e também a avaliagdo dos professores, como se vera no decorrer da
analise. Para alunos e professores a relagdo teoria e pratica ¢ amplamente possibilitada

pelo curriculo prescrito, mas ndo ocorreu ou ocorreu pouco no curriculo em agao.

Tabela 53: Avaliagdo das dimensdes das disciplinas do curriculo unificado, segundo os
professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
Esta organizagdo das disciplinas permitiu perceber
. N ~ 19 28,4
todas as dimensdes da educac¢do em cada semestre.
Esta forma de organizagdo das disciplinas rompeu
com a separacdo entre disciplinas teoricas nos dois 15 22,4
primeiros anos do curso e disciplinas praticas nos




dois ultimos anos.
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Esta organizag¢ao das disciplinas permitiu

relacionar teoria e pratica desde o inicio do curso. 13 19.4
Esta forma de organiza¢do das disciplinas

prejudicou o desenvolvimento do curso, pois é 11 16.4

melhor estudar todas as disciplinas tedricas antes ’
de estudar as disciplinas praticas.

Nao conhece a proposta do curriculo/nio se sente 7 10.4
capaz de avaliar/ndo respondeu. ’
Esta organizacdo das disciplinas ndo permitiu ) 3.0

relacionar teoria e pratica. ’
Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

As tabelas 54 e 55 apresentam a avaliacdo e as propostas de Atividades de

Enriquecimento e Aprofundamento realizadas pelos professores. Como ja explicitado,

essas atividades sdo espacos curriculares bastante abertos e flexiveis que, visam a

concretizagdo do principio da flexibilidade, abrindo espagos para o aprofundamento de

conhecimentos; para a inser¢do de temas emergentes; e para que sejam contempladas as

especificidades de cada unidade universitaria em seu contexto regional.

Tabela 54: Professores do curso de Pedagogia regular da UEG que realizaram Atividades de

Enriquecimento e Aprofundamento (AEA)

Alternativas Frequéncia %
Nao ofereceu ainda/nunca trabalhou
com AEA. 22 32,8
Ja ofereceu AEA. 20 29,9
Esta trabalhando com uma AEA. 19 28,4
Nao conhece a proposta
curricular/ndo conhece a proposta das 6 9,0
AEAs
Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Dois aspectos chamam a ateng@o na tabela 54, o grande numero de professores

que ndo ofereceu ou nunca trabalhou com uma AEA, 22 (32,8%) e o nuimero de

professores que ndo conhece a proposta curricular ou a proposta das AEAs, 6 (9 %).

Como se vera na tabela 56, para os professores os objetivos das AEAs nio estdo sendo

cumpridos e estas estdo, na realidade, funcionando como mecanismo de ajuste da carga

horaria dos professores que ficam sem disciplina de um semestre para o outro, uma vez

que o curso ¢ semestral com entrada anual.
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Quanto as AEAs que ja foram ou que estdo sendo oferecidas pelos professores,
percebe-se, a partir dos dados apresentados na tabela 55, a riqueza e diversidade de
conhecimentos e praticas que podem ser trabalhados nestas atividades, o que pode
tornar o curriculo em ag@o realmente dindmico e flexivel. Como o curriculo ndo define
nem delimita as AEAs, devendo apenas o professor interessado em oferecé-las
considerar o eixo e as disciplinas do semestre, a possibilidade de enriquecimento da

formagdo € bastante ampla.

Tabela 55: Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento (AEA) que ja foram
oferecidas/estdo sendo oferecidas pelos professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento Frequéncia
Educacdao Ambiental 5

Literatura Infantil

Educagdo para a paz/ educagdo e valores

Cinema e Educacgio

Educacdo Infantil

Violéncia nas escolas/violéncia ¢ educagdo

Arte-educagdo/formagdo estética do professor

Politicas educacionais

Ensino de Matematica

Desenvolvimento e aquisi¢do da linguagem

Sexualidade e Educacio/sexualidade da crianga

Educacio na perspectiva histérico-cultural

Economia familiar

Oficinas de criacdo em arte-educagao

Profissdo docente e sindicalismo

Informética educacional

— = [ = = = NN [N N[O W ||

Educacio, trabalho e politicas publicas

Total
Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

|98)
O

Na tabela 56 os professores avaliam a proposta das AEAs como componentes
curriculares e também avaliam como se da a realizagdo destas atividades em suas Unidades
Universitarias. Todos os professores, com exce¢do dos que ndo responderam a questdo,
avaliam positivamente a proposta enunciada no curriculo prescrito. No entanto, um grande
nimero de professores 22 (33,2%), fazem uma critica a forma como sdo implementadas, com
destaque para o fato de que as AEAs tém servido para completar a carga horaria dos

professores que ficam sem disciplinas quando muda o semestre. H4 também uma critica sobre
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as AEAs oferecidas, que muitas vezes ndo se articulam ao eixo e as disciplinas do semestre, o
que também foi percebido pelos alunos. Outro aspecto importante € que 17 (25,8%) dos
professores ndo avaliaram a realizacdo das AEAs em suas unidades universitarias. O nimero
de professores que afirma ndo conhecer a proposta das AEAs ou o curriculo como um todo ¢

bastante significativo.

Tabela 56: Avaliacdo da proposta das Atividades de Enriquecimento e de sua realiza¢do nas Unidades
Universitarias, segundo os professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %

A proposta curricular ¢
interessante/boa/excelente/inovadora/diferente, mas tem servido
para completar a carga horéria dos professores que ficam sem
disciplina em determinados semestres e por isso muitas vezes ndo
se articulam aos eixos semestrais/ndo tem relagdo com as
disciplinas do semestre.

16 24,2

As AEAs dao dinamicidade ao curso/completam e enriquecem a
formacdo/incentivam a pesquisa, desafiam/enriquecem/melhoram 12 18,2
a pratica dos professores do curso.

Nunca trabalhou com AEA/ ndo se sente em condig¢des de avaliar. 11 16,7

Oportunizam a flexibilidade do curriculo e a discussao de temas
atuais/ os professores trabalham com mais motivagdo/prazer, pois 9 13,6
oferecem tematicas de seu interesse.

As AEAs permitem a realizacio de atividades mais praticas/saem

: . . 6 9,1
da teoria, por isso motivam alunos e professores.

Nao conhece a proposta curricular/ndo conhece a proposta das

6 9,1
AEAs.

A proposta € boa/interessante, mas as aulas ndo sao levadas a

serio, ndo sdo bem preparadas, professores e alunos nio 3 4,5
participam como deveriam.
A proposta ¢ enriquecedora/inovadora/interessante, mas deveria
ser mais aberta, os alunos deveriam ter um leque maior de 3 4,5
atividades para escolher durante o semestre.
Total 66 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.
Para Roldao (2002), os docentes tém que atuar curricularmente, tornarem-se

profissionais do curriculo, planejando e desenvolvendo propostas curriculares de forma
a realizar a passagem de curriculo prescrito para projeto curricular € em seguida para a
operacionalizacdo desse projeto curricular enquanto uma escolha institucional que foi
pensada e decidida em diferentes niveis, num continuum do processo de
desenvolvimento curricular, da maxima generaliza¢do para a maxima concretizacao.
Esse continuum, que se insere no contexto politico-administrativo da institui¢ao,

deve possibilitar uma organizacdo curricular pluridisciplinar, em que varias disciplinas
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afins entram em correlagdo sem que nenhuma perca sua identidade; essa organizagio
pluridisciplinar deve ser planejada num modelo de curriculo integrado, que conduzira a
interdisciplinaridade e ao mesmo tempo a especializacdo dos diferentes campos do
saber necessarios a docéncia; bem como a relagdo entre a formag¢do e o campo de
trabalho, relacdo que deve ser compreendida como praxis (PACHECO, 2001).

A avaliag¢do dos professores sobre a disciplina Pratica Pedagdgica, na tabela 57,
segue a mesma tendéncia da avaliag@o sobre as AEAs. Para os professores, assim como
para os alunos, o grande n6 do curriculo parece ser a relagdo teoria e pratica,
evidenciada nas avaliagdes que os professores fazem sobre a realizacdo das AEAs e da
Pratica Pedagogica em suas Unidades Universitarias. Os professores, em sua maioria,
consideram que a Pratica Pedagogica ¢ importante para a formagdo e permite, em tese, a
relagdo teoria e pratica desde o inicio do curso.

No entanto, a contradi¢@o entre o curriculo prescrito e o curriculo em agdo emerge
novamente quando se coloca que esta atividade curricular deveria se aproximar mais da
realidade das escolas ou ser desenvolvida diretamente nas escolas. H4 também um
aspecto importante, seis professores colocam que a Pratica Pedagdgica se confunde com
outras disciplinas, inclusive com o Estigio Supervisionado. H4 que se considerar,
também, que a concepcdo de pratica que subjaz a avaliagdo dos professores sobre a
Pratica Pedagdgica se aproxima muito da idéia de simetria invertida.

Pode-se inferir, pelas respostas dadas pelos professores, que a pratica como
componente curricular tem sido compreendida como a inser¢do dos alunos nas escolas,
0 que por si garantiria tanto a compreensdo das dificeis condi¢cdes de trabalho nas
escolas publicas quanto a relagdo teoria e pratica, o que aproxima a concep¢do de
formagdo expressa pelos professores da concepcdo de formagdo da epistemologia da

pratica.

Tabela 57: Avaliacdo da proposta da Pratica Pedagdgica e de sua realizagdo nas Unidades
Universitarias, segundo os professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %
A Préatica Pedagogica ¢ muito importante para a formagao dos
alunos/permite maior relacdo entre teoria e pratica/possibilita um 19 28,4

maior/melhor conhecimento da realidade das escolas.

A Préatica Pedagogica permite a relagdo teoria e pratica desde o

o : : Lo 17 25,4
inicio do curso e permite/provoca a interdisciplinaridade.

A Pratica Pedagdgica € importante para a formacdo, mas deveria

ser mais proxima da realidade das escolas/desenvolvida nas 12 17,9




213

escolas/articulada as escolas.

Nao conhece o curriculo do curso/ndo conhece a proposta da

Iy . N . . 9 13,4
Pratica Pedagdgica/ ndo se sente em condi¢des de avaliar.

A Pratica Pedagdgica é importante/possibilita a relacdo teoria e
préatica e a interdisciplinaridade, mas os professores nao
conseguem/deveriam realizar a relagdo teoria e pratica/a

interdisciplinaridade.

4 6,0

A Prética Pedagodgica contribui para a formacdo dos alunos, mas

~ 1 . . 4 6,0
nao ¢ essencial/confunde-se com o estagio e com a AEA. ’

A Pratica Pedagogica ndo possibilita a relagdo teoria e
pratica/confunde-se com o estagio/ com a disciplina de Processos 2 3,0
Didaticos.

Total 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Na tabela 58 a seguir, os professores fazem a avaliagdo do Estagio Supervisionado
e como este tem sido desenvolvido nas unidades. A reorganizagao do estagio curricular
supervisionado para que este se inicie na metade do curso, no caso da Pedagogia, no
terceiro ano, ¢ apontada pela maioria dos professores, 36 (53,7%), como algo muito
significativo. Os professores afirmam que permanecer mais tempo nas escolas permite
ao aluno a compreensdo da realidade escolar e favorece a relagdo teoria e pratica.

No entanto, para um numero significativo de professores, 25 (37,3%), o estagio
supervisionado permite relativamente/parcialmente ou ndo permite a compreensdo da
realidade escolar e o favorecimento da relacdo teoria e pratica, pois na proposta de
estagio de suas unidades universitarias ha uma desnecessaria divisdo entre observacao e
regéncia, ou até mesmo a fragmentagdo em trés momentos, observagdo, semi-regéncia e
regéncia. Os professores, assim como os alunos, observam que hd dificuldade em
acompanhar e orientar os estagidrios nas escolas-campo. Um aspecto interessante € que
7 (10,4%) dos professores apontam a necessidade de uma visdo mais articulada entre o
estagio supervisionado e o TCC.

Tabela 58: Avaliacdo do estagio supervisionado em relagdo a compreenséo da realidade escolar
e relagdo teoria e pratica e sua realizag@o nas Unidades Universitarias, segundo os professores
do curso de Pedagogia regular da UEG

Respostas Frequéncia %

O estagio supervisionado permite a compreensio da
realidade escolar e favorece a relaciio teoria e pratica: os

N . . 17 25,4
alunos estdo permanecendo mais tempo em contato direto com ’
as escolas.
Permite a compreensdo da realidade escolar e favorece a relagao
teoria e pratica, pois os alunos podem vivenciar nas escolas os 11 16,4

conhecimentos tedricos aprendidos/construidos/vivenciados no




Curso.
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Permite a compreensao da realidade escolar e favorece a relagao
teoria e pratica, pois as atividades praticas de planejamento,
ensino e aprendizagem sdo realizadas durante mais
tempo/durante dois anos.

11,9

Permite relativamente/parcialmente a compreensio da
realidade escolar e o favorecimento da relacio teoria e
pratica, pois ha uma desnecessaria divisdo entre observagdo e
regéncia/a proposta de estdgio da Unidade Universitaria divide
em duas fases (observagado e regéncia)/o estagio ¢ fragmentado
em trés partes (observagdo, semi-regéncia e regéncia).

10,4

Permite relativamente/parcialmente a compreensao da realidade
escolar e o favorecimento da relagdo teoria e pratica, pois 0s
professores ndo tem condi¢des adequadas/ndo tem apoio da

instituicdo/ndo tem como deslocar-se para acompanhar os alunos

nas escolas-campo.

10,4

Permite relativamente/parcialmente a compreensdo da realidade
escolar e o favorecimento da relagdo teoria e pratica, pois os
alunos deveriam realizar o estagio articulado ao Trabalho de

Conclusdo de Curso/deveria haver uma visdo de pesquisa/mais

cientifica do estagio.

9,0

Nao conhece a proposta de estagio supervisionado da UEG
ou da unidade universitaria/nio é professor de estagio,
portanto nio pode avaliar/nio se sente em condicoes de

avaliar.

9,0

Nao permite a compreensiao da realidade escolar e nem
favorece a relacéo teoria e pratica, pois ndo ha um bom
acompanhamento dos professores em relagdo as atividades/aos
alunos no campo de estagio.

4,5

Nao permite a compreensdo da realidade escolar e nem favorece
a relacdo teoria e pratica, pois o estagio ndo ¢ devidamente
planejado/acompanhado, as escolas ndo ajudam a avaliar os
estagiarios.

3,0

Total

67

100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Na tabela 59 a seguir, os professores avaliam o TCC em relacdo a formacdo do

pedagogo para a pesquisa ¢ também avaliam a realizacdo desta atividade em suas

unidades universitarias.

Tabela 59: Avaliacdo do Trabalho de Conclusdo de Curso em rela¢do a formagao do pedagogo
para a pesquisa e sua realizagfo nas Unidades Universitdrias, segundo os professores do curso

de Pedagogia regular da UEG

Respostas

Frequéncia

%

O Trabalho de Conclusdo de Curso prepara o pedagogo para a
pesquisa, ¢ uma atividade importante/ ajuda a estabelecer a

13

19,4




relacdo teoria e pratica/ d4d uma nova visdo sobre a teoria/muda a
visdo do aluno sobre os conhecimentos teoricos.
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Prepara o pedagogo para a pesquisa, ¢ a culminancia do
processo formativo/é realizado de forma séria/cientifica na
Unidade Universitaria/é um momento de sintese dos contetidos
aprendidos no curso.

13,4

Prepara relativamente o pedagogo para a pesquisa, pois um ano
¢ insuficiente para aprender a pesquisar,
preparar/executar/realizar uma boa pesquisa.

11,9

Prepara relativamente o pedagogo para a pesquisa, pois ha pouca
carga horaria/ndo ha espaco no curriculo para a preparacio dos
alunos/poucas aulas de metodologia cientifica

10,4

Prepara relativamente o pedagogo para a pesquisa, pois 0s
alunos nao tem tempo para realizar uma boa pesquisa, estao
envolvidos em muitas atividades, o TCC coincide com a
realizag¢do do estagio supervisionado.

10,4

Prepara relativamente o pedagogo para a pesquisa, pois 0s
alunos demonstram falta de interesse em aprendera pesquisar/
realizar pesquisas.

9,0

Nao conhece a proposta de Trabalho de Conclusdo de Curso da
UEG ou da Unidade Universitaria/ndo € orientador de TCC,
portanto ndo pode avaliar/ndo se sente em condi¢des de avaliar.

7,5

Nao prepara o pedagogo para a pesquisa, pois um ano é
insuficiente para planejar e desenvolver uma pesquisa.

7,5

Nao prepara o pedagogo para a pesquisa, pois os alunos nao
querem fazer pesquisa/ndo se interessam pela pesquisa/se
interessam apenas pela pratica docente.

4,5

Nao prepara o pedagogo para a pesquisa, pois os professores nao
tém conhecimento cientifico suficiente para orientar as
pesquisas.

3,0

Nao prepara o pedagogo para a pesquisa, ¢ uma formalidade,
ndo atende aos critérios de pesquisa cientifica.

3,0

Total

67

100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Quando os professores observam que um ano ¢ pouco para aprender a pesquisar,

estdo afirmando que a pesquisa como principio formativo ndo se realizou no curriculo

em acdo. Na analise realizada sobre a proposta curricular no inicio desse capitulo, a

pesquisa ¢ um dos principios de formagdo, portanto, isso significa que durante os quatro

anos de curso os alunos irdo (deveriam) realizar estudos e desenvolver atividades que

permitam a formag¢do na pesquisa e para a pesquisa.

A tabela 60 apresenta a avaliagdo dos professores sobre a proposta curricular

(curriculo prescrito) e como esta se efetiva na realidade do curso (curriculo em ag¢ao).
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Tabela 60: Avaliacdo da proposta curricular (curriculo prescrito) em relagdo ao acontece no
curso (curriculo em a¢do), segundo os professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Categorias Frequéncia %

O curriculo nao esta distante do que acontece no curso:
professores e alunos estdo motivados; o curriculo envolve
alunos e professores; o curriculo favorece o estudo e a
pesquisa; articula teoria e pratica; ¢ abrangente; professores
e alunos abragaram a proposta; ha empenho dos professores
e alunos em realizar a proposta.

21 31,34

O curriculo esta um pouco/muito pouco distante do que
acontece no curso: alguns aspectos disciplinares e
institucionais deixam a desejar, como o TCC, a Pratica
Pedagdgica, as AEAs e o estagio supervisionado; falta
compromisso dos professores com o curso ou com a
propsota curricular.

17 25,37

O curriculo esta relativamente distante do que acontece
no curso: falta compromisso dos professores com o curso,
com a unidade universitaria ou com a UEG; os professores
ndo tém formacgao para suas disciplinas; os professores ndo
tem formagao para realizar a interdisciplinaridade e a 13 19,40
relagdo teoria e pratica.os faltam condi¢des de trabalho para
os professores; faltam livros nas bibliotecas; € preciso
melhorar os salarios; € preciso realizar concurso para fixar o
professor na unidade universitaria.

O curriculo esta totalmente distante do que acontece no
curso: falta compromisso dos formadores; os professores
nao se identificam com a unidade ou com a UEG; os

. L 9 13,43
professores s6 vem a unidade para dar sua aula; os
professores trabalham em condigdes precarias; os salarios
s30 muito baixos.
Nao conhece a proposta/ndo se sente em condigdes de 7 10.45
avaliar. ’
Total 67 100,00

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Quando os professores observam que um ano ¢ pouco para aprender a pesquisar,
estdo afirmando que a pesquisa como principio formativo ndo se realizou no curriculo
em agdo. Na andlise realizada sobre a proposta curricular no inicio desse capitulo, a
pesquisa ¢ um dos principios de formacao, portanto, isso significa que durante os quatro
anos de curso os alunos irdo (deveriam) realizar estudos e desenvolver atividades que
permitam a formag¢do na pesquisa e para a pesquisa.

Na tabela 61 a seguir, os professores apontam o que € necessario para garantir que
o curriculo proposto se torne curriculo em acdo. Novamente aparece a auto-

responsabilizacdo pela efetivacdo do curriculo. Para os professores, as contradi¢des
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entre o curriculo proposto e o curriculo em agdo estdo na falta de compromisso,
responsabilidade ou capacidade deles proprio. E muito significativo que os professores
coloquem em si mesmos tal responsabilidade, o que corrobora as teses da precarizagdo
do trabalho docente tanto na Educagdo Basica como no ensino superior
(neotecnicismo); bem como a hegemonia da concepg¢ao de formagado de professores com
base nas teses da epistemologia da pratica. Os comentdrios dos professores,
apresentados logo ap0s a tabela, permitem uma melhor compreensdo dessa hipdtese.
Para 33 professores (30,8%), para que o curriculo prescrito se torne curriculo em
acdo ¢ necessario mais compromisso e envolvimento dos professores; mais
conhecimento dos professores sobre a proposta; trabalho coletivo; planejamento
coletivo e trocas de experiéncias; maior aproximagdo e envolvimento do curso e dos
professores com a realidade da escola e da pratica. Um aspecto importante ¢ que 17
(15,8%) dos professores observam que a Pro-Reitoria de Graduagdo e a coordenagdo do
curso deveria proporcionar momentos de estudo e formacdo para os professores sobre a
proposta e que as Pré-Reitorias deveriam dar mais atencdo as unidades universitarias do
interior € promover encontros formativos ou enviar assisténcia pedagogica as unidades,
revelando um distanciamento entre as instancias decisdrias e as unidades universitaras.
Para 14 (13,0%) professores, € necessaria a superacdo das dificuldades financeiras
e académicas da UEG como um todo, proporcionando melhores salarios, bolsas e
financiamento para as pesquisas, professores concursados com dedicacdo exclusiva e
melhoria das condi¢des de infra-estrutura, como bibliotecas e computadores. 12 (11,2%)
professores afirmam que o curriculo prescrito ndo se torna curriculo em agdo porque
falta envolvimento e disposi¢ao para os estudos e a pesquisa por parte dos alunos. Para
11 (10,2%) dos professores, o curriculo deveria aproximar-se mais da realidade do
campo de trabalho nas escolas publicas, pois os conhecimentos trabalhados no curso
estio muito distantes das dificuldades da escola publica; colocam também que o
curriculo deveria ser anual. Maior autonomia das unidades universitarias para adequar o
curriculo a sua realidade e a falta de professores é apontada por 11 (10,2%) dos

professores como uma necessidade para se efetivar o curriculo proposto em acao.

Tabela 61: O que ¢ necessario para garantir que o curriculo proposto se torne curriculo em agéo,
segundo os professores do curso de Pedagogia regular da UEG (Obs: 36 professores deram uma
resposta, 22 professores deram duas respostas e nove professores deram trés respostas).

Categorias Frequéncia %

Mais compromisso e envolvimento dos professores; mais 33 30,84
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conhecimento dos professores sobre a proposta; trabalho

coletivo; planejamento coletivo e trocas de experiéncias;
maior aproximacao e envolvimento do curso e dos
professores com a realidade da escola e da prética.

A Pré-Reitoria de Graduag@o e a coordenagdo do curso
deveria proporcionar momentos de estudo e formagao para
os professores sobre a proposta; as Pro-Reitorias deveriam

dar mais ateng¢ao as unidades universitarias do interior,

promover mais encontros formativos, enviar assisténcia
pedagogica as unidades.

17 15,89

Superagdo das dificuldades financeiras e académicas da
UEG como um todo: salarios melhores, bolsas para
iniciacdo cientifica, financiamento para as pesquisas, 14 13,08
professores concursados com dedicagdo exclusiva, melhoria
das bibliotecas, mais computadores.

Maior envolvimento dos alunos com o curso € com o
curriculo; mais disposi¢do dos alunos para o estudo e a

) : ) 12 11,21
pesquisa; mais comprometimento dos alunos com a sua
propria formagao.
O curriculo deveria aproximar-se mais da realidade do
campo de trabalho nas escolas publicas; os conhecimentos 1 10,28

estdo muito distantes das dificuldades da escola publica; o
curriculo deveria ser anual.

Maior autonomia das Unidades Universitarias para adequar
o curriculo a sua realidade e a falta de professores ou as 11 10,28
possibilidades académicas e cientificas dos professores.

Nao conhego a proposta/ndo posso sugerir/nio tenho

- o - ~ 9 8,41
condi¢des de fazer sugestdes a esse respeito/ndo respondeu.

Total de respostas 107 100,00

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

Na tabela 62 a seguir, os professores apontam o que mudariam no curriculo do
curso e/ou na(s) disciplina(s) que lecionam. Assim como os alunos, a maioria dos
professores coloca que o curriculo deveria mudar de semestral para anual. Uma
consideragdo interessante feita pelos professores ¢ a necessidade de revisdo das
ementas, pois segundo estes, hd muitos conteudos e pouca carga horaria para o ensino-
aprendizagem das disciplinas, avaliagdo reafirmada quando muitos solicitam aumento
da carga horaria de determinadas disciplinas.

Muitos professores aproximam as AEAs e a Pratica Pedagdgica da idéia de
estagio supervisionado, dai se pode inferir a ndo compreensdo da proposta curricular,
pois tanto as AEAs quanto a propria Pratica Pedagogica ndo poderiam ser confundidas
com estagio supervisionado, pois o objetivo destas ¢ a relacdo teoria e pratica e a

compreensdo da realidade escolar antes da realizacdo do estagio supervisionado.
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Tabela 62: O que mudaria no curriculo do curso de Pedagogia e/ou na(s) disciplina(s) que
leciona, segundo os professores do curso de Pedagogia regular da UEG

Categorias Frequéncia %
O curriculo deveria ser anual; as disciplinas deveriam ser
anuais; a entrada anual com disciplinas semestrais causa 15 22,4

problemas académicos.

Revisdo das ementas, muitos contetidos e pouca carga
horéria, as ementas sdo muito complexas, tem muitos 12 17,9
conteudos.

Ampliagdo da carga horaria das disciplinas Leitura,
Interpretag@o e Producdo de Textos Académicos, Ensino e
Pesquisa, Psicologia, Métodos e Processos de

Alfabetizagao, Politicas Publicas e Educacio, 9 13,4
Financiamento e Gestdo dos Recursos da Educacao, Estagio
Supervisionado, Processos Didaticos, Educacédo e
Diversidade.

A Pratica Pedagogica deveria ser integrada as disciplinas
curriculares, a semelhanga do que ocorre nas outras 7 10,4
Licenciaturas da UEG.

Aproximaria as AEAs e a Pratica Pedagdgica do Estagio
Supervisionado; transformaria as AEAs em 7 10,4
estagio/colocaria o estagio desde o inicio do curso.

Nao conhece a proposta/ndo tem condigdes de fazer

< o~ 6 9,0
sugestdes a esse respeito/ndo respondeu.
Reorganizaria o curriculo para proporcionar a formagao
para Educacdo Infantil; acrescentaria disciplinas sobre 5 7.5
Educagao Infantil.
Nio mudaria nada no curriculo. 3 4,5
Acrescentaria novas disciplinas: Neuropsicologia,
Pedagogia Empresarial, conhecimento em rede, estudos 3 4,5
pos-piagetianos, Educacdo Ambiental.
Total de respostas 67 100,0

Fonte: LIMONTA, pesquisa de doutorado, 2007/08.

A anadlise sobre o curriculo unificado do curso de Pedagogia da UEG empreendida
neste capitulo oferece importantes elementos para uma relfexao sobre o planejamento e
desenvolvimento curricular neste curso, ao permitir uma maior compreensao da questao
da formacao do pedagogo no contexto das politicas educacionais e da reestruturacdo do
trabalho docente na atualidade. A UEG, em sua singularidade, revela a forga politica,
intelectual e social que a universidade possui neste momento historico, quando a relacio
trabalho e educacdo se apresenta como estruturante das demais relagdes sociais.

Nesse sentido apresento no item a seguir o curriculo integrado, o trabalho docente
e a pesquisa como principios formativos e como elementos fundantes do planejamento e

do desenvolvimento curricular no curso de Pedagogia. A concep¢do de curriculo
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integrado que norteia essa discussdo compreende este como um plano metodoldgico que
articula dinamicamente trabalho e ensino, teoria e pratica, institui¢do formadora e
comunidade; tendo como concep¢do de educagdo a perspectiva omnilateral do
individuo, cujos eixos articuladores sdo a ciéncia e a cultura (DAVINI, 1993;

PACHECO, 2000 e 2005; RAMOS, 2003).

4. O curriculo integrado, o trabalho docente e a pesquisa como principios
formativos: elementos para uma reflexdo sobre planejamento e desenvolvimento
curricular no curso de Pedagogia

Estudiosos da historia e da politica do curriculo (MOREIRA, 1995; SILVA, 1999;
SILVA e MOREIRA, 2001; PACHECO, 2003 e 2005; ZOTTIL 2004; GOODSON,
2003 e 2008;) situam o advento da disciplinariza¢gdo do conhecimento na génese da
modernidade. Quando Descartes propde que o homem pode conhecer o mundo
utilizando-se da razdo através do método matematico, trouxe com sua revolucionaria
teoria o retorno a fragmentacdo do conhecimento (conhecer o todo através das partes)
proposto por Aristoteles.

Cabe ressaltar que o termo “disciplina” associado ao conceito conteudo de ensino
¢ relativamente recente. O significado do termo, até a primeira metade do século XIX,
associava-se a idéia de mecanismo punitivo para a manutencdo da ordem num
determinado espago institucional, no caso da escola, disciplinar dizia respeito apenas a

repressdo da conduta perniciosa de alguns alunos (ZOTTI, 2004).

Do ponto de vista historico, a tendéncia a diferenciagdo do
conhecimento em uma multiplicidade de disciplinas auténomas
¢ algo que vem se concretizando desde o inicio do século XIX,
vinculado ao processo de transformacdo social que ocorria nos
paises europeus mais desenvolvidos e que necessita de uma
especializagdo de acordo com a divisdo material do processo de
producdo favorecido pela industrializacdo. As técnicas e saberes
foram se diferenciando progressivamente; por sua vez, as
linguagens que os caracterizavam foram se especializando e
circunscrevendo a ambitos especificos. Deste modo surge o
conceito de disciplina como um objeto de estudo, marcos
conceituais, métodos e procedimentos especificos (SANTOME,
1998, p. 55-56).

Quando a Revolugdo Industrial do inicio do Século XIX enseja a escola de

massas, a idéia de disciplina passa a ser relacionada a disciplinarizagdo da mente e do
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pensamento. A escola ¢ o lugar do aprendizado dos saberes, mas também ¢ a institui¢cdo
que leva o sujeito a aprender seu lugar na sociedade (FOUCAULT, 2007). Nesse
momento a ciéncia ja se encontra bastante fragmentada, e a associagcdo da disciplina
fisica a disciplina cognitiva, através das divisdes e subdivisdes do conhecimento, se
revela uma excelente estratégia para a organizacdo do ensino escolar: através das
disciplinas € possivel um maior controle sobre os alunos e professores, os contetidos, os
métodos, a avaliagdo e o tempo de aprendizagem, o que aproxima a produtividade da
escola a eficacia da fabrica, coroando assim o processo de “engenheirizagdo e
burocratizag¢io da sociedade” (SANTOME, 1998, p. 57).

Logo, a especializagdo do conhecimento serve a dois objetivos da incipiente
sociedade urbana e industrializada da época: um de natureza epistemologica, pois a
divisdo, classificacdo e compartimentacdo dos conteudos de ensino facilita a busca pela
logica interna de cada campo do conhecimento e, consequentemente, sua compreensao.
O segundo objetivo ¢ de natureza ideologica, relacionando-se a idéia de que a
capacidade de auto-controle que a escola deve constituir como segunda natureza no
aluno ¢é condi¢do para a organizagdo e o desenvolvimento da sociedade como um todo.

De acordo com Lopes e Macedo (2002), se a fragmentagdo da ciéncia em
especializagdes e do conhecimento no contexto escolar em disciplinas foi importante
para o desenvolvimento das ciéncias e da prdpria instituicdo escolar num determinado
periodo historico, atualmente ndo serve mais aos propositos educativos da sociedade. As
autoras colocam que o distanciamento da ciéncia e da educacdo escolar dos problemas
sociais concretos, a auséncia de didlogo entre as especializacdes e a incapacidade dos
cientistas em avaliar criticamente as conseqiiéncias do avango cientifico e tecnoldgico
exigem que essa forma de organizagdo do conhecimento seja repensada.

Duras criticas tém sido feitas ao curriculo disciplinar e muitas experiéncias
educativas foram engendradas na tentativa de supera-lo: desde a recuperagdo das
metodologias de ensino de base escolanovista, como as situa¢des-problema, os temas
geradores € o ensino por projetos até as mais recentes propostas pedagdgicas
apresentadas pelas teorias ditas pos-estruturalistas ou pds-modernas, com base na

perspectiva da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade do conhecimento.

Sdo indubitaveis os avangos em termos pedagdgicos que se
realizam através da elaboragdo de um curriculo por assuntos ou
interdisciplinar. Mas, apesar disso, este tipo de curriculo corre
um sério risco: uma vez determinadas as unidades de ensino em
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funcdo de tal curriculo, estas funcionam, em tultima instancia,
como disciplinas. Por exemplo, ao invés de uma disciplina
“bioquimica”, terifamos uma disciplina “alimentag¢@o saudavel”.
A burocracia das instituicdes educacionais ¢ o peso dos
costumes podem facilmente ganhar terreno rotinizando e
formalizando o curriculo (DAVINI, 1993, p. 284).

Em comum tais propostas pedagodgicas apontam as limitagdes do curriculo por
disciplinas, por sua formalidade e por ndo atender determinadas necessidades educativas
proprias deste momento histdrico e social, como a ndo permissdo para a curiosidade e a
critica ou sua sustentagdo numa organizagdo do trabalho pedagdgico burocratica e
inflexivel, que fatalmente conduz a uma tecnicizagdo do trabalho docente. Além disso,
ndo valorizam as experiéncias e conhecimentos prévios dos educandos, muito menos
seus interesses; ndo estabelecem relagdes entre o conhecimento ¢ a realidade social;
inibe as relacdes pessoais e subestima as capacidades intelectuais de alunos e
professores. “Ha sempre quem declare ironicamente que a unica coisa que liga as
diferentes salas de aula em uma instituicdo escolar sio os canos da calefacdo ou os
cabos elétricos” (SANTOME, 1998 p. 25).

De acordo com Gallo (2001), o esgotamento do curriculo por disciplinas é parte
de uma revolugdo epistemoldgica maior da prdopria ciéncia, pois ainda que
extremamente avangada, esta tem se mostrado incapaz de responder a histdricos
problemas sociais € ambientais da humanidade. Apesar de nédo se tratar de um modelo
recente de organizacdo do conhecimento, ao final do Século XX muitos cientistas
passaram a explorar as fronteiras entre as ciéncias, originando o movimento da
interdisciplinaridade, uma tentativa de transcender limites, de estabelecer
comunicabilidade, de reconectar as ligagdes desfeitas ou perdidas com a
superespecializacdo do conhecimento cientifico gerada em apenas um século.

No entanto, no que diz respeito a formagdo do sujeito como ser de conhecimento e
de trabalho, a inter/transdisciplianridade parece nd3o atingir as expectativas e
necessidades formativas. Santomé (1998, p. 63), faz uma critica das possibilidades
limitadas do curriculo interdisciplinar no contexto educativo: “(...) a regorganizagdo de
algumas disciplinas j& consagradas deu origem a interdisciplinas, como a biofisica, a
geoquimica, a medicina legal... A interdisciplina de hoje € a disciplina de amanha.” O
autor propde a concepg¢do de curriculo integrado como uma possibilidade de didlogo
entre as disciplinas e seus diferentes conhecimentos, as experiéncias sociais dos

educandos e o mundo do trabalho, levantando a possibilidade do estabelecimento de um
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pensamento relacional, ndo restrito a 1dgica interna das disciplinas, sobre os contetudos e
o papel social das ciéncias.

Davini (1993) busca no trabalho como principio educativo, como proposto por
Gramsci (1995), as bases do curriculo integrado, apontando-o como o mais apropriado
para atender a necessidade de integrar ensino, trabalho e ciéncia na formagao de nivel
médio e superior, salientando que o conceito de integragdo que define este modelo
curricular ndo significa aproximagao espacial entre a instituicdo formativa e o campo de

trabalho, assim como também ndo pode ser confundido com capacitagdo em servigo.

Poderiamos tentar definir o curriculo integrado como um plano
metodologico e sua correspondente organizagdo institucional
que articula dinamicamente trabalho e ensino, teoria e pratica,
institui¢do formadora e comunidade. As relagdes entre trabalho
e ensino, entre os problemas e suas hipoteses de solugdo devem
ter sempre, como pano de fundo, as caracteristicas socio-
culturais do contexto em que este processo se desenvolve
(DAVINI, 1993, p. 284).

O curriculo integrado, para Pacheco (2000 e 2005) e Ramos (2003), nlo
pressupde a inexisténcia da estrutura curricular por disciplinas ou a negacdo destas. A
integragdo ressaltaria a unidade que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas
de conhecimento. Nesse sentido, a idéia de integracdo curricular tem como concepgdo
de educacdo a perspectiva omnilateral e politécnica do individuo, tendo como eixos
articuladores desta formagdo a ciéncia e a cultura. Para os autores, as mudangas nos
processos de trabalho e as tecnologias correspondem a momentos da evolugdo das
for¢cas produtivas que podem ser tomados como ponto de partida para o processo
formativo, que objetiva principalmente uma compreensao mais elaborada da realidade.

Uma das perspectivas que o curriculo integrado traz para o campo da formacao de
professores € a possibilidade de organizagdo do conhecimento e desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem de forma que os conceitos sejam apreendidos como
sistemas de relagdes, inseridos por sua vez numa totalidade concreta que se pretende
explicar/compreender. No processo formativo, o método da exposicdo dos varios
campos do conhecimento e das interrelagdes que estes mantém entre si e com a
totalidade social mais ampla reestabelece as relagdes dinamicas e dialéticas entre os
conceitos, reconstituindo as relagdes que configuram a totalidade concreta da qual se

originaram.
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No curriculo integrado, conhecimentos de formacgfo geral e
especificos para o exercicio profissional também se integram.

7

Um conceito especifico ndo ¢ abordado de forma técnica e
instrumental, mas visando a compreendé-lo como constru¢do
historico-cultural no processo de desenvolvimento da ciéncia
com finalidades produtivas. Em razdo disto, no curriculo
integrado nenhum conhecimento é s6 geral, posto que estrutura
objetivos de produgdo, nem somente especifico, pois nenhum
conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou
compreendido desarticuladamente das ciéncias e das linguagens
(RAMOS, 2003, p. 79).

Ramos (2003) aponta um elenco de possibilidades que o curriculo integrado, nesta
concepgdo, permite para a formacdo: uma efetiva integracdo entre ensino e a pratica
profissional; a real integragdo entre teoria e pratica; um avanco na construcdo de teorias
a partir da relagdo teoria e pratica; a integracdo institui¢do formadora-trabalho-
comunidade; a integracdo professor-aluno na busca do conhecimento; a relagdo entre a
formag@o, o contexto social e politico mais amplo e o contexto social e politico local.

Pacheco (2000) identifica quatro orienta¢des curriculares basicas para a formagao
de professores, que no meu entendimento, dimensionam a idéia de um curriculo
integrado: uma orientagdo socializadora voltada para a conscientizacdo de si e dos
outros, em que os futuros professores sdo considerados capazes de decisdo e critica;
uma orientacdo flexivel, baseada numa concep¢do de curriculo aberto, capaz de
responder as necessidades concretas da formagao; uma orientacdo dialética da teoria e
da pratica; uma orienta¢do técnica voltada para o conhecimento e o trabalho no contexto
escolar em relacdo com a instituicdo formadora, em contraposi¢do a idéia da formacao
do professor eficaz.

No curriculo do curso de Pedagogia da UEG, identifico a integrag@o curricular nos
seguintes elementos: no principio geral que norteia o curso, “A compreensio da Pratica
Pedagbgica como objeto da Pedagogia™; nos oito eixos organizadores dos semestres
letivos, que ddo um carater de interdisciplinaridade a formacdo tedrica realizada na
institui¢do; na dimensdo da Pesquisa e Pratica, que integra as dimensdes macro, meso ¢
micro das disciplinas, que procuram abranger, em cada periodo letivo, a educagdo no
contexto social mais amplo (dimensdo macro), a gestdo da escola e as politicas
educacionais (dimensdo meso) e os processos de ensino-aprendizagem e de organizacdo
e gestdo da sala de aula (dimens@o micro); na disciplina Pratica Pedagogica, também na
dimensdo da Pesquisa e Pratica, que intenta realizar a relagdo entre os conhecimentos

das disciplinas de cada periodo letivo com a realidade das escolas; nas “Atividades de
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Enriquecimento e Aprofundamento”, também na dimensdo da Pesquisa e Pratica, que
buscam contemplar temas emergentes relacionados a educagdo e garantir a
especificidade do mundo do trabalho e da cultura regional de cada unidade universitaria.

Em relagdo ao planejamento e o desenvolvimento do curriculo integrado, pode-se
considerar quatro contextos/niveis de gestdo curricular: o politico-administrativo no
ambito da administracdo central, Ministério da Educagdo e Conselho Nacional de
Educagdo; a gestdo no ambito da politica regional e da institui¢do, no caso do curriculo
unificado do curso de Pedagogia, o governo do estado, a Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia e o Conselho Estadual de Educagdo de Goids, a Reitoria e as Pré-Reitorias;
o contexto/nivel das diretorias, coordenagdes e professores de unidades universitarias e
dos cursos, em estreito vinculo com o contexto/nivel anterior; e o contexto/nivel da
realizacdo, no ambito das salas de aula, que integra professores e alunos realizando o
curriculo em agdo mediados pelos trés anteriores.

Considerando o curriculo como “projeto educativo em agdo/construgdo”
(PACHECO, 2001, p. 88), todos os que dele/nele participam sdo sujeitos que
desempenham um papel ativo e interdependente, pois € no contexto da gestdo que se faz
a integracdo curricular e esta tem como objetivo a efetiva aprendizagem dos educandos.
O processo de desenvolvimento curricular culmina na gestdo do curriculo realizada
pelos professores nas aulas e no desenvolvimento das atividades propostas. Para
Pacheco (2001), o ideal é que o professor participe de todos os niveis do
desenvolvimento curricular, pois possui um elevado nivel de autonomia na gestdo do
curriculo em sala de aula.

Pela sua propria natureza, o desenvolvimento do curriculo pode
ser caracterizado por estes aspectos: a) € um processo
interpessoal que retine varios atores com diferentes pontos de
vista sobre o ensino e aprendizagem e com poderes, explicitos
ou implicitos, de decisdo curricular; b) ¢ um processo politico
que se traduz na tomada de decisdes a nivel nacional, regional e
local e que conta com a influéncia de varios grupos que
dispdem de poder de negociacdo curricular; c¢) é um
empreendimento social que envolve pessoas no desempenho de
papéis — com as potencialidades, disponibilidades e obstaculos
inerentes — de acordo com diferentes interesse, valore se
ideologias; d) ¢ um processo de colaboracéo e cooperacéo entre
os diversos intervenientes que tomam decisdes curriculares; €) €
um sistema desarticulado da pratica de tomada de decisdes: nédo
¢ um processo puramente racional e cientificamente objetivo
nem um processo nitidamente sequenciado e sistematico
(PACHECO, 2001, p. 64).
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A partir dessa concepgdo de curriculo, proponho a compreensio e a articulagdo do
trabalho docente e da pesquisa como bases do planejamento e do desenvolvimento do
curriculo integrado do curso de Pedagogia, ou seja, como principios formativos € como
norteadores da gestdo do curriculo. O trabalho docente como principio formativo deve
ser ampla e profundamente compreendido, por professores e alunos, como
historicamente constituido nas relagdes de producgdo. Situando o trabalho docente nas
condi¢des contempordneas, nesta pesquisa a concepcdo se embasa em dois autores
marxistas contemporaneos, Lukacs (1979 e 1989) e Mészaros (2002), que ajudam a
perceber como se d4 a producdo do ensino na atualidade.

Os discursos politicos e as representagdes sociais sobre o trabalho do professor
tém apontado para a necessidade de investimentos na qualidade da formacdo docente,
dai se conclui que tanto no ambito académico quanto no ambito das politicas, entende-
se que o bom trabalho pedagogico é o resultado do bom processo de formacdo do
professor, portanto, a qualidade da pratica pedagdgica corresponderia a qualidade dos
cursos e dos processos de formacdo.

Obviamente a formag@o docente, seja inicial ou continuada, contribui para
determinar, em parte, a ag¢do concreta do professor, suas escolhas e sua pratica
pedagdgica cotidiana. Entretanto, para pensar tanto a formacdo quanto a pratica
pedagdgica ¢ inevitavel considerar que tanto uma quanto outra sio trabalho, trabalho
determinado pelas condi¢des objetivas do processo de produ¢do do ensino, que por sua
vez ¢ subordinado ao processo mais amplo de produgdo. Nesse sentido, a pratica
pedagdgica, mais do que resultado de um conjunto de determinantes advindas do
processo de formagdo do professor, constroi-se sobre o modo de produgdo e
organizag¢do do trabalho em geral.

E no materialismo histérico-dialético que se buscam as origens do que seja o
trabalho docente na sociedade contemporanea e como este foi se desenvolvendo e se
modificando junto com as transformagdes ocorridas nas relagdes produtivas do modo de
producdo capitalista. De acordo com Marx (1965) cada homem constrdi sua propria
histéria enquanto produz e reproduz sua existéncia através do trabalho, estando essa
existéncia condicionada ao desenvolvimento das forgas produtivas consideradas num
determinado momento histérico, onde se determinam as relagdes de produgdo. “Antes
de tudo, o trabalho é um processo em que participam o homem e a natureza; processo
em que o ser humano, com a sua propria a¢do, impulsiona, regula e controla seu

intercAmbio material com a natureza” (MARX, 1965, p. 204).
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O trabalho realizado pelo ser humano tem como caracteristica a antecipacdo
mental do homem em relagdo aos seus resultados, ou seja, a satisfacdo de suas
necessidades, que se modificam historicamente na mesma medida em que o trabalho ¢
modificado. Da era primitiva até o surgimento da sociedade capitalista, as necessidades
do homem e o modo de producdo sofreram intensas mudangas. Mas ¢ apenas no modo
de producdo capitalista que a for¢a de trabalho passa a ser mercadoria e o trabalho
propriamente dito ¢ separado do seu produto. Para Lukécs (1989) o trabalho ¢ a
categoria ontologica central, modelo de toda praxis social. Entretanto, é no exame das
diferengas nas atuagdes dos homens em sociedade que se pode captar o que o autor
chama de “qualidade teleoldgica do trabalho” (1989, p. 10), precisamente porque as
diferencas camuflam essa qualidade ¢ que ndo se pode deixar de compreender o
trabalho como categoria organizadora central da sociedade.

O trabalho ¢ a categoria comum a todas as formas da vida humana, servindo
também para distinguir, historicamente, como as sociedades se organizam. “O que
distingue as diferentes formas econdmicas ndo ¢ o que se faz, mas como, com que
meios de trabalho se faz” (MARX, 1965, p. 204). O trabalho ¢ o elemento essencial de
constitui¢do da sociabilidade ao constituir o ser humano. Na superacdo dos limites
biologicos impostos pela natureza através do trabalho € que se torna possivel o
desenvolvimento superior do homem. E através do trabalho que o homem se relaciona
com os outros homens e com a natureza, transformando-a e transformando a si préprio
em interagdo com os outros homens.

Como elemento essencial da constituicdo da humanidade e da sociabilidade, o
trabalho ndo pode ser ‘“circunstancial”. Lukacs (1989) observa que o capitalismo
avancado retira do homem sua esséncia, o trabalho como préaxis ontoldgica, tornando-o
circunstancial e negando ao homem, portanto, humanizar-se. O autor pondera que o
desemprego estrutural, imprescindivel para a manuten¢do do capitalismo mundializado,
leva ao limite do insuportavel a desumanizacdo do homem, exacerbando a alienagéo, a
violéncia, a competitividade e o individualismo.

Se na Antigiidade ¢ no Feudalismo o homem produzia apenas para suas
necessidades e o trabalho possuia apenas um valor de uso, no capitalismo o trabalho
passa a valer ndo apenas pelo que possibilita enquanto valor de uso, mas pelo excedente
que produz e que passa a ser o objetivo maior do trabalho, possuindo um duplo valor:
uso e troca. Na Antiguidade, a producdo de excedentes propicia o primeiro tipo de

valor de troca, a distingdo entre o trabalho manual e o intelectual. A separacdo entre



228

senhores e escravos possibilita o surgimento de uma classe intelectual, uma classe de
pensadores que, libertos do trabalho manual, podiam especular sobre a natureza e seus
mitos enquanto os escravos executavam o trabalho fisico necessario a satisfagdo das
necessidades bésicas. No Feudalismo, embora ocorra um grande avango no
conhecimento e¢ na organizagdo societal, as relagcdes de producdo ndo se modificam
muito. O trabalho manual fica a cargo dos vassalos e o trabalho intelectual concentra-se
praticamente nas maos da igreja catolica.

O desenvolvimento da industria ¢ do comércio, no nascimento do capitalismo,
possibilita o surgimento de uma nova classe, a burguesia, que possui nido apenas a
mercadoria, mas a mercadoria por exceléncia, o dinheiro, e com este controla os meios
de producdo. A acumulagdo da mercadoria dinheiro torna-se o objetivo do trabalho do
homem. Com a invencdo e o desenvolvimento da maquinaria, uma pequena classe, dona
dos meios de produgdo, passa a explorar uma imensa massa a qual s6 resta vender a
forga de trabalho para garantir sua sobrevivéncia.

A forca de trabalho, no modo de produgdo capitalista, passa a ser mercadoria,
passivel de compra e venda como outra qualquer, exceto por uma unica diferenga: a
forca de trabalho ¢ a unica mercadoria que produz valor. Trata-se de uma mercadoria
que produz um valor de troca superior ao seu proprio valor, o que Marx (1965)
denomina de mais-valia e que leva a um processo de perda do carater ontolégico do
trabalho. O salario ¢ o valor da forca de trabalho e esta for¢a de trabalho vale apenas o
que o trabalhador gasta para manter-se em condigdes de realiza-la.

Acumular mais-valia passa a ser o objetivo do capitalista enquanto que o salario
passa a ser o objetivo do trabalhador. Ou seja, o trabalhador ndo se reconhece nem no
processo € nem no produto de seu trabalho, hd, segundo Marx (1965), um processo de
“estranhamento” entre trabalhador e trabalho, o que torna o trabalho alienado e,
portanto, a vida alienada.

Para Lukécs (1989) a alienagdo se da na exterioriza¢do do trabalho (objeto) e no
distanciamento que se da entre sujeito (trabalhador) e objeto. Ao separar o trabalho
propriamente dito do seu produto e ao utilizar a for¢a de trabalho como uma mercadoria
igual a qualquer outra, o capitalismo produz uma nova relagdo entre capital e trabalho,
fazendo com que essa relagdo aparega como relagdo entre coisas (capital — trabalho) e
ndo entre pessoas (capitalistas — trabalhadores), o que Marx (1965) denomina de fetiche

da mercadoria, a personificagdo das coisas e a coisificacdo do homem.
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Na sociedade capitalista pds-industrial, além de ndo ter controle sobre o processo
de produgdo, a grande maioria dos trabalhadores ndo controla a intensidade nem a
duracdo de seu trabalho. O trabalhador assalariado ndo se submete mais ao ritmos da
industria, mas as variaveis econdomicas do consumo ¢ das movimentacdes financeiras.
Ainda assim, ao realizar o trabalho na sociedade pos-industrial e globalizada, os
individuos langam mao de toda base histdrica, social ¢ cultural da humanidade, o
processo de producdo continua sendo resultado de um acontecer histdrico cujas bases
vém sendo transmitidas de gera¢do em geracdo, pois conforme coloca Lukacs (1989),
ndo se pode conceber o individuo sem concebé-lo como ser social, o homem s6 ¢
individuo a partir de sua vida social.

Mészaros (2002) ajuda a compreender tais relagdes no dmbito do capitalismo
contemporaneo. O autor coloca que existem elementos que colaboram para a
manutenc¢do e expansio do capitalismo, mesmo no bojo de tantas contradi¢des, que no
limite, poderdo levar a humanidade a completa aniquilagdo. Para o autor, o sistema nédo
esgotou sua capacidade de exploracdo do trabalho, pelo contrario, esta capacidade
amplia-se cada vez mais através do que o autor chama de mais-valia relativa. Reduz-se
o numero de trabalhadores e até mesmo o tempo de trabalho, mas os niveis de
exploracdo e controle sobre o trabalho se ampliam através do uso da tecnologia.

Outro ponto destacado pelo autor € a exploragdo do trabalhador em outras esferas,
a da vida particular ¢ do consumo. O trabalhador é explorado como produtor € como
consumidor, ndo apenas em termos econdmicos, mas em termos sociais. Para o
capitalismo ¢ vital a ampliagdo da producdo, da circulacdo e do consumo, dando a
populacdo cada vez mais acesso aos bens produzidos, mas nao a riqueza produzida. Isso
traz conseqiiéncias extremamente favoraveis a manuten¢do do sistema, pois 0 consumo
torna-se um direito e o trabalhador ¢ entendido como consumidor. Ao deslocar os
conflitos da esfera das relagdes entre capital e trabalho para a esfera das relacdes entre
trabalhador e consumo, promove-se mais uma vez a conciliagdo entre capital e trabalho,
presentes nos discursos da social-democracia e materializada em politicas, como por
exemplo, o Cédigo de Defesa do Consumidor € o Procom.

Acredito que o trabalho docente ndo foge as regras do trabalho humano em geral
neste atual momento historico. Como ja haviamos colocado no capitulo III, para Saviani
(1997, p. 21) o trabalho educativo “(...) é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente

pelo conjunto dos homens”. O trabalho educativo é, portanto, a producio e reproducio
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do individuo humano e ao mesmo tempo a produ¢do e reproducido do género humano.
Ao educar um individuo, um conjunto de individuos, uma sociedade inteira, o trabalho
docente esta perpetuando a producdo e reproducdo material dessa sociedade. Entretanto,
para o professor, as aulas que prepara, as reunides das quais participa, os cadernos e
provas que corrige e at¢ mesmo os alunos que tem diante de si significam sua

sobrevivéncia material, a garantia da satisfacdo suas necessidades.

O trabalho educativo ¢ para o educador a0 mesmo tempo uma
atividade cotidiana, isto é, uma atividade que faz parte organica
da reprodugdo dele como individuo e uma atividade ndo-
cotidiana, pois se refere a objetivos e valores que ultrapassam
sua particularidade (DUARTE, 1996, p. 57).

Nos ultimos anos, como observa Mészaros (2002), a educagdo formal cada vez
mais compartimentalizada e setorizada tem absorvido boa parte dos trabalhadores
disponiveis. Apesar das precarias condigdes de trabalho e dos baixos saldrios, este ¢ um
setor que vem se constituindo como grande empregador, desempenhando um papel
social importante para o capitalismo ao amortecer possiveis crises sociais causadas pelo
desemprego estrutural. A educag@o formal cumpre assim um duplo papel: absorve boa
parte do exército de reserva sem que sejam necessarios altos investimentos na formacéo
destes trabalhadores e ameniza e alimenta a expectativa das gera¢des mais jovens, ainda
fora do mercado de trabalho, mantendo-os em “compasso de espera” (GENTILI, 2005).

No cerne da organizacdo do trabalho, se destaca um dos principios do capitalismo
€ uma caracteristica importante da organizagdo societal: a individualidade, que coloca o
individuo como responsavel primeiro pelo proprio destino. E o individuo, através de
suas opg¢oes, quem conduz o proprio destino e ascende a esta ou aquela ocupacdo, que
lhe rende este ou aquele salario e que finalmente o coloca nesta ou naquela posi¢ao
social. A formagdo para o trabalho via escolarizagdo ¢ uma maneira de acrescentar valor
ao trabalho e também ¢ uma questdo individual, de escolha, esfor¢o coadunado com
talento, tornando assim também individuais as razdes do fracasso, seja ele econdmico,
escolar ou social (KUENZER, 2002).

A educagdo formal muito contribui para a aceitagdo dessas idéias, pois se
manteve, ou melhor, se mantém, sustentada por principios individualizantes, como a
disciplinarizacdo do conhecimento, a classificagdo e a avaliagcdo, acabando por rotular
os individuos como capazes ou incapazes a partir do rendimento de cada um. As

instituigdes de ensino, quando afirmam trabalhar apenas no nivel das idéias,
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estabelecem uma igualdade aparente ao pretensamente desconsiderar em seu interior as
desigualdades sociais e econdmicas.

Esse modelo de educagdo acaba reproduzindo a igualdade apenas formal do
sistema social, onde todos sdo iguais perante a lei, embora vivam em profundas
desigualdades de condi¢cdes. Também em seus conteudos, a educa¢do formal ndo
discute a quem serve tais e quais ensinamentos e nem a possibilidade concreta de
democratizagdo do conhecimento. Os individuos e, no caso da escolarizacdo basica, as
familias destes, s3o chamados a responder por um fracasso praticamente determinado de
antemao, perpetuando a idéia de educagio presente desde o século XVII, de que, quanto
mais e melhor educagdo, melhores serdo as condi¢cdes de vida dos individuos,
independentemente de sua origem social.

Na sociedade capitalista esta cristalizada a idéia de que a educacdo agrega valor
ao trabalho humano. Apple (1989) sugere que esse pensamento vé no conhecimento
uma forma de capital, o capital cultural, sendo a escola a institui¢do responsavel por sua
acumulagdo e distribuicdo. Quanto mais capital cultural maior o acesso a formas de
pensamento ¢ a conhecimentos que ndo estdo distribuidos de forma homogénea,
agregando ao trabalho maior valor monetério e social. Imagina-se que o professor, por
exercer a principio um trabalho intelectual, tenha consigo esse capital cultural, ou pelo
menos, conhec¢a muitas formas de acesso a ele.

Surge dai a necessidade de uma formagdo especifica e especializada para o
professor, cuja origem estd na mobilizagdo dos professores em busca de melhores
salérios e condigdes para o exercicio da profissdo. E neste contexto que surgem, por
exemplo, as escolas normais para a formagdo dos professores primarios, visando a
formag@o de um profissional especializado. Ao final do Século XIX escola e professores
gozam de prestigio e confianca generalizados, pois a educagdo formal ¢ entendida,
erroneamente, como meio pelo qual o individuo pode ndo sé libertar-se da ignorancia,
mas ascender socialmente.

A organizag¢do e producdo do trabalho humano em geral sdo, portanto, as mesmas
quando se analisa o trabalho do professor. Em relacdo ao trabalho humano em geral, no
modo de producdo capitalista o individuo ajusta-se ao processo de producdo. Esse
ajustamento escapa ao controle do trabalhador e acaba por tornar a produgdo mais
importante do que quem a realiza. As condi¢des de execucdo do trabalho sdo planejadas

por outros, de forma a resultarem em maior eficiéncia e simplificagao.
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A exploracdo capitalista ¢ encoberta por uma aparentemente justa relagdo
estabelecida entre capitalistas e trabalhadores: a capacidade do trabalhador de produzir,
a forca de trabalho, é trocada pelo salario. Na realidade este saldrio pelo qual € trocada a
forca de trabalho ndo paga por toda capacidade de produg¢do usada, mas por uma
pequena parte dela. O que Marx (1965) denomina de mais-valia é essa capacidade de
producdo excedente, que € utilizada pelo capitalismo mas ndo ¢ convertida em salario.
Essa formula aparentemente tdo simples esconde na realidade a condi¢do fundamental
para a acumulagdo de capital, que € pagar cada vez menos pelo que o trabalhador produz
cada vez mais.

O avango da tecnologia propicia o desenvolvimento da maquinaria e o valor da
forca de trabalho humana vai se esvaziando conforme deixa de ser util para a
acumulagdo do capital. Numa analise histdrico-dialética, esse processo de
desvalorizagao continua do trabalho ¢ denominado proletarizacdo. Wenzel (1994, p. 20)
afirma que “(...) a proletarizagdo ¢ a destrui¢do do trabalhador individual e a
constituicdo ou criagdo do trabalhador coletivo, sob relagdes capitalistas de produgdo.”
O proletério é resultado historico do desenvolvimento das formas de produgdo e esse
desenvolvimento tem seu inicio no momento em que um grupo de trabalhadores
individuais sdo reunidos num mesmo local, alterando-se ai suas condi¢des materiais de
produgio.

Proletarizagdo ndo ¢ o mesmo que empobrecimento ¢ desvalorizagdo social do
trabalhador. A proletarizacdo ¢ a constitui¢do do trabalhador coletivo, enquanto o
empobrecimento resulta do assalariamento, da pobreza acumulada que exclui o
trabalhador da divisdo da riqueza produzida. Na grande indudstria o empobrecimento ¢
resultado da desqualificag@o do trabalhador somada ao desenvolvimento tecnoldgico.

O dominio do capital sobre o trabalho atinge sua plenitude e a maquina
automatica vai dispensar formalmente a habilidade do trabalhador, que passa a ser
complemento desta. Além disso, o conhecimento cientifico e tecnoldgico, que ¢
condi¢do necessaria e concomitante da introdu¢do da maquinaria, cria novas hierarquias
de trabalho intelectual e manual, eliminando as divisdes tradicionalmente
fundamentadas na habilidade do trabalhador.

Na industria a maquina controla o trabalho, formando um complexo integrado de
producdo, onde o esfor¢o intelectual separa-se totalmente do esfor¢o para a realizagdo
do trabalho, reduzindo-se ainda mais a necessidade de trabalhadores qualificados.

Atualmente, em tempos de uso da informatica, as proprias maquinas sdo controladas por
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outras maquinas, os computadores, eliminando-se de vez a interven¢do do homem no
processo de producdo. E o trabalho controlando a si mesmo (KUENZER, 2002).

Remetendo-se a questdo do trabalho docente, pode-se chegar a conclusdo de que
também o professor tem o seu trabalho proletarizado, embora isso seja menos evidente
quando confrontados o trabalho docente e o trabalho operdrio em suas constituigdes
historicas. No trabalho docente proletarizado o ensino ndo expressa a “vontade” do
educador, mas uma “vontade coletiva” de educadores e da propria sociedade capitalista
em razdo das condigdes objetivas e subjetivas que se colocam frente a educagdo. O
trabalho realizado pelo professor é tdo proletarizado quanto qualquer outro trabalho,
tanto em relagdo as acdes imediatas — planejar, preparar materiais, apostilas, selecionar
conteudos, dirigir-se a escola e dar aulas — quanto em relacdo a compreensdo do papel
social da escola e do ensino.

A introdugdo de técnicas de organizagdo e gestdo muito semelhantes as da fabrica
nas institui¢des escolares burocratizou o ensino e a organizagdo do trabalho pedagdgico.
A instituicdo de modelos e padrdoes de qualidade, baseados em critérios de
produtividade medidos por avaliacdes do tipo standard (SAEB, ENEM, PISA,
SINAES)™ sdo exemplos de processos que vdo conduzindo o trabalho docente a uma
paulatina desqualificacdo, que materializa-se no afastamento dos professores das
fung¢des de concepgdo e planejamento do ensino, na redugdo gradativa de controle da
categoria sobre o proprio trabalho, na dependéncia de especialistas € no esvaziamento
politico das entidades de classe.

Cada ocupagdo exige um determinado conjunto e um determinado nivel de
conhecimentos para sua realizagdo. Sendo assim, aprofundar-se num determinado
conhecimento, entrar em contato com o conhecimento cientifico que existe a respeito do
que queremos, significa também reduzir esse conjunto de conhecimentos disponiveis as
particularidades de nossos objetivos, que relacionam-se com o trabalho que
desempenhamos para a reproducio da vida individual e social.

Diferentemente do conhecimento do senso comum o conhecimento cientifico ndo
se encontra totalmente socializado. A distribuicdo social do conhecimento cientifico
obedece uma ordem hierarquica de niveis, que vdo dos menos complexos para os mais

complexos. Além disto, os conhecimentos cientificos ndo sdo partilhados igualmente

*SAEB: Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica; ENEM: Exame Nacional do Ensino Médio;
PISA: Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes; SINAES: Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagio Superior.
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com todas as pessoas, existindo, inclusive, certos tipos de conhecimentos que nunca sio
partilhados fora da comunidade cientifica que chegou até eles.

No capitalismo globalizado, a medida em que vao surgindo formas mais
complexas de conhecimento e se constitui cada vez mais o excedente econdmico,
algumas pessoas devotam-se em regime de tempo integral a busca e desenvolvimento de
conhecimentos especificos. A busca e o aprimoramento de conceitos e teorias tornam-se
cada vez mais distantes das necessidades pragmaticas da vida cotidiana. O acesso a
partes desses conhecimentos que ndo sdo distribuidos socialmente déa-se por vias
distintas da vida cotidiana e a primeira etapa ¢ a educag@o escolar.

Segundo SAVIANI (1997, p. 18) “(...) a escola é uma instituicdo cujo papel
consiste na socializacdo do saber sistematizado”. Os conhecimentos com os quais a
escola trabalha dizem respeito ao conhecimento elaborado e a socializacdo desse
conhecimento torna necessaria a existéncia da escola, com uma tarefa especifica. Essa
tarefa ¢ a transmissdo, aos educandos, de determinadas partes do conjunto dos
conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade. Ainda segundo SAVIANI
(1997, p. 23) “(...) o saber dosado e seqiienciado para efeitos de sua transmissio-
assimilagdo no espago escolar, ao longo de um tempo determinado, ¢ o que noés
convencionamos chamar de saber escolar”.

O saber cientifico ¢ entdo tomado pela escola, é preparado, dosado, sistematizado
e seqlienciado de forma que os educandos possam compreendé-lo, reelabora-lo e utiliza-
lo. Através da escola da-se a passagem do saber do senso comum ao saber
sistematizado, ao conhecimento cientifico. Esse movimento € dialético, pois ao
apropriar-se do conhecimento sistematizado, o educando mudara a forma como percebe,
usa e produz o conhecimento espontaneo.

Na sociedade capitalista cabe ao professor “iniciar” o individuo no universo do
conhecimento cientifico. Assim sendo, podemos afirmar que o trabalho do professor ¢é
essencialmente vinculado ao conhecimento, mais ainda, podemos afirmar que o
conhecimento € o principal instrumento de trabalho do professor. O conhecimento € sua
pa, seu torno. Mas assim como a pa e o torno ndo foram feitos pelo trabalhador que os
utiliza, e, as vezes, nem a ele pertencam, também o conhecimento ndo foi por ele
elaborado e muito menos pertence ao professor.

Historicamente o trabalho docente também nasce com a primeira divisdo social do
trabalho, que separa o trabalho manual do intelectual. Num determinado momento

historico o trabalho intelectual é realizado “artesanalmente”. Diante das exigéncias
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sociais de seu tempo, o educador é quem seleciona, planeja e executa a tarefa do ensino,
que ¢ realizada no dia-a-dia, nos momentos de trabalho ou de lazer, dentro da prdpria
familia pelos pais e quando muito, através de um preceptor.

No modo de produgdo capitalista a condicdo de “artesdo da educacdo”
independente e controlador de seu processo de trabalho desaparece em razdo da nova
organizacdo do trabalho, que necessitard de um espago institucionalizado para a
formag@o. Esse espaco, a escola, passa a ser organizado para atender as necessidades do
modo de produgdo. As teorias reprodutivistas tecem uma andlise substancial a respeito
do ajustamento da educag@o escolar e do trabalho docente ao modo de produgio
capitalista, sob as formas de sujei¢do ideologica, assegurando-se assim a reproducdo da
sociedade capitalista em todas as suas instancias.

A partir das décadas de 60 e 70, um grupo de tedricos franceses apresenta a
seguinte hipotese sobre a educagdo escolar: a escola estd submetida aos determinismos
sociais e, ao invés de democratizar, reproduz as diferengas sociais, perpetuando o status
quo. Os sociologos franceses Bourdieu e Passeron (1975) trazem a tona a nogdo de
violéncia simbolica, através da qual o sistema de ensino institucionalizado permite que a
acdo pedagogica imponha a cultura da classe dominante a todas as classes sociais. O
insucesso escolar seria conseqiiéncia do ndo-ajustamento do individuo a essa cultura
dominante. O fato de vir de uma classe social desfavorecida, cuja linguagem, maneira
de pensar e valores sdo discriminados pela escola burguesa, ja ¢ condicdo prévia do
fracasso escolar.

Althusser (1987) mostra como a explora¢cdo de uma classe por outra ¢ mascarada
pela ideologia, por meio da qual os valores da classe dominante sdo universalizados e
assimilados pelo proletariado através dos Aparelhos Ideologicos de Estado. Dentro
desses, privilegia a escola, que desempenha papel de destaque ndo sé por inculcar a
ideologia dominante, mas também por ndo possibilitar iguais chances a todos,
reproduzindo a divisdo social.

Entretanto, ¢ em Gramsci (1985) que encontramos uma categoria que ira nos
ajudar a elucidar as complexas relagdes entre educagdo e trabalho, o conceito de
hegemonia. Segundo o autor, uma classe ¢ hegemoOnica ndo s6 quando exerce a
dominacdo pelo poder coercitivo, mas também quando o faz pelo consenso e pela
persuasdo, na medida em que os intelectuais elaboram um sistema de idéias pelas quais

se conquista a adesdo da classe dominada. Dai a necessidade de que essa classe produza
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conhecimentos e intelectuais responsaveis pelo aprimoramento, socializagdo e critica
desse conhecimento.

A escola ndo ¢ encarada como mera reprodutora do sistema, podendo desenvolver
em seu interior e a revelia dos determinismos do capitalismo, uma contra-educagdo. A
apropriacdo da cultura dominante, ndo da sua ideologia, por parte da classe trabalhadora
¢ colocada como condi¢do de partida para a emancipacdo. Nesta perspectiva, ¢
fundamental compreender que as transformac¢des educacionais estdo entrelacadas com
as transformagdes do modo de produgdo capitalista. A cada crise o capitalismo entra em
declinio e revigora-se apontando novos rumos para seu continuo desenvolvimento.
O discurso contemporaneo para a educagdo aponta para a busca da qualidade do ensino,
da modernizagdo da escola, da adequag@o do ensino para a competitividade do mercado
internacional, da incorporagdo das técnicas e linguagens da informdtica e da
comunicacdo, a abertura das universidades para financiamentos externos, produtividade.

A educagdo escolar vai se constituindo também num mercado, onde sdo gestados
e desenvolvidos produtos e servicos que ajustardo os individuos as novas exigéncias do
mundo produtivo. A distancia que separa quem tem e quem nio tem acesso aos
melhores cargos no mercado de trabalho ¢ a mesma que separa quem tem e quem nao
tem acesso a educacdo de melhor qualidade. O paradigma de educagdo de qualidade que
norteia o trabalho educativo neste momento histérico passa pela equagdo educar =
profissionalizar, saber utilizar os codigos da modernidade (a informatica e as linguagens
matematica e cientifica). A visdo da ciéncia, dos contetidos de ensino e da qualidade
educacional se torna ainda mais estreita e perversa: quem no tiver acesso a esses Novos
codigos serd descartado do mercado de trabalho.

Nesse sentido, escolas e universidades publicas devem adequar-se, criando
mecanismos que agilizem a vida escolar dos alunos e académicos, voltando a pesquisa
para o mercado, associando-se a empresas e por fim constituindo-se num modelo
competitivo de escola e universidade. A sociedade continua admitindo que a educagéo
escolar é a unica possibilidade de ascensdo a um padrdo de vida mais confortavel,
porém a competicdo dentro da escola e no mercado de trabalho torna-se muito mais
acirrada. O ensino resume-se num conjunto de insumos que intervém na sala de aula,
onde professor ¢ mais um insumo e o sucesso da aprendizagem estd vinculado ao
resultado da combinagdo perfeita desses insumos. A antiga e estreita visdo de educagdo

¢ privilegiada: o ensino ¢ uma informacdo a ser transmitida e a aprendizagem uma
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informacdo a ser assimilada. Essa vis3o é a que subjaz a concepcdo tradicional e
bancaria da educagdo, coerente com a nog¢ao neoliberal de “qualidade da educagdo”.

Expressoes como “sociedade do conhecimento” e “era da informag¢do” convivem
lado a lado com outras expressdes como “fim da histéria” ou “fim do trabalho”.
Contradi¢do particularmente interessante quando pensamos nos fins da educagdo.
Estaria a escola educando para o desemprego? A quem interessa a formac¢do de um
exército de reserva extremamente qualificado? (MASCARENHAS, 2002).

No atual mundo globalizado, ideologicamente sem fronteiras econdmicas,
culturais, financeiras e industriais, faz-se necessario o surgimento de um novo tipo de
trabalhador cujas qualidades necessarias sdo a criatividade, inventividade, espirito de
lideranga, capacidade de aprender, capacidade de ensinar, disponibilidade, autonomia,
competitividade e exceléncia. Como ndo poderia deixar de ser e ndo o foi em outros
momentos histdricos de transformag¢do do modo de produgdo capitalista, a educacdo
escolar acompanha essas alteracdes e modifica contetidos e estratégias para atender o
novo momento.

A subordinagdo das praticas educativas aos interesses do capital historicamente
toma formas diversas, no capitalismo nascente, no capitalismo monopolista, no
capitalismo de bem-estar e no capitalismo financeiro ou globalizado. Apesar disto, sob a
bandeira inquestionavel da “educag@o para o desenvolvimento” individual e social, os
conflitos e relagdes entre capital e trabalho e entre educagio e trabalho desaparecem.

Todos os esfor¢os capitalistas em relacdo a educagdo escolar insistem em tornar a
escola o local onde todos os problemas podem se resolver: pobreza, fome e violéncia;
afirmando que a educac¢do escolar ¢ condicdo primeira para o desenvolvimento
econdmico dos paises pobres. Apesar da insistentemente proclamada (e hd muito
denunciada) neutralidade da Ciéncia ¢ também da escola, crengas, valores e
comportamentos sociais sdo transmitidos aos alunos concomitantemente com o0s
ensinamentos escolares, reproduzindo e legitimando a sociedade de classes.

Isso ndo ¢ apenas possivel, ¢ também eficaz, gracas a perda do controle do
processo de producdo do ensino por parte do professor e da conseqiiente alienacdo deste
em relagc@o ao seu trabalho. Essa perda do controle do processo de producdo do ensino
ocorre quando a pratica pedagogica passa a encerrar-se na sua dimensdo técnica, o que
fez com que o professor perdesse sua identidade de sujeito histérico construtor de uma

pratica social, passando a reproduzir praticas pedagogicas pré-estabelecidas,
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uniformizando e racionalizando o ensino de acordo com o modelo fabril (ENGUITA,
2004).

A racionalizacdo do ensino permite que um sO professor “ensine” uma grande
quantidade de alunos, trazendo para a sociedade um ganho real: a economia de tempo,
esfor¢os e custos a0 mesmo tempo em que amplia oportunidades, o que seria impossivel
em outras condigdes. Os aspectos negativos desse modo de organizacdo e producdo do
ensino sdo camuflados pelo aparente beneficio educacional gerado aos individuos. O
trabalho docente ¢ reduzido a condi¢do de complemento dentre os varios mecanismos
de educacdo disponiveis. A pratica pedagogica assim organizada e expressa torna o
trabalho docente imediatista e concreto, “cola” o professor ao esfor¢o fisico e mecanico
da reproducdo do ensino (KUENZER e CALDAS, 2007).

Nessas condi¢des o professor se torna executor e “repetidor” de tarefas e ndo
trabalhador intelectual, criador de conhecimentos e formas de transmitir esses
conhecimentos. Repassa ao aluno um conhecimento que ¢ de antem@o selecionado,
organizado e determinado ndo por ele, mas planejado num plano situado acima daquele
onde acontecem as situagdes de ensino. Desqualifica-se na medida em que “qualificacdo
e formagdo” passam a ser entendidas como a capacidade de melhor e mais répido
“repassar” aos alunos o que deve ser ensinado.

Isso implica na consideracdo de que o professor ndo tem autonomia sobre seu
trabalho. E responsavel pela implementacio das leis de educacdo, das propostas e do
curriculo da escola, sem participar de sua formulacdo e avaliacdo. Tanto o processo
quanto o resultado de seu trabalho sdo controlados por forgas externas, de modo que o
professor se proletariza e aliena junto com os outros trabalhadores.

Além disso, o trabalho intelectual que desempenha o professor ¢ percebido por
este e pela sociedade em geral de maneira bastante singular. A fun¢fo docente
aparentemente situa-se numa esfera acima dessa na qual lutam para sobreviver os outros
trabalhadores. A dimensao intelectual do trabalho aliena o docente quanto a propria
alienacdo. Essa alienacdo da aliena¢do esta justamente pautada sobre a crencga de que o
conhecimento cientifico ¢ reservado a poucos privilegiados e atribui poder social a
quem o possui. Embora o professor consiga manter um certo nivel de independéncia e
autonomia, isso acontece, na maioria das vezes, apenas nas situagdes especificas de
ensino, no contato direto com os alunos, no momento da aula e num espago fisico

determinado. Em relagdo as questdes mais genéricas da produgdo e distribuicdo do
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conhecimento ¢ do ensino, o trabalho docente encontra-se na situa¢do alienada do
trabalho humano em geral (KUENZER e CALDAS, 2007).

Hé um excesso de discursos que esvazia e vulgariza o trabalho docente, como os
mitos do sacerddcio ou da natural feminilidade, por exemplo, que parecem grassar
insistentemente tanto no senso comum quanto nas instituigcdes formadoras. Esses e
outros mitos, como “o construtivismo”, “as competéncias”, “a crise de valores das
familias”, “a falta de disciplina dos alunos”, etc., revestem-se do carater ideoldgico tdo
caro aos que pretendem a manuteng¢do das atuais relagdes de producdo. O trabalho
docente precisa ser repensado a partir de uma série de condigdes: politicas, culturais,
sindicais, tedricas, metodoldgicas... A complexidade da a¢do educativa necessariamente
a torna uma praxis social e, portanto, o trabalho docente nao pode ser pensado sem que
se considere as relagdes de producdo nas quais ele se insere.

Dadas tais consideragdes sobre o trabalho docente, acredito que este ndo se torna
principio formativo por si mesmo, ndo basta realizar esta discussdo integrando a questao
do trabalho nas diferentes disciplinas. E através da pesquisa que esses dois movimentos,
a integracdo curricular e o trabalho docente como principio formativo, podem se
encontrar e se realizar.

Como ja apontado no inicio deste capitulo, a concep¢do de formacdo pela
pesquisa que defendo é caudataria da concepgdo sdcio-histdrica dialética de formagdo
de professores cujos principios fundamentais foram apresentados no capitulo II
(ANFOPE, 1998, 2000, 2002, 2004, 2006 ¢ 2008); BRZEZINSKI, (1992, 2000, 2002 e
2008); FREITAS (1996, 1999, 2002, 2003 ¢ 2007) e KUENZER (1998 ¢ 1999). Um dos
principios desta concepcdo de formacgdo ¢ a unidade teoria e pratica, que por sua vez
remete a uma concep¢do de pesquisa como meio de produg¢do de conhecimento e

intervengdo na pratica social, ou seja, a pesquisa ¢ definida como praxis.

A praxis na sua esséncia e universalidade ¢ a revelagdo do
segredo do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a
realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a
realidade (humana e ndo humana, a realidade na sua totalidade).
A praxis do homem nfo é atividade material contraposta a
teoria; ¢ determinagfo da existéncia humana como elaboragio
da realidade (KOSIK, 2002, p. 222).

Retomo aqui o ja exposto na introducdo deste trabalho: compreendo a praxis

como pratica eivada e nutrida de teoria, e por isso capaz de superar os primeiros
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estagios do pensamento, constatacdo e compreensdo da realidade, para constituir um
pensamento novo, que ao ser colocado em pratica, pode transformar esta realidade.

Para formar pela pesquisa a partir dessa concepgao, € necessario um curriculo que
permita a construcdo do conhecimento pedagdgico na realizacdo do movimento
dialético do pensamento, que leva do senso comum a consciéncia filoséfica, como
proposto por Saviani (2007). Nesse sentido, cabe sistematizar, por assim dizer, um
método de formagdo pela pesquisa, tarefa realizada por Demo (2003), quando este
propde que a teoria ¢ a pratica da pesquisa implicam num principio educativo, um
processo que permeia a formagdo educativa e, portanto, o trabalho pedagdgico. Para o
autor, a pesquisa ¢ condicdo da docéncia, mas pesquisa ndo pode ser apenas a
constatacdo dos problemas da realidade. O autor apresenta cinco critérios/niveis de

pesquisa que sdo pertinentes para o planejamento curricular dos cursos de formagdo de

professores:

l)Interpretacdo reprodutiva, que cuida de sistematizar e
reproduzir um texto com fidedignidade; 2)interpretagdo propria,
predominando a interpretagdo pessoal, onde se diz com palavras
proprias a idéia de outros; 3) reconstru¢do, cujo ponto de
partida seria uma proposta propria; 4) construcdo, onde
predomina a criagdo de novas teorias a partir de determinadas
referéncias; 5) criacdo/descoberta, onde ha introducdo de novos
paradigmas metodoldgicos, tedricos ou praticos (DEMO, 2003,
p. 40).

O pedagogo tem sobre si a exigéncia da producdo, construgdo, critica e
socializagdo de conhecimentos, habilidades e competéncias que permitam a inser¢ao do
educando no cendrio complexo do mundo contempordneo. A pratica pedagbgica,
portanto, ndo se configura na transmissdo e aceitacdo do conhecimento como produto
pronto e acabado, mas na compreensao do processo de producdo do saber, na busca de
diferentes possibilidades para iniciar os estudantes, de modo rigoroso e critico, no
universo da cultura.

A configuracdo dessa pratica pedagdgica se dard na reflexdo critica sobre as
necessidades educacionais concretas da sociedade contemporanea e o profissional da
educagdo que se faz necessario, o resgate do papel historico e social do conhecimento e
do profissional da educacdo, o rigor cientifico na transmissdo dos conhecimentos
especificos necessarios a habilitacdo do profissional da educagdo e a indissociabilidade

entre teoria e pratica.
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Neste sentido, a formagdo pela pesquisa € atitude intelectual que se constrdi no
processo de formacdo, atitude de indagacdo, investigacdo e intervencdo diante do
desconhecido e dos limites que a pratica pedagogica coloca. A pesquisa a que me refiro
deve ser entendida como capacidade de elaboragdo propria, um didlogo inteligente com
a realidade, atitude que deve estar presente no comportamento cotidiano dos
profissionais da educagdo (DEMO, 2003).

A partir de tais referenciais se pode pensar a pesquisa como principio formativo,
inserida nos cursos de formagdo de professores. Acredito que a pesquisa, nestas bases,
pode realmente contribuir para a formago de sujeitos criticos e autdbnomos, capazes de
intervir com qualidade e autonomia na realidade do campo de trabalho docente, ou seja,
realizar a pratica pedagdgica através da pesquisa como principio cognitivo aproxima-se
do que Gramsci (1995) denomina de emancipa¢do humana, resultado de um processo
intelectual, politico, histérico e social em que o homem conhece a si mesmo no

exercicio de ator consciente e produtor de sua histdria.

A pesquisa ¢ um dos caminhos para compreensdo do mundo,
por isso € preciso repensar pontos epistemoldgicos centrais no
processo de pesquisa para que ela cumpra sua funcio social. E
um trabalho humano, uma praxis para produzir o que ainda néo
foi pensado nem dito; ¢ uma produg¢do de conhecimento
tomando como base uma visdo de totalidade que leve a
transformac¢@o da realidade e das condi¢des objetivas, de modo
que o exame dos conhecimentos instituidos possibilite sua
superagdo ¢ mudanga (SILVA, 2008, p. 45-46).

A pesquisa como principio cognitivo e formativo levard o pedagogo a uma nova
postura diante do conhecimento, dada sua caracteristica essencial de atitude e disposicio
diante do estudo, substituindo hébitos como a passividade e a inércia por novos habitos
de participagdo e busca. Para tanto, a configuragdo curricular do curso privilegiara
atividades que permitam aos estudantes a realizacdo de pesquisas cientificas na pratica e
sobre a pratica. Nao se trata de colocar a formacgdo tedrica na dependéncia dos
problemas praticos, reduzindo o tempo e o espago da formagdo tedrica e politica do
professor. Em nada contribuird para a formacdo intensificar a pratica sem que esta seja

problematizada, refletida, analisada e teorizada.



CONSIDERACOES FINAIS

A tese que resulta do trabalho de pesquisa empreendido pode ser enunciada de
forma sintética nos seguintes termos: a formacido do pedagogo, professor da Educagdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e gestor da educagdo, deve ser dar na
universidade publica, por meio de um curriculo integrado que se constitua tendo o
trabalho docente e a pesquisa numa perspectiva historico-critica como principios
formativos e eixos norteadores do planejamento e desenvolvimento curricular.

A pesquisa sobre o curriculo do curso de Pedagogia da UEG parte do
entendimento do curriculo como uma constru¢do social e cultural em processo,
constituindo-se também num conflitante campo de debates, no qual diferentes
perspectivas de formacdo se apresentam. Tais perspectivas epistemoldgicas e politicas
foram desveladas no inicio do trabalho, quando analiso a constitui¢do da UEG e seu
curso de Pedagogia inseridos no contexto do ensino superior e do curso de Pedagogia no
Brasil, destacando a importancia da universidade publica como lugar da produgédo e
critica da cultura e do conhecimento ¢ como espago fundamental e privilegiado da
formag@o de professores.

Entre as principais caracteristicas do ensino superior brasileiro na atualidade,
destaca-se a expansdo, a diversificacdo e a privatizacdo, movimentos que acabaram por
configurar um modelo de ensino superior composto por uma superposi¢cdo de modelos,
com a predominancia, do ponto de vista quantitativo, do modelo napolednico (escolas
superiores de formagdo profissional). Em algumas das maiores universidades ha
nuangas do modelo neo-humboldtiano (ensino-pesquisa-extensdo), resultando numa
educacdo superior “publica e privada, neoprofissional, heterdbnoma e competitiva”,
conforme Sguissardi (2004, p.33).

Tal modelo € resultado das politicas para a educacdo superior que tém sido
propostas e que se configuram num quadro geral cujas caracteristicas principais s3o a
flexibilidade dos postos e contratos de trabalho e o congelamento de salarios dos
professores universitarios; a redugdo do financiamento estatal para a educacido superior
publica e a diversificacdo de fontes de financiamento. E neste cenario que situo a
Universidade Estadual de Goids (UEG), observando que a historia e o perfil
institucional desta universidade se articula, em sua singularidade, a universalidade da

educagdo superior e do curso de Pedagogia no Brasil.
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A UEG, institui¢cdo social e politica e lugar de formagio de professores, revela as
contradi¢des entre o papel relevante da universidade na oferta de ensino superior no
estado de Goias, particularmente nas regides interioranas, € sua caracteristica de
programa de governo, gerando um processo de expansdo e diversificacdo acelerado que
culminou em problemas de gestdo e estrutura que comprometem a formagdo de
professores na institui¢ao.

A andlise das politicas de formagao de professores toma como pano de fundo o
contexto politico e cultural engendrado na dindmica das transformagdes ocorridas desde
a década de 1990 na economia e na produgdo, cujas principais caracteristicas sdo a
acumulagdo flexivel e a flexibilizagdo do trabalho. A formagdo para o trabalho, até
entdo entendida como a apropriagdo de um determinado conjunto de conhecimentos
especificos e técnicos ¢ substituida pela constru¢do de capacidades cognitivas flexiveis
e competéncias relacionadas ao saber fazer, que supostamente permitem ao trabalhador
resolver rapidamente os problemas da pratica cotidiana e adaptar-se a um universo
produtivo que muda répida e constantemente.

A dindmica das relagdes entre trabalho e educagido, com a questdo da formagao de
professores e do curriculo dos cursos de Licenciatura, revela as mudangas que tém
ocorrido nos cursos de Licenciatura e que evidenciam novas concepcdes de formagdo de
professores, com maior evidéncia para uma visdo pragmatista, numa espécie de retorno
ao tecnicismo em educagdo, configurado sob novas formas de realizacdo do trabalho,
que no momento atual sdo mais cognitivas e virtuais (substitui¢do da mecanica pela
eletronica) do que operacionais. Nesse sentido, a formagdo na/para a pratica tem sido a
perspectiva dominante nas novas politicas de formacdo, movimento que tem sido
denominado de neo-tecnicismo, que implica, como revela a pesquisa, em reformas
curriculares mais amplas e nos curriculos dos cursos.

A anélise dos dados empiricos obtidos junto aos alunos e professores do curso de
Pedagogia da UEG revela que sdo jovens mulheres da classe trabalhadora que buscam o
curso. As concepgdes dos alunos sobre a identidade profissional do pedagogo e a
formacdo do pedagogo na UEG, considerando as motivacdes para a escolha da
instituicdo e do curso e o nivel de satisfagdo em relagdo a ambos; as relagdes entre a
formacdo proporcionada pelo curso e a profissdo docente; relacdo da formagdo com a
pesquisa; expectativas de trabalho e de continuagdo da formacdo apds a conclusdo do
curso revelam que a busca por melhor qualificacdo e saldrio e a exigéncia do campo de

trabalho para que o professor/gestor busque formagdo em nivel superior sdo duas das
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principais motivagdes pela escolha do curso. Os dados confirmam que a
profissionalizagcdo docente, nos ultimos anos, decorre de uma tensdo entre a busca de
mais ¢ melhor formagao e as condi¢des impostas pelo mundo do trabalho.

Um dado revelador é o nimero de alunos do curso de Pedagogia que, ainda em
processo formativo, ja atuam profissionalmente na educagdo, cerca de 30% em relacio
ao numero total de alunos do curso. Esse dado mostra que ainda hd um significativo
nimero de professores exercendo o magistério tendo apenas o nivel médio, ou ainda
como leigos, no caso dos alunos do curso de Pedagogia que ja trabalham como
docentes, mas ndo fizeram o curso de nivel médio na modalidade magistério/normal. O
perfil do aluno do curso de Pedagogia regular da UEG confirma o perfil social do
alunado dos cursos de formagdo de professores no pais. Sdo jovens trabalhadores,
egressos ha pouco tempo do Ensino Médio publico, provenientes das camadas sociais
trabalhadoras, que realizam o curso de graduacdo concomitante ao exercicio de alguma
ocupagdo profissional, na maioria dos casos, fora da area educacional. Destaca-se, nesse
sentido, a centralidade das categorias trabalho e classe social para a compreensdo dos
fendmenos sociais da atualidade.

O ntimero de alunos que pretendem continuar ou iniciar o trabalho na docéncia é
maior do que aqueles que pretendem continuar ou iniciar o trabalho na gestio
educacional. A formagfo para a gestdo se constituiu num ponto fragil da formacdo e do
curriculo do curso, pois os alunos revelam que se sentem melhor preparados para o
exercicio da docéncia do que para o exercicio da gestdo, muito embora ndo se sintam
totalmente preparados para o exercicio da docéncia, com énfase na falta de formagao
para o trabalho pedagdgico com a inclusdo escolar. Ainda que nas DCNP/2006 se
reitere que este curso forma também o gestor educacional, apontando para uma
perspectiva de total integracdo entre a docéncia, a gestdo e a pesquisa na formagdo do
pedagogo, a pesquisa mostra que a questdo da formacao do gestor educacional no curso
de Pedagogia ¢ um grande desafio para o planejamento e desenvolvimento curricular.

A pesquisa apresenta as perspectivas dos alunos e professores do curso de
Pedagogia da UEG em relagdo aos aspectos estruturais (eixos, dimensdes, relacdo entre
o curriculo e a formagdo, relacdo entre o curriculo e a pesquisa, mudangas necessarias
no curriculo) e aos componentes curriculares (atividades de enriquecimento e
aprofundamento, pratica pedagdgica, disciplinas de fundamentos, gestdo e avaliacdo,
metodologias de ensino e estadgio supervisionado). Um ntimero significativo dos alunos

que j& sdo docentes, afirma que a formagdo pouco influenciou em sua pratica
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pedagdgica ou que esta continua a mesma, evidenciando a distidncia entre a teoria ¢ a
pratica percebidas no decorrer da formacdo, bem como a distdncia entre o curriculo
proposto e o curriculo em agéo.

Uma das questdes mais importantes que a pesquisa apresenta diz respeito as
condig¢des de trabalho e de formagao dos professores do curso. O numero de professores
temporarios ¢ significativamente maior do que o de professores efetivos, pois dos 247
professores do curso, apenas 37 (15%) sdo efetivos e 210 professores (85%) sdo
temporarios. Alunos e professores do curso de Pedagogia da UEG realizam varias
atividades e possuem alta carga horaria de trabalho, percebendo-se, na analise dos dados
a respeito da formacdo e atuacdo profissional dos professores, o fendmeno da
proletarizacdo do trabalho docente do professor universitario.

Boa parte dos professores do curso de Pedagogia da UEG, 24 (35%) dos 67
professores que responderam ao questionario, trabalha em outro(s) curso(s), na mesma
unidade universitaria, em outra unidade universitaria da UEG ou em institui¢cdes de
ensino superior privadas. Isto significa que as atividades realizadas no curso de
Pedagogia (planejamento das aulas, corre¢do de trabalhos e provas, orientacdes,
reunides, etc.) se repetem em outros cursos e/ou outras instituigdes, acarretando um
grande nimero de atividades académicas e de relacdes interpessoais. Um dado bastante
importante € que 27 (40%) dos 67 professores trabalham na Educagdo Basica, a maioria
como professores. Inimeras mediagdes e relacdes poderiam advir desse fato, uma vez
que o professor que forma o pedagogo também estd na escola de Educacdo Basica. No
entanto, isto ndo parece garantir de forma mais qualitativa a tdo necessaria e almejada
relagdo teoria e pratica, uma das principais criticas que os alunos fizeram ao curso.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, principio fundante da
identidade e da funcdo social da universidade brasileira, tem sido sistematicamente
“flexibilizada” na UEG, como mostra a pesquisa. Pelos dados aqui apresentados, a
UEG, em seu processo de expansdo acelerado e marcado pela diversificacdo, rompeu
com o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa € extensao; ndo possui um
ter¢o de seu quadro docente em regime de trabalho de tempo integral, como preconiza o
inciso III do artigo 52 da LDB 9.394/1996; podendo-se inferir, pelos dados do curso de
Pedagogia, que muito provavelmente a instituicdo ndo possui um terco de seu corpo
docente com titulagdo académica de mestrado ou doutorado como preconiza o inciso II

do mesmo artigo.
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A andlise sobre o curriculo do curso de Pedagogia da UEG empreendida neste
trabalho oferece importantes elementos para uma reflexdo sobre o planejamento e
desenvolvimento curricular neste curso, ao permitir uma maior compreensdo da questio
da formagdo do pedagogo no contexto das politicas educacionais e da reestruturagdo do
trabalho docente na atualidade. A UEG, em sua singularidade, revela a forca politica,
intelectual e social que a universidade possui neste momento historico, quando a relacdo
trabalho e educacdo se apresenta como estruturante das demais relagdes sociais. Assim,
proponho o trabalho docente e a pesquisa na perspectiva histdrico-critica como
principios formativos e eixos norteadores do planejamento e desenvolvimento curricular
deste curso. A concepgdo de curriculo integrado que norteia essa discussdo compreende
este como um plano metodolégico que articula dinamicamente trabalho e ensino, teoria
e pratica, instituicdo formadora e comunidade escolar; tendo como concepcdo de
educagdo a perspectiva omnilateral do individuo, cujos eixos articuladores sdo a ciéncia

e a cultura.
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ANEXO I: QUESTIONARIO PROPOSTO PARA OS ALUNOS DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UEG



273

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCAGAO - DOUTORADO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: FORMAGAO E PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE
PROJETO DE PESQUISA: O CURRICULO UNIFICADO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG -
CONCEPGOES E POSSIBILIDADES DE FORMAGAO
PESQUISADORA: Sandra Valéria Limonta Rosa
ORIENTADORA: Prof.2 Dr.? Mirza Seabra Toschi

Termo de consentimento livre e esclarecido
Cara aluna/caro aluno do curso de Pedagogia da UEG: vocé esta recebendo um questionario com 32 questdes, cujo
objetivo & compreender as concepgdes e as possibilidades de formagdo do pedagogo propostas pelo curriculo
unificado do curso de Pedagogia, em vigor desde 2004. As informagGes obtidas nesta pesquisa formardo um banco
de dados para o desenvolvimento da tese de doutorado proposta pela pesquisadora. Solicito sua colaboragdo para
responder as questdes na integra, com cuidado e ateng&o. As informagdes fornecidas terdo o anonimato garantido e
serdo de fundamental importancia para a realizagdo da tese, que pretende servir, no futuro, de subsidio pratico e
tedrico para a avaliag&o e reestruturagéo do curriculo unificado do curso de Pedagogia da UEG. Esclarego que o ato
de responder as questdes deste instrumento significa a autorizagéo para o uso destes dados na tese e nos relatorios
de pesquisa.
Agradego sua disponibilidade e ateng¢do e me coloco a disposigao para outros esclarecimentos.

Sandra Valéria Limonta Rosa
E-mail: sandralimonta@terra.com.br
Telefones: (62) 3523-9591 / 9298-8887

| - DADOS DE IDENTIFICAGAO

1idade: ( )19-25  ( )26-35 ( )36-45 ()46 -50 () mais de 50.

2.Sexo: () Feminino ( ) Masculino

3.Estado Civil: ( )solteiro(a) ( )casado(a) ( )separado(a) ( )vilvo(a)
4. Temfilhos? () Sim. Quantos? () Nao.
Il - FORMAGAO DE NIVEL MEDIO

5. () Magistério
() Instituicdo publica. ( ) Instituicio privada. () Outra.
Especifique:

6. ( )Ensino Médio regular
() Instituicdo publica. ( ) Instituigdo privada. () Outra.
Especifique:

7. () Outro curso de nivel médio. Qual?
() Instituicdo publica. () Instituicdo privada. () Outra.  Especifique:




Il - ATUAGAO PROFISSIONAL

8.
(
(

Sim. Ha quantos anos? anos.
N&o. (Se n&o atua, va para o item “i” da questao 11).

Atua profissionalmente na area educacional?

9. Funcéo:

) Professor(a) de Educac&o Infantil.
) Escola publica estadual. () Escola publica municipal.
) Escola particular. () Outra. Especifique:
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) Professor(a) de Séries Iniciais do Ensino Fundamental. (12 a 43/52 séries)
) Escola publica estadual. () Escola publica municipal.

) Escola particular. ( )Outra. Especifique:

) Professor(a) de Séries Finais do Ensino Fundamental. (5%/62 a 8%/9? séries)
Disciplina (s):
() Escola publica estadual. () Escola publica municipal.
() Escola particular. () Outra. Especifique:

d) () Professor(a) de Ensino Médio.

Disciplina (s):

() Escola publica estadual. () Escola publica municipal.

() Escola particular. () Outra. Especifique:
e) () Professor(a) de educagéo profissional. () Instituicdo publica. () Instituicdo
particular.

(

Especifique o tipo de curso:

A
(
(

9)

) Outra. Especifique:

) Professor(a) de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
) Escola publica estadual. () Escola publica municipal.

) Escola particular. () Outra. Especifique:

() Gestao/administragdo escolar.
Funcdo? ( ) Secretaria escolar.

() Coordenagao. Especifique:
() Diretoria.

() Vice-diretoria.

() Outra. Especifique:

h) () Outra profissdo/fungao na area educacional.

Qual?

i) (
Qu

) Outra profissao fora da area educacional.

al?

10. Se vocé ocupa algum cargo ou fun¢do na educagdo, indique h& quantos anos trabalha na area
educacional: anos.
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11. Quantas horas vocé trabalha por semana?
() N&o trabalha.
() Menos de 10 horas semanais.
() De 10 a 20 horas semanais.
() De 20 a 30 horas semanais.
()40 horas semanais ou mais.

IV -0 CURSO DE PEDAGOGIA

12. Por que vocé escolheu o curso de Pedagogia?
() Exigéncia da formagao em nivel superior para a docéncia na Educacéo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental.
) Sentimento vocacional.
) Identificacdo com o curso.
) Busca de melhor qualificagao e salrio.
) Necessidade de continuar os estudos.
) N&o conseguiu ingressar em outro curso.
) Pretenséo de realizar concurso publico.
) Outra resposta:

—~ e~ e~~~ o~

13. Por que vocé escolheu a UEG? (Assinale no maximo 02 alternativas).
() Por ser uma institui¢do publica e gratuita.
() Pelo nivel de qualidade dos cursos oferecidos.
() Pelas habilitagdes do curso de Pedagogia: gestao e séries iniciais.
() Falta de opgao.
() Nao conseguiu ingressar em outra instituigao.
() Outra resposta:

14. Em geral, vocé se considera, em relagao a escolha do curso: (Assinale apenas 01 alternativa).
() Muitissimo satisfeito(a).

() Muito satisfeito(a).

() Relativamente satisfeito(a).

() Pouco satisfeito(a).

() Insatisfeito(a).

Explique sua resposta:

15. Enumere as alternativas abaixo de 1 a 5 por ordem de importancia, sendo que 1 é o valor para a
alternativa mais importante e 5 o valor para a alternativa menos importante. Em relagéo a formagéo do
professor, o0 curso de Pedagogia é importante para o professor porque:

() Melhoraa prética pedagégica como um todo.

() Torna o professor um profissional mais qualificado.

() Permite uma maior compreensao da realidade educacional.

() Permite ao professor planejar aulas e atividades mais criativas.

() Eleva a auto-estima e o prestigio social do professor.

16. Quais suas perspectivas para quando terminar o curso? (Assinale no maximo 02 alternativas).
() Comecar a atuar na docéncia da Educacéo Infantil e/ou Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
() Continuar na docéncia da Educacao Infantil e/ou Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
() Continuar na docéncia da Educacédo Basica, nas séries finais do Ensino Fundamental ou no
Ensino Médio.
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) Comegar a trabalhar na area de gestao/administracéo escolar.

) Continuar trabalhando na area de gestao/administracéo escolar.

) Prestar um concurso publico na area da docéncia.

) Prestar um concurso publico na area da gestéo/administragéo escolar.
) Fazer pos-graduacao /ato sensu (especializagao).

) Fazer pos-graduacao stricto sensu (mestrado, doutorado).

) Iniciar outro curso de graduag&o.

) Aposentar-se.
) Outra resposta:

Py

17. Se vocé ja exerce a docéncia, responda a esta questdo, se ndo, passe para a proxima. Vocé esta
concluindo o curso de Pedagogia, portanto, pode perceber que sua pratica pedagégica: (Assinale apenas
01 alternativa).
() Mudou e melhorou, pois vocé compreende melhor os processos de ensino e aprendizagem.

() Mudou e melhorou, pois vocé consegue planejar boas aulas e realizar atividades diferentes.
() Mudou alguma coisa, pois tornou-se uma pratica mais planejada e criativa.
() Mudou pouca coisa, pois n&o ¢ facil realizar em sala de aula o que se aprende no curso.

() Tornou-se mais dificil, pois seu olhar sobre seu trabalho como professor(a) e sobre a escola é
mais critico.

() Continua a mesma pratica, pois & impossivel realizar em sala de aula o que se aprende no
curso.

() Apratica € a mesma, mas vocé compreende melhor as questdes pedagdgicas e educacionais.

() Outra resposta:

18. Vocé considera que o curso Ihe preparou para o exercicio da docéncia nos anos iniciais? (Assinale
apenas 01 alternativa).
() Sim. () Em alguns aspectos. () Muito pouco. () Nao.

Justifique sua resposta:

19. Quanto a formagéo para a atuagéo na gestdo/administragdo escolar, vocé considera que: (Assinale
no maximo 02 alternativas).

) A formagao qualifica para exercer a fungéo de diretor(a) ou vice-diretor(a) escolar.

) A formag&o qualifica para exercer a funcéo de coordenador(a) pedagdgico(a).

) Sente-se relativamente preparado(a)para a fungao de diretor(a) ou vice-diretor(a) escolar.

) Sente-se relativamente preparado(a) para a funcdo de coordenador(a) pedagdgico(a).

) Nao se sente preparado(a) para exercer qualquer fungéo de gestdo/administracéo escolar.

) Outra resposta:

P

20. Complete a frase: A profissdo de pedagogo/pedagoga é:

V - 0 CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG

21. O curriculo propde um eixo do conhecimento para cada semestre (ver matriz curricular em anexo). A
funcdo dos eixos semestrais & proporcionar a interdisciplinaridade entre as disciplinas do semestre, uma
vez que cada uma delas devera se organizar tendo o eixo como base. Em relagdo & organizagdo dos
semestres do curso em torno dos eixos do conhecimento vocé considera que: (Assinale apenas 01
alternativa).

() Os eixos favoreceram a interdisciplinaridade.

() Os eixos dificultaram a interdisciplinaridade.

() Os eixos nao permitem a interdisciplinaridade.
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() Os eixos nao influenciaram as disciplinas, ndo houve interdisciplinaridade.
() Outra resposta:

22. Em relagdo as dimensdes das disciplinas de cada semestre (ver matriz curricular em anexo), o
curriculo propde trés dimensbes: a dimensdo macro, que se refere as disciplinas de fundamentos da
educacdo; a dimensdo meso, que se refere as disciplinas que tratam da politica educacional e da
organizagdo e gestdo escolar; e a dimens&o micro, que se refere as disciplinas que tratam do cotidiano
da escola e da sala de aula, bem como das metodologias e da didatica das areas especificas do
conhecimento. Considerando essa organizagdo disciplinar, vocé pensa que: (Assinale apenas 01
alternativa).

( ) Esta organizagdo das disciplinas permitiu perceber todas as dimensbes da educagdo em cada
semestre.

() Esta forma de organizacéo das disciplinas rompeu com a separagao entre disciplinas teoricas
nos dois primeiros anos do curso e disciplinas praticas nos dois Ultimos anos.

() Esta forma de organizacdo das disciplinas prejudicou o desenvolvimento do curso, pois é melhor
estudar todas as disciplinas teéricas antes de estudar as disciplinas praticas.

() Esta organizagéo das disciplinas permitiu relacionar teoria e pratica desde o inicio do curso.

() Esta organizagéo das disciplinas ndo permitiu relacionar teoria e pratica.

() Outra resposta:

23. Em relagdo as Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento, vocé considera que: (Assinale
apenas 02 alternativas).

() Foram importantes para a sua formagao.

() Foram complementares em relagao as disciplinas de cada semestre.

() Tiveram alguma relagdo com o curriculo, mas ndo foram essenciais.

() Néo tiveram relagado nenhuma com o curriculo.

() Algumas contribuiram um pouco para sua formag&o.

() Nada acrescentaram a sua formagéo.

() Outra resposta:

24. Em relagao a Pratica Pedagdgica, vocé diria que: (Assinale apenas 02 alternativas).
() Foi muito importante para a sua formagé&o.
() Contribuiu para sua formagao, mas néo foi essencial.
() Permitiu a relagéo teoria e pratica.
() Néo possibilitou a relagéo teoria e pratica.
() Nada acrescentou & sua formag&o.
() Outra resposta:

25. Coloque seu grau de concordancia em relagéo as frases abaixo:

O Estagio Supervisionado em Gestéo atingiu todas as suas expectativas, permitindo a articulagdo das
disciplinas do curriculo com a realidade da gestdo/administragdo escolar.

() Concordo totalmente. () Concordo parcialmente. () Nao concordo.

Justifique sua resposta:

O Estagio Supervisionado em Docéncia atingiu todas as suas expectativas, permitindo a articulagéo das
disciplinas do curriculo com a pratica pedagogica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
() Concordo totalmente. () Concordo parcialmente. () Nao concordo.
Justifique sua resposta:

26. Vocé considera que a realizagdo do Trabalho de Concluséo de Curso prepara o profissional da
Pedagogia para a pesquisa?

() Sim. () Relativamente () Néo.
Justifique:
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27. De maneira geral, vocé considera que o curriculo do curso de Pedagogia proporcionou uma formagao:
(Escolha apenas 01 alternativa).

() Totalmente satisfatéria.

() Relativamente satisfatria.

() Pouco satisfatéria.

() Nada satisfatdria.
Justifique:

28. Analise a matriz curricular em anexo e aponte as cinco disciplinas do curriculo que vocé considera
essenciais:

29. O que vocé mudaria no curriculo do curso de Pedagogia da UEG? Justifique.

Muito obrigada por sua colaboragao!
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ANEXO II: QUESTIONARIO PROPOSTO PARA OS PROFESSORES DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCAGAO - DOUTORADO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA: FORMAGAO E PROFISSIONALIZAGAO DOCENTE
PROJETO DE PESQUISA: O CURRICULO UNIFICADO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG -
CONCEPGOES E POSSIBILIDADES DE FORMAGAO
PESQUISADORA: Sandra Valéria Limonta Rosa
ORIENTADORA: Prof.2 Dr.? Mirza Seabra Toschi

Termo de consentimento livre e esclarecido
Prezado professor, prezada professora do curso de Pedagogia da UEG: vocé esta recebendo um questionario com 25 questdes,
cujo objetivo é compreender as concepgdes e as possibilidades de formagéo do pedagogo propostas pelo curriculo unificado do
curso de Pedagogia, em vigor a partir de 2004, que oferece a formagdo em Gestdo Educacional e magistério nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. As informagdes obtidas nesta pesquisa formardo um banco de dados para o desenvolvimento da tese
de doutorado proposta pela pesquisadora. Solicito sua colaborago para responder as questdes na integra, com cuidado e
ateng@o. As informagdes fornecidas terdo o anonimato garantido e serdo de fundamental importéncia para a realizagéo da tese,
que pretende servir, no futuro, de subsidio pratico e tedrico para a avaliagdo e reestruturagéo do curriculo unificado do curso de
Pedagogia da UEG. Esclarego que o ato de responder as questdes deste instrumento significa a autorizagdo para o uso destes
dados na tese e nos relatdrios de pesquisa.
Agradeco sua disponibilidade e aten¢&o e me coloco a disposi¢éo para outros esclarecimentos.

Sandra Valéria Limonta Rosa
E-mail: sandralimonta@terra.com.br
Telefones: (62) 3523-9591 / 9298-8887

| - FORMAGAO
1. Graduagédo
() Licenciatura. Qual curso?

() Bacharelado. Qual curso?

2. Pés-graduagao

() Lato Sensu (Especializagdo). () Em andamento. () Concluido
Qual

curso?
() Mestrado. () Emandamento. () Concluido
Qual &rea do conhecimento?
() Doutorado. () Em andamento. () Concluido

Qual area do conhecimento?

Il - ATUAGAO PROFISSIONAL
3. Ha quanto tempo atua no magistério do ensino superior? ano(s).
4. Ha quanto tempo leciona na UEG? ano(s).

5. Quantas horas, em média, vocé trabalha por semana?
() De 10 a 20 horas semanais.
() De 20 a 30 horas semanais.
() De 31 a 40 horas semanais
() Mais de 40 horas semanais.
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6. Além do curso de Pedagogia, trabalha em outro(s) curso(s) de graduacéo da UEG?
() Sim, nesta Unidade Universitaria.
Qual (quais) curso(s)?

() Sim, em outra(s) Unidade(s) Universitaria(s) da UEG.
Qual (quais) Unidade(s)?

Qual (quais) curso(s)?

() Néo.

7. Trabalha em outra institui¢do de ensino superior?
() Sim, em outra institui¢do publica.
() Sim, numa instituicdo privada.
() Néo trabalha em outra instituiéo de ensino superior.
Se trabalha, indique em qual (quais) curso(s).

8. Ocupa cargo de gestao na UEG?
() Sim. Qual cargo?
() Néo.

9. Trabalha na Educagéo Béasica?
() Sim, na rede publica estadual. Qual a sua fung&o?
() Sim, na rede publica municipal. Qual a sua fungéo?
() Sim, na rede privada. Qual a sua fungao?
() Néo.

10. Vocé esta desenvolvendo alguma pesquisa na UEG ou fora dela?
() Sim.Qual?
() Néo.

11. Vocé esta desenvolvendo algum projeto de extens@o na UEG?
() Sim. Qual?
() Nao.

Il - O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG

12. O curriculo propde um eixo do conhecimento para cada semestre (ver matriz curricular em anexo). De
acordo com o projeto pedagdgico do curso, a fungdo dos eixos semestrais € proporcionar a
interdisciplinaridade entre as disciplinas do semestre, uma vez que cada uma delas devera se organizar
tendo o eixo como base. Em relagao a esta proposta e o0 que vocé observa no andamento do curso, vocé
considera que: (Assinale apenas 01 alternativa).

() Os eixos favorecem a pratica interdisciplinar e esta vem ocorrendo no curso.

() Os eixos favorecem a pratica interdisciplinar, mas esta pouco acontece no curso.

() Os eixos favorecem a pratica interdisciplinar, mas estao néo acontece no curso.

() Os eixos nao influenciam as disciplinas, ndo acontece a pratica interdisciplinar no curso.

() Outra resposta:
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13. Em relagdo as dimensdes das disciplinas de cada semestre (ver matriz curricular em anexo), o
curriculo propde trés dimensdes: a dimensdo macro, que se refere as disciplinas de fundamentos da
educacdo; a dimensdo meso, que se refere as disciplinas que tratam da politica educacional e da
organizagao e gestdo escolar; e a dimenséo micro, que se refere as disciplinas que tratam do cotidiano
da escola e da sala de aula, bem como das metodologias e da didatica das areas especificas do
conhecimento. Considerando essa organizagdo disciplinar, vocé pensa que: (Assinale apenas 02
alternativas).

() Esta organizagdo das disciplinas permitiu perceber todas as dimensbes da educagdo em cada
semestre.

( ) Esta forma de organizagdo das disciplinas rompeu com a separagéo entre disciplinas teéricas
nos dois primeiros anos do curso e disciplinas praticas nos dois Ultimos anos.

( ) Esta forma de organizacdo das disciplinas prejudicou o desenvolvimento do curso, pois & melhor
estudar todas as disciplinas teéricas antes de estudar as disciplinas praticas.

() Esta organizag&o das disciplinas permitiu relacionar teoria e pratica desde o inicio do curso.

() Esta organizagao das disciplinas ndo permitiu relacionar teoria e pratica.

() Outra resposta:

14. Vocé j& desenvolveu alguma Atividade de Enriquecimento e Aprofundamento (AEA)?
() Sim. Qual (quais)?
() Néo.

De acordo com o projeto pedagdgico do curso, as AEAs compdem um espaco livre dentro do curriculo
para que cada Unidade Universitaria possa contemplar as necessidades especificas dos alunos do curso.
Além disso, as AEAs ndo necessariamente precisam ser oferecidas sob a forma de disciplinas, podendo
constituir-se em disciplinas optativas, estudos tematicos, minicursos, oficinas, coldquios e relatos de
experiéncias. O que vocé pensa sobre esta proposta e como vocé avalia a realizagdo das AEAs em sua
Unidade Universitaria?

15. Em relagéo a Pratica Pedagogica, vocé diria que: (Assinale apenas 01 alternativa).
() E muito importante para a formagéo dos alunos.

() Contribui para a formagéao dos alunos, mas néo é essencial.

() Permite a relagéo teoria e pratica desde o inicio do curso.

() N&o possibilita a relagdo teoria e pratica.

() Outra resposta:

Comente sua resposta e avalie a realizagdo da Pratica Pedagdgica em sua Unidade Universitaria:

16. Coloque seu grau de concordancia em relagao as frases abaixo:

O Estagio Supervisionado permite a compreensao da realidade escolar e favorece a relagéo teoria e
pratica.

() Concordo totalmente. () Concordo parcialmente. () Nao concordo.

Comente sua resposta:

17. Vocé considera que o Trabalho de Conclusédo de Curso prepara o profissional da Pedagogia para a
pesquisa?
( )Sim. () Relativamente () Néo.
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Comente sua resposta:

18. De maneira geral, vocé considera que o curriculo do curso de Pedagogia atende as necessidades de
formagéo profissional do pedagogo na atualidade?

() Sim, totalmente.
() Sim, parcialmente.
() Muito pouco.

() Né&o atende.
Comente sua resposta:

19. O curriculo expressa uma proposta de formagéo (curriculo prescrito) que se efetiva no cotidiano do
curso, nas aulas, nos estagios e nas mais diversas atividades académicas (curriculo em acéo). Para vocé
0 que esta no projeto esta muito distante do que realmente acontece no curso?

() Sim, totalmente. () Relativamente distante. () Nao.

20. Considerando sua resposta a pergunta anterior, 0 que € necessario para garantir que o curriculo
proposto se torne curriculo em agéo?

21. O que vocé mudaria no curriculo do curso de Pedagogia e/ou na(s) disciplina(s) que vocé leciona?

Muito obrigada por sua colaboracao!
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ANEXO III: PROPOSTA DE PROJETO DE REFORMULACAO CURRICULAR
DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEG
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS

PROPOSTA DE PROJETO DE REFORMULACAO CURRICULAR DO CURSO
DE PEDAGOGIA
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Anapolis

Setembro/2004

Desconfie do mais trivial, na aparéncia singelo. E
examine,  sobretudo,o que parece  habitual.
Suplicamos expressamente: ndo aceite o que é de
habito como coisa natural, pois em tempos de
desordem sangrenta, de confusdo organizada, de
arbitrariedade  consciente,  de  humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural, nada
deve parecer impossivel de mudar.

Bertold Brecht.

INTRODUCAO

No projeto do curso de Pedagogia apresentado pela Pro-Reitoria de graduag@o, e
que se encontra em vigor a partir de 2004, destaca-se que as discussdes sobre formacao
pedagodgica desencadeadas na Pro-Reitoria € no Forum das Licenciaturas da UEG
apontam para: “1) uma grande dissocia¢@o entre teoria e pratica, evidenciada tanto pela
concentracdo nas séries iniciais dos cursos de matérias referentes aos principios e
fundamentos da educacdo e, nos finais, aquelas mais ligadas a profissionalizagdo
propriamente, como o estagio; 2) o distanciamento entre os cursos superiores € a area de
atuacdo do futuro profissional; 3) especificamente em relacdo ao curso de Pedagogia, os
efeitos negativos da especializagdo na formagdo e na atuac¢do do egresso do curso, com
visdo fragmentada da realidade, comprometendo uma acdo coerente e conseqiiente com
a realidade, inclusive com especializagdes em areas ndo mais existentes, como € o0 caso
da habilitacdo para o Magistério das matérias pedagogicas do Curso Normal (Ensino
Médio) e Supervisdo Escolar/Orientagdo Educacional.”

Destaca-se também a necessidade de submeter o referido projeto a avaliacdo das
Unidades, para dar forma a uma nova proposta curricular que torne-se referéncia na
formacao de professores. Uma equipe da UnUCSEH designada pelo colegiado do curso
recebeu a incumbéncia de refletir sobre o curso de Pedagogia e estd apresentando uma
proposta a ser discutida no colegiado do curso de Pedagogia. Para ser concluida devera

contar com a participagdo de um grupo ampliado de professores que elaborard as
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ementas e bibliografia, como ainda fard o projeto de Estidgio Supervisionado e de
Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC). Em relagdo as Atividades Académico-
Cientifico- Culturais e Pratica Pedagogica, em virtude da proposta 2004/1 nao ter
apresentado o projeto para tal, a equipe elaborou propostas que regulamentam, em

carater provisorio, a operacionaliza¢do das duas atividades.

BREVE HISTORICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNUCSEH®

A insercdo de um breve histérico sobre o processo de construgdo do curso de
Pedagogia em desenvolvimento na UnU objetiva buscar no passado sua capacidade de
revelacdo enquanto campo de possibilidades e decisdes que se reanimam na direcdo de
pensar um outro projeto pedagogico para o curso, em tempos que se instaura uma nova
ordem para a educacdo no pais a partir da promulgacdo da LDBN n°® 9394/96, ou seja,

de politicas educacionais que enfatizam mudancas curriculares.

A criagdo, em 1990, do curso de Pedagogia da UnUCSEH tem sua histéria
associada ao projeto de instituicdo da Fundagdo Estadual de Andpolis — UNIANA-
integrando a Faculdade de Ciéncias Econdmicas. A FACEA criada no ano de 1961 e
implantada no ano de 1962 funcionou até 1984, no periodo noturno, com apenas o curso
de Ciéncias Economicas. A partir de 1984 comega o trabalho de ampliagdo da oferta de
cursos a comunidade, como um dos primeiros passos na direcdo da constru¢do de uma
universidade estadual sediada em Andpolis. Cria-se, naquele ano, os cursos de
Administragdo e Ciéncias Contabeis. No ano de 1986, implantam-se as licenciaturas em
Letras, Histéria, Geografia e Ciéncias e, no ano de 1990, criam-se mais quatro cursos,

sendo um deles o de Pedagogia.

Se no contexto interno a institui¢do vivia-se um movimento de mudangas, por sua
vez, o curso de Pedagogia, na década de 80, teve a sua discussdo encaminhada ndo mais
apenas sob o ponto de vista do Estado mas, dos movimentos organizados dos
educadores. E, no ambito desses movimentos vivia-se um momento intenso de
discussdes, andlises e conflitos quanto a determinagdo da especificidade do pedagogo.
Haja vista o relato da ANFOPE, em relato recente, historiando os debates (2004):
113 : ~ . A .

nessas discussdes estavam presentes o confronto de diferentes tendéncias e

dificuldades em se determinar a especificidade da Pedagogia. Entretanto,conclui-se pela

56 . . . . . . .
Cada unidade universitaria deve inserir aqui seu historico.
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docéncia como base de identidade profissional de todo educador, pela necessidade de se
pensar teoricamente a realidade para que o profissional possa recriar o seu fazer e, pela
necessidade de um prepara técnico para que o aluno saiba fazer” (p.)

Nesse quadro, o curso de Pedagogia configurou-se em duas grandes tendéncias: 1)
um modelo mais tradicional voltado para a formagdo de licenciados para as matérias
pedagdgicas e o especialista; 2) um novo modelo voltado para formagdo de licenciados
para o magistério nos anos iniciais do ensino fundamental e disciplinas pedagogicas.
Essa segunda tendéncia passou a ser dominante na década de 1990, ou seja, o “curso de
Pedagogia nos anos 90 emergiu como principal lécus da formagdo docente dos
profissionais da educacdo para atuar na educacao basica” (FORUMDIR, 2004).

Esse contexto, um rico momento historico para o pais, € seus acontecimentos sdao
as referéncias com as quais um grupo de professoras das matérias pedagdgicas na
Faculdade de Ciéncias Economicas de Anapolis -FACEA- propuseram-se a tarefa de
formulag¢@o de uma proposta curricular para o curso de Pedagogia a ser implantado na
referida faculdade. Assumiram o compromisso pela preocupagdo que tinham com a
formagdo do educador, e por entenderem que um curriculo para o curso de Pedagogia
deveria levar em conta as necessidades da comunidade na qual seus formandos iriam
atuar e ainda estarem atentas ao caminho percorrido pelos educadores brasileiros nas
reflexdes, discussodes, analises ¢ avaliagdes que perpassavam, neste tempo, a questio
que definiriam o curso de Pedagogia.

Nesse espirito, a constru¢do da proposta do curso de Pedagogia, em vigor até
2003, teve como base as reflexdes do movimento para a formagdo do educador por meio
de suas entidades representativas, o intercAmbio com outras institui¢des de ensino
superior que ministravam o curso de Pedagogia e as expectativas coletadas junto a
comunidade anapolina quanto a um curso de Pedagogia a ser oferecido por uma
faculdade estadual.

Com essas referéncias, o grupo de professoras elabora a proposta observando duas
dire¢des basicas: a) a docéncia como base da formagao; b) a integracdo da relacdo teoria
e pratica ao longo do curso. E, observando ndo so as discussdes e reflexdes dos
movimentos dos educadores mas, especialmente as aspiragcdes da sociedade anapolina,
detectadas via pesquisa junto a alunos de 2° grau a época e estudantes do curso de
Pedagogia de outra instituicdo privada da cidade, o curso teve como estrutura e nucleo a

formacdo para o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental e do supervisor
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escolar e como area de aprofundamento em nivel de especializacdo a formagdo do
alfabetizador.

Assim definida, a proposta é submetida a aprovagdo no ambito do departamento
do curso. Porém, quando da aprovagio nas instancias superiores da FACEA, os aspectos
de inovagdo existente na proposta, como a pratica inserida desde o inicio do curso € o
estudo do conteudo das disciplinas objetos de ensino de modo intensivo, foram
eliminados sem nenhum debate e discussdo com as autoras e com o colegiado.

Essa proposta aprovada pelas instancias superiores da FACEA manteve-se em
vigor até 2003, sendo que, nestes 14 anos, o curso ndo passou por alteragdes
significativas em sua estrutura curricular. As hipoteses para a ndo alteracdo ou melhoria
da proposta podem ser as incertezas no ambito das politicas educacionais para a
formagdo do educador, que foram intensas na década de 1990, como ainda as mudangas
de estrutura administrativa no interior da institu¢do, que passou de FACEA a Uniana e
dessa para UEG.

Entretanto, diante das mudancgas contextuais, dos avancos cientifico-tecnologicos
e, principalmente, diante das sucessivas determinac¢des legais, os professores do
colegiado de Pedagogia da UnUCSEH da UEG retomam a tarefa de tornar claro os
dados da realidade do curso enquanto campo de possibilidades e decisdes que se
reanimam na dire¢do de pensar um outro projeto pedagdgico que contemple as
demandas sociais para o curso, em tempos que instauram uma nova ordem para a

educagdo no pais.

LEGISLACAO E NORMAS

A década de 1990 foi marcada por mudancas substantivas nas politicas de
formacdo de professores. Contrariando as discussdes que se faziam nas entidades
cientificas e sindicais, o governo federal empossado em 1995 provocou revezes na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, e, conseqiientemente, em toda legislagdo
regulamentadora dessa lei maior da educagdo.

Com um novo governo a partir de 2003, ainda nao foi possivel ter mudangas
significativas, em especial na legislagdo, embora algumas ac¢des estejam em andamento,
como a certificacdo de professores da educacio bésica, cujo processo teve inicio no
governo anterior, incentivo do uso da modalidade a distdncia na formagao de

professores para a educacdo basica, como se evidencia em debates mais recentes das
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entidades ligadas a formacdo de professores, como a ANFOPE, ou cientificas, como a
ANPEd, uma possivel reformulacdo da LDB, de algumas de suas regulamentagdes,
como a revisao da existéncia do curso Normal Superior, a criagdo dos Institutos
Superiores de Educacdo e, em especial, a revisdo das Diretrizes Curriculares do curso de
Pedagogia, que, atualmente, s3o as mesmas propostas para todos os cursos de

licenciatura.

Nao obstante os encaminhamentos mais recentes ha todo um arcabouco legal que
deve ser usado tanto na apresentacdo de novas propostas de cursos, como na
apresentacdo de mudangas no projeto pedagogico de cursos. A proposta que ora se
apresenta seguiu as orientagdes legais e normativas referentes a formacdo de

professores, quais sejam:

Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores da Educacido Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura,

de graduag@o plena.

Parecer CNE/CP n° 21, de 6 de agosto de 2001 — Duracéo e carga horaria dos cursos de
formacao de professores para a Educa¢do Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacdo plena.

Parecer CNE/CP n° 27, de 2 de outubro de 2001 — Da nova redacdo ao item 3.6, alinea
¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as — Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagao de professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduagdo plena.

Parecer CNE/CP n° 28, de 2 de outubro de 2001 — D4 nova redagdo ao Parecer CNE/CP,
que estabelece a durag@o e carga horaria dos cursos de formagao de professores para a

Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena.

Resolugdo CP/CNE n.° 1, de 18 de fevereiro de 2002 — Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacgdo plena.

Resolugdo CP/CNE n.° 2, de 18 de fevereiro de 2002 — Institui a duracdo e carga horaria
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dos cursos de licenciatura, de graduagio plena, de formacgao de professores para a

Educagdo Bésica, em nivel superior.

Essa legislagdo estabelece que além das, no minimo, 2.800 h de atividades
cientifico-académicas que a articulacdo teoria-pratica garanta as seguintes dimensodes
dos componentes que sdo comuns: 400h de pritica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; 400h de estagio curricular supervisionado, a partir da
segunda metade do curso, 1800h de aulas para contetdos curriculares de natureza
cientifico- cultural e 200h para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais (Res. CNE/CP 02/2002).

Por sua vez, a Resolugdo CNE/CP 01/02, art. 11, pardgrafo unico, determina
que em cursos de formagdo docente, em especial nas licenciaturas (e o curso de
Pedagogia ¢ uma licenciatura), em educa¢do infantil e anos iniciais do ensino
fundamental “deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimentos sobre os objetos de ensino”. Essa orientacdo estd bem perceptivel na
proposta apresentada.

Com base na pesquisa e seus resultados e na legislacdo, bem como do histdrico

do curso de Pedagogia da UEG, € que apresentamos a proposta a seguir detalhada.

PERFIL DO PEDAGOGO
O curso de Pedagogia deve formar o pedagogo, portador de um sistema de
referéncia tedrico-metodoldgico coerente, para atuar na gestdo dos sistemas escolares e
na docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. O pedagogo deve ter dominio do
instrumental proprio de trabalho e saber fazer uso dele, de forma a reconhecer a base
social e politica de seu pensar e agir. E profissional comprometido com a qualificagio
social da educagdo, da escola e da aprendizagem dos estudantes, tendo como referéncia
a afirmagdo de uma sociedade democratica assentada na ética e na formagdo do ser
humano em cada individuo.
O pedagogo atua como intelectual critico dialogando com a realidade e
analisando criticamente sua pratica educativa busca a intervengao cientifico-técnica nos
diversos aspectos da praticas de ensinar e aprender da escola, de modo comprometido

com o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes. E um profissional
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que possui a capacidade de trabalhar coletivamente, de planejar, de organizar, de gerir e

avaliar o trabalho pedagogico do seu campo de atuagdo.

E um profissional que, inserido na contemporaneidade, ¢ consciente de que o

saber ¢ uma conquista permanente ¢ que exige uma busca continua, mais ainda, com

capacidade de reconstrucdo das representacdes e praticas depreciativas e desvalorativas

da atividade pedagdgica, presentes na identidade da profissao.

PERFIL PROFISSIONAL:

Comprometido com o sucesso da aprendizagem dos seus estudantes
considerando suas diferengas culturais, sociais e pessoais de modo a ndo
transformd-las em causa de desigualdade ou exclusio social;

que pensa sobre a sua pratica, que tem consciéncia do seu papel social e que
toma decisdes pedagogicas segundo suas proprias convicgdes;

que participa do projeto educativo das institui¢des escolares e da comunidade
educacional;

que tenha uma visdo critica e ampla do contexto social;

capaz de participar, do processo de constru¢do de uma sociedade justa e de uma
escola verdadeiramente democratica;

Sensivel aos problemas da educac¢do, apto a interferir na instituicdo onde atua de
modo a possibilitar que ela seja capaz de oferecer um ensino com a qualidade
que se propos.

comprometido com o ser humano e a sociedade na qual realizard sua pratica
profissional, social e politica;

capaz de superar a fragmentacao e a hierarquizacio do trabalho pedagogico;
competente para transmitir e produzir conhecimentos significativos,
indissoluvelmente ligados as experiéncias de vida dos estudantes e as exigéncias
histdricas da sociedade presente.

consciente de que o saber ¢ uma conquista permanente € que exige uma busca
continua.

consciente da educagdo como ato politico-pedagogico adotando uma posi¢do

ética e comprometida com as causas coletivas.

Competéncias a serem formadas:
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01) Dominar os conteudos integrantes da base nacional comum do curriculo de
Ensino Basico, evidenciando capacidade para: identificar os conceitos basicos bem
como ser capaz de organiza-los de modo adequado a aprendizagem dos estudantes; criar
e resolver situagdes-problema que exijam andlise, sintese, avaliacdo e aplicacdo de

conhecimentos.

02) Compreender as peculiaridades do ser humano em cada etapa da vida
(infancia adolescéncia, juventude, idade adulta e terceira idade), mostrando-se
capazes de: identificar as caracteristicas dos alunos quanto a sua forma de aprender, de
desenvolver-se e de interagir socialmente; dar tratamento adequado as caracteristicas
especificas de cada faixa etdria atendida; identificar as caracteristicas proprias e
diferenciadas, bem como as necessidades especiais dos alunos portadores de
deficiéncias, condutas tipicas e altas habilidades; manter bom nivel comunicagdo com
os estudantes e com colegas de trabalho; reconhecer e respeitar a diversidade manifesta

pelos estudantes no que se refere aos aspectos sociais, culturais, e fisicos.

03) Organizar situacées de ensino eficazes, demonstrando competéncia para:
traduzir os conteudos aprendidos para um grau de complexidade compativel com a
situacdo de aprendizagem; relacionar estes conteudos as respectivas Didaticas
Especificas; identificar as caracteristicas dos estudantes e da comunidade, os temas e
necessidades do mundo social e os objetivos do curriculo; realizar as adaptagdes
curriculares necessarias para o atendimento as caracteristicas especificas dos estudantes
integrados no ensino regular, que apresentam necessidades especiais; reconhecer as
necessidades proprias e diferenciadas dos estudantes que apresentam situagdes
especiais, propondo e desenvolvendo metodologias educacionais adequadas; identificar
e respeitar as diferengas de natureza individual e social, relacionadas a nivel socio-
econdmico, cultura, etnia, génio e religido; saber utilizar as novas tecnologias de
informacdo e comunica¢do como mediadoras dos processos educativos, dentro de sua

area de atuagao.

04) Dominar estratégias de gestao da classe e dos instrumentos para a organizaciao
das condicées de ensino, de modo a potencializar a aprendizagem dos estudantes
com diferentes niveis e ritmos de aprendizagem, estabelecendo uma relacdo de

autoridade e confianga com a turma; utilizando distintas formas de acessar e processar



294

conhecimentos, bem como estratégias de ensino e materiais didaticos diversificados;
adotar diferentes recursos para propor e desenvolver metodologias educacionais
adequadas aos estudantes que apresentam necessidades especiais; articular
conhecimentos técnicos com as experiéncias dos alunos; adotar diferentes formas de
organizacdo do trabalho na classe; otimizar o tempo destinado a aprendizagem;
empregar estratégias de fixacdo e de recuperagdo de aprendizagem; analisar com cada
estudante o respectivo desempenho escolar, de modo a permitir que este reordene seus

esforgos e suas estratégias de estudo.

05) Intervir na organizacio do sistema escolar e do trabalho escolar: participar em
orgdos colegiados; atuar coletiva e cooperativamente nos processos de elaboracio,
gestdo, desenvolvimento e avaliacdo do projeto politico-pedagogico e curricular da
escola; desenvolver atitudes e habilidades pessoais para elaborar projetos tais como:
agilidade mental, perspicacia, discernimento (visdo estratégica e flexibilidades e
criatividade); raciocinio cientifico e organizacional que garanta a objetividade,
consisténcia e a coeréncia; visdo holistica e raciocinio interativo para que possa
promover unidade, a globalizagdo, a consisténcia e a coeréncia; identificar as
implicacdes para o ensino-aprendizagem das coerentes com as formas de organizagdo
do ensino (ciclos, projetos periodos semestrais ou anuais etc.) e dos varios critérios de
organizacdo dos alunos (idade, interesses, nivel de dominio do contetido etc.); analisar o
percurso de aprendizagem escolar dos estudantes, de modo a identificar caracteristicas
cognitivas, detectar possibilidades e obstidculos e formular propostas de intervengdo
pedagbgica voltadas para a reorganizacdo do trabalho escolar, tendo em vista o

progresso de todos.

06) Produzir saberes pedagoégicos: utilizar conhecimentos sobre a realidade
econdmica, cultural, politica e social brasileira regional e local, para explicar o contexto
em que esta inserida a pratica educativa, bem como as relagdes entre o contexto social e
a educacdo; refletir sobre a propria pratica analisando o efeito das agdes propostas
sobre os estudantes, pais e colegas, de forma aprimora-las, avaliando seus resultados e
sistematizando conclusdes a respeito; elaborar e desenvolvendo projetos pessoais de
estudo e trabalho, bem como se empenhando em compartilhar a pratica e produzir
coletivamente; comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional e sua

formacdo permanente, bem como com a ampliagdo do respectivo horizonte cultural;
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desenvolver atitudes de disponibilidade para atualizag?o, flexibilidade para mudangas,
gosto pela leitura e empenho na escrita; identificar ¢ empregar a abordagem cientifica
dos conhecimentos que fundamentam, explicam e interpretam o fendmeno educativo
formal e o ndo formal; preparar para a pesquisa, para a identificacdo dos problemas
educacionais de forma a interferir com efetividade no processo educativo; desenvolver o
espirito investigativo, de forma que as questdes educacionais sejam abordadas para além

do senso comum.

07) Atuar como cidadio e como profissional consciente e responsavel: trabalhando
por principios da ética democratica dignidade, respeito mutuo, justi¢a, participagdo,
responsabilidade, didlogo e solidariedade; utilizando, sempre que necessario, o
conhecimento sobre a legislagdo que rege sua atividade profissional e o funcionamento
do sistema educacional, participar de associagdes da categoria e estabelecendo
intercambio com outros profissionais em eventos de natureza sindical, cientifica e

cultural.

08) Visao interdisciplinar dos conhecimentos que integram a

multidimensionalidade de formacao do educador.

09) Qualificacdo para atuacio em outros meios educacionais nio escolares tais
como: empresas, sindicatos entre outros: tornar o grupo mais critico, reensinando-o a
desenvolver as suas capacidades de observagdo, andlise e entendimentos critico das
situagdes que vao surgindo; tornar o grupo mais tolerante, reensinando-o compreender
e a admitir diversas formas de pensar, sentir e agir, ainda que diferentes ou opostas as
suas; tornar o grupo mais criativo, reensinando-o a minimizar preconceitos e rotinas
sem sentido, e a procurar o que ¢ novo e diferente; tornar o grupo mais sensivel a
mudanga, reensinando-o a ler e a entender um mundo em acelerada e profunda
transformagdo; tornar o grupo mais cooperativo e solidario, reensinando-o a estar em
conjunto, a pensar em conjunto, a agir em conjunto ¢ a por a sua individualidade,
sempre que necessario, ao servico da coletividade; tornar o grupo mais interventivo,
reensinando-o a intensificar as suas capacidades de iniciativa, decisdo e participacdo;
tornar o grupo mais realista, reensinando-o a articular o pensamento com a agdo, o

abstrato com o concreto e a teoria com a pratica.
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10) Estar apto a atuar nas funcdes de gestido dos sistemas e processos educacionais
como também da coordenacido pedagogica: construir projetos educativos; refletir e
analisar criticamente a pratica educativa buscando a interven¢do cientifico-tecnica e a
avaliagdo; fazer proposi¢des, desenvolver e avaliar projetos que priorizem metodologias

interdisciplinares, o trabalho em grupo, a convivéncia democratica e a ética profissional.

ORGANIZACAO CURRICULAR: PRINCIPIOS, PROCESSOS, EIXOS E
DIMENSOES

A proposta curricular que ora apresentamos, se configura como uma intrincada
articulagdo de principios, processos, eixos e dimensdes. Tal proposta possui um
principio geral: a compreensdo da pratica pedagogica como objeto da Pedagogia. Isto
posto, tem ainda como principios: a) a pesquisa como principio cognitivo € formativo;
b) a integracdo entre teoria e pratica, ou seja, a praxis e c) a flexibilizagdo.

Apresentamos a seguir uma reflexdo sobre esses principios € processos.

Principio geral — a compreensao da pratica pedagogica como objeto da Pedagogia:
A pratica pedagogica, objeto da Pedagogia, ndo se constitui numa realidade simples,
pronta e a-historica, que pode ser compreendida como um conjunto de conhecimentos e
técnicas especificas para o profissional incumbido de escolarizar criancas e jovens. A
educacdo escolar é um ato profundamente significativo e importante para a humanidade,
indissociavel dos processos de compreensdo e de transformacdo do mundo e da

sociedade.

Em vista disso, mais do que transmitir conhecimentos determinados, a educagdo
escolar busca formar o ser humano em cada homem, afirmando a possibilidade de uma
sociedade cada vez melhor. O pedagogo tem sobre si a exigéncia da produgdo,
construgdo, critica e socializagdo de conhecimentos, habilidades e competéncias que
permitam a inser¢do do educando no cendrio complexo do mundo contemporaneo. A
pratica pedagogica, portanto, ndo se configura na transmissdo e aceitacdo do
conhecimento como produto pronto e acabado, mas na compreensdo do processo de
produgdo do saber, na busca de diferentes possibilidades para iniciar os estudantes, de

modo rigoroso e critico, no universo da cultura.
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A configura¢do dessa pratica pedagogica se dard na reflex@o critica sobre as
necessidades educacionais concretas da sociedade contemporanea e o profissional da
educagdo que se faz necessario, o resgate do papel historico e social do conhecimento e
do profissional da educacdo, o rigor cientifico na transmissdo dos conhecimentos
especificos necessarios a habilitacdo do profissional da educagdo e a indissociabilidade
entre teoria e pratica. Ndo basta ao profissional da educagdo conhecer teorias,
perspectivas e resultados, ele tem que ser capaz de construir solu¢des adequadas para os

diversos aspectos da pratica pedagdgica.
A pesquisa como principio cognitivo e formativo:

A autonomia dos sujeitos no processo de formag@o ¢ um principio fundamental do
curriculo que propomos. Tal autonomia se constroi a partir da possibilidade da producdo
de novos conhecimentos, mediante a ado¢do de métodos que propiciem a verdadeira
produgdo académica. O profissional da educacdo deve ser, também, um pesquisador
envolto pela capacidade de dialogar, elaborar ciéncia e ter consciéncia teodrica,
metodologica, empirica e pratica em sua atuagdo. Acreditamos que uma maneira
significativa para que o professor alcance qualidade intelectual ¢ a pesquisa, ndo como
ato isolado, mas como atitude processual de investiga¢do diante do desconhecido e dos
limites que a pratica pedagogica coloca. A pesquisa a que nos referimos deve ser
entendida como capacidade de elaboragdo propria, um dialogo inteligente com a
realidade, atitude que deve estar presente no comportamento cotidiano dos profissionais

da educacio.

Nenhum pedagogo promove o desenvolvimento daquilo que nao teve
oportunidade de desenvolver em si mesmo, ou promove a aprendizagem de conteudos
que nio domina, ou constréi a autonomia que no pode construir. E imprescindivel que
o pedagogo possa desenvolver, durante a formacdo, todos os conhecimentos e
habilidades que precisard desenvolver em seus educandos. As concepgdes de
aprendizagem, o conhecimento dos contetidos especificos com os quais vai trabalhar, a
capacidade de planejar, organizar e gerir o trabalho de uma institui¢do educacional, a
reflexdo filosdfica e a consciéncia critica sdo parte da formagao e necessitardo do olhar
sistematico e reflexivo da pesquisa para que possam ser articulados.

A pesquisa como principio cognitivo e formador levard o pedagogo a uma nova

postura diante do conhecimento, dada sua caracteristica essencial de atitude e disposicio
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diante do estudo, substituindo habitos como a passividade e a inércia por novos habitos
de participagdo e busca. Para tanto, a configuracdo curricular do curso privilegiara

atividades que permitam aos académicos o desenvolvimento da postura investigativa.

Integraciio entre teoria e pratica — praxis:

Ao buscar uma formacdo baseada na indissociabilidade entre teoria e pratica,
nossa proposta curricular busca romper com uma tradi¢do de formacao onde a teoria e a
pratica se confrontam como esferas separadas, procurando proporcionar uma formagao
de cardter integral, interdisciplinar, comprometida com a pratica pedagogica efetiva,
mas que ndo prescinde do conhecimento tedrico.

A separagdo entre teoria e pratica, determina a maneira como se concebe e se
produz conhecimento no interior dos cursos de formagdo de professores. Organizada
assim, primeiro a teoria, depois a pratica, revela a concep¢ao de conhecimento como um
dado pronto e acabado, estatico, que separa o sujeito que conhece do objeto a conhecer.
A neutralidade da técnica, a énfase na dimensdo técnica do processo de ensino-
aprendizagem e principalmente a auséncia da dimensdo politica na explicacdo do ato
educativo sdo alguns dos problemas que a separacdo entre teoria e pratica acarretam.

Na LDB — Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional de 1996, destaca-se no
Inciso I, Art. 61, que a formagao de profissionais da educacdo terd como fundamentos: I
— a associagdo entre teorias e praticas. Também a resolucdo CP n° 1, de 1999, em seu
Art. 9° estabelece que: “O curso Normal Superior e os demais cursos de licenciatura,
incluirdo obrigatoriamente a parte pratica de formagdo, com duragdo minima de 800
horas, oferecida ao longo dos estudos, vedada a sua oferta exclusivamente ao final do
curso”.

Além deste avanco na legislacdo constata-se um grande desenvolvimento de
pesquisas que aprofundam o tema teoria-pratica na formacdo de professores. O
crescimento das pesquisas proporciona o estabelecimento de novas dimensdes a respeito
da integracdo entre teoria e pratica, ao descortinarem a amplitude de temas que podem
ser conhecidos: a identidade dos professores, o imagindrio dos professores sobre a
profissdo, o ensino, os alunos, a escola; o significado do estdgio enquanto relagdo teoria
e pratica na formagdo dos professores; a importancia da pesquisa e da reflexdo na

formacdo e na mudanga de praticas.
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Nao se trata de colocar a formagao tedrica na dependéncia dos problemas praticos,
eliminando a formagao tedrica e politica do profissional, convertendo-o em um pratico,
oferecendo-lhe receitas e prontuarios. De que valeria intensificar a pratica sem que esta
seja problematizada, refletida, analisada e teorizada? Para que isso ocorra, faz-se
necessario um trabalho coletivo e compromissado entre os formadores de futuros
professores.

No nosso entendimento, toda aprendizagem deve ser significativa para o
académico, isto &, precisa envolvé-lo como pessoa, como um todo — idéias, sentimentos,
cultura, ciéncia e sociabilidade. Isso exige que o curriculo se relacione com o universo
de conhecimentos, experiéncias e vivéncias dos alunos, permitindo-lhes formular
problemas e questdes que de algum modo o interessem e o envolvam, suscitando
modificagdes no comportamento dos académicos em relagdo a pratica profissional e ao

conhecimento cientifico.

Flexibilizac¢ao:

O principio da flexibilizacdo expressa a demanda por uma formagdo continua,
critica e cidadad de profissionais capazes de participar da consolidacdo do processo
educativo da sociedade brasileira. O curriculo é por natureza uma totalidade viva, em
construgdo e inseparavel da realidade. Para articular devidamente os contetidos
curriculares € necessario o principio da flexibilizagdo, com vistas a superagdo da tdo
criticada fragmentacdo do curso de Pedagogia. Dai a importancia de se constituir o
curriculo como conjunto de atividades articuladas que visam a inser¢do critica dos
académicos no universo da ciéncia e da cultura, bem como o cultivo do pensamento, da
imaginacdo e da sensibilidade. Essas necessidades exigem que o curso desenvolva-se
num processo permanente, articulando o existente com a produgdo do saber, que dado o
impacto das novas tecnologias da comunicacdo e informacao, circula rapidamente entre

as pessoas, dentro e fora do ambiente académico.

Dessa forma, ¢ possivel superar a visdo positivista do conhecimento e do ensino,
buscando a constru¢do de uma nova relagdo com o conhecimento - acdo — reflexdo —
acdo — onde a apropriagdo do saber ¢ uma experiéncia dindmica, ndo circunscrita a sala

de aula, ndo refrataria a diversidade de experiéncias vivenciadas pelo aluno.
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Por fim, o principio da flexibilizagdo ndo modifica apenas as relagdes
estabelecidas entre os sujeitos € o conhecimento, mas entre os proprios sujeitos da acdo
educativa - professor e aluno proporcionando um contato e um didlogo mais profundos

entre ambos.

A flexibilidade avan¢a na constru¢do de uma relagdo reciproca entre os diversos
componentes disciplinares — a interdisciplinaridade — a fim de assegurar a conexao entre
os conteudos estudados nas diversas disciplinas e destes com a pratica. A atualizagdo
constante dos conhecimentos ¢ outra exigéncia do mundo contemporaneo, dai ser
necessario o desenvolvimento de componentes curriculares que permitam variacdo

tematica, a ser atualizada continuamente, de acordo com as necessidades de formacgao

que forem surgindo.

PROCESSOS FORMATIVOS:

Os processos incluem a acdo coletiva e atitude interdisciplinar e a
indagacao/intervencdo, com ampla abertura para ouvir as vozes dos alunos, de forma a
capacita-los para a autonomia de pensamento, a argumentagdo, que apenas a vivéncia
democréatica constréi. Assim, a democracia ¢ também processo vivo a ser

cuidadosamente construido € mantido.

Acdo coletiva e interdisciplinar:

Interdisciplinaridade ¢ um termo que ndo tem significado unico, possuindo
diferentes interpretagdes, mas em todas elas estd implicita uma nova postura diante do
conhecimento, uma mudanga de atitude em busca da unidade do pensamento. A
interdisciplinaridade ndo ¢ uma teoria do conhecimento ou uma técnica didatica a ser
aplicada, mas uma forma de trabalhar o conhecimento como um processo dinamico,

integrador e dialdgico.

Pensar a interdisciplinaridade como um processo do curso de Pedagogia implica
construir uma relacdo de reciprocidade e de interag@o entre as diversas disciplinas, de
forma a possibilitar o didlogo entre os diversos conhecimentos, os professores que os
preparam e os académicos que os buscam. Desta forma, a interdisciplinaridade depende
de uma vontade coletiva perante o problema do conhecimento, buscando substituir uma

concepgdo fragmentaria do saber por uma concepgao totalizadora.
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O ponto de partida e de chegada de uma pratica interdisciplinar estd na agfo.
Desta forma, através do didlogo que se estabelece entre as disciplinas e entre os sujeitos
das agdes, a interdisciplinaridade devolve a identidade as disciplinas, fortalecendo-as.
Tal atitude embasa-se no reconhecimento da provisoriedade do conhecimento, no
questionamento constante das proprias posicdes assumidas e dos procedimentos
adotados, no respeito a individualidade e na abertura a investigacdo em busca da
totalidade do conhecimento. Nao se trata de propor a eliminag@o de disciplinas, mas sim
da criagdo de movimentos ¢ de momentos que propiciem o estabelecimento de relagdes
entre as mesmas, tendo como ponto de convergéncia a a¢do que se desenvolve num
trabalho cooperativo e reflexivo. Assim, académicos e professores - sujeitos de sua
propria acdo - se engajam num processo de investigagdo, re-descoberta e construgdo
coletiva de conhecimento. Ao compartilhar idéias, a¢des e reflexdes, cada participante é

ao mesmo tempo "ator" e "autor" do processo.

A atitude interdisciplinar ¢ a busca permanente de formas de trabalho onde os
conteudos das diversas disciplinas sejam vistos como instrumentos culturais e
cientificos necessarios para que os académicos avancem na construgdo dos
conhecimentos necessarios a sua formacdo profissional. Conhecimentos que ndo sdo
isolados e nem distantes da realidade concreta das escolas, mas encadeados entre si,
significativos e abertos a pesquisa, de forma que o futuro profissional possa posicionar-

se diante dos desafios de sua profissao.

A atitude interdisciplinar, entretanto, ndo significa a nega¢do das especialidades
de cada ciéncia. Seu sentido reside na oposi¢do da concepgdo de que o conhecimento se
processa em campos fechados em si mesmos, como se as teorias pudessem ser
construidas em mundos particulares, isoladas dos processos e contextos histdrico-

culturais, sem uma posi¢do unificadora que sirva de base para todas as ciéncias.

Dessa forma, é necessario que, ao longo do curso, os docentes responsaveis pelas
diversas disciplinas promovam relacdes entre os conteudos, através de atividades
interdisciplinares e de cooperagdo entre docentes e discentes. Para isso, o curso devera,
valendo-se do principio da flexibilizacdo, promover oportunidades para que a

interdisciplinaridade possa acontecer.

Indagacao/intervencio:
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Ao proporcionar ao profissional da educacdo uma formacdo baseada na
compreensdo da pratica pedagodgica, na pesquisa como principio cognitivo, na
indissociabilidade entre teoria e pratica e na interdisciplinaridade, a proposta curricular
que apresentamos busca romper com uma tradicdo de formagdo onde a teoria e a pratica
se confrontam como esferas separadas, procurando proporcionar uma formacdo de
carater integral.

Sabemos que ndo sera facil construir a formag¢do de professores que se faz
necessaria para que a democratizagdo de um ensino de qualidade deixe de ser uma
promessa e se torne uma realidade. O real ndo pode ser visto como um dado pronto e
acabado e nem as tentativas de mudé-lo devem permanecer no campo das utopias. O
real a0 mesmo tempo se dd no presente e a partir dele é (re)construido. Esse ¢ um
desafio que se coloca para todos nds que fazemos a universidade, portanto, mais do que
um direito, ¢ um dever dos professores e alunos interferirem na realidade em
constru¢do, contribuindo para que o curriculo que propomos se enriqueca cada vez

mais.

EIXOS
Os eixos organizadores do curriculo, que ora se propde, sdo oito, um para cada
semestre letivo. Sao eles:
A - Educacdo e Sociedade
B - Educacio ¢ Conhecimento
C - Educagao e Trabalho
D - Educacéo e Escola
E - Educacio e politica
F — Educagio e gestio
G — Construgao da escola publica

H - O cotidiano da escola e da sala de aula

As dimensdes da organizagdo curricular buscam abranger toda as dimensodes da
educagdo, em seus aspectos macro, meso € micro € Pesquisa e Pratica (PP). Sao nessas
dimensdes que as disciplinas e seus conteudos ¢ as atividades da dimensao da pesquisa ¢
pratica estardo situados.

A dimensdo Pesquisa e Pratica inclui a Pratica Pedagogica com 400h, como o

Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) com 100h e também o Estagio Supervisionado
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(400h). Ha ainda a dimensdo das Atividades de enriquecimento e de aprofundamento,
com carater de aprofundamento de conteudos das dimensdes macro, meso € micro,
como ainda para contemplar temas emergentes da area. Pode ser ofertada por meio de
diferentes formas e metodologias, como disciplinas optativas, estudos temaéticos,
oficinas, mini-cursos, relatos de experiéncias, etc.

O retorno para obtenc¢do de nova énfase se fara pelo cumprimento de atividades de
formag@o constituidos de disciplinas, na dimensdo micro, e das atividades de Pesquisa e
Pratica. Inicialmente serd oferecida a de Educagio Infantil, tanto pela necessidade que o

sistema tem desse profissional, como repressamento de formacao para essa fungio.

Compdem também a integralizagcdo da matriz curricular as Atividades
Académico-Cientifico-Culturais que, de acordo com a Resolu¢do CP/CNE n° 1, de
18/02/2002, objetiva ampliar a formagao cultural dos professores. Na proposta que se
apresenta, essas atividades se organizam em torno de trés eixos, que contemplam
multiplas atividades e sdo elas: a) as atividades cientificas; b) as de extensdo, iniciagdo

cientifica, monitorias, ¢ estagios extra-curriculares e; c) as artisticas.
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A seguir apresentamos as quatro dimensdes do curriculo e as disciplinas de cada

uma delas. Posteriormente, serdo apresentadas as disciplinas distribuidas dentro do

tempo e espago definidos para desenvolvimento do curso de Pedagogia.

Dimensao macro - disciplinas

Teoria social, educacdo e Estado (Sociologia da educagao)
Leitura, interpretacdo e produgdo de textos cientificos
Bases epistemologicas e educagdo

Psicologia e educagdo (desenvolvimento)

Teorias pedagogicas

Filosofia e educagéo

Psicologia e educagdo (aprendizagem)

Historia e Educagio

Politicas publicas e educagao

Financiamento e gestdo dos recursos da educagéo
Linguagem: andlise do discurso

Antropologia e educacdo

Dimensao meso - disciplinas

Sociedade, conhecimento e escola

Pesquisa em educagdo (Ensino e pesquisa)

Organizagao do Trabalho Pedagogico (OTP)

Cultura escolar e curriculo

Gestdo das organizagdes e cultura organizacional

Midias e producdo cultural (gestdo das midias na organizacdo escolar e ndo-
escolar)

Estagio supervisionado em gestdo educacional

Planejamento e avaliagdo institucional

Dimensao micro - disciplinas

Arte e educagdo

Educagao e midias na sociedade da informacao
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Corpo, cultura e expressividade

Bases lingiiisticas da alfabetizacdo

Processos didaticos

Meétodos e processos de alfabetizagdo

Contetdos e processos do ensino de Lingua Portuguesa

Contetdos e processos do ensino da Matematica

Contetidos e processos do ensino de Estudos Sociais (Histéria e Geografia)
Contetdos e processos do ensino das Ciéncias

Estagio supervisionado (docéncia)

Estagio supervisionado (gestao)

Pesquisa e Pratica (PP) — tema transversal do curso

Pratica pedagogica (permeia todo o curso —400h) — Principio geral de formagao
do Pedagogo e tema transversal do curso. Fard a inter-relacdo entre as dimensdes
e eixos do curso. O professor responsavel atuara com o conjunto de professores
de cada eixo, articulando os principios e processos do curso, tendo como
articulacdo a pesquisa, a interdisciplinaridade e a relacdo teoria-pratica.

Estagio supervisionado (400h - docéncia + 100h — gestdo) — Com projeto
especifico para as duas énfases do curso.

Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) — 100h

Atividades de enriquecimento e aprofundamento: essas atividades serdo
desenvolvidas de varias formas. Uma delas sdo as disciplinas optativas. Assim,
os professores dos cursos podem oferecer atividades de enriquecimento no
semestre que estiverem mais liberados das aulas em sala. Inclui ainda Estudos
Tematicos (diferem das disciplinas optativas por terem carater mais
investigativo, de revisdo bibliografica, podendo contribuir no desenvolvimento
do TCC. Ex: EJA, Educacdo especial, etc). Coldquios, relatos de experiéncia,
minicursos (ex: braille, origami, leitura de sinais, leitura critica das midias e
outros) também compdem essa dimensdo do curso. Podem ser desenvolvidas por
meio de oficinas, que Incluem atividades nos diferentes laboratérios de
Pedagogia, Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica, Leitura e Escrita,
Informatica, Midias, visando a constru¢do de meios didaticos para o ensino,

como desenvolvimento de atividades sobre questdes necessarias ao professor das
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séries iniciais, como as relativas as dificuldades de aprendizagem e de ensino,

producdo de videos e de radio, experiéncias exitosas e outras.

A organizacdo dos eixos, dimensdes, principios e processos, bem como a
articulacdo com o tema transversal pratica pedagodgica, encaminha a seguinte

proposta:

EMENTAS E BIBLIOGRAFIA BASICA

A confec¢do das ementas e bibliografia, bem como o levantamento da matriz
curricular do curso de Pedagogia serd tarefa dos professores da area, por meio de
convocacio feita pela direcdo da Unidade académica.

A 1idéia, para complementacdo da carga horaria total de 3300h, em 4 anos, com
aulas aos sdbados, ¢ que haja, dentro da semana de aulas, espacos livres para atividades
extra sala de aula, duas vezes por semana, como as atividades de Pesquisa e Prética,
Atividades de Enriquecimento e de Aprofundamento e Atividades Académico-
Cientifico-Culturais.

Assim, as aulas em sala de aula ndo ocupardo todos os dias da semana, de forma
deixar tempo livre para que os alunos possam estar nos laboratdrios, participar de mini-
cursos e oficinas, ir a campo para estagios, pratica pedagogica, ou observagdo para
pesquisas, ou para desenvolvimento de atividades complementares, participagdo em
disciplinas optativas, previstas pelo projeto pedagogico do curso e outras atividades
relativas a matriz curricular do curso.

O Estagio Supervisionado tera projeto proprio, que acompanhara esse pré-projeto
pedagdgico do curso de Pedagogia. O projeto de Estagio sera desenvolvido com os

professores que tém se ocupado dessa tarefa.
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MATRIZ CURRICULAR
1° PERIODO
Carga
Eixos Dimensdes Disciplina
horaria
Teoria Social, Educagio e Estado 64
MACRO . ) )
Leitura, interpretagio e producgio de textos académicos 64
MESO Sociedade, conhecimento e escola 32
Arte e educagio 64
N MICRO
Educacéo . i . 32
Educacdo e midias na sociedade da informagéo
e
Sociedade Pesquisa e Pratica | Prética pedagdgica 50
Atividades de A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
Enriquecimento e de | Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias 64
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciacdo cientifica, monitorias, 55
académico-cientifico- | extensio e estagios extra-curriculares
culturais TOTAL 405
2° PERIODO
Bases epistemoldgicas e educagio 64
MACRO 64
Psicologia e educagéo (desenvolvimento) 64
Teorias pedagdgicas
Educacio MESO Pesquisa e Educagdo 32
e
Conhecimento MICRO Corpo, cultura e expressividade 32
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
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Atividades de

A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,

Enriquecimento e de o ) ) o 64
Minicursos, Oficinas, Coldquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias, 25
académico-cientifico- | extensdo e estagios extra-curriculares
culturais TOTAL 405
3° PERIODO
Carga
Eixos Dimensées Disciplina
horaria
Filosofia e educacdo 64
MACRO
Psicologia e educagio (desenvolvimento) 64
MESO Organizagdo do trabalho pedagdgico 32
Bases lingiiisticas da alfabetizaggo 32
MICRO
64
Processos didaticos
Educacao
Pesquisa e Pratica | Prética pedagdgica 50
e
Atividades de A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
Trabalho Enriquecimento e de | Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias 64
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de inicia¢@o cientifica, monitorias, 55
académico-cientifico- | extensdo e estagios extra-curriculares
culturais TOTAL 405
4° PERIODO
MACRO Historia e Educacdo 64
MESO Cultura escolar e curriculo 64
Meétodos e processos de alfabetizagao
32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Lingua Portuguesa I 32
32
Educacio Conteudos e processos de ensino de Matematica I
e
Escola
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica 50
Atividades de ) L . .
A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
Enriquecimento e de 64

Aprofundamento

Minicursos, Oficinas, Coldquios, Relatos de Experiéncias




309

Atividades Atividades cientificas, artisticas, de inicia¢do cientifica, monitorias, 55
académico-cientifico- | extensdo e estagios extra-curriculares
culturais TOTAL 400
5° PERIODO
Carga
Eixos Dimensdes Disciplina
horaria
MACRO Politicas publicas e educacdo 64
MESO Gestdo das organizagdes e cultura organizacional 64
Conteudos e processos de ensino de Lingua Portuguesa II
32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Matematica II 32
100
Educacio Estagio supervisionado em Gestdo Educacional I
e Pesquisa e Pratica | Pratica pedagdgica 50
Atividades de
Politica Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
de Minicursos, Oficinas, Coldquios, Relatos de Experiéncias o
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias,
académico- extensdo e estagios extra-curriculares 2
cientifico-culturais | TOTAL 445
6° PERIODO
MACRO Financiamento e gestdo dos recursos da educagio 32
MESO Midias e produgdo cultural 32
Conteudos e processos de ensino de Historia e Geografia I 32
MICRO Conteudos e processos de ensino de Ciéncias I 32
Estagio supervisionado em Gestdo Educacional 11 100
Educacio
e Pesquisa e Pratica | Pratica pedagdgica 50
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Gestio Atividades de
Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 6
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias, 55
académico- extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 415
7° PERIODO
. Carga
Eixos Dimensdes Disciplina
horaria
MESO Educacgdo e Diversidade 64
Conteudos e processos de ensino de Historia e Geografia II 32
. MICRO Contetdos e processos de ensino de Ciéncias 11
Construcao da 32
Pratica Estagio supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais | 100
Pedagogica na
Escola Publica | Pesquisa e Pratica | Pratica pedagogica: Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) I 50
Atividades de
Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 6
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias, 55
académico- extensdo e estagios extra-curriculares
cientifico-culturais | TOTAL 420
8° PERIODO
MACRO Antropologia e educag@o 64
MESO Planejamento e avaliagdo institucional 64
Cotidiano da
escola e da MICRO Estagio supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais I 100
sala de aula
Pesquisa e Pratica | Pratica pedagdgica: TCC II 50
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Atividades de
Enriquecimento e | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos,
de Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias o4

Aprofundamento

Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciagdo cientifica, monitorias,

académico- extensdo ¢ estagios extra-curriculares =
cientifico-culturais | TOTAL 405

EMENTAS

1° ANO — 1° PERIODO

EIXO: EDUCACAO E SOCIEDADE

TEORIA SOCIAL, EDUCACAO E ESTADO:

Ementa: Conceito de Estado, Sociedade, classes sociais. Educacdo e a questdo de classe.
Educacdo reprodutivista e transformadora. A educagdo como direito publico e as
responsabilidades do Estado. O surgimento do Estado, desde Hobbes até nossos dias.
Estudo sobre no discurso sociologico dos autores classicos (Marx, Durkheim e Weber) e
no discurso de autores contemporaneos e sua relagdo com a educacio e as politicas.
Bibliografia bésica:

DURKHEIM, Emile. Educagdo e sociologia. Sao Paulo : Melhoramentos,

GIDDENS, Anthony. Capitalismo e moderna teoria social. 5 ed. Sao Paulo : Presenca,
2000.

RODRIGUES, Alberto Tosi. Sociologia da educagdo. 5 ed. Sdo Paulo : DP&A, 2004.

TORRES, Carlos Alberto. Teoria critica e sociologia politica da educagdo. Sdo Paulo :
Cortez, 2003.

LEITURA, INTERPRETACAO E PRODUCAO DE TEXTOS ACADEMICOS:
Ementa: Producdo de textos dissertativos, tedricos, argumentativos e criticos. Coesdo,
coeréncia e informatividade. Paragrafo padr@o. Diretrizes para leitura, andlise e
interpretagdo de textos. Andlise textual, tematica interpretativa. Problematizacao.

Sintese pessoal, como resumir e elaboracdo de resenhas.
Bibliografia béasica:

CASTRO, Marccos. Caminho para a leitura. Sao Paulo : Record, 2002.
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KAUFMAN, Ana Maria. Escola, Leitura e Produgdo de textos. Porto Alegre : ArtMed,
1995.

MANGUEL, Alberto. Uma historia da leitura. Sdo Paulo : Companhia das Letras,
1997.
MICHELETTI, Guaraciaba. Leitura e construcao do real. Sao Paulo : Cortez, 2003.

TERZI, Sylvia Bueno. 4 Construgdo da Leitura. 2001.

SILVA, Ezequiel Theodoro. Criticidade e leitura. Ensaios. Sdo Paulo : Mercado de
Letras, 2003.

ARTE E EDUCACAO:

Ementa: Histdoria da Arte e apreciagdo estética. Desenvolvimento cognitivo infantil no
fazer artistico das artes sonoras, visuais e plasticas. Ensino da Arte na Educagao Infantil

e nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Musica e educagdo. Teatro e educacao.
Bibliografia basica:

BARBOSA, Ana Mae. Som, gesto, forma e cor. Dimensdes da arte e seu ensino. Sao

Paulo : Com Arte, 2003.

BRASIL. MEC/SEF. Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil.
Brasilia : MEC/SEF, 1998. (Volumes I, II e III).

BRASIL. MEC/SEF. Parametros Curriculares Nacionais. Arte. Brasilia: MEC/SEF,
1997.

BRITO, Teca Alencar. Musica na Educagdo Infantil. Sio Paulo : Fundagdo Peirdpolis,
2003.

FERREIRA, Martins. Como usar a misica na sala de aula. Sdo Paulo : Contexto, 2001.

TATIT, Ana e MACHADO, Maria Silvia. 300 propostas de artes visuais. Rio de
Janeiro : Loyola, 2003.

READ, Herbert. Educagdo pela Arte. Sao Paulo : Martins Fontes, 1997.

SANTOS, Denise. Orientacoes diddticas em arte-educagdo. Sdo Paulo : Com Arte,
2002.
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EDUCACAO E MiDIAS NA SOCIEDADE DA INFORMACAO:

Ementa: As transformacdes técnico-cientificas da sociedade da informagdo. Projetos de
informatica para o Brasil: Livro Verde e Livro Branco. As midias e a educagdo escolar e
ndo-escolar. Vivéncias de experiéncias sobre a leitura critica da comunicacdo e das
mediacdes na recepc¢ao midiatica.

Bibliografia basica:

BARRETO, Raquel G. Tecnologias educacionais e educagdo a distancia: avaliando

politicas e praticas. Rio de Janeiro: Quartet, 2001.

BRASIL. MEC. Sociedade da Informagdo no Brasil. Livro Verde. Brasilia : MEC/SEF,
1997.

BRASIL. MEC. Ciéncia, Tecnologia e Informagdo. Livro Branco. Brasilia : MEC/SEF,
1997.

CASTELLS, Manuel. 4 sociedade em rede. A era da informagao: economia, sociedade

e cultura. Sao Paulo : Paz e Terra, 1999.
GONNET, Jacques. Educacdo e midias. Rio de Janeiro : Loyola, 2003.

LITWIN, Edith. (Org.). Tecnologia educaciona.; Politica, histdrias e propostas. Porto
Alegre : Artmed, 1997.

PRATICA PEDAGOGICA (PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR
DOS 1°, 2°, 3°, 4°, 5° ¢ 6° PERIODOS):

Ementa: A Pratica Pedagdgica como principio geral de formacdo do pedagogo e tema
transversal do curso. Inter-relagcdo entre as dimensdes e eixos do periodo. Articulagdo
dos principios e processos do curso, tendo como articulagdo a pesquisa, a

interdisciplinaridade e a relagdo teoria-pratica.

ATIVIDADES DE ENRIQUECIMENTO E APROFUNDAMENTO (TODOS OS
PERIODOS):

Ementa: Sera elaborada de acordo com a tematica e o tipo de atividade planejada pelo
(s) professor (es) que oferecer (em) a AEA — disciplinas optativas, oficinas, estudos

tematicos, coloquios, relatos de experiéncia, minicursos, etc.
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Bibliografias béasica e complementar: Serdo elaboradas de acordo com a tematica, o tipo

de atividade planejada pelo (s) professor (es) que oferecer (em) a AEA e a ementa.

1° ANO - 2° PERIODO

EIXO - EDUCACAO E CONHECIMENTO

BASES EPISTEMOLOGICAS E EDUCACAO:

Ementa: O que ¢ episteme. A Paidéia grega e a episteme. A constru¢do da verdade no
Ocidente. Poder, saber e normalizacdo da verdade. A crise da epistemologia e da
educacao formal nos dias atuais.

Bibliografia basica:

CARVALHO, Adalberto Dias de. Epistemologia das Ciéncias da Educagdo. Porto :
Afrontamento, 1999.

CHAUI, Marilena. Introducdo a histéria da Filosofia. Dos pré-socraticos a Aristételes.

2 ed. Sdo Paulo : Companhia das Letras, 2002.
JAPIASSU, Hilton. Questdes epistemologicas. Rio de Janeiro : Imago, 1983.

VERNANT, Jean-Pierre. 4s origens do pensamento grego. 12 ed. Rio de Janeiro : Difel,
2002.

WERNER, Jaeger. Paidéia. 4 ed. Sao Paulo : Martins Fontes, 2001.

PSICOLOGIA E EDUCACAO — DESENVOLVIMENTO:

Ementa: Histéria da Psicologia enquanto ciéncia, focando a Psicologia no
desenvolvimento. Teorias relativas ao desenvolvimento psicologico — interacionista,
construtivista e psicanalitica. Relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem.
Psicologia do desenvolvimento e educagio. Enfase as interagdes socio-culturais, a
constru¢do do conhecimento e a constituicdo dos sujeitos nas praticas sociais.

Bibliografia basica:
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BOCK, Ana Maria M.; FURTADO, Odair ¢ TEIXEIRA, Maria de Lourdes.
Psicologias: uma introducdo ao estudo da Psicologia. Sdo Paulo : Saraiva, 1991.
D’ANDREA, Flavio Fortes. Desenvolvimento da personalidade. Sao Paulo : Difel,
1984.

OLIVEIRA, Marta Khol. Vygotsky. Aprendizado e desenvolvimento. Sdo Paulo :
Scipione, 1997.

PIAGET, Jean. 4 psicologia da crianga. Rio de Janeiro : Bertrand do Brasil, 1994.
TEORIAS PEDAGOGICAS:

Ementa: A natureza e func¢do da teoria educacional. Teoria educacional e pratica
educativa. Esbo¢o historico da formagao e desenvolvimento das teorias da educagdo. A
teoria pedagdgica dos classicos aos contemporaneos.

Bibliografia basica:

CAMBI, Franco. Historia da pedagogia. Sao Paulo : UNESP, 2001.

GADOTTIL Moacir. Histéria das idéias pedagdgicas. 5 ed. Sdo Paulo : Atica, 1997.

LUZURIAGA, Lorenzo. Historia da educagdo e da pedagogia. 19 ed. Sdo Paulo :
Nacional, 2001.

SAVIANI, Dermeval. Educagdo: do senso comum a consciéncia filoséfica. 12 ed. Sdo

Paulo : Cortez, 1996.

PESQUISA E EDUCACAO:

Ementa: A questdo do conhecimento: senso comum, saber cientifico, conhecimento e
poder. A questdo do método e metodologia na pesquisa em educagdo. Normas e técnicas
para a producdo de trabalhos académicos e de monografia.

Bibliografia basica:

BRANDAO, Zaia. Pesquisa em educagdo. Sio Paulo Loyola, 2002.

CARVALHO, Maria Cecilia M. Construindo o saber. Metodologia cientifica.

Fundamentos e técnicas. 5 ed. Campinas : Papirus, 1995.

LUDKE, Menga ¢ ANDRE, Marli Elisa. Pesquisa em educacdo. Abordagens
qualitativas. Sdo Paulo : EPU, 1986.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Conhecimento, pesquisa e educag¢do. Campinas :

Papirus, 2001.
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HISTORIA SOCIAL DA CRIANCA:

Ementa: Familia e infancia: uma discussdo historiografica. O surgimento da familia e da
infancia na historia. O desenvolvimento do conceito de infancia e da educacio da
crianga ao longo da historia. Infancia e educagdo na contemporaneidade. Papel da

familia e da escola na educagdo infantil.

Bibliografia basica:

AGAMBEN, Giorgio. Infancia e historia. Belo Horizonte : UFMG, 2005.

ARIES, Philippe. Historia social da crianca e da familia. 2 ed. So Paulo : LTC, 1981.

FREITAS, Marcos César. (Org.). Historia social da crian¢a no Brasil. 3 ed. Sao Paulo
: Cortez, 2001.

HEYWOOD, Colin. Uma historia da infancia. Porto Alegre: ArtMed, 2004.

PRIORE, Mary Del. Historia das criangas no Brasil. Sdo Paulo : Contexto, 1999.

CORPO, CULTURA E EXPRESSIVIDADE

Ementa: Fung¢do do corpo na evolugdo psiquica. Aspectos conceituais da
psicomotricidade: imagem do corpo, a tonicidade, o movimento, a comunicagdo
corporal. O desenvolvimento psicomotor da crianga. Formagdo das estruturas espago-
temporais. Expressdo corporal e educagdo. O jogo dramadtico na sala de aula.
Bibliografia basica:

BOATO, Elvio Marcos. Introdu¢do a educagdo psicomotora — a vez € a voz do corpo

na escola. Brasilia : ASEFE, 1996.

COSTA, Auredite Cardoso. Psicopedagogia e Psicomotricidade: pontos de intersec¢io

nas dificuldades de aprendizagem. Petropolis): Vozes, 2001.

MALUF, Angela Cristina Munhoz. Brincar: prazer e aprendizado. 3 ed. Petrépolis :
Vozes, 2003.

OLIVEIRA, Gislene de Campos. Psicomotricidade: educagio e reeduca¢do num

enfoque psicopedagdgico. 4 ed. Petrépolis : Vozes, 2000.
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2° ANO — 3° PERIODO
EIXO - EDUCACAO E TRABALHO

FILOSOFIA E EDUCACAO:

Ementa: A educag@o como objeto da reflexdo filoséfica. Natureza e sentido da Filosofia.
Filosofia ¢ Educac¢do. Polis, nascimento da Filosofia e Paidéia. Razdo e educacdo na
Idade Média. Razao e educa¢do na Idade Moderna. Educagdo, cultura, saber ¢ escola na
atualidade.

Bibliografia basica:

FULLAT, Octavi. Filosofia da educagdo. Petropolis: Vozes, 1995.

ARANHA, Maria Lourdes Arruda. Filosofia da educagdo. Sdo Paulo: Moderna, 1996.
GILES, Thomas Ranson. Filosofia da Educag¢do. Sao Paulo: EPU, 1993.

LIPMAN, Matthew. 4 filosofia vai a escola. Sao Paulo: Summus, 1990.

PAVIANI, Jayme. Problemas de Filosofia da Educac¢do. 3.ed., Caxias do Sul :
EDUCS,1986.

SEVERINO, Antonio Joaquim Filosofia da educagdo: construindo a cidadania. Séo
Paulo: FTD, 1994.

PSICOLOGIA E EDUCACAO — APRENDIZAGEM:

Ementa: Bases epistemologicas das explicagdes sobre o processo de aprendizagem. As
dimensdes interacionistas e construtivistas sobre o processo de aprendizagem.
Limitagcdes e perspectivas de outras teorias da aprendizagem em relacdo as teorias
interacionistas e construtivistas. Aprendizagem e educagdo. Dificuldades e problemas
de aprendizagem.

Bibliografia basica:

DAVIDOFF, L. L. Introdugdo a Psicologia. Sdo Paulo : MacGrawHill, 1983.

DOLLE, J. M. Para compreender Jean Piaget. Sdo Paulo : MacGrawHill, 1983.
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FLAVELL, J. A Psicologia do Desenvolvimento de Jean Piaget. Sdo Paulo : Pioneira,
1975.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino. as abordagens do processo. Petropolis : Vozes, 2003.
PFROMM NETTO, S. Psicologia da Aprendizagem e do Ensino. Sdo Paulo :
Papelivros, S.Paulo, 2002.

SALVADOR, C.C. et al. Psicologia da Educag¢do. Sao Paulo : ARTMED, 1999.
TAILLE, Y.L.; OLIVEIRA, M.K. e DANTAS, H. Piaget, Vygotsky e Wallon. 13 ed.

Sao Paulo : Summus, 1992.

ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO:

Ementa: O trabalho na sociedade capitalista: historia, modos de produgdo, relagdes de
producdo. As concepgdes de organizacdo e gestdo da escola. Construgdo coletiva do
ambiente de trabalho. Modelos de gestdo escolar. Principios e caracteristicas da gestio
democrética e participativa.

Bibliografia basica:

CAMBI, Franco. Historia da Pedagogia.Sao Paulo: UNESP, 1999.

FREITAS, Luiz Carlos. Critica da organiza¢do do trabalho pedagogico e da didatica.
Campinas : Papirus, 1995.

GIROUX, Henry. Cruzando as fronteiras do discurso educacional. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1999.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e Pedagogos, para que? Sio Paulo: Cortez, 1998.
MARAGLIANO, Roberto. et al. Teoria da Diddtica. Sdo Paulo: Cortez, 1986.
NOVOA, Anténio. (Org) Os professores e sua formagdo. Lisboa : Dom Quixote, 1992.
PIMENTA, Selma G. (Coord.) Pedagogia, Ciéncia da Educagdo? Sio Paulo: Cortez,
1997.

. (Org). Saberes Pedagogicos e Atividade Docente. Sdo Paulo :

Cortez, 1999.

BASES LINGUISTICAS DA ALFABETIZACAO:

Ementa: Concepcdes de linguagem; relagdo linguagem e mundo, cultura e sociedade.
Estudo do cruzamento de diferentes linguagens que performam o universo de

significacdo e historia do modo de viver contemporaneo. Fonética e Fonologia e
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Aquisi¢do de lingua materna — oralidade e escrita. Praticas Discursivas, Alfabetizacdo e

ensino da lingua materna. A Escrita como Producao Social.

Bibliografia basica:

BAKTIN, Mikail. Marxismo e filosofia da linguagem. 6 ed. Sao Paulo : Hucitec, 1992.
CECCON, Claudius. (org.). 4 vida na escola e a escola da vida. 24 ed. Rio de Janeiro :
vozes, 1992.

CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetizagdo e lingiiistica. Sdo Paulo: Scipione, 1989.

GUIMARAES, Elisa. 4 articulagéo do texto. 4.ed. Sdo Paulo: Atica,1995.

MATENCIO, Maria de Lourdes Meirelles. Leitura, produgdo de texto e a escola.

Autores associados: Sdo Paulo, 1994.

SOARES, Magda . Linguagem e escola: uma perspectiva social. 13. ed. Sdo Paulo:
Atica, 1995.

PROCESSOS DIDATICOS:

Ementa: As caracteristicas da institui¢cdo escolar no contexto socioecondmico ¢ cultural
brasileiro: objetivos, finalidades, organizagdo, recursos humanos e materiais. As
diferentes formas de ensino como planos de organizagdo e processos de interagdo entre
professor/aluno/conhecimento. Planos e projetos de ensino: pressupostos e elementos
componentes.

Bibliografia basica:

FREITAS, José Carlos. Projeto Historico, Ciéncias Pedagogicas e Diddatica. Educacio
e Sociedade, Sdo Paulo, v.9, n. 27, set. 1997, p.122-140.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: ramo a uma pedagogia critica da

aprendizagem. Porto Alegre, Artes Médicas, 1997.

NOVOA, Anténio (coord.). Os professores e sua formagdo. Lisboa, Dom Quixote,

1992.
LIBANEO, J.C. Didatica. Sdo Paulo, Cortez, 1991.
MORAIS, R. Sala de aula - que espago é esse? Campinas, Papirus, 1989.

SANTOS, M.E.V.M. Mudanga conceitual na sala de aula: um desafio pedagogico.
Lisboa, Novo Horizonte, 1991.
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VEIGA, 1. P.A. (org.) Repensando a didatica. Campinas, Papirus, 1988.

2° ANO - 4° PERIODO
EIXO - EDUCACAO E ESCOLA

HISTORIA E EDUCACAO:

Ementa: Historia e producdo do conhecimento. Educagao e sociedade - percursos

histéricos. Histéria da Educacao Brasileira.
Bibliografia Basica:

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Historia da Educagdo e da Pedagogia. geral e
Brasil. 3 ed. Sdo Paulo : Moderna, 2006.

CAMBI, Franco. Historia da Pedagogia. Sao Paulo : UNESP, 2001.
GHIRALDELLI, Paulo. Historia da Educacdo Brasileira. Sao Paulo : Cortez, 2006.

LUZURIAGA, Lorenzo. Historia da Educa¢do e da Pedagogia. 19 ed. Sdo Paulo :
Nacional, 2001.

ROMANELLLI, Otaiza. Historia da Educagdo no Brasil. 25 ed. Petrépolis : Vozes,
2001.
SAVIANI, Dermeval. Historia e historia da Educagdo: o debate tedrico-metodologico

atual. 2 ed. Sdo Paulo : Autores Associados, 2000.

CULTURA ESCOLAR E CURRICULO:

Ementa: Cultura e cultura escolar — concepgdes. Concepgdes tedricas e determinagdes
historica, cultural, pistemoldgica, social e ideoldgica do curriculo. O curriculo na
educagdo brasileira: dimensdes politica e didatico-pedagdgica. Os Parametros
Curriculares Nacionais — historico e criticas. Debates contemporaneos no campo do

curriculo — interdisciplinaridade, pds-modernidade e curriculo no cotidiano.



321

Bibliografia basica:

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura. As bases sociais e epistemoldgicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre : Artes Médicas, 1993.

GARCIA, Regina Leite ¢ MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. (orgs.). Curriculo na
contemporaneidade. Incertezas e desafios. Sdo Paulo ; Cortez, 2003.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Curriculos e programas no Brasil. Sdo Paulo :
Papirus, 1995.

SACRISTAN, Jose Gimeno. O curriculo. Uma reflexdo sobre a pratica. 3 ed. Porto
Alegre : ArtMed, 2000.

METODOS E PROCESSOS DE ALFABETIZACAO:

Ementa: Concepgdes de linguagem; relacdo linguagem e mundo, cultura e sociedade.
Estudo do cruzamento de diferentes linguagens que performam o universo de
significacdo e histdria do modo de viver contemporineo. Fonética e Fonologia e
Aquisicdo de lingua materna — oralidade e escrita. Praticas Discursivas, Alfabetizag¢do e
ensino da lingua materna. A Escrita como Producéo Social.

Bibliografia basica:

CUNHA, Nylse Helena Silva. Brinquedo, linguagem e alfabetizagcdo. Petropolis :
Vozes, 2004.

FERREIRO, Emilia e TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre
: ArtMed, 1999.

FERREIRO, Emilia. Com fodas as letras. 5 ed. Sdo Paulo : Cortez, 1996.

TEBEROSKY, Ana. Contextos de alfabetizacdo inicial. Porto Alegre : ArtMed, 2004.

CONTEUDOS E PROCESSOS DE ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA I:

Ementa: Reflexdes sobre a cultura escrita e a leitura, sua forma de existéncia nas
sociedades, sua produ¢do e transmissdo dentro e fora das instituigdes. Objetivos e
fungdo social do ensino da lingua portuguesa. Estudo de conteudos e processos de
ensino e aprendizagem da leitura, producdo e reestruturacdo de textos, andlise
lingtiistica e literatura nos anos iniciais do ensino fundamental.

Bibliografia basica:



322

ANDALO, Adriane. Diddtica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental. Sao
Paulo : FTD, 2000.

GIL NETO, Antonio. 4 produgdo de textos na escola. Sdo Paulo : Loyola, 1998.

KRAMER, Sonia e OSWALD, Maria Luiza. Diddtica da linguagem. Campinas :
Papirus, 2001.

MATENCIO, Maria de Lourdes. Leitura, produgdo de textos e a escola. Campinas :
Mercado de Letras, 2005.

CONTEUDOS E PROCESSOS DE ENSINO DE MATEMATICA I:

Ementa: Visdo historica e epistemologica do conhecimento matematico. Os objetivos e
a funcdo social dos conteudos matematicos. Estudo de contetidos e processos de ensino
e aprendizagem matematica dos anos iniciais do ensino fundamental.

Bibliografia basica:

CENTURION, Marilia. Matemadtica. Sdo Paulo : FTD, 2003.
DANTE, Luiz Roberto. Diddtica da resolu¢do de problemas. Séo Paulo : Atica, 2000.
KAMII, Constance. 4 crianga e o numero. 27 ed. Campinas : Papirus, 2000.

PARRA, Cecilia. Didatica da matemdtica: reflexdes psicopedagogicas. Porto Alegre :
Artes Médicas, 1996.

3° ANO — 5° PERIODO
EIXO - EDUCACAO E POLITICA

POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO:

Ementa: A educagdo no contexto das transformag¢des da sociedade contemporanea; a
relagdo Estado e politicas educacionais; as politicas, estrutura e organiza¢do da
educacdo escolar no Brasil a partir da década de 1990; a regulamentagdo do sistema
educacional e da educagdo basica; as politicas educacionais em debate. Planos
especificos de educacdo no Brasil. Programas e projetos educacionais no estado de
Goids. Lei complementar n° 26 e Diretrizes e Bases do sistema educacional do Estado

de Goias.
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Bibliografia basica:

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira e TOSCHIL, Mirza Seabra. Educacdo

escolar: politicas, estrutura e organizacdo. Sao Paulo : Cortez, 2003.

MARTINS, Clélia. O que é politica educacional. Sdo Paulo : Brasiliense, 1993.

(Colegao Primeiros Passos; v. 282).

NEVES, Lucia Maria Wanderley. Educagdo e politica no limiar do Século XXI. Sao
Paulo : Autores Associados, 2000.

SAVIANI, Dermeval. Politica e educagdo no Brasil. 5 ed. Sdo Paulo : Autores
Associados, 2002.

WITIMANN, Lauro Carlos e GRACINDO, Regina Vinhaes. Estado da arte em politica

e gestdo da educagdo. Sao Paulo : Autores Associados, 2003.

CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA 1I:

Ementa: Elaborag@o de propostas e recursos didaticos para a lingua portuguesa dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Avaliacdo da aprendizagem em Lingua Portuguesa.

Bibliografia basica:

ANDALO, Adriane. Diddtica de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental. Sao
Paulo : FTD, 2000.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Lingua

Portuguesa. Brasilia : MEC/SEF, 1997.
GIL NETO, Antonio. 4 produ¢do de textos na escola. Sdo Paulo : Loyola, 1998.

KRAMER, Sonia e OSWALD, Maria Luiza. Didatica da linguagem. Campinas :
Papirus, 2001.

MATENCIO, Maria de Lourdes. Leitura, produgdo de textos e a escola. Campinas :
Mercado de Letras, 2005.
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CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE MATEMATICA II:

Ementa: Estudo de contetidos e processos de ensino e aprendizagem matematica dos
anos iniciais do Ensino Fundamental - contetidos, metodologias, recursos didaticos e
avaliacdo. Orientagdes para o processo de ensino-aprendizagem da Matematica.

Bibliografia basica:

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Matematica.

Brasilia : MEC/SEF, 1997.

CENTURION, Marilia. Matematica. Sdo Paulo : FTD, 2003.

DANTE, Luiz Roberto. Diddtica da resolu¢do de problemas. Sao Paulo : Atica, 2000.
KAMII, Constance. 4 crianga e o numero. 27 ed. Campinas : Papirus, 2000.

PARRA, Cecilia. Didatica da matemdtica: reflexdes psicopedagogicas. Porto Alegre :
Artes Médicas, 1996.

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM GESTAO EDUCACIONAL I:

Ementa: Trabalho de campo orientado para o diagndstico da organizagdo e dindmica da
gestdo educacional, objetivando identificar demandas e possibilidades de atendimento.
Enfase na coleta sistematica de dados e elaboragio do projeto de ensino-aprendizagem a
partir de aportes tedricos.

Bibliografia basica:

BIANCHI, Ana Cecilia de Moraes, BIANCHI, Roberto ¢ ALVARENGA, Marina.
Orientagdo para estagio em Licenciatura.Sao Paulo : Thomson Pioneira, 2005.
BURIOLLA, Marta A. Feiten. O estdgio supervisionado. Sao Paulo : Cortez, 1995.
CARVALHO, Anna Maria Pessoa. 4 formagdo do professor e a prdtica de ensino. Sdo
Paulo : Thomson Pioneira, 1988.

PICONEZ, Stela C. Bartholo. A prdtica de ensino e o estdgio supervisionado.4 ed. Sdo
Campinas : Papirus, 1994.

PIMENTA, Selma Garrido e LIMA, Maria do Socorro Lucena. Docéncia em formagdo.
Sao Paulo : Cortez, 2004.

3° ANO - 6° PERIODO
EIXO - EDUCACAO E GESTAO



325

FINANCIAMENTO E GESTAO DOS RECURSOS DA EDUCACAO:

Ementa: Receita financeira e or¢amento. Impostos e contribui¢des sociais.
Financiamento da educagdo na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo Nacional e na Constituicdo Estadual. A Lei do FUNDEF. Fiscalizagdo dos
recursos publicos para a manutengdo e prestagdo de contas dos recursos.
Descentralizag¢do do financiamento: o dinheiro na secretaria de educagéo e na escola.

Bibliografia basica:

DAVIES, Nicholas. Financiamento da educagdo. Novos ou velhos desafios. Sdo Paulo :

Xama, 2004.

O Fundef e as verbas da educagdo. Sdo Paulo : Xama, 2002.

MELCHIOR, José Carlos de Aratjo. Financiamento da educagdo no Brasil. Sdo Paulo :
EPU, 2001.

OLIVEIRA, Romualdo Portela. Gestdo, financiamento e direito a educagdo. 2 ed. Sdo
Paulo : Xama, 2002.

MIDIAS E PRODUCAO CULTURAL:

Ementa: As midias e a educacdo escolar e ndo-escolar. Vivéncias de experiéncias sobre
a leitura critica da comunicacdo e das mediacdes na recepc¢ao midiatica.

Bibliografia basica:

BARRETO, Raquel G. Tecnologias educacionais e educacdo a distancia: avaliando

politicas e praticas. Rio de Janeiro: Quartet, 2001.

BRASIL. MEC. Sociedade da Informacdo no Brasil. Livro Verde. Brasilia : MEC/SEF,
1997.

BRASIL. MEC. Ciéncia, Tecnologia e Informagao. Livro Branco. Brasilia : MEC/SEF,
1997.

CASTELLS, Manuel. 4 sociedade em rede. A era da informacéo: economia, sociedade

e cultura. S3o Paulo : Paz e Terra, 1999.

GONNET, Jacques. Educagdo e midias. Rio de Janeiro : Loyola, 2003.
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LITWIN, Edith. (Org.). Tecnologia educaciona.; Politica, histdrias e propostas. Porto
Alegre : Artmed, 1997.

CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTORIA E GEOGRAFIA I:

Ementa: Objetivos e fungdo social do ensino de Historia e Geografia. Formagdo de
conceitos. Estudo de conteudos e processos de ensino e aprendizagem em Geografia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Elaborag¢do de propostas metodoldgicas e recursos
didaticos para a Histdria e a Geografia dos anos iniciais do ensino fundamental. A

avalia¢do da aprendizagem em geografia.
Bibliografia basica:

ALMEIDA, Rosangela. O espago geogrdfico. Ensino e representagdo. 4 ed. Sdo Paulo :
contexto, 1992.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Historia e Geografia. Brasilia :

MEC/SEF, 1997.
CARVALHO, Maria Inés. Fim de século. A escola e a Geografia. Ijui: UNIJUI, 2004.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografias e prdtica de ensino. Sao Paulo :
Alternativa, 2002.

. Geografia, escola e construgdo de conhecimentos.

Sdo Paulo : Papirus, 2000.

DEIRO, Maria de Lourdes Chagas. 4s belas mentiras: a ideologia subjacente aos livros

didaticos. 12 ed. Sdo Paulo : Centauro, 1978.
STRAFORINI, Rafael. Ensinar Geografia. Sdo Paulo : Annablume, 2004.

VESENTINI, Jos¢ William. Ensino de Geografia no Século XXI. Campinas : Papirus,
2004.

CONTEUDOS E PROCESSOS DE ENSINO DE CIENCIAS I

Ementa: Concepcao de ciéncia e ambiente.Contextualiza¢do do ensino de ciéncias
naturais nos anos iniciais do ensino fundamental. Objetivos e fung¢do social do ensino de

ciéncias. Estudo de conteudos e procedimentos metodologicos para o ensino de ciéncias
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nos anos iniciais do ensino fundamental. Elaboragdo de propostas metodoldgicas e
recursos didaticos para a ciéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. A avaliagdo

da aprendizagem em ciéncias.
Bibliografia basica:
BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Ciéncias. Brasilia : MEC/SEF, 1997.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa e GIL-PEREZ, Daniel. Formagdo de professores de

Ciéncias. Tendéncias e inovagdes. 3 ed. S@o Paulo : Cortez, 2003.

HENNING, Georg J. Metodologia do ensino de Ciéncias. 3 ed. Sdo Paulo : Mercado
Aberto, 1998.

KRASILCHIK, Myriam. O professor e o curriculo de Ciéncias. Sao Paulo : EPU, 2001.

REIGOTA, Marcos. O que ¢ Educa¢do Ambiental. Sao Paulo : Brasiliense, 2001.

(Colegao Primeiros Passos; v. 292).

WEISSMAMN, Hilda (org.). Didatica das Ciéncias Naturais. Contribuigdes e
reflexdes. Porto Alegre : ArtMed, 1998.

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM GESTAO EDUCACIONAL II

Ementa: Trabalho de campo orientado para o diagndstico da organizacdo e dindmica da
educacdo e da gestdo educacional, objetivando identificar demandas e possibilidades de
atendimento. Enfase na coleta sistematica de dados e elaboragdo do projeto de ensino-
aprendizagem a partir de aportes tedricos.
Bibliografia basica:
BIANCHI, Ana Cecilia de Moraes, BIANCHI, Roberto ¢ ALVARENGA, Marina.
Orientagdo para estagio em Licenciatura.Sao Paulo : Thomson Pioneira, 2005.
BURIOLLA, Marta A. Feiten. O estdgio supervisionado. Sao Paulo : Cortez, 1995.
CARVALHO, Anna Maria Pessoa. 4 formag¢do do professor e a pratica de ensino. Sao
Paulo : Thomson Pioneira, 1988.
PICONEZ, Stela C. Bartholo. 4 prdtica de ensino e o estdagio supervisionado.4 ed. Sdo
Campinas : Papirus, 1994.
PIMENTA, Selma Garrido e LIMA, Maria do Socorro Lucena. Docéncia em formagdo.
Sao Paulo : Cortez, 2004.

4° ANO - 7° PERIODO
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EIXO - CONSTRUCAO DA PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA PUBLICA

EDUCACAO E DIVERSIDADE:

Ementa: Conceitos basicos da construgdo do pensamento logico-matematico. Relagdes
espaciais, temporais e causais. Logica e simbologia matematica. Contetidos conceituais

e procedimentais na constru¢do do pensamento logico-matematico na Educagédo Infantil.

CONTEUDOS E PROCESSOS DO ENSINO DE HISTORIA E GEOGRAFIA 1I:

Ementa: Objetivos e fungdo social do ensino de Histéria e Geografia. Formagdo de
conceitos. Estudo de conteudos e processos de ensino e aprendizagem em Geografia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Elaborag¢do de propostas metodolédgicas e recursos
didaticos para a Historia e a Geografia dos anos iniciais do ensino fundamental. A

avaliag¢do da aprendizagem em geografia.
Bibliografia basica:

ALMEIDA, Rosangela. O espago geografico. Ensino e representacdo. 4 ed. Sao Paulo :
contexto, 1992.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Histéria e Geografia. Brasilia :

MEC/SEF, 1997.
CARVALHO, Maria Inés. Fim de século. A escola e a Geografia. [jui: UNIJUI, 2004.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografias e prdtica de ensino. Sao Paulo :
Alternativa, 2002.

. Geografia, escola e constru¢do de conhecimentos.

Sdo Paulo : Papirus, 2000.

DEIRO, Maria de Lourdes Chagas. As belas mentiras: a ideologia subjacente aos livros

didaticos. 12 ed. Sdo Paulo : Centauro, 1978.
STRAFORINI, Rafael. Ensinar Geografia. Sdo Paulo : Annablume, 2004.

VESENTINI, Jos¢ William. Ensino de Geografia no Século XXI. Campinas : Papirus,
2004.
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CONTEUDOS E PROCESSOS DE ENSINO DE CIENCIAS II:

Ementa: Estudo de contetidos e procedimentos metodoldgicos para o ensino de ciéncias
nos anos iniciais do ensino fundamental. Elaboracdo de propostas metodoldgicas e
recursos didaticos para a ciéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. A avaliagdo

da aprendizagem em ciéncias.

Bibliografia basica:

BRASIL. Pardmetros Curriculares Nacionais. Ciéncias. Brasilia : MEC/SEF, 1997.

CARVALHO, Anna Maria Pessoa e GIL-PEREZ, Daniel. Formagdo de professores de

Ciéncias. Tendéncias e inovagdes. 3 ed. Sao Paulo : Cortez, 2003.

HENNING, Georg J. Metodologia do ensino de Ciéncias. 3 ed. Sdo Paulo : Mercado
Aberto, 1998.

KRASILCHIK, Myriam. O professor e o curriculo de Ciéncias. Sdo Paulo : EPU, 2001.

REIGOTA, Marcos. O que é Educa¢do Ambiental. Sao Paulo : Brasiliense, 2001.

(Colegao Primeiros Passos; v. 292).

WEISSMAMN, Hilda (org.). Didatica das Ciéncias Naturais. Contribuigdes e
reflexdes. Porto Alegre : ArtMed, 1998.

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DOCENCIA NAS SERIES INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL I:

Ementa: Trabalho de campo orientado para o diagndstico da organizacgdo e dindmica da
sala de aula quanto a relagdo professor-aluno-conhecimento, objetivando identificar
demandas e possibilidades de atendimento. Enfase na coleta sistemética de dados e
elaboracdo do projeto de ensino-aprendizagem a partir de aportes tedricos.

Bibliografia basica:

BIANCHI, Ana Cecilia de Moraes, BIANCHI, Roberto ¢ ALVARENGA, Marina.
Orientagdo para estagio em Licenciatura.Sao Paulo : Thomson Pioneira, 2005.
BURIOLLA, Marta A. Feiten. O estdagio supervisionado. Sao Paulo : Cortez, 1995.
CARVALHO, Anna Maria Pessoa. 4 formagdo do professor e a prdtica de ensino. Sdo
Paulo : Thomson Pioneira, 1988.

PICONEZ, Stela C. Bartholo. 4 pratica de ensino e o estdgio supervisionado.4 ed. Sao
Campinas : Papirus, 1994.
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PIMENTA, Selma Garrido e LIMA, Maria do Socorro Lucena. Docéncia em formagdo.
Sao Paulo : Cortez, 2004.

PRATICA PEDAGOGICA — TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO I:

Ementa: Normas e técnicas de elaboragdo de monografia. Escolha da temaética,
elaboracéo e aprovacdo do projeto de pesquisa. Inicio do trabalho monografico.
Bibliografia basica:

ANDRE, Marli Elisa E. D. Etnografia da prdtica escolar. 11 ed. Campinas : Papirus,
2004.

(org.). O papel da pesquisa na formagdo e pratica dos

professores. 5 ed. Campinas : Papirus, 2005.

ANDRE, Marli Elisa E. D. ¢ LUDKE, Menga. Pesquisa em educacdo.Abordagens
qualitativas. Sdo Paulo : EPU, 1986.

CARVALHO, Alex Moreira. Aprendendo metodologia cientifica.Sdo Paulo : O Nome
da Rosa, 2000.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Metodologia da pesquisa educacional. 4 ed. Sao
Paulo : Cortez, 1989.

Novos enfoques da pesquisa educacional. Sdo

Paulo : Cortez, 2005.

MATIAS, Antonio e ALEXANDRE, Silvio. Monografia. Do projeto a execugdo. Rio
de Janeiro : Rio, 2005.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico.22 ed. Sdo Paulo :
Cortez, 2002.

4° ANO — 8° PERIODO

EIXO — COTIDIANO DA ESCOLA E DA SALA DE AULA

ESTAGIO SUPERVISIONADO EM DOCENCIA NAS SERIES INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL II:

Ementa: Trabalho de campo orientado para o diagnostico da organizagdo e dinamica da

sala de aula quanto a relacdo professor-aluno-conhecimento, objetivando identificar
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demandas e possibilidades de atendimento. Enfase na coleta sistemética de dados e

elaboragdo do projeto de ensino-aprendizagem a partir de aportes teoricos.

Bibliografia basica:

BIANCHI, Ana Cecilia de Moraes, BIANCHI, Roberto ¢ ALVARENGA, Marina.
Orientagdo para estagio em Licenciatura.Sdo Paulo : Thomson Pioneira, 2005.
BURIOLLA, Marta A. Feiten. O estagio supervisionado. Sao Paulo : Cortez, 1995.
CARVALHO, Anna Maria Pessoa. 4 formagdo do professor e a prdtica de ensino. Sdo
Paulo : Thomson Pioneira, 1988.

PICONEZ, Stela C. Bartholo. 4 prdtica de ensino e o estdagio supervisionado.4 ed. Sao
Campinas : Papirus, 1994.

PIMENTA, Selma Garrido e LIMA, Maria do Socorro Lucena. Docéncia em formagdo.
Séo Paulo : Cortez, 2004.

PRATICA PEDAGOGICA — TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO II:

Ementa: Elabora¢do da monografia. Documentagio e leitura da bibliografia. Construg¢do
logica do trabalho. Redagao final e apresentacdo publica.

Bibliografia bésica:

ANDRE, Marli Elisa E. D. Etografia da prdtica escolar. 11 ed. Campinas : Papirus,
2004.

(org.). O papel da pesquisa na formagdo e prdtica dos

professores. 5 ed. Campinas : Papirus, 2005.

ANDRE, Marli Elisa E. D. ¢ LUDKE, Menga. Pesquisa em educacédo.Abordagens
qualitativas. Sdo Paulo : EPU, 1986.

CARVALHO, Alex Moreira. Aprendendo metodologia cientifica.Sdo Paulo : O Nome
da Rosa, 2000.

FAZENDA, Ivani Catarina Arantes. Metodologia da pesquisa educacional. 4 ed. Sao
Paulo : Cortez, 1989.

Novos enfoques da pesquisa educacional. Sdo

Paulo : Cortez, 2005.

MATIAS, Antonio e ALEXANDRE, Silvio. Monografia. Do projeto a execugdo. Rio
de Janeiro : Rio, 2005.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico.22 ed. Sdo Paulo :
Cortez, 2002.
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