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RESUMO

O objeto de estudo desta dissertacao € a formacado do professor para os anos iniciais do Ensino
Fundamental no Curso de Pedagogia. O objetivo geral € analisar a atuacdo profissional de
duas pedagogas que concluiram o curso, na Licenciatura Plena Parcelada (LPP) do Pdlo
Laranjeiras/Goiania da Universidade Estadual de Goids (UEG) em 2005, e estdo em exercicio
no segundo e quarto anos do Ensino Fundamental em uma escola Municipal, a qual eram
vinculadas antes de ingressarem no Ensino Superior. O método da investigacao € dialético e a
pesquisa € qualitativa na modalidade estudo de caso, com uso da observacao direta em duas
salas de aula e andlise de entrevistas com a direcdo, coordenagdo pedagdgica, e professores. O
referencial tedérico aborda a formagdo de professores; a profissionalizacdio docente; as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia; o Programa de LPP/UEG do curso de
Pedagogia do Pdlo Laranjeiras. A fundamentacdo se organiza com base nas idéias de
Mizukami (1986); Névoa (1991); Garcia (1996); Freire (1996); Silva (1999); Cunha (1999);
Alarcdo (1998, 2001); Brzezinski (1996, 2001, 2005, 2007); Freitas (2001, 2007); Saviani
(1987, 2007); entre outros. A revisdo histdrica acerca da evolucdo do curso de Pedagogia no
Brasil foi subsidiada e referendada por pesquisas em fontes documentais: leis, decretos,
resolucdes, pareceres e indicagdes, objetivando situar os modelos da formagao do pedagogo.
A escolha da amostra intencional atendeu aos seguintes critérios: a) ser professor efetivo da
escola; b) ter formacdo em Pedagogia no Programa Universidade para os Trabalhadores da
Educacdo da UEG (Licenciatura Plena Parcelada/LPP) no Pdlo Laranjeiras; c) ser egresso do
curso em 2005; d) ser professor atuante do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental; e) manter-se
na mesma escola, desde o periodo anterior ao ingresso na LPP/UEG até o momento da
realizacdo da observacdo da pratica pedagdgica. Foi realizada andlise documental do
Programa de LPP/UEG, do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (convénio V)
e das Diretrizes Curriculares Nacionais de formacdo de professores para a Educagcdo Basica.
A pesquisa permitiu constatar que o curso oferecido pela LPP/UEG, ndo alterou as agdes
pedagdgicas das professoras observadas, uma vez que os saberes, concepgdes, € teorias que
sustentam o projeto do curso ndo foram identificados na prética destas professoras.

Palavras chaves: Politicas de Formagao de Professores; Licenciatura Plena Parcelada da UEG;
Formacao e Atuagao Profissional de Pedagogas.



ABSTRACT

This dissertation sets out to study teacher formation for the early years of Primary School in
the Pedagogy Course. Its general aim is to analyze the professional action of two teachers
who concluded a course called a Full Modular Licentiate (LPP) in the Laranjeiras/Goiania
Campus of the Goids State University (UEG) in 2005, and are teaching second and third
grades at primary level in a municipality school, to which they were attached before starting
their Third Level Education. The method of investigation is dialectic and the research is
qualitative in the form of a case study, using direct observation in two classrooms and an
analysis of interviews with the Principal, pedagogical coordination and teachers. The
theoretical referential deals with teacher formation; professionalizing teachers; the Curricular
Guidelines for the Pedagogy Course; the LPP/UEG of the Pedagogy Course in the Laranjeiras
Campus. It is based on the ideas of Mizukami (1986); N6voa (1991); Garcia (1996); Freire
(1996); Silva (1999); Cunha (1999); Alarcdao (1998, 2001); Brzezinski (1996, 2001, 2005,
2007); Freitas (2001, 2007); Saviani (1987, 2007); and others. The historical review of the
evolution of the Pedagogy Course in Brazil was supported and referenced by research in
documentary sources: laws, decrees, resolutions, reports, guidelines, with a view to situating
the paradigms for the formation of a pedagogue. The choice of the intentional sample
responded to the following criteria: a) being a regular teacher in the school; b) having
formation in Pedagogy in the University Program for Workers in Education at UEG (Full
Modular Licentiate) in the Larangeiras Campus; c) being a graduate from the course in 2005;
d) being a teacher working with students from 1% to 5 grade of Primary School; e) remaining
on in the same school, from before entering the LPP/UEC Program to the time of observation
of teaching practice. A documental analysis of the LPP/UEC Program, the Pedagogical Policy
Project of the Pedagogy Course (contract V) and of the National Curricular Guidelines for the
formation of primary education teachers was carried out. The research allows us to affirm that
the course offered by LPP/UEG seems to have changed the pedagogical actions of the
teachers very little, given that the knowledge, conceptions and theories which underlie the
project for the course were not identified in the praxis of these teachers.

Key words: Policies for Teacher Formation; Full Modular Licentiate at UEG; Formation and
Professional practice of Pedagogues.



INTRODUCAO

A tematica da formacio e profissionalizacdo de professores tem gerado nas ultimas
décadas inumeros debates, suscitando a participacdo dos diversos atores educacionais na
tentativa de construir politicas educacionais com perspectiva de mudancga, visando a formagao
e emancipacdo humana, dos que se educam nas institui¢cdes escolares. O interesse pelo tema
da formacdo docente tem mobilizado a atencdo de professores, estudiosos, pesquisadores e

implementadores de politicas educacionais.

Destaca-se a vasta literatura produzida acerca da formacdo de professores e outros
temas igualmente pertinentes, como se verifica, por exemplo, os 1792 trabalhos de conclusao
de Mestrado e Doutorado (dissertagdes e teses) defendidos nos Programas de Educacdo

Brasileiros no periodo de 1977-2002 e analisados por meio de uma pesquisa.’

A literatura no campo educacional vem explicitando de forma crescente os desafios

postos para a formacgao dos docentes e sua atuagdo na Educacio Bésica.

Entre os iniimeros desafios a serem enfrentados pelos professores destacam-se a baixa
remuneracdo, a desvalorizagdo do docente sobre si mesmo e da sociedade em relacdo ao
magistério, além dos problemas sociais e pedagdgicos presentes na educacdo escolar, as

aceleradas mudancas da sociedade do conhecimento e da revolucao tecnoldgica.

z

Segundo Cunha (1999), o professor é responsabilizado principalmente por sua
condicao de fragilidade em trabalhar com os desafios da época, entre eles as novas
tecnologias de informacao, a transferéncia de fungdes da familia para a escola e a logica de
produtividade e do mercado que estdo definindo os valores da politica educacional. A autora
assinala que “nas politicas ligadas a produtividade e a l6gica de mercado, ha a substitui¢cao do

Estado educador pelo Estado avaliador” (CUNHA, 1999, p. 133).

Tais politicas ndo s6 tém afetado as transformagdes curriculares da Educagao Basica e
dos cursos em que se formam professores, mas sobretudo tém cerceado o esforco de
autonomia dos professores e das escolas acerca de projetos préprios. Outra questdo de
politicas educacionais € que a escola publica deveria ser fundamentalmente democratica,
(preceito constitucional), todavia, o suposto padrao de qualidade que orienta essas politicas

fazem incorporar a logica da empresa, tanto na organizacdo do trabalho escolar como no

! Maiores detalhes podem ser vistos em BRZEZINSKI, 1. (2006). Série Estado do Conhecimento do INEP, n. 10
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processo de avaliacdo do rendimento dos alunos. E neste quadro, com mudangas sociais,
econdmicas, politicas, e tecnoldgicas cada vez mais freqiientes, com a demanda crescente da
exigéncia da sociedade do conhecimento, que se faz necessdrio refletir sobre a formagao do
professor e seu papel como um dos agentes da emancipacdo humana. A pesquisa
desenvolvida voltou-se para esse tema, mas com a especificidade de formacao em curso de

Pedagogia na UEG, no programa de Licenciatura Plena Parcelada.

No campo educacional, essas transformagdes t€ém gerado intensos debates acerca da
reavaliacdo do papel da escola e dos professores no novo cendrio mundial. As novas
exigéncias educacionais solicitam um professor que seja capaz de atender a nova realidade.
Este professor deve adquirir, no minimo, cultura geral de base, capacidade de aprender a
aprender, competéncia para agir na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio dos
meios tecnoldgicos educacionais, aprender a associar-se a sua categoria profissional, entre

outras capacidades e competéncias para desenvolver seu trabalho docente.

De acordo com os cédigos da sociedade do conhecimento citados por Toro (1996), é
importante o professor da Educacdo Bdsica em sua pratica didria demonstrar: a) dominio da
leitura e da escrita, b) capacidade de fazer célculos e de resolver problemas, c) capacidade de
analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situacdes, d) capacidade de compreender e atuar
em seu entorno social, e) receber criticamente os meios de comunicagio, f) capacidade para
localizar, acessar e usar a informacdo acumulada, g) capacidade para planejar, trabalhar e

decidir em grupo.

Conseqiientemente, o que deve caracterizar o perfil de todo professor na sociedade
contemporanea € sem ddvida a formagdo geral atualizada, formacdo especifica com
verticalizacdo na sua drea de conhecimento, formacdo pedagdgica e, ainda, a formacdo

politica do professor para a tomada de decisdes conscientes.

Interessa nesse momento trazer a especificidade da pesquisa que foi desenvolvida,

qual seja a formagao e atuacdo do pedagogo formado no curso de Pedagogia da LPP/UEG.

Para tanto, foi necessdrio destacar as contribuicdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais instituidas pelo Parecer 05/2005, para o curso de Pedagogia no que se refere aos
conhecimentos, saberes e habilidades necessdrias ao exercicio do magistério na Educacado
Basica, sendo prescritos para o pedagogo como mais significativos: estudos tedricos-praticos
acerca das teorias educacionais, da pesquisa, do planejamento educacional, da avaliacdo
educacional, da gestdo educacional, do financiamento da educacdo e da gestdo de espacos

escolares e ndo-escolares.

Assinala-se que o interesse por conhecer a pratica do pedagogo, formado na LPP da
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UEG em Pedagogia, orientou-se pelo seguinte problema da pesquisa: hd consonancia entre a
pratica de professoras atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as propostas
contidas no Projeto Politico Pedagégico da LPP/UEG no Pélo Laranjeiras em Goidnia
desenvolvida no periodo 2003-2005?

Muitas indagacdes que precisavam ser respondidas decorreram deste problema e

estudados, refletidos, e analisados nesta dissertacdo. Entre elas estao:

Que aspectos da formacdo inicial se destacam no processo de profissionalizacdo do

pedagogo em seu exercicio profissional?

Como o pedagogo avalia a formacgdo recebida em curso de Pedagogia ministrado em

fins de semana e periodo de férias sem desvincular-se da sala de aula?

Que avaliacdo a (0) coordenador (a) e o (a) gestor (a) da escola fazem da pratica
quotidiana do pedagogo que formou-se no Ensino Superior sem ausentar-se da sala e da

escola em que atua?

O presente estudo procurou aprofundar conhecimentos sobre a formacao docente do
pedagogo, como ja mencionado e investigou-se a atuacdo dos profissionais que apds serem
formados no curso de Pedagogia da LPP, no Pdlo Laranjeiras da Universidade Estadual de
Goids, permaneceram na mesma escola, realizando o trabalho docente que desenvolviam
concomitantemente a sua formacdo no Ensino Superior. Sendo assim, as concepg¢des de
formagdo e profissionalizacio docente de professoras da Escola Primavera’ sdo eixos

fundamentais da pesquisa.

A importancia da observacio na sala de aula e no contexto escolar de mudangas ou
nao neste caso particular, do pedagogo formado na LPP/UEG, programa também reconhecido
como Universidade dos Trabalhadores do Estado de Goids, e atuante na escola, antes, durante

e apos sua formacgao foi comprovada ao longo dessa dissertagao.

O objeto de estudo foi a formacdo do professor para os anos iniciais do Ensino
Fundamental no curso de Pedagogia na Licenciatura Plena Parcelada da UEG do Pdlo
Laranjeiras em Goiania, tendo como campo empirico uma escola piblica municipal da cidade

de Senador Canedo.

Esta pesquisa teve como objetivo geral: destacar e observar a atuagdo profissional de
egressos do curso de Pedagogia LPP/UEG, 2005, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
em uma escola publica na Rede Municipal de Senador Canedo e analisar sua consonancia

com o Projeto Politico Pedagdgico da LPP/UEG no P6lo Laranjeiras em Goiania.

2 P N . s c e e . , .
Nome ficticio dado a escola porque a pesquisa empirica foi iniciada na época da Primavera.
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A partir do objetivo geral definiram-se os seguintes objetivos especificos:

e (Conhecer o Programa de LPP da UEG e o perfil do profissional proposto neste

programa.

e Analisar a proposta curricular do curso de Pedagogia da Licenciatura Plena

Parcelada da Universidade Estadual de Goids-Pdlo Laranjeiras.

e Observar priticas pedagdgicas de pedagogas atuantes na mesma escola municipal

em que atuavam antes de cursar a LPP/Pedagogia.

e [dentificar aspectos consentaneos entre a pratica pedagdgica das professoras e o

Projeto Politico Pedagégico do Curso.

Quanto ao método aqui utilizado € necessdrio esclarecer que Chaui (2000, p. 354)
explica que “[...] methodos significa uma investigacdo que segue um modo ou uma maneira
planejada e determinada para conhecer alguma coisa. Trata-se de procedimento racional para

o conhecimento seguindo um percurso fixado”.

Para Oliveira (1998, p.17), método é “[...] um percurso escolhido entre outros

possiveis”.

O método adotado nesta investigacdo foi o materialismo histérico dialético. E
necessdrio recorrer a Lalande’, que o conceitua como um esforco para atingir um fim,

investigacdo, estudo, caminho pelo qual se chega a um determinado resultado.

Brzezinski (2005, p.119) assegura que “o método materialista histdrico-dialético
permite apreender o movimento do real, a dindmica interna dos elementos negados pelo seu
contrario que, por sua vez, € negado e superado por novos elementos, em uma sequéncia de

afirmacao, negacao e superacao’.

A presente investigacdo que se desenvolveu com base no método do materialismo
histérico dialético, permitiu situar a historicidade do fenomeno a ser estudado, dimensionou o
problema também no contexto complexo (a escola) e, a0 mesmo tempo, permitiu refletir
sobre as contradi¢Oes existentes na realidade escolar em que as professoras atuavam e que se
apresentou como complexa, dindmica, conflituosa e antagdnica. Sdo os conflitos internos

desta realidade que provocam mudangas que ocorrem de forma dialética.

Marx e Engels, na obra “A ideologia alema”, lancaram as bases do materialismo

histérico na qual explicitaram “[...] é a ciéncia filoséfica do marxismo que estuda as leis

3 LALANDE, André. Vocabulario técnico cientifico da filosofia 2 v. Porto: Rés.
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socioldgicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugdo histérica e da pratica

social dos homens, no desenvolvimento da humanidade” (TRIVINOS, 1987, p.51).

Para o autor (1987, p. 23), o materialismo dialético

[...] reconhece como esséncia do mundo a matéria que, de acordo com as leis
do movimento, se transforma, que a matéria € anterior a consciéncia e que a
realidade objetiva e suas leis sdo cognosciveis. Estas idéias bdsicas
caracterizam, essencialmente, o materialismo dialético.

De acordo com Richardson (1999, p. 45), os argumentos da dialética dividem-se em

tese, antitese e a sintese:

[...] a tese refere-se a um argumento que se expde para ser impugnado ou
questionado; a antitese é o argumento oposto a proposicdo apresentada na
tese e a sintese é uma fusdo das duas proposi¢cdes anteriores que retém os
aspectos verdadeiros de ambas as proposi¢des, introduzindo um ponto de
vista superior.

O autor prossegue esclarecendo que “[...] o nicleo da dialética, sua esséncia, continua
a ser a investigacdo das contradi¢des da realidade, pois sdo essas a for¢a propulsora do

desenvolvimento da natureza” (RICHARDSON, 1999, p. 45).

A dialética portanto, possibilita refletir acerca das contradi¢des da realidade com uma
visdo de globalidade, sendo que a realidade ndo € estatica, estd em constante transformacao.
Nesta perspectiva, a realidade (natural e social) evolui por contradicdo e se constitui num
processo histdrico. A dialética € essencialmente critica no sentido que toma a realidade como
complexa, contraditéria por nexos, relacdes, estruturas que se deixam conhecer pela
aparéncia. Conhecer a sociedade em termos dialéticos é desvendar as contradi¢des, pois as

relagdes humanas contém reciprocidade e antagonismo.

Em relacdo a metodologia aqui empregada sustentou-se, em particular, nas idéias de
Gatti (2003) que informa ser muito recente a pesquisa em educagdo. Os estudos sobre
questdes educacionais que usam a pesquisa qualitativa com o objeto de proceder anélises

mais contextualizadas, datam dos anos 1950.

Os pesquisadores da década de 1930 e 1940, analisa Gatti (2003), tinham capacidade
de verificacdo, porém nao havia um trabalho profundo sobre investigacdo. Assegura a autora

que ndo existia vinculo entre a reflexao e os dados da realidade.

Hoje conta-se no Brasil, dentre outros autores, com: Chizotti (2000), Fazenda (1997),

André (1997), Ludke (1999), Soares (1999), Gatti (2003) estudiosos e pesquisadores dos
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fendmenos educativos e da metodologia da pesquisa educacional. Os diferentes enfoques
abordados por esses autores, subsidiam, orientam, refletem e analisam os procedimentos de

pesquisa em Educacao.

O “fazer pesquisa”, a partir da visdo de Gatti (2002), exige alguns cuidados quanto aos
procedimentos, as anotagdes das observacdes colhidas no campo empirico e a metodologia
utilizada. Esta deve ser uma orientacdo que possibilite a mudan¢a de rumo ou a introdugdo de

outras varidveis na investigacao.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 11), a influéncia dos métodos qualitativos no
estudo de vdérias questdes educativas € cada vez maior. Muitos dos investigadores
educacionais [...] contemplam a abordagem qualitativa tanto pedagdgica quanto

cientificamente.

Os autores, procuram caracterizar a pesquisa qualitativa, tomada de empréstimo da
area da Antropologia e da Sociologia, como aquela que “[...] enfatiza a descricdo, a indugdo, a

teoria fundamentada e o estudo das percepcdes pessoais (BOGDAN, BIKLEN, 1994, p.11).

Na pesquisa em Educac¢do, uma das modalidades de pesquisa qualitativa, o estudo de
caso com observacdo tem merecido destaque nas investigacdes no campo educacional. O
estudo de caso, segundo Ludke e André (1986), é especifico e bastante delimitado. Pode ser
similar a outros estudos mas €, a0 mesmo tempo distinto, pois o pesquisador tem um interesse
préprio (que incide naquilo que ele tem de tnico, de particular) e singular (que tenha um valor
em si mesmo). Consiste na observagao detalhada de um contexto, ou individuo, de uma tnica

fonte de documento ou de um acontecimento especifico.

Nesta pesquisa, foi desenvolvida uma investigacao qualitativa, na modalidade de
estudo de caso, com observacdo direta e andlise de entrevista com as professoras, seus
colegas, a coordenagdo pedagdgica e a direcdo da escola. Foram observadas as professoras do
segundo e do quarto anos do Ensino Fundamental de uma escola do municipio de Senador

Canedo, aqui denominada Escola Primavera.

Segundo André (2005, p. 16), que toma por base Stacke (1994, p. 236), estudo de caso
nao € um método especifico de pesquisa, mas uma forma particular de estudo e em geral, as
técnicas de coleta de dados utilizadas nos estudos de caso sdo as mesmas usadas nos estudos
socioldgicos ou antropoldgicos, quais sejam: observagdo, entrevista, andlise de documentos,
gravagdes, anotagdes de campo, porém, nao sdo as técnicas que definem o tipo de estudo, e
sim o conhecimento que dele advém. Stake (1994, p. 236, apud André, 2005, p. 16), explicita

que: “Estudo de caso ndo é uma escolha metodolégica, mas uma escolha do objeto a ser
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estudado.” Para este autor a questdo fundamental, é o conhecimento derivado do caso, ou

melhor, o que se aprende ao estudar o caso.

André (2005) também segue indicacdes de Nisbert e Watts (1978), para caracterizar
trés fases de desenvolvimento do estudo de caso. Sao elas: fase exploratéria, coleta de dados e

analise sistematica dos dados.

A Fase exploratdria ou de defini¢do dos focos € a etapa do estudo de caso que vai se
delineando na medida em que se desenvolve. Podem existir questionamentos ou indagacdes
que, ao longo do estudo vao sendo reformulados ou abandonados. Essas questdes ou pontos
criticos iniciais podem ter origem no estudo da literatura pertinente, ser fruto de observacoes e
depoimentos feitos por especialistas e ainda se originar de observacdes pessoais do
pesquisador. Essa fase é fundamental para definir o objeto de estudo, pois nesse momento se
estabelecem pontos de relevancia, contatos iniciais para entrada no campo, localizacao dos

participantes, escolha de procedimentos e instrumentos de coleta de dados.

Coleta de dados ou de delimitagdo do estudo: identificados elementos chave e a
delimitacdo do problema, entdo deve haver uma coleta sistematizada de informacdes. O
instrumento utilizado para essa coleta de dados vai depender das caracteristicas do objeto de
estudo. Convém lembrar que em pesquisa qualitativa o processo da investigacdo € mais

importante do que os proprios resultados.

Para a andlise sistemdtica dos dados, desde o inicio da pesquisa no campo empirico,
desenvolveu-se procedimentos analiticos, portanto, durante o processo, principalmente
quando se procurou verificar a pertinéncia das questdes levantadas em relacdo as

caracteristicas especificas da situacdo estudada.

Os sujeitos da pesquisa foram localizados por meio de uma busca exaustiva em fichas
de identificacdo consultadas na secretaria da UEG no Pdlo Laranjeiras. Esta secretaria
considera as fichas como documento oficial que identifica os concluintes, pois sdo
preenchidas por aqueles pedagogos que se interessaram em requerer o diploma de conclusdo
de curso. Os demais cursistas ndo sdo reconhecidos pela UEG como pedagogos, por nao
terem requerido o diploma. Diante da importancia dada pela secretaria a esses documentos
oficiais (fichas manuscritas) a consulta a elas foi realizada in loco, sob a supervisdo da

secretaria.

A partir destes dados coletados selecionou-se os pedagogos concluintes que atenderam
aos critérios da amostra intencional, constituida por duas professoras do Ensino Fundamental

(1° ao 5° ano):
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a) ser professor efetivo da escola observada;

b) ter formacdo em Pedagogia pelo Programa Universidade para os Trabalhadores da

Educacgdo da UEG (Licenciatura Plena Parcelada — LPP) no Pélo Laranjeiras (Goiania).
¢) ser egresso do curso em 2005;

d) ser professor atuante do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no Municipio de

Senador Canedo;

€) manter-se na mesma escola, desde o periodo anterior ao ingresso no curso de

Pedagogia até o momento da realizacdo da observagdo de sua pratica.

No presente estudo de caso, os dados foram coletados por meio da observagdo direta
na sala de aula das duas pedagogas de uma escola municipal de Senador Canedo — Escola
Primavera. Complementaram os dados os depoimentos de colegas professores e entrevistas

com gestores: a coordenadora e a diretora.

A andlise documental foi realizada nos seguintes documentos: Projeto do Podlo
Laranjeiras para LPP-projeto Universidade para Todos; Proposta curricular do Curso de
Pedagogia da LPP (2005) Convénio V; Matriz curricular do curso de Pedagogia; ementas das
disciplinas e bibliografia. Constituiram também dados de andlises: a nominata da Escola
Primavera, os resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), a pritica
das professoras: processo ensino-aprendizagem, a relacdo professor-aluno, conteidos
pedagdgicos que sustentam a atuagdo/acdo diddtica do trabalho docente, instrumentos de

avaliacdo de desempenho dos alunos, metodologia didética, uso de tecnologia.

Ludke e André (1986 p. 25) alertam para a necessidade de um planejamento do
trabalho e uma preparagao rigorosa do pesquisador, para fazer da observagao um instrumento
fidedigno de investigacao cientifica. Esse instrumento/técnica possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado e consequentemente leva o pesquisador a
refletir, antes de sua aplicagdo, sobre as diferentes interpretagdes que sdo feitas de um mesmo

fato por varias pessoas, devido a histdria pessoal de cada um e de sua bagagem cultural.

E necessdrio determinar com antecedéncia o que serd observado e como observar.
Depois de delimitar o objeto de estudo, deve-se definir o quanto e onde pesquisar este objeto,
evidenciando quais aspectos do problema serdo investigados, quais as melhores formas de
capta-los, qual serd o grau de participacdo dos observados e quanto tempo ird durar as

observacgdes. Na fase do planejamento deve estar previsto também o preparo do observador.
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Segundo Patton (1980, apud LUDKE; ANDRE, 1987, p. 26), para realizar as
observagdes € preciso preparo material, fisico, intelectual e psicolégico. O
observador, diz ele, precisa aprender a fazer registros descritivos, saber
separar os detalhes relevantes dos triviais, aprender a fazer anotacdes
organizadas e utilizar métodos rigorosos para validar suas observagdes. Além
disso precisa preparar-se mentalmente para o trabalho, aprendendo a se
concentrar durante a observagdo, o que exige um treinamento dos sentidos
para se centrar nos aspectos mais relevantes.

Sobre o conteddo das observacdes, Ludke e André (1986) recorrem aos ensinamentos
de trés pesquisadores: Patton, (1980), Bogdan e Biklen (1982). Eles apresentam vérias
sugestdes sobre o que deve ser incluido nas anotacdes de campo. Das intimeras sugestoes

elencadas pelos autores, neste trabalho optou-se por usar:

» Reconstru¢do de didlogos: tentou-se usar as proprias palavras ditas pelos sujeitos nesta

reconstru¢do, além de observar gestos e colher depoimentos.

e Descricdo de locais: foram descritos os ambientes onde a observacdo foi feita com

detalhes.

o Descricdo de eventos especiais: 0 que aconteceu durante a observacdo, as pessoas

envolvidas nos eventos foram descritos.

o Descricdo das atividades: discorreu-se sobre as atividades e o comportamento das pessoas

observadas, registrando a seqiiéncia dos acontecimentos.

e O comportamento do observador: tentou-se incluir nas anotacdes as atitudes, acdes e

conversas desta pesquisadora com os sujeitos do estudo.

Apontam ainda Ludke e André (1986) que ao lado da observacdo, a entrevista
representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados e € uma das principais técnicas
de trabalho em quase todos os tipos de pesquisa utilizados nas ciéncias sociais. “Na entrevista
a relacdo que se cria € de interacdo, havendo reciprocidade entre quem pergunta e quem
responde.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

As autoras destacam as exigéncias e cuidados requeridos por qualquer tipo de
entrevista:

Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo entrevistado. Esse
respeito envolve desde um local e hordrio marcados e cumpridos de acordo
com sua conveni€ncia até a perfeita garantia do sigilo e anonimato em
relacdo ao informante, se for o caso. Igualmente respeitado deve ser o
universo proprio de quem fornece as informacdes, as opinides, as
impressdes, enfim, o material em que a pesquisa estd interessada (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 35).
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Nesta pesquisa, a entrevista complementou as informacdes sistematizadas com a
observacgao, pelo fato de que a combinagdo de varios instrumentos para a coleta de dados

permitiu reunir uma diversidade de informacdes.

André e Ludke (2006) alertam para o bom senso no momento de selecionar os sujeitos
da pesquisa, devendo atender a critérios como: tempo disponivel, acesso aos sujeitos (utilizar
nimero de sujeitos mais limitado), tempo disponivel para analise de dados, volta a literatura,

aos autores. Tais recomendagdes estdo sendo atendidas no desenvolvimento desta pesquisa.

Deve-se tomar o cuidado de atender as adverténcias de Bogdan e Biklen (1994, p.125)
no que diz respeito a importancia de “[...] calcular a quantidade correta de participagdo e o
modo como se deve participar, tendo em mente o estudo que se propds elaborar [...]7,
mantendo discricdo, neutralidade e, a0 mesmo tempo, aproximacdo, empatia, respeito e

solidariedade com os sujeitos investigados.

Chizzotti (2000) enfatiza que os dados deverdo ser coletados num processo de idas e
voltas, nas diversas etapas da pesquisa, na interacdo com os sujeitos da pesquisa e analisados

logo apds a investigagao.

Todos os procedimentos a utilizar, quaisquer que sejam eles, merecem muito cuidado.
E preciso referencid-los aos objetivos e perspectivas a alcangar, ou seja, a obtengao valida de

respostas ao problema investigado.

[...] todo o instrumental deve ter um eixo referencial ancorado no problema e
nas questdes da pesquisa e ser pré-testado de alguma forma antes da
pesquisa propriamente dita. [...] Ndo podemos supor a adequagdo dos
instrumentos, devemos verifica-lo (GATTI, 1998, p. 38).

A grande vantagem do estudo de caso foi permitir a pesquisadora concentrar-se em um
aspecto ou situagdo especifica e identificar, ou tentar identificar, os diversos processos que

interagem no contexto estudado.

Durante a observagao e o desenvolvimento dos outros procedimentos ja mencionados,
a pesquisadora procurou atender as recomendacgdes dos autores de metodologia de pesquisa

aqui citados. Foram dedicadas 112 horas integrais para a fase observacao.

O estudo de caso qualitativo na pesquisa educacional foi um grande potencial para
conhecer e compreender os problemas da escola, pois ao retratar o cotidiano escolar em toda a

sua riqueza, complexidade, contradi¢des, esse tipo de pesquisa ofereceu elementos para a
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compreensdo do papel da escola uma vez que possibilitou uma visdo ampla e integrada da
unidade escolar, suas relagdes com outras instituicdes da sociedade e sobretudo pela sua

contribuicdo aos problemas da pratica docente.
No que tange a organizagao dos capitulos desta dissertacao tratou-se:

No primeiro capitulo - “Curso de Pedagogia — Histdria, Politicas e Identidades” —
retoma-se historicamente os avangos e retrocessos da formacdo de professores feitos a partir
da década de 1930. Neste capitulo € apresentado um panorama histérico da evolugdo do
Curso de Pedagogia no Brasil, por meio da Legislagdo, mudancas curriculares, reformas,
LDBs, portarias, pareceres, diretrizes curriculares nacionais, indicagdes que regulamentam a

formacdo de professores e do profissional formado no Curso de Pedagogia.

No capitulo II, intitulado — “A Formacao de professores da Educacdo Bdsica na
Licenciatura Plena Parcelada da UEG”, apresenta-se uma breve caracteriza¢do do surgimento
da UEG, criada em 1999, do Programa Universidade para os Trabalhadores em Educacio, do
Projeto Licenciatura Plena Parcelada e especificamente o Projeto do curso de Pedagogia LPP
(2005), Convénio V. Este capitulo aborda também as concepcdes de formacdo e

profissionalizacdo docente que s@o os eixos basicos da pesquisa desenvolvida.

No capitulo III - “A pesquisa revela a atuacdo de professoras formadas pela LPP em
Pedagogia” apresenta-se as andlises e os resultados obtidos por meio da observacao direta da
praxis das professoras, em relacdo a Proposta de Formagao de Professores para o curso de
Pedagogia da LPP/UEG - Pélo Laranjeiras.



CAPITULO 1
CURSO DE PEDAGOGIA - HISTORIA, POLITICAS E IDENTIDADES

Para que se possa compreender a problemdtica da formacdo de professores da
Educagdo Fundamental (de 1* a 4* séries)* no periodo republicano no Brasil, faz-se necessério
retomar historicamente os avangos feitos nessa drea, ao longo dos anos, a partir da década de
1930, sobretudo no que diz respeito a evolucdo e as mudangas ocorridas no curso de

Pedagogia como também nas diversas identidades desse curso.
1. Movimento histérico e politicas educacionais: algumas consideracoes

O curso de Pedagogia foi criado no Brasil no final da década de 1930. Conforme
Brzezinski (1996), era essa a época propicia para a manifestacio de fatos educacionais
circunscritos aos debates sobre a criacdo das primeiras universidades brasileiras. Nesse
periodo, o pais passou por profundas transformacdes politicas-econdmicas e sociais. A
economia, antes pautada em um modelo agrario-exportador, passou a se industrializar e se
urbanizar, reforcando o sistema capitalista, marcado pela sociedade de classes. Com a
introducdo de novas formas de produgdo, exigia-se uma maior qualificacdo e instrucdo
minima dos trabalhadores para operar maquinas, passando a sociedade a preocupar-se com o
minimo de escolaridade para garantir o acesso do trabalhador ao mercado de trabalho. Os
acontecimentos desta década, todavia encontram antecedentes histéricos que remontam ao

final do século XIX.

Conforme Vieira e Freitas (2003), o fim do século XIX testemunhou importante
passagem na ordem politica e social brasileira, caracterizada pelo advento da Republica
(1889). Entretanto, a proclamacdo da Republica ndo trouxe rupturas significativas com o
modelo econdmico agrdrio-exportador vigente, o qual se concretizard nas décadas

subseqiientes, quando este modelo serd substituido pelas importagdes.

Os anos iniciais da Republica Brasileira ndo trouxeram modificagdes no ambito
educacional. A educagdo para o povo nio era uma preocupacao do poder publico (VIEIRA,
FREITAS, 2003, p. 69). E, a esse respeito as mesmas autoras citam o estudo de Ana Maria
Freire, sobre a histéria do analfabetismo no pais, em que esta autora, faz uma observacao que

elucidativa o ambiente educativo a época da proclamagdo da Reptiblica no Brasil a qual é

* Preserva-se a nomenclatura da época do projeto LPP/UEG Convénio Municipal
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vivenciada mais no discurso do que na a¢do, como se pode constatar no trecho a seguir:

Estava estabelecida a repuiblica, mas o povo, a grande populacgdo brasileira,
continuava fora das decisdes politicas e do acesso aos bens
culturais”(FREIRE, 1993, p. 173, apud VIEIRA ; FREITAS, 2003, p. 69).

Paschoal Lemme (2005) descreve o Brasil como um pais de analfabetos, em que as
poucas escolas publicas existentes nas cidades eram freqiientadas pelos filhos das familias de
classe média. “Em todo o vasto interior do Pais havia algumas precdrias escolinhas rurais, em
cuja maioria trabalhavam professores sem qualquer formagdo profissional” [...] (LEMME,

2005, p.166).

De acordo com Lemme, com o fim da primeira guerra mundial (1914-1918), a
estrutura precdria de educacdo, ensino e cultura entrou num processo de transformacdo
acelerado, pois o desenvolvimento industrial trouxe como conseqiiéncia a necessidade de

qualificacdo de mdo de obra, com reflexos na quantidade de escolas e na qualidade do ensino.

Assim, € necessdrio lembrar que as transformagdes econdmicas, politicas e sociais,
que vinham desde os fins do século XIX e, com maior intensidade a partir dos anos 1920,

comecaram a repercutir intensamente nos setores de educacao e do ensino.

Para Lemme (2005), os educadores brasileiros mais progressistas estavam também
engajados na critica a precdria “organizacdo” escolar e aos atrasados métodos e processos de
ensino. Como resultado dessas preocupacdes, inicia-se o ciclo das reformas de educagdo e

ensino.

As diretrizes e idéias que se concretizavam nas realizagdes dessas reformas, de um
lado eram impulsionadas pelas transformagdes econdmicas, politicas e sociais que agitavam o
Pais e de outro pelo conjunto de idéias que pregavam a renovagdo de métodos e processos de

ensino, vindos da Europa, pos-guerra.

Segundo Vieira e Freitas (2003), a década de 1920 preparou o cendrio para as idéias e
tendéncias que iriam assinalar os anos de 1930. Do ponto de vista educacional sdo varias as
iniciativas de reforma em diferentes estados do pais. Despontam intelectuais e educadores
destacando-se entre eles: Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengco Filho, Paschoal
Lemme, especialmente voltados para a educacdo, e que empreendem debates e planos de
reformas para recuperar o atraso brasileiro. Nesse periodo, ndo existia ainda um sistema de

organizacdo de educacgdo publica, o que resultou em um desafio a defesa de uma escola
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publica, laica e gratuita, o que deu inicio a0 movimento de maior destaque nesse periodo: o
escolanovismo.

Entre as reformas empreendidas nesse periodo situam-se as que abrangeram o
aperfeicoamento de professores, vislumbrando a elevacao dos estudos pedagdgicos ao nivel
superior por iniciativa do poder publico (BRZEZINSKI, 1996, p. 27).

Paschoal Lemme (2005) registra que em 1920 Sampaio Ddria realizou no Estado de
Sao Paulo, pelos Decretos n°. 1.750/1920 e n°. 3.356/1921 que sustentavam a criacdo da
faculdade de Educacdo, o que pode ser considerado como a primeira dessa reformas regionais
de ensino. Nos anos de 1922-1923, Lourenco Filho, foi chamado pelo Estado do Cear4, para
executar a segunda dessas reformas no Pais. Na Bahia, em 1924, foi a vez de Anisio Teixeira
que, depois de uma viagem aos Estados Unidos, voltou entusiasmado com o pensamento de
Dewey e se tornou responsdvel pela disseminacao das idéias liberais no Brasil.

Para Saviani (2007), a concep¢do humanista moderna de filosofia da educagdo ganhou
impulso no Brasil especialmente a partir da criagdo da Associa¢do Brasileira de Educacdo
(ABE) em 1924, por iniciativa de Heitor Lyra. A ABE tornou-se um espago propicio, em
volta do qual educadores da escola nova introduziram o pensamento liberal democrético,
defendendo a escola publica para todos, a fim de se alcangar uma sociedade igualitdria e sem
privilégios. “A ABE em 1928 organizou a I Conferéncia Nacional de Educacdo, evento esse
que passou a ser promovido regularmente nos anos seguintes” (SAVIANI, 2007, p.177).

As conseqiiéncias da criacdo da ABE e das Conferéncias Nacionais de Educacdo, em
diferentes regides do Pais, levaram ao aprofundamento, a ampliacdo e a qualificacdo das
discussdes em torno de temas educacionais importantes, tais como, a laicidade e a gratuidade
do ensino brasileiro, estimulados pelo compromisso de alguns educadores e intelectuais com a
educacdo publica, gratuita e laica.

Dentre os escolanovistas, foi notdvel a contribuicdo do educador Anisio Teixeira
(1900-1971). Outro intelectual importante desta época foi Fernando de Azevedo (1894-1974),
socidlogo influenciado pelas idéias de Durkheim que ao lado de Anisio Teixeira e Lourenco
Filho (1897-1970) participou dos movimentos de reforma do ensino e elaborou os
documentos de 1932 e, posteriormente, o de 1959, em favor da escola publica.

O pensamento escolanovista, pouco a pouco, comegou a firmar-se como o idedrio
pedagdgico do periodo, gerando circunstincias propicias ao movimento renovador que
resultaria no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932.

A defesa da existéncia da Universidade, promovida pelos educadores adeptos do
Movimento Renovador, pertencentes a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), ¢é

contemplada no Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova:
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A educacdo superior que tem estado, no Brasil, exclusivamente a servigo das
profissdes “liberaes” (engenharia, medicina e direito), ndo pode
evidentemente erigir-se a altura de uma educagdo universitdria, sem alargar
para horizontes scientificos e culturaes a sua finalidade estrictamente
profissional e sem abrir os seus quadros rijidos a formacdo de todas as
profissdes que exijam conhecimentos scientificos, elevando-as a todas a
nivel superior e tornando-se, pela flexibilidade de sua organizagao, acessivel
a todas (MANIFESTO, 1984, p.419).

Para a ideologia escolanovista, a educagdo € o elemento verdadeiramente eficaz para a
constru¢do de uma sociedade democrética, que leve em consideracdo as diversidades,
respeitando a individualidade do sujeito. Um aspecto importante da Escola Nova € a sua visao

que liga a educagdo aos processos sociais.

1.1 Década de 1930: Modernizaciao da educacio e do ensino

A década de 1930 pode ser lembrada como um marco referencial na historia politica
da educacdo nacional. Nessa época, iniciava-se o processo de industrializacao do pais.

Como assevera Freitag (1986), com a queda da bolsa de Nova Iorque em 1929 e a
conseqiiente crise do café, era necessdrio o esfor¢co de produzir mais bens de consumo, que
eram até entdo importados. Essa fase, denominada de substitui¢des das importagdes, levou a
criacdo de um maior ndmero de escolas superiores para a formagdo dos recursos humanos
necessarios as novas exigéncias do processo produtivo.

Com a Revolucdo de 1930, o Brasil passou a contar com novos atores sociais e
politicos na centralidade das discussdes em diferentes aspectos da vida nacional e, entre estes,
também na educacgdo. De acordo com Freitag (1986), a classe hegemonica dos latifundidrios
cafeicultores foi for¢ada a dividir o poder com a nova classe burguesa emergente. “[...] Com
auxilio de certos grupos militares (tenentes) e apoiado pela classe burguesa, Vargas assumiu o
poder em 1930, implantando em 1937, o Estado Novo, com tragos ditatoriais” (FREITAG,
1986, p. 50). Isto significou que a sociedade politica invadiu dreas da sociedade civil,

subordinando-as ao seu controle, como ocorreu com as institui¢des de ensino.

Em novembro de 1930, logo depois de empossado, Getilio Vargas chefe do governo
provisorio, criou o Ministério da Educagdo e Saude Publica, indicando Francisco Campos,
integrante do movimento da Escola Nova para ocupar o cargo de ministro da Educacio e

Saude Publica.

Para Chagas (1967 apud FREITAG,1986, p. 48), a criacdo do Ministério de Educacio
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e Sadde Publica foi o ponto de partida, para mudangas substanciais na educacdo, entre outras,
a estruturacdo de uma universidade. A autora assinala que s6 entdao foram fundadas, no Brasil,
as primeiras universidades, pela fusdo de uma série de instituicdes isoladas de ensino

superior.

De 13 a 20 de dezembro de 1931, foi realizada a IV Conferéncia Nacional de
Educacdo no Rio de Janeiro, tendo como tema geral: As grandes diretrizes da educagdo
popular. Estiveram presentes no evento Getulio Vargas, chefe do governo Revolucionério
Provisério (especialmente convidado) juntamente com o ministro da Educagdo e Saude
Publica, Francisco Campos. Na abertura do evento, Getulio Vargas confessou aos educadores
presentes que ndo possuia uma proposta educacional e que convocavo-os a definir as bases da
politica educacional que deveria guiar as acdes do governo em todo o pais. De acordo com
Lemme (2005, p. 171), os educadores deveriam encontrar uma “férmula feliz” com a qual
fosse definido o que ele denominou de “o sentido pedagdgico” da Revolucdo de 1930.

Esse autor aponta que da IV Conferéncia Nacional de Educacdo e das afirmacdes de
Getulio Vargas resultaram duas iniciativas: a primeira consistiu na assinatura de um Convénio
Estatistico entre o governo federal e os estados para adotar normas de padronizacdo e
aperfeicoamento das estatisticas de ensino, em todo o pais, até entdo muito precérias. A
segunda iniciativa foi a elaboragdo de um documento em que os mais representativos
educadores brasileiros deveriam tragar as diretrizes de uma politica nacional de educacdo e
ensino, abrangendo todos os seus aspectos, modalidades e niveis.

O documento foi elaborado por Fernando de Azevedo, redator e primeiro signatario, e
divulgado pela imprensa em margo de 1932. Trazia como titulo: “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova. A reconstru¢do educacional do Brasil: Ao povo e ao governo” e foi assinado
por vinte e seis intelectuais, dois quais, nove eram colaboradores de Anisio Teixeira em sua
gestdo a frente da instrucio publica do Distrito Federal (SAVIANI, 2007, p. 234). Na época
do langamento do Manifesto, Fernando de Azevedo era professor em Sdo Paulo, onde

também dirigia a “Biblioteca Pedagédgica Brasileira” na Companhia Editora Nacional.

O primeiro tépico do Manifesto apresenta-se segundo Saviani (2007, p. 242) como
uma abertura solene que anuncia o objeto e os destinatirios do documento. O objeto €
enunciado como “A reconstru¢do educacional no Brasil.” E os destinatirios sdo o povo e o
governo. O texto come¢a com a frase: “Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum
sobreleva em importancia e gravidade ao da educacdo.” Essa € a premissa que justifica todo o
empreendimento da reconstrucao educacional de que trata o Manifesto. A sequéncia do texto

justifica essa afirmacdo, considerando que nem mesmo os problemas econdmicos eram mais
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importantes porque “[...] € impossivel desenvolver as for¢cas econdomicas ou de producao, sem
o preparo intensivo das forgas culturais e o desenvolvimento das aptiddes a invengdo e a
iniciativa que sao os fatores fundamentais do crescimento de riqueza de uma sociedade”
(“MANIFESTO”, 1984, p. 407).

Para Lemme (2005), o documento dos educadores brasileiros inseria-se no contexto
daquelas aspiracdes que, desde a década de 1920, procuravam imprimir aos problemas da
educacdo e ensino uma orientacdo mais de acordo com as correntes renovadoras e as
necessidades do Pais que se transformava.

O Manifesto dos Pioneiros tornou-se sem divida um documento histérico para a
defini¢do de uma politica nacional de educacdo e ensino, e também porque foi o inico no
género em toda a histéria da educagdo no Brasil

Para Vieira e Farias (2003, p. 93)

O Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, € um importante
documento elaborado por iniciativa de educadores liberais, tendo sido
redigido por Fernando de Azevedo, em 1932. Representa uma tomada
de posicdo face ao contexto do periodo, com repercussdes sobre as
idéias pedagdgicas que se forjaram a partir de entdo, de modo
especifico, a Constituicdo de 1934. Traduz, sobretudo, um contraponto
ao pensamento conservador (grifo das autoras) consagrado na visdo
representada pelo pensamento catélico associado ao governo
autoritdrio, defensor da ‘liberdade de ensino’ (grifo das autoras) e
opositor da laicidade e da co-educagao.

Saviani (2007, p. 253) enfatiza que o Manifesto dos Pioneiros, mais do que defender a
Escola Nova, defende a escola publica e tem como proposta a constru¢do de um amplo e
abrangente sistema nacional de educacdo publica, abarcando desde a escola infantil até a
formacdo dos grandes intelectuais pelo ensino universitario. O autor relata que as iniciativas
decorrentes do Movimento da Escola Nova na Europa, concretizaram-se nas escolas privadas,

sem contemplar o sistema publico de ensino, diferentemente do que ocorreu no Brasil.

Chagas (1984, p.45) assinala que “[...] a educacdo essencialmente publica, teria de
desenvolver-se em estreita vinculagdo com as comunidades, sob forma obrigatéria, gratuita,

leiga e sem qualquer segregacao ditada por critérios de cor, sexo, ou tipo de estudos [...].”

Nesse sentido, a idéia de Escola Unica esta relacionada a escola de Anisio Teixeira,
proposta no Manifesto de 1932, assentada nos principios da escola comum e Unica para todos,

publica, laica e gratuita.
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Em 1959, foi lancado o segundo manifesto de educadores dirigido ao povo e ao
governo, denominado “Mais uma vez convocados”, redigido por Fernando de Azevedo e

assinado por 190 dos mais expressivos nomes da intelectualidade brasileira da época.

1.2 Reforma Francisco Campos

Em 1930, Francisco Campos como ja mencionado, integrante do movimento da Escola
Nova foi indicado por Getulio Vargas, chefe do governo provisdrio, para ocupar o cargo de
Ministério da Educacdo e Saude Publica (14/11/1930). Francisco Campos, antes de assumir o
ministério da Educacdo e Satde Publica, em 1930, foi responsavel pela reforma do ensino em
Minas Gerais, relacionada a formacgdo e capacitacdao de professores. A partir de 1931, esse
Ministro elaborou e implementou reformas de ensino em ambito nacional, no secundério, no

superior € no comercial.

No primeiro semestre de 1931, o ministro da Educacdo e Saide Publica baixou um
conjunto de sete decretos, conhecidos como Reforma Francisco Campos: a) Decreto n.
19.850, de 11 de abril de 1931: cria o Conselho Nacional de Educacgdo; b) Decreto n. 19.851,
de 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizagdao do ensino superior no Brasil e adota o
regime universitdrio; ¢) Decreto n. 19.852, de 11 de abril de 1931: dispde sobre a organizagao
da Universidade do Rio de Janeiro; d) Decreto n. 19.890, de 18 de abril de 1931: dispde sobre
a organizacdo do ensino secunddrio; e) Decreto n. 19.941, de 30 de abril de 1931, que
restabeleceu o ensino religioso nas escolas publicas; f) Decreto n. 20.158, de 30 de junho de
1931: organiza o ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador e dd outras
providéncias; g) Decreto n. 21.241, de 14 de abril de 1952: consolida as disposi¢des sobre a

organizacdo do ensino secunddrio.

Segundo Favero (2006, p. 4), no que se refere as reformas de ensino:

Trata-se sem duvida, de adaptar a educacdo escolar a diretrizes que vao
assumir formas bem definidas, tanto no campo politico quanto no
educacional, tendo como preocupacdo desenvolver um ensino mais adequado
a modernizagdo do pafs, com énfase na formacdo da elite e na capacitagdo
para o trabalho.

Conforme a autora, o Governo Federal elaborou seu projeto universitdrio, articulando
medidas que se estendessem desde a promulgacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras

(Decreto-lei n°. 19.851/1931) a organiza¢do da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto-lei



28

n°. 19.852/1931) e a criagdo do Conselho Nacional de Educacdo (Decreto-lei n°19. 850/1931).
No que concerne as finalidades da Universidade, Campos ndo limitou-as apenas a fungao
didatica, pois para o Ministro, “sua finalidade transcende o exclusivo propdsito do ensino,

envolvendo preocupacdes de pura ciéncia e de cultura desinteressada” (CAMPOS, 1931,
apud, FAVERO, 2006, p.4).

De acordo com Freitag (1987), o Decreto n. 19.851, de 11 de abril de 1931, instituiu o
“Estatuto das Universidades Brasileiras”, definindo que o ensino superior “obedecerd, de
preferéncia, ao sistema universitario”, podendo ainda ser ministrado por “institutos isolados”.
Define como “fins do ensino universitdrio elevar o nivel da cultura geral, estimular a
investigagdo cientifica em quaisquer dominios, habilitar ao exercicio de atividades que
requerem preparo técnico e cientifico superior, enfim concorrer pela educagdo do individuo e
da coletividade [...] para a grandeza da Nacgdo e para o aperfeicoamento da Humanidade” (Art.
1°). Segundo o mencionado Decreto, a organizacio das universidades ‘“atendera
primordialmente ao critério dos reclamos e necessidades do pais” e “serd orientada pelos

fatores nacionais de ordem psiquica, social e econdmica” (Art. 2°).

Freitag (1987), assinala que para a organizacdo das universidades exigia-se congregar
pelo menos trés das seguintes unidades: Direito, Medicina, Engenharia e Educacio; Ciéncias
e Letras, dispor de “capacidade didatica” (professores, laboratérios, etc.) e “recursos
financeiros concedidos pelos governos, por institui¢des privadas e por particulares” (Art. 5°).
Estas poderiam ser mantidas pela Unido, Estados ou “sob a forma de fundacdes ou de
associagdes, por particulares, constituindo universidades federais, estaduais e livres” (Art. 6°)

e seus estatutos aprovados pelo Ministro da Educacdo e Satide Publica.

Pelo Estatuto das Universidades Brasileiras, a faculdade de Educacdo, Ciéncias e
Letras foi criada e incluida entre os principais institutos que compdem a Universidade (Art.
5°). Segundo Brzezinski (1996, p.33), essa faculdade instalou-se com os objetivos de
promover a investigacdo e a formagdo de professores, explicitadas na Exposi¢do de Motivos
que apresentava o Estatuto. O ministro Francisco Campos, na exposi¢cdo de motivos,
enfatizava o significado da referida faculdade que deveria “transceder o carater utilitario e
pratico dos institutos puramente profissionais e cumprir o papel da alta cultura ou de ciéncia
pura e desinteressada” (CAMPOS, 1931, p.5.831, apud BRZEZINSKI, 1996, p. 33).

Nessa linha, Favero (2006), assinala que no plano do discurso caberia a Faculdade de
Educacio, Ciéncias e Letras imprimir a universidade seu ‘“cardter propriamente universitario”,
0 que na prética ndo ocorreu. A autora, ao analisar o Decreto n. 19.852/1931, que diz respeito

a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, destaca que o dispositivo era rico em
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pormenores sobre a citada Faculdade; porém nao chegou a ser instalada pelo Governo
Federal. O Art.196 nao atribuiu a essa faculdade o cardter de unidade integradora dos

diferentes institutos universitarios.

Favero (2006) assegura que:

Apesar da tendéncia a uma centralizacdo cada vez maior, reflexo da politica
autoritaria desde o inicio do Governo Provisério, houve iniciativas em
matéria de educacdo superior, nesse periodo, que expressam posi¢oes
contrastantes. Entre outras, podemos destacar: a criacdo da Universidade de
Sdo Paulo (USP), em 1934, e a da Universidade de Distrito Federal (UDF),
em 1935. A USP, instituida por meio do Decreto n. 6.283/1934, surge com
as seguintes finalidades: a) promover, pela pesquisa, o progresso da ciéncia;
b) transmitir, pelo ensino, conhecimentos que enriquecem ou desenvolvam o
espirito ou sejam tteis a vida; ¢) formar professores especialistas em todos
os ramos da cultura, bem como técnicos e profissionais em todas as
profissdes de base cientifica ou artistica; d) realizar a obra social de
vulgarizacdo das ciéncias, das letras e artes por meio de cursos sintéticos,
conferéncias e palestras, difusdo pelo radio, filmes cientificos e congéneres.
(Art. 2°).

De acordo com essa autora, Anisio Teixeira, na inauguracdo dos cursos da UDF
(31/07/1935), em seu discurso chamou a atencdo para uma das caracteristicas da universidade

que € ser um lécus de investigagdo e de producao do conhecimento.

A Constituicdo de 1934, promulgada em 16 de julho, quanto a educagdo, dentre as
outras constituicoes, € a que melhor resultou dos movimentos democréticos, apesar da

sobreposi¢cao econdmica e politica de uns grupos sobre outros.

A Constitui¢do de 1934, democratica e populista, deu atencdo a educagdo (Art. 148 a
158) e, pela primeira vez na histéria das constitui¢des brasileiras, dispds que “educagdo é
direito de todos” (Art. 149). A responsabilidade pela educacdo foi atribuida a familia e ao
Poder Publico (Art 149), cumprindo ao Estado proporciond-la e a familia decidir entre a
educagdo oferecida pelo Poder Publico ou pela escola privada. A partir dessa Constitui¢do,
todas as demais passaram a afirmar a educagdo como direito de todos, com excec¢do da

Constitui¢ao de 1937.

A Constitui¢do de 1934 atribuiu ao Estado um papel relevante no que diz respeito ao
controle e a promoc¢ao da educagdo publica. Essa Carta Magna (1934) instituiu o ensino
primdrio integral gratuito e de freqiiencia obrigatéria (alinea “a”, do paragrafo tinico do Art.
150).

Segundo Freitag (1986), a Constituicdo de 1934 (Art. 150 a) estabeleceu a necessidade

da elaboragdo de um Plano Nacional da Educacdo que coordenasse e supervisionasse as
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atividades de ensino em todos o niveis.

A este respeito Ghiraldelli (2000) assinala que as Constituicdes anteriores a de 1934 -
a de 1824 e a de1891 foram omissas e superficiais em relagdo a educacdo. A Constituicdo de
1934, ao contrario, incumbiu a Unido de “fixar o Plano Nacional de Educagao,
compreendendo o ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados, e coordenar, e

fiscalizar a sua execugdo em todo o territdrio brasileiro”.

As contradi¢es proprias entre grupos em disputa surgem fortemente neste periodo.
Por exemplo, a laicidade de ensino foi golpeada quando os catdlicos conseguiram que a
educacdo religiosa se tornasse obrigatoria na escolas publicas primdrias, secundarias,
profissionais e normais, por meio da Constituicio de 1934, (Art. 153), contrariando o

principio da laicidade.

Freitag (1986, p. 51) afirma que sdo regulamentadas pela primeira vez as formas de
financiamento da rede oficial de ensino em quotas fixas para a Federacdo, os Estados e
Municipios (Art. 156), fixando-se ainda as competéncias dos respectivos niveis
administrativos para os respectivos niveis de ensino, (Art 150).

O Art. 158 estabeleceu o provimento ao cargo de magistério oficial, mediante
concurso publico, garantindo aos professores a vitaliciedade e a inamovibilidade nos cargos.

Getulio Vargas, que havia assumido o poder em 1930, como chefe do governo
provisério implantou em 1937 o Estado Novo com tracos ditatoriais. Permaneceu no cargo de
Ministro da Educacio, Gustavo Capanema’ nomeado em 1934.

De acordo com Vieira e Freitas (2003), com o advento do Estado Novo, o pais recebeu
uma nova Constituicdo, imposta pelas forcas autoritdrias no poder. No que se refere a
educacdo, foi ampliada a competéncia da Unido para ndo apenas “tracar as diretrizes,” como
havia estabelecido a Carta Magna de 1934, mas “fixar as bases e determinar os quadros da
educagdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual e
moral da infincia e da juventude” (Art. 15, IX).

Em 1937, diplomaram-se no Brasil os primeiros professores licenciados para o ensino
secundério. Segundo Fernando de Azevedo (apud Aranha, 2006), esse fato marca uma nova
era do ensino secunddrio, pois os quadros docentes deixariam de ser constituidos por egressos
de outras profissdes, por autodidatas ou praticos experimentados no magistério, € passariam a
ser constituidos por especialistas formados nas faculdades de filosofia.

Muitos Estados da Nagdo foram influenciados pelas idéias escolanovistas, Anisio

3 Gustavo Capanema Filho (1890-1985), iniciou sua carreira como advogado e professor da Escola Normal de
Pitangui (MG), sua terra Natal. Teve uma vida politica bastante diversificada (vereador, deputado e senador),
tendo assumido a pasta de Educag@o e Satude Publica no periodo de (1934-1945).
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Teixeira, Fernando Azevedo, Lourenco Filho, entre outros tantos educadores, empreenderam
acOes concretas de renovacdo da escola primdria e do ensino de formacdo de professores
(curso normal). Tanto € assim que, em 1935, como Secretirio de Educacdo do Distrito
Federal, Anisio Teixeira criou a Universidade do Distrito Federal (UDF), com uma Faculdade

de Educacao na qual se situava o Instituto de Educacdo.

Segundo Brzezinski (1996, p. 36), a Escola de Professores do Instituto de Educacgdo da
UDF foi criada visando a formar professores para todos os graus de ensino.
Concomitantemente, nesse mesmo espaco deveria se desenvolver a “escola” de pesquisas
educacionais e de cultura superior da universidade, consolidando-se no estudo cientifico da
educagdo. No entanto, em decorréncia de atitudes repressivas do governo de Getulio Vargas, a
universidade do Distrito Federal foi extinta em 1938, mas apesar da sua breve duracdo, a
escola de professores de Anisio Teixeira foi a primeira em que se formavam professores em
nivel superior, em curso de dois anos, apdés o secunddrio para atuarem no Ensino

Fundamental.

A autora argumenta que “formar o professor primario em nivel superior em 1935,
como desejava Anisio Texeira, evidenciava uma concepgao ideal de formagao numa época em
que ndo existia sequer nimero suficiente de professores formados pelas escolas normais para

dar atendimento a demanda do ensino primario” (BRZEZINSKI, 1999, p. 89).

Brzezinski (1996, p. 36) relata informagdes obtidas por meio de didlogo com Chagas
(1992), em que o autor afirmava que a identidade do curso de Pedagogia encontrava-se no
projeto da Escola de Professores da UDF. “A formacdo do magistério para o inicio de
escolarizagdo implica aprofundamentos de estudos que ndo se esgotam nos curriculos da
Escola Normal. Nesse sentido a formacdo de professores primérios constituia a identidade do

curso de Pedagogia”.

O curso de Pedagogia criado oficialmente no Brasil em 1939, como ja citado, durante
o Estado Novo, instituiu-se, como locus de formacdo de professores na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, com uma estrutura curricular baseada no chamado esquema 3+1,
segundo o padrdo federal universitario. Essa fase do curso seréd analisada posteriormente neste

capitulo.
1.3 Reforma Capanema

Logo apds os primeiros anos do Estado Novo (na década de 1940), marcados pelo
fechamento politico e pela suspensdo das liberdades civis, os Pais assistiu a um intenso debate

em torno de propostas para a educacdo, pensada como parte das “reformas de base” que se
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cogitavam (Scheibe, 2002, p. 48).

Entre os anos de 1942 e 1946, o ensino brasileiro sofreu uma das suas maiores
reformulacdes nos “ramos” do ensino. Trata-se das chamadas Leis Organicas do Ensino; um
conjunto de reformas promulgadas por Gustavo Capanema. Na direcdo geral, com a
assisténcia do lider catdlico Alceu Amoroso Lima, foram sendo desenvolvidos os planos de
realizacdo da administragdo Capanema afirma Saviani (2007).

Embora ultrapassem no tempo a obra do Estado Novo, sob sua vigéncia € que sio
acionados decretos-leis referentes ao ensino industrial, secundario e comercial.

Em 1942, por iniciativa do Ministro Gustavo Capanema, sdo reformados alguns
sistemas de ensino pelas Leis Organicas do Ensino (ou Reforma Capanema), compostas pelos
seguintes Decretos-lei: (a) Decreto-Lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942: Lei Orgénica do
Ensino Industrial; b) Decreto-Lei n. 4.244, de abril de 1942: Lei Organica do Ensino
Secundério; ¢) Decreto-Lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943: Lei Organica do Ensino
Comercial (VIEIRA, FREITAS, 2003, p. 99).

As autoras esclarecem que, apds a deposicdo de Getdlio Vargas em 1945, foram
apresentadas medidas relativas ao ensino fundamental, quais sejam: a) Decreto-Lei n. 8.529,
de 2 de janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino Primdrio; b) decreto-lei. 8.530, de 2 de
janeiro de 1946: Lei Organica do Ensino Normal; c) Decreto-Lei n. 8.621, de 10 de janeiro de
1946, instituiu o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), d) Decreto 9.613,
de 20 de agosto de 1946: Lei Organica do Ensino Agricola.

Enquanto Anisio Teixeira criava escolas secunddrias técnicas, que incluiram no
curriculo, com igual importancia, as atividades manuais e intelectuais, a Reforma Capanema,
de 1942, previa a existéncia de varios tipos de ensino de 2° grau-geral, comercial, industrial,
agricola e normal, porém privilegiando a primeira modalidade, o secundario geral como o
unico meio de acesso aos cursos de ensino superior.

Ainda com o mesmo espirito da Reforma Capanema, foi baixado o Decreto-lei 6.141,
de 28 de dezembro de 1943, regulamentando o ensino comercial Politica destinada aos cursos
profissionalizantes com terminalidade no ensino médio, para o ingresso no mercado de

trabalho.

O ensino comercial, que sempre ocupou o segundo lugar, em termos numéricos, logo
abaixo do secunddrio, continuou enderecado especialmente a uma clientela modesta, em geral
empregados do comércio, razdo pela qual suas escolas sempre optaram mais pelo regime de
aulas noturnas.

Escolas profissionais e técnicas foram criadas em vérios pontos do pais, mas ndo em
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numero suficiente para formar os trabalhadores qualificados reclamados pela industria e pelo
comércio, em plena expansdo, sobretudo em Sao Paulo (responsavel por 44% da producado
industrial do Pais). Foram assim instituidos sistemas profissionalizantes paralelos aos do
Estado: o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), em convénio com a
Confederacdo Nacional da Industria e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), em convénio com a Confederagdo Nacional do Comércio. A criacdo dessas
institui¢des e a decretagdo da Reforma Capanema esbogaram um sistema educacional para o

pais, até entdo inexistente.

Para Freitag (1986, p.52):

A politica educacional do Estado Novo ndo se limita a simples legislagdo e
implantagdo. Essa politica visa, acima de tudo, transformar o sistema
educacional em um instrumento mais eficaz de manipulacdo das classes
subalternas. Outrora totalmente excluidas do acesso ao sistema educacional,
agora se lhes abre generosamente uma chance. Sao criadas as escolas
técnicas profissionalizantes (“para as classes menos favorecidas™).

A autora prossegue afirmando que as escolas técnicas vao ser “a escola para os filhos
dos outros,” a Unica via de ascensdo permitida ao operdrio. Sendo de nivel médio, as escolas
técnicas ndo habilitavam seus egressos a cursarem escolas de nivel superior, criou-se a
dualidade do sistema educacional produzindo e reproduzindo a for¢a de trabalho para o
processo produtivo (FREITAG, 1986, p. 53).

O fim do Estado Novo consubstanciou-se na ado¢do da Constituicio de 1946,
promulgada em 18 de setembro, de cunho liberal e democratico. Esta nova Constituicdo, na
area da Educacdo, fixou num dos seus pardgrafos (Art. 5 XV, d) a necessidade da elaboragdo
de novas leis e diretrizes, para o ensino no Brasil, que substituissem aquelas consideradas
ultrapassadas do Governo Vargas (FREITAG, 1986, p.56). Determinou a obrigatoriedade do
ensino primario e a sua gratuidade em estabelecimento oficial (Art. 168, I e II) . Além disso, a
nova Constituicdo fez voltar o preceito de que a educagdo € direito de todos (Art. 166),
inspirada nos principios proclamados pelos Pioneiros, no Manifesto dos Pioneiros da

Educacdo Nova, nos primeiros anos da década de 1930.

Oficialmente, o Estado Novo terminou em 29 de outubro em 1945, com a deposi¢ao
de Vargas por um movimento militar. As For¢as Armadas, que foram suas aliadas no periodo
mais reaciondrio do seu governo, deixaram de apoid-lo, pois tinham lutado na guerra contra o
fascismo e o nazismo pela democracia na Europa e passaram a lutar pela democracia no

Brasil. A partir de 1945, iniciou-se a fase de “redemocratizacdo do pais”.
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No que se refere ao aspecto educacional, Brzezinski (1996, p. 48) assinala que

A “redemocratizacdo do pais” permitiu, a retomada dos principios liberais.
Voltou-se a falar de democratizagdo, igualdades de oportunidades e
descentralizacdo administrativa, postulados que se incorporaram a
Constituicdo de 1946. Esta retornou a educacio como direito de todos, dada
tanto no lar como na escola (Art. 166), assegurou competéncia a Unido para
legislar sobre Diretrizes e bases da educagdo nacional (Art. 5°, item XV,
letra d), permitiu aos estados legislarem em cardter supletivo e
complementar (Art. 6°) e, a exemplo do ocorrido em 1934, determinou que a
esses e ao Distrito Federal competiria a organizagdo dos respectivos
sistemas de ensino (Art. 171).

Esse periodo histérico no Brasil, segundo Nagle (1974), caracterizou-se pelo
“entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo pedagdgico” concepcdes ligadas a tendéncia
escolanovista. Tratava-se de um projeto, defendido pelos intelectuais brasileiros, que
pretendia modificar a sociedade por meio da educagdo. Para tanto, propunha, a
democratizacdo da escola e sua dissemina¢d@o como reagdo ao ensino tradicional academicista

trazendo com a renovacao do ensino o uso das técnicas de ensino.

Sobre o entusiasmo pedagdgico Nagle (1974, p. 99), destaca “[...] existe a crenca de
que, pela multiplicacdo das institui¢cdes escolares, da disseminacdo da educacdo escolar, serad
possivel incorporar grandes camadas da populacdo na senda do progresso nacional, e colocar

o Brasil no caminho das grandes na¢des do mundo.”

O “otimismo” pedagdgico insistiu na otimizacdo do ensino, priorizando a melhoria das
condi¢des didéticas e pedagdgicas da rede escolar e enfatizava os aspectos qualitativos da
problemdtica educacional. Os educadores procuravam articular a expansdo qualitativa a

quantitativa enfatizada pelos politicos.

Para Ghiraldelli Jr. (2006, p. 33), o movimento do “otimismo pedagdgico” teve por
intermédio de seus seguidores no Brasil a compreensdo de que a prioridade ndo estava
“apenas na abertura de escolas mas [...] era preciso também alterar a pedagogia, a arquitetura
escolar, a relagdo do ensino-aprendizagem, a forma de administrar as escolas, as formas de

avaliacdo e a psicopedagogia.”

Ainda em 1946, o entdo Ministro Raul Leitdo da Cunha regulamentou o Ensino
Primério e o Ensino Normal, além de criar o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial

(SENAC), atendendo as mudancas exigidas pela sociedade apds a Revolucao de 1930.

Baseado nas doutrinas emanadas pela Carta Magna de 1946, o Ministro da Educacio e
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Saude, Clemente Mariani, criou uma comissdo composta por educadores de variadas
tendéncias, com o objetivo de elaborar um anteprojeto da LDB, de reforma geral da educagao
nacional. Esta comissdo, presidida por Lourenco Filho, foi instalada em 29 de abril de 1947 e
organizada em trés subcomissdes: uma para o Ensino Primdrio, uma para o Ensino Médio e

outra para o Ensino Superior (SAVIANI, 2007, p.282).

Em novembro de 1948, o anteprojeto foi encaminhado a Camara Federal, dando inicio
a uma luta ideoldgica em torno das propostas apresentadas. Em um primeiro momento as
discussdes estavam voltadas as interpretagdes contraditorias das propostas constitucionais. No
momento posterior, apds a apresentacdo de um substitutivo do Deputado Carlos Lacerda,
defensor das escolas particulares, as discussdes mais marcantes relacionaram-se a questdao da
responsabilidade do Estado quanto a educacdo, inspirados nos educadores da velha geracao de

1930, e a participacao das institui¢des privadas de ensino.

Como assevera Brzezinski (1996), na intencdo politica do Ministro da Educacao
estava claro o “entusiasmo pela educacdo” revelado em sua exposi¢cdo de motivos quando
declara a necessidade de:

projetar uma educacdo das massas em largas proporgdes, arquitetando um
sistema por intermédio do qual seja possivel, através da escola primadria,
fazer ascender os individuos verdadeiramente capazes, embora desprovidos

de recursos, a esfera dos que pela educagdo superior, constituem as classes
dirigentes do pafs (Mariani 1952, apud Brzezinski, 1996, p. 48).

Foram fortes as pressdes conservadoras e privatistas durante 13 anos de discussdo das
propostas educacionais em tramita¢do no Congresso Nacional do anteprojeto da LDB. Contra
tais pressoes insurgiu-se o “O movimento em defesa da Escola Publica”, congregando nomes
como Florestan Fernandes, Fernando Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, entre outros.

Em 1959, o substitutivo do Deputado Carlos Lacerda prevaleceu sobre o texto original
das diretrizes e bases da educacdo nacional, o qual alterava substancialmente a pujanca do
Projeto original®

Para Paschoal Lemme (2000, p. 123), “o substitutivo do deputado Carlos Lacerda ao
projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que transforma na prética todo
ensino brasileiro em ensino particular, deveria ser combatido sem tréguas, por todas as
correntes do pensamento democrético e progressista brasileiro”.

Diante do substitutivo Lacerda, cuja aprovacdo era uma ameaca a escola publica, 190

® Sdo signatdrios dos dois documentos: Fernando de Azevedo, Anisio Spinola Teixeira, Jilio de Mesquita Filho,
Mairio Casassanta, Carlos Delgado dq Carvalho, Antonio Ferreira de Almeida Jr, Hermes Lira, Paulo
Maranhao, Cecilia Meireles, Armando Alvaro Alberto, N6brega da Cunha, Paschoal Lemme e Raul Gomes.
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intelectuais educadores, treze dos quais haviam subscrito o Manifesto de 1932, lancaram um
segundo manifesto em defesa da escola publica, dirigido ao povo e ao governo, denominado
“Mais uma vez convocados”, solicitando ao governo que tal projeto fosse rejeitado.

Segundo Vieira e Freitas (2003, p.110), os signatdrios do documento de 1959
postulavam uma educacdo liberal, democratica, voltada para o trabalho e o desenvolvimento
econdmico, que buscasse a transformagdo do homem e de seu espaco social. Defendiam, de
forma veemente a “escola publica, cujas portas, por ser escola gratuita, se franqueiam a todos
sem distin¢do de classes, de situagdes, de racas e de crencas”. A escola para esses educadores
“¢ por definicdo, a unica que estd em condi¢des de se subtrair a imposi¢des de qualquer
pensamento sectdrio, politico ou religioso” (MAIS UMA VEZ CONVOCADOS,1988,
p-157).

Outros temas além do segundo manifesto ganharam destaque no campo educacional a
exemplo da Constituicdo de 1946 e a Lei n. 4.024/1961.

O texto definitivo da 1* LDBN ( Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), Lei
n.4024/1961, s6 foi sancionado em 1961, remontando ao de 1948, o primeiro projeto-de-lei.

Segundo Brzezinski (1996), quando a Lei n.4024 foi publicada, ji se encontrava
ultrapassada, portanto, anacrdnica para os anos de 1960. Embora fosse uma proposta
audaciosa para a época (1948), envelheceu no decorrer dos debates e do confronto de
interesses: privatistas x liberais (Escola Nova). O aspecto politico partidario foi decisivo no
posicionamento tomado pelos deputados diante do projeto.

Ap6s a aprovacdo da Lei em 1961, Carlos Lacerda tinha certa razdo ao afirmar: “foi a
lei a que pudemos chegar”. Porém, Anisio Teixeira, no seu incurdvel otimismo disse na
mesma ocasido: “meia vitoria, mas vitoria.” (SAVIANI, 1987, p. 64).

A LDB ndo correspondeu as expectativas de nenhuma das partes envolvidas no
processo. Procurou apenas cumprir compromissos, resultando em concessdes mutuas,
prevalecendo a estratégia da conciliacdo. Representou, no entanto, um grande passo em
direcdo as Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional, que até entdo inexistia no Brasil.

A aprovacgdo da Lei n. 4.024/1961n3a0 trouxe mudancas significativas para o Curso de
Pedagogia. Até 1961 o curso de Pedagogia permaneceu com o esquema “3+1”, refor¢cado por
nova regulamentacdo contida no Parecer 251/1962, decorrente dos postulados da Lei n°
4.024/1961 (BRZEZINSKI, 1996, p.54).

Durante a década de 1960, um conjunto de Pareceres e indicagdes foram elaborados
pelo Conselho Federal de Educacio (CFE), com o objetivo de promover mudangas

necessdrias, bem como o atendimento as exigéncias apresentadas pelo cendrio scio-politico e
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econdomico da época. No que se refere a instituicdo desses documentos legais, eles serdo

abordados ainda neste capitulo.

2. Origens e evolucao do curso de Pedagogia no Brasil

O curso de Pedagogia foi regulamentado, em nivel nacional, nos anos de 1939, 1962,

1969 e 2006.

Brzezinski (1996, p.33) explicita que “os diplomas legais criadores da Universidade
Brasileira (Estatuto das Universidades Brasileiras, 1931, Decretos da Fundacdo da
Universidade de S@o Paulo, 1934 e da Fundagdo da Universidade do Distrito Federal, UDF,
1935), previram a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e os institutos de educacdo como
parte integrante da universidade.” Esse fato demarcou o periodo inicial na evoluc¢do do curso

de Pedagogia no Brasil.

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado como conseqii€éncia da preocupagdo com a
formacdo de docentes para a escola secundaria, segundo Scheibe e Aguiar (1999), e desde a
sua criagdo tem sido atravessado por contradicdes e ambiguidades, principalmente no que se

refere a sua finalidade, qual seja, formar docentes ou formar especialistas.

Como mencionado anteriormente, durante o Estado Novo em 1939, instituiu-se como
l6cus de formacao de professores a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, obrigada a uma
estruturacdo curricular baseada no chamado esquema 3+1, segundo o padrdo federal
universitario (BRZEZINSKI, 1999, p. 89).

Consoante a autora, para atender a este padrao federal eram necessdrios trés anos para
cursar o conteido especifico da drea de saber e mais um ano para o curso de diddtica. “Os
bacharéis em Ciéncias Sociais, Filosofia, Historia Natural, Geografia e Historia, Quimica,
Fisica, Matematica, Letras e Pedagogia acrescentavam mais um ano a sua formacdo para se
tornarem licenciados. Esse sistema de formagdo de professores secundérios perdurou por 23
anos e passou a historia dos estudos pedagdgicos em nivel superior com a denominacao

“esquema 3+1” (BRZEZINSKI, 1996, p. 44).

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educagdo do
Ministério de Educacdo “[...] cuja fun¢do no mercado de trabalho nunca foi claramente
definida” (BRZEZINSKI, 1999, p. 89). Como licenciado, seu principal campo de trabalho era
o curso normal, um campo ndo exclusivo dos pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do
Ensino Normal, para lecionar nesse curso era suficiente o diploma de ensino superior.

Segundo Silva (1999, p. 34), o curso de Didética no ultimo ano do Curso de Pedagogia
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tinha as seguintes disciplinas (Art, 58, Decreto Lei 1.190/1939; Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Administragao Escolar, Fundamentos Bioldgicos da Educac¢do e Fundamentos
Sociolégicos da Educagdo. Ao bacharel em Pedagogia restava cursar as duas primeiras
disciplinas, porque as demais ja constavam em seu curriculo no bacharelado.

A respeito dessa obriga¢do, Brzezinski (1999, p. 90) declara que:

[...] essa obrigatoriedade representa uma tautologia denominada “didética da
pedagogia”, situacdo estranha que dissociava o conteiido da pedagogia do
conteddo da diddtica em cursos distintos, provocando a ruptura entre
conteido dos conhecimentos especificos e o método de ensinar esse
contetido. Estabeleceu-se, desse modo, a dicotomia entre conteido e método,
0 que, sob minha 6tica, marca a origem da dicotomia entre teoria e pratica
tdo evidente no curriculo do curso de pedagogia da atualidade.

Com o advento da Lei n. 4.024/1961 e a regulamentacdo contida no Parecer CFE
n°251/1962, do conselheiro Valnir Chagas, manteve-se o esquema 3+1, para o curso de
Pedagogia. Na prética esse esquema ndo foi extinto, pois a licenciatura continuou formando
dicotomicamente o professor da escola normal, ao dedicar a maior parte do curso a formacdo
tedrica e apenas o dltimo ano a prética de ensino. Esse quadro perdurou até 1969, quando o
curso foi reorganizado, sendo entdo abolida a distingdo entre bacharelado e licenciatura, e
criadas as “habilitacdes”, cumprindo o que acabava de determinar a lei n° 5.540 de 28/11 de

1968, Lei da Reforma Universitaria.

O detalhamento dessa lei, em relacdo a formagdo de professores, estd na Resolucao
CFE n. 252/1969, que apresentou mudancas substanciais, no que diz respeito a formacao de
professores em nivel superior, ao fixar os minimos de contetido e duragdo a serem observados
na organizacdo do curso de Pedagogia, visando a formacdo de professores para o ensino
normal e de especialistas destinados ao trabalho de planejamento, supervisdao, administragao,
inspecdo e orientagdo, para atuar no ambito das institui¢des escolares (Art. 30), (SILVA,
1999, p. .67).

Brzezinski (2003, p. 181), destaca que por arbitrariedade dos instrumentos de

intervengdo corporificada nos pareceres do CFE:

[...] os egressos da licenciatura em Pedagogia seriam os futuros professores
da escola normal que formava professores primarios. Entretanto, o curriculo
dessa licenciatura ndo contemplava o conteido do curso primdrio.
Certamente, os licenciados aprendiam esse contetido por encanto, ou talvez
na “prdtica”’, se o futuro bacharel ja fosse professor primdrio. Essa
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estruturacdo do curso de Pedagogia facilitou a ado¢do da premissa de “quem
pode o mais pode o menos”, isto é, se os licenciados em Pedagogia estavam
habilitados a formar professores de professores primarios, por “osmose”
adquiririam o dominio dos contetddos do curso primario [...].

Nesse sentido, a autora argumenta que “o pedagogo deveria saber fazer uma educacao
que ndo tinha aprendido nem vivido, e deveria tornar-se professor de atua¢do multidisciplinar
sem nunca ter vivenciado a multidisciplinaridade tedrico-pratica das séries iniciais do Ensino

Fundamental” (BRZEZINSKI, 2003, p. 181).

Nas palavras de Brzezinski (1996, p. 45), a falta de conteudo especifico conduziu a
distor¢cdes no curso de Pedagogia, que até hoje interferem negativamente na sua organizagao
curricular. Entre as distor¢des, destaca-se o “arranjo” que beneficiou os pedagogos, dando a
estes profissonais o direito de lecionar Matemadtica e Histdria no 1° ciclo e Filosofia no curso
colegial do ensino secunddrio, mesmo ndo tendo o preparo exigido para tornarem-se

professores dessas disciplinas.

A falta de identidade do curso de Pedagogia refletia-se no exercico profissional do
pedagogo, pois, ora ele era habilitado para a docéncia, ora ele era habilitado para o fazer
administrativo. Professor de um lado e “especialista” de outro, o pedagogo ndo encontrava

espaco para reconfigurar sua atuagao.

A fragmentacdo do curso de Pedagogia e a precaria formacdo do pedagogo foram

assim criticadas por Brzezinski (2007, p. 11)

O curso de Pedagogia fracionado em habilitagdes, reproduzindo na formagao
e na atuacdo do pedagogo a racionalidade instrumental com influéncia da
tendéncia tecnicista, passou a ser um dos responsdveis pela ruptura entre o
fazer e o pensar na organizacio da Escola de 1° e 2° Graus. A fragmentacio
no preparo do pedagogo em diversas habilitagdes conduziu a uma
desintegracdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Bdsica e na prépria
Faculdade de Educacdo ou similar.

O curso de Pedagogia permaneceu com a mesma estrutura at€é a homologacdo da
Resolu¢do CNE/CP n. 01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de Graduacido em Pedagogia, apesar do CFE (depois CNE), propugnasse sua extingdo por
falta de identidade por diversas vezes (BRZEZINSKI, 2007, p. 11). A Resolu¢ao CNE/CPE n.

01/2006 sera analisada também neste capitulo.

No Parecer CFE n.251/1962, o seu autor Valnir Chagas explicita com clareza a
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fragilidade do curso de Pedagogia ao se referir a controvérsia existente a respeito da
manuten¢cdo ou extingdo do curso. Brzezinski (1996)) destaca que a idéia da extingdo
provinha da acusacao de que faltava ao curso conteido proprio, na medida em que a formagao
do professor primdrio deveria se dar em nivel superior e a de técnicos em Educagdo em
estudos posteriores ao da graduacdo. No entanto, a idéia da extincdo seria apenas para O
futuro, uma vez que a formacdo de professores primdrios em curso secundario era uma

solucao avangada para a época.

Silva (1999, p. 63) argumenta que a questdo da identidade do curso de Pedagogia vem
desde a sua criagdo em 1939, assim como j4 tinha afirmado Brzezinski, pela dificuldade em se
definir a fun¢do do curso e, conseqiientemente, o destino dos seus egressos, € pela discussdo
do seguinte problema: “o curso de Pedagogia teria um conteddo proprio e exclusivo que
pudesse justificar sua existéncia?’ Outro problema fundamental, segundo a autora,
relacionava-se ao da identidade do profisional a ser formado como bacharel. “O curso
introduzido, através do Decreto-Lei n. 1.190/1939, simplesmente como pedagogia, sem se
fazer acompanhar por alguma referéncia sobre sua destinacdo profissional ndo se percebia na
época, as ocupacdes a serem preenchidas por esse novo profissional” (SILVA, 1999, p. 64).
O bacharel poderia ocupar cargos de técnicos em educagdo no Ministério da Educacgdo, pois o
diploma de bacharel em Pedagogia ndo era uma exigéncia do mercado e, para o licenciado em

Pedagogia, o campo de trabalho ndo se encontrava definido.

Para Brzezinski (1996, p.79), “apesar de o Parecer 252/1969 ter sido produto do
autoritarismo do Estado e de inserir-se um contexto de inversdo autoritaria,” [...] Valnir
Chagas, autor do referido Parecer, considerava suas posi¢cdes democraticas e muito flexiveis.
Para o autor, a principal caracteristica do Parecer era sua possivel “maior persisténcia no

tempo.”

Entretanto, como observa Brzezinski, na década de 1970, seis anos depois, Valnir
Chagas rompe com a “persisténcia do (Parecer 252/1962) no tempo”, mediante a indicagdo
67/1975, encaminhadas ao entdo CFE, que propde nova reestruturagdao global dos cursos

superiores de formacdo em magistério.

Segundo Aguiar, et al, (2006, p.823), Valnir Chagas pretendia provocar mudancas
estruturais nas licenciaturas e propugnava a extin¢ao do curso de pedagogia, quando aprovou
no CFE as Indicacdes n. 67/68/1975 e n. 70/71/1976, que discorriam, sobre Estudos
Superiores de Educagdo, Formacdo Pedagdgica das Licenciaturas, Preparo de Especialistas
em Educagdo e Formacgdo de Professores de Educacdo Especial. A Indicacdo n. 69/1976, que

versava sobre Formacdo do Professor para os Anos Iniciais da Escolarizagdo em Nivel
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Superior, ndo foi homologada. Essas Indicacdes do CFE compdem o “pacote pedagdgico”
(BRZEZINSKI, 1996, p. 31) com o qual Chagas referia-se a “Formacdo de Recursos
Humanos da Educacdo”, que incluia o preparo para as fungdes docentes e ndo docentes da

escola de 1° e 2° graus.

Brzezinski (1999, p. 93) assevera que “a aprovagdo do “pacote pedagogico” pelo CFE
foi recebida pelos educadores como mais uma arbitrariedade do poder que desconhecia as
. . . L S
praticas, as pesquisas e os estudos desenvolvidos pelos profissionais em seu cotidiano.” A
autora assegura também que o movimento dos educadores se sentindo ameacado pelas
indicagdes manteve-se resistente e definiu, em 1983, que a docéncia constituiria a base de

identidade profissioal do educador.

A mobilizagdo nacional dos educadores para a reformulacdo dos cursos de Pedagogia,
tomou impulso a medida em que foram suscitados debates acerca do corpus doutrinério e
técnico das indicagdes do CFE. A primeira iniciativa deu-se com a realizacdo do I Seminério
da Educacao Brasileira (1978), na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), com o
objetivo de divulgar resultados da pesquisa “Anélise do curriculo e conteido programatico

dos cursos de Pedagogia com vistas a propostas alternativas de reformulacdo.”

Em relagdo ao movimento de educadores, Brzezinski (2007, p. 239) argumenta que
“se ndo fosse pela mobilizacdo nacional dos educadores desde 1978 na UNICAMP/SP , o
“pacote pedagbgico” teria se consolidado em “Sistema Chagas/CFE de Formaciao de

Professores”.

2.1 O movimento nacional de educadores e o curso de Pedagogia
Os estudos de Brzezinski (1996, p. 83) confirmam que

na década de 1980, os educadores engajados em discussdes, debates, estudos
e pesquisas sobre a reformulacdo dos cursos que formam professores, com
todas as dificuldades, pressdes e incertezas, passaram a lutar pela
modificacdo de praticas autorirdrias brasileiras de formagao de profissionais
da educacdo que contribuem para a manutencdo do sistema vigente e
deterioracdo do sistema educacional e concomitantemente passaram a
escrever a sua historia.

A autora assinala que “[...] Essa histéria se construiu e se constréi na acao € no
movimento, pelo didlogo e pelo conflito, no conjunto das relagdes entre esses atores sociais
movidos, contraditoriamente, pela objetividade e pela subjetividade do homem como sujeito
politico e social” (BRZEZINSKI, 1996, p. 84).
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Considera-se, como inicio da trajetéria do Movimento Nacional dos Educadores a
realizacdo do I Semindrio de Educacdo Brasileira, realizado na Unicamp em 1978. Neste
encontro os educadores procuravam organizar-se “[...] com objetivo de se pensar
conjuntamente os estudos pedagdgicos em nivel superior” (SILVA, 1999, P. 74). Nesse
sentido, a realizagdo do Semindrio transformou-se em marco histérico no Movimento dos
Educadores que contradiziam a ordem de “cima para baixo” em relagdo as decisdes sobre as

questdes educacionais.

Brzezinski (2007, p. 239) declara que durante toda a década de 1980, “o Movimento
de Educadores consolida-se e mostra sua for¢a, como resisténcia ao poder instituido, a partir
de debates, embates, estudos, pesquisas e manifestacdes publicas por intermédio de acdes sob

o ponto de vista epistemoldgico, politico e diddtico-pedagdgico”.
Segundo Freitas (2002, p. 140),

os anos 80 representaram a ruptura com o pensamento tecnicista que
predominava na 4rea até entdo. Os educadores produziram e evidenciaram
concepcdes avancadas sobre formagdo do educador, no ambito do
movimento da formagdo, destacando o carater socio-histérico dessa
formacdo, a necessidade de um profissional de cardter amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condi¢des da
escola, da educacdo e da sociedade.

Essa concep¢ao emancipadora de educacdo e formagdo, a qual a autora fez referéncia,
avangou no sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e especialistas,
pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, pois a escola avangava para a
democratizagcdo das relacdes de poder em seu interior e para a constru¢ao de novos projetos
coletivos. Construiu-se, portanto, a concep¢ao de profissional de educagdo que tem na

docéncia e no trabalho pedagoégico a sua particularidade e especificidade.

Em 1980, durante a I Conferéncia Brasileira de Educag¢do (USP/SP/1980), os
educadores mobilizaram-se para a organizagdo do Comité Pr6-Formacao do Educador com
sede em Goiania. Esse comité tinha o objetivo de envolver os educadores brasileiros em
discussdes sobre formacdo docente, que possibilitasse a elaboracdo de uma proposta de
formacdo de professores a ser encaminhada ao Ministério da Educagdo, e também a discussdo
de uma proposta de Reformulacdo dos Cursos de Pedagogia. “As atividades centram-se na
idéia de que é impossivel se pensar em reformular o curso de Pedagogia, distanciado da

Formacao do Professor, e, consequentemente, da revisao dos cursos das demais licenciaturas”

(CONARCEE, 1983).
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O documento de Belo Horizonte (1983), como passou a ser reconhecido
nacionalmente, continha principios nortedadores e propostas preliminares para as
reformulacdes de currriculo que foram sendo rediscutidos e aprimorados nos encontros
subseqiientes (BRZEZINSKI, 2006, p.7).

No que se refere a criacdo do Comité, Brzezinski (2006, p.3) assim se expressa “[...]
essa criacdo demarca o inicio de uma organizacdo que resiste € permanece vigilante as
investidas do mundo oficial em relagdo as politicas nacionais de formacgao de professores.” De
acordo com a autora, em 1983 o Comité Nacional se transformou em Comissdo Nacional de

Reformulacio dos Cursos de Formac¢do do Educador (CONARCEFE).

Nesse contexto, reafirmando as proposi¢des contidas no documento Final do Encontro
Nacional, a Comissdo deu continuidade ao processo de reformulacdo dos cursos e também a
incumbéncia de organizar “Comissdes Estaduais representativas para moblizar as IES, alunos
e professores de todos os graus de ensino, entidades, associacdes cientificas e grupos

representativos da sociedade civil envolvidos em educacdo” (CONARCEFE, 1983, p. 14).

No que concerne a trajetéria de reorganizacdo dos educadores, compreendida entre o
periodo de 1980 a 1990, Brzezinski (1996) enfatiza que esse movimento caracterizou-se por
uma dinamicidade interna, uma vez que na iminéncia de extin¢do do Curso de Pedagogia
inimeras instituicdes formadoras, professores, estudantes, entidades classistas e associagdes
comecaram a discutir, debater, promover encontros e estudos sobre as reformulacdes dos

cursos que formavam professores.

A articulacdo do movimento social em defesa da formagao dos educadores no Brasil
pode ser dividida em trés periodos, considerando ndo s6 uma cronologia, mas, sobretudo, os
aspectos significativos. De acordo com o VI Encontro Nacional da ANFOPE realizado em

Belo Horizonte, em julho de 1992, esses periodos podem ser divididos do seguinte modo:

e um primeiro periodo sob a forma de Comité Pro-Formacdo do Educador, entre

1980 a 1983;

« 0 segundo periodo como CONARCEFE, compreendido entre os anos de 1983 a
1990;

e 0 atual periodo como Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da

Educacdo, a partir de 1990.

A realiza¢do dos Encontros Nacionais possibilitou a ANFOPE firmar-se no conjunto

de entidades nacionais, sendo reconhecida como a associacdo que tem legitimidade para tratar
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da questdo da formacao dos profissionais da educag@o. A profissionalizacdo docente deixa de
ser vista somente como responsabilidade do Estado, mas também como uma luta constante

dos educadores, por meio dos movimentos sociais.

De acordo com Sheibe (2007, p. 48), nos encontros nacionais, que passaram a ser
realizados sob a coordenacdo da ANFOPE, a discussdo sobre a base comum nacional para a
formacdo dos profissionais da educacdo adquiriu importancia, enfatizando a inclusdo da
temética da formacdo do educador em uma politica global, que contemplasse desde a sua

formacao basica até as condi¢des de trabalho e formag¢do continuada.

Nesse sentido, destacam, os autores aqui estudados, a necessidade de superar a
dicotomia entre a teoria e a pratica, entre o ensino e a pesquisa, entre o conteudo especiico e 0
conteddo pedagdgico na formacdo e pratica dos educadores, o que deu mais for¢a ao principio
da “docéncia como base da formacgdo profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo
do trabalho pedagégico” (ANFOPE, 1998, p. 10).

Segundo as pesquisas realizadas por Brzezinski, (1996), “a docéncia como base de
formacdo do pedagogo, vem sendo definida como parte da identidade desse profissional.” A
autora ressalta ainda que a identidade do pedagogo, centrada na docéncia, foi definida desde
1985, nas universidades publicas, € nos anos 1990 surgiu em diversas propostas curriculares
do curso de Pedagogia “As universidades, naturalmente, possuem melhores condicdes para
qualificar professores, ja que desenvolvem o ensino articulado a pesquisa, a extensdao e as
praticas culturais” (BRZEZINSKI, 2003, p. 183).

A ANFOPE, ao longo da sua histéria, foi reafirmando o conceito de base comum
Nacional como referéncia da identidade profissional de professores em todos os documentos
por ela divulgados. No VII Seminario Nacional sobre a Formacdo dos Profissionais da
Educacdo, realizado em 07 de junho em Brasilia, este conceito € assumido pelos educadores e
pelas entidades’ parceiras da ANFOPE que com esta firmaram o compromisso de apresentar,

em conjunto, os principios norteadores que fundamentam a base comum nacional, quais sejam

a) solida formacao tedrica, inter e transdisciplinar do professor; b)interagao
entre teoria e pratica, tendo a docéncia como base da formacao profissional;
c) a pesquisa como principio formativo e epistemoldgico; d) gestdo
democritica como base para a organizacdo do trabalho pedagdgico na
escola; e) compromisso social, ético, politico e técnico do profissional da

" ANPED - Associagdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacio em Educacio; FORUMDIR — Férum de
Diretores de Faculdades/Centros de Educag@o das Universidade Publicas Brasileiras; ANPAE — Associacao
Nacional dos Administradores Educacionais; CEDES — Centro de Estudos Educagéo e Sociedade.
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educacdo; f) articulacdo entre a formacdo inicial e continuada do profissional
da educacio; g) avaliagcdo permanente e continua dos processos de formagao.
(ANFOPE, ANPED, CEDES, FORUMDIR, 2005, p. 1).

No mesmo Semindrio, foi elaborada uma proposta de Diretrizes Curriculares a ser
apresentada, em reunido no CNE. No documento sdo especificados: “os principios e
fundamentos para as diretrizes curriculares do curso de graduacdo em Pedagogia; o perfil do
pedagogo; a organizagdo curricular; duragdo e carga horaria do curso” (ANFOPE, ANPED,

CEDES, FORUNDIR, 2005).

Diante desses principios e procedimentos, os educadores propuseram um curso de
Pedagogia de graduacdo plena que superasse a dicotomia entre o bacharelado e a licenciatura
e que formasse o pedagogo para atuar em espagos escolares e ndo escolares, na docéncia e na

gestdo e na produgdo do conhecimento do campo educacional (ANFOPE, 2005).

Retomando a evolu¢@o do movimento, registra-se, segundo Silva (1999, p. 87), que a
ANFOPE, a partir dos anos de 1990 desenvolveu idéias voltadas a estruturacdo global dos
cursos de formacdo de educadores, envolvendo uma concep¢cdo de escola dnica como
instancia de formacgdo, contando com o entendimento a respeito da Base Comum Nacional. A
partir de 1995, segundo a autora, a ANFOPE encaminhou suas formulagdes na direcido de
uma politica educacional global de formacdo e profissionalizacdo do magistério, no que diz
respeito a varios aspectos quais sejam: formacao inicial (incluindo o l6cus dessa formagao),
condi¢des de trabalho, saldrio, carreira e formacdo continuada. Uma idéia-forca da luta da

ANFOPE ¢ que toda formagao do professor seja na Universidade.

Em seu IX Encontro Nacional realizado em Campinas, em agosto de 1998, a ANFOPE
formulou o documento intitulado “Propostas de Diretrizes Nacionais para os Cursos de
Formacdo dos Profissionais da Educa¢do”. O encontro de 1998 concentrou-se na revisao dos
principios gerais do movimento formulados em 1983 e examinou proposi¢des para a nova
LDB. Em 1990, o encontro concentrou-e em uma tematica bastante recorrente no movimento:

a base comum nacional, além de continuar o exame de proposicdes para a LDB.

Na longa trajetéria da ANFOPE, foi se firmando um dos principios bdsicos que traz

avango para o entendimento da formacao de todos os profissionais de educagao:

A base comum nacional dos Cursos de Formacgao de Educadores ndo deve
ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim
como uma concepg¢do bésica da formagdo do educador e a definicdo de um
corpo de conhecimento fundamental (CONARCEFE, 1983, p. 5).
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2.2 A formacao do professor pesquisador nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

curso de Pedagogia

E importante trazer este assunto atual, embora tenha-se clareza que o Projeto
LPP/UEG, examinado nesta dissertacdo foi elaborado antes da reformulacdo dos cursos de
Pedagogia e, portanto, nao poderia incorporar as diretrizes e indicagdes de 2005 e 2006
emanadas do Conselho Nacional de Educacao (CNE).

O curso de graduagdo em Pedagogia, nos anos 1990, emergiu como o principal 16cus
da formacdo docente dos educadores para atuar na Educacdo Basica, na Educacdo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Como j4 citado, ao longo da sua historia, o desenvolvimento do Curso de Pedagogia
tem sido atravessado por vdrias lutas sociopoliticas, embates, tensdes e conflitos de forma
permanente por todos os atores sociais envolvidos com as politicas educacionais, 0s sistemas
de ensino, a Educacdo Basica e Superior e a formacao de professores.

No atual contexto politico de reformas educacionais, volta a discuss@o por uma nova
defini¢do de politicas educacionais, principalmente no que concerne as Diretrizes Curriculares
do curso de Pedagogia, cuja normatizacdo mais recente encontra-se no Parecer CNE/CP
n.5/2005 e na Resolu¢do CNE/CP n.1/2006, j4 registrados nesta dissertacao.

De acordo com Freitas (1999, p. 17), as reformas educativas desde o final de 1970,
com o objetivo de adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacdo produtiva,
vém reafirmando a centralidade da formacgdo dos profissionais da educacdo. Neste contexto,
as politicas educacionais voltadas para a formacdo docente atrelam-se ao modelo neoliberal
vigente, que tem no Estado Minimo sua maior inserc¢ao.

A autora assegura que

as politicas atuais sdo politicas de desqualificacdo da formacdo, de
degradacdo e desmantelamento das instituigdes publicas universitdrias e a
expansao desqualificada do ensino superior, aliada aos baixos saldrios, a
desvalorizagdo do magistério e as péssimas condi¢des de trabalho dos
professores constituindo-se assim em impecilho para que a formacdo de
todos os professores alcance os niveis de qualidade superior necessarios
(FREITAS, 2002, p. 145).

Nas palavras de Brzezinski (2003), em face dos ditames do 6rgdo financiador
internacional Banco Mundial, as politicas educacionais t€m adotado um modelo de formacao

de professores que consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma
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boa qualificacd@o aos futuros professores.

Aguiar (2003) ressalta que, no quadro das politicas educacionais neoliberais e das
reformas educativas, a educagdo constitui-se em elemento facilitador importante dos
processos de acumulacdo capitalista” e, em decorréncia, a formag¢do de professores ganha
importancia estratégica para a realizacio dessas reformas no ambito da escola e da educagdo
basica.

Para Bianchetti (1999), entre as teorias coincidentes com a filosofia neoliberal,
identificamos a “teoria do capital humano” como a que, por sua perspectiva economicista,
responde melhor aos principios sustentados no neoliberalismo.

Em relagcdo a “teoria do capital humano”, Frigotto (1986) afirma “a educagdo € o
principal capital humano enquanto produtora de capacidade de trabalho, potenciadora do fator
trabalho. Neste sentido, € um investimento como qualquer outro”. A teoria do “capital
humano” por sua perspectiva economicista incorpora em seus fundamentos a ldgica do
mercado e a funcdo da escola se reduz a formacao de “recursos humanos” para a estrutura de
producio.

Nessa ldgica, a articulagdo do sistema educativo com o sistema produtivo é necessaria.
“O primeiro deve responder de maneira direta 2 demanda do segundo” (BIANCHETTI, 1999,
p. 94), critica o autor.

Considerando tais argumentos e as lutas empreendidas por diversas entidades
educacionais ja nomeadas neste trabalho, intensificam-se os debates sobre a formacao docente

e a legislacao reguladora desta formacao.

2.2.1 Politicas atuais para a formacao do pedagogo no curso de Pedagogia

A lei n. 9.394/1996 foi responsdvel por intensificar os debates sobre a formacao dos
profissionais da educacdo no Brasil. A sua versado final foi construida mediante a participagdo
de diferentes sujeitos e atores sociais, adquirindo assim um carater “polifdnico” em que
distintas vozes puderam ser ouvidas a partir da leitura do seu texto (PEREIRA, 1999, p. 110).

Pereira (1999, p. 110) assinala que, na época em que a LDB foi sancionada
(20/12/1996) pelo presidente da Reptblica Fernando Henrique Cardoso, vivia-se uma
atmosfera hegemoénica de politicas neoliberais impostas por intermédio de agéncias como
Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional (FMI), que visavam a redu¢do do Estado e
ao fortalecimento das leis de mercado em todos os setores da sociedade, incluindo o setor
educacional.

A implantacdo da Lei 9.394/1996 e seus desdobramentos provocaram a homologacao
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de muitos outros textos legais em forma de leis, decretos, portarias ministeriais, resolucdes e
pareceres. Dentre estas interessa nesta dissertacdo o estudo da normatiza¢do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Licenciatura em Pedagogia.

No processo de constru¢do das Diretrizes Curriculares, a cisdo entre o mundo do
sistema e o mundo vivido mostraram-se com muita nitidez, consoante acepcao de Brzezinski
(2001, p. 119)

O mundo do sistema ou oficial tem como expoente o principio de politicas
neoliberais e se reafirma em parcerias com organismos internacionais, ja o
mundo vivido ou mundo real construido na luta pelo movimento Nacional
de Educadores desde 1980, propde a adocdo de uma politica global de
formacao e profissionalizacio docente.

A autora esclarece que essa politica precisa considerar a Universidade como 16cus
privilegiado de formacao inicial, promover a valorizacdo do profissional da educacdo pela
formacdo continuada e assim oferecer melhores condi¢des de trabalho, incluindo plano de
carreira e saldrios dignos.

Em documento de 1998, a ANFOPE reafirmou com clareza seus principios ao indicar
as diretrizes para a formacgao dos profissionais da educacao. Trancreve-se a seguir as posi¢des

dessa associacao:

A ANFOPE reafirma ainda que as Universidades e suas Faculdades/Centros
de Educacido constituem-se o locus privilegiado da formacdo dos
profissionais da educacdo para atuacdo na educacdo bdsica e superior.
Reafirma também a necessidade de repensar as estruturas das
Faculdades/Centros de Educacgdo e a organizacio dos cursos de formagdo em
seu interior, no sentido de superar a fragmentacdo entre as Habilitagdes no
Curso de Pedagogia e a dicotomia entre a formacdo dos pedagogos e dos
demais licenciados, considerando-se a docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo (ANFOPE, 1998).

Contrario as politicas educacionais que visam a formacdo de professor na
Universidade, o Decreto Presidencial n. 3.276 de 6/12/1999, que “dispde sobre a formagdo de
professores para atuar na educacdo bdsica, e dd outras providéncias”, estabeleceu a
exclusividade dos cursos normais superiores para a formacdo dos professores para esses
niveis de ensino. Em razdo de pressio das Universidades e entidades educacionais
mobilizadas em todo o Pais, o conteido desse decreto foi alterado em 2000 mediante o
Decreto n. 3.554/2000 que substituiu o termo preferencialmente no lugar de exclusivamente
(BRZEZINSKI, 2001, p.119).

No que se refere ao Decreto n. 3554/2000, a autora assinala que:

Diante de circunstincias tdo adversas das politicas educacionais do atual
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governo que investem contra a formacio de professores na Universidade,
garantida desde 1931 pelo Estatuto das Universidades Brasileiras, deve-se
admitir que o Decreto n. 3554/2000 “foi uma meia-vitéria, mas foi uma
vitéria”. Essa vitdria se efetivou pela acao politica imediata de dentncia feita
pela sociedade civil organizada em entidades educacionais de
representatividade democrética. A meia-vitdria diz respeito a substitui¢do do
termo  “exclusivamente” imposto pelo Decreto n. 3276/99 por
“preferencialmente” (BRZEZINSKI, 2001, p. 119).

A mesma autora prossegue denunciando que o texto legal constituia uma afronta a
autonomia académica da Universidade por designar somente aos Cursos Normais Superiores
a formacao de professores para atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na Educagdo

Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

2.2.2 Proposta de escola unitaria de formacao de professores: um espaco em construcao.

Segundo Aguiar (2003, p. 198), “A discussdao em torno de uma escola Unica,
denominada nos documentos da ANFOPE de escola unitdria para formacao dos profissionais
de educacdo desde 1980, sofre uma inflexdo face a realidade imposta pela aprovacdo da Lei
n. 9394/1996 e com as Diretrizes Curriculares”.

A escola unitdria, proposta do Movimento Nacional de Educadores, vincula-se a
escola tnica de Anisio Teixeira (1935), que elegeu a universidade como 16cus da formacao

para todos aqueles que desejam ser professores.

Todos os professores, de todos os graos, cuja preparacdo geral se adquirird
nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto, formar o seu
espirito pedagdgico, conjunctamente, nos cursos universitirios, em
faculdades ou escolas normaes, elevadas ao nivel superior e incorporadas as
universidades (Manifesto dos Pioneiros,1932, p. 421).

De acordo com Aguiar (2003), a ANFOPE colocava em debate a proposta de criacdo
de uma escola unitdria de formagao do educador, nas faculdades de educacao, abrangendo um
programa de formacao de professores para a Educacao Basica.

Essa proposta de escola unica de formacdo, formulada pela ANFOPE em 1992 e
aprofundada no IX Encontro Nacional em 1998, tem como objetivo a socializagdo de
propostas de organiza¢do curricular para os cursos de formacdo dos profissionais da
educacdo.

Escola unitaria de formagao-tnica foi assim concebida porque o contetddo da formacao

¢ articulado e comum a todos os profissionais da educagdo, para todos os niveis (e ndo como
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modelo unico de formacdo ou como local especifico de formacdo) e uma das muitas
possibilidades na direcdo de concretizar alternativas as formas atuais de estrutura dos cursos
de formacao.

Para Freitas (1999, p. 36)

Na proposta de escola tnica, as vdrias instancias formadoras sdo articuladas
na faculdade/centro/departamento de educagdo e concebidas como
programas articulados e supra departamentais, sendo cada um dos
programas, unidades com responsabilidades de pesquisa, ensino e extensao,
articuladas em uma coordenacdo colegiada.

Segundo o documento final do VI Encontro Nacional da ANFOPE, a Escola unitéria

de formacao de Professores deve ser estruturada de modo que:

[...]-viabilize a concretizacdo da base comum nacional para que todos os
licenciados tenham na docéncia a base de sua formacgao;

-una a formagdo do bacharel a do licenciado, no momento de estudo do
conteddo especifico, mantendo o papel dos institutos no processo de
formacao do educador;

-possibilite a criacdo de espacos pedagdgicos de producdo coletiva de
conhecimento como uma das expressdes da base comum nacional
(BRZEZINSKI, 1996, p.204-205).

Em consondncia com os principios e finalidades assumidos pelos autores que
sustentam o referencial tedrico deste trabalho, desde a década de 1930, com o movimento de
modernizacdo da educacdo e do ensino e, conseqiientemente, com o surgimento do
movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), a formacdo de professores para atuarem
em qualquer nivel de ensino deveria ser feita em nivel superior. Os Pioneiros defendiam a
educagdo obrigatdria, publica, gratuita e laica como um dever do Estado, a ser implantada em
programa de ambito nacional e previam a inclusdo, nesse sistema, da ‘“universidade
organizada de maneira que pudesse desempenhar a triplice fung¢do: “elaboradora ou creadora
de sciéncia”’, “transmissora de conhecimentos” e popularizadora, pelas instituicdes de
extensdo universitdria, das ciéncias e das artes” (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 1984, p.
419).

Os Pioneiros defendiam uma escola comum e igual para todos, visando a unificacgao,
respeitadas a diversidade e a especificidade de cada grau de ensino e concomitantemente a
formacdo universitaria dos professores de todos os graus e modalidades de ensino nao s6
como “uma necessidade da funcc¢ido educativa mas o unico meio de, elevando-lhes, em

verticalidade a cultura, abrir-lhes a vida sobre todos os horizontes” (MANIFESTO DOS
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PIONEIROS, 1984, p. 422). Esses educadores baseiam-se no postulado da unificacdo, o qual,
toda a formacgdo dos professores primarios e secunddrios deve ser efetivada em escolas ou
cursos universitarios (BRZEZINSKI, 2003, p. 178).

Segundo a autora (1996, p. 31) “[...] verifica-se, na histéria da educagao, que o idedrio
de Anisio Teixeira, apesar de ardoroso defensor da escola publica democritica e com
oportunidades para todos, ndo conseguiu se efetivar e tampouco se instituiu a almejada
politica de formacdo de professores.” Em relacio ao Manifesto dos Pioneiros, Brzezinski
(1996, p. 32), assinala que “[...] o manifesto teve repercussdao Nacional, pois algumas
reivindicacOes foram incorporadas a Constituicio de 1934, com excecdo do plano de
unificacdo da formacao de professores [...]”.

E importante ressaltar que o modelo de Escola Unica de Formagdo de Professores de
Anfisio Teixeira fazia parte de um nucleo de estudos e pesquisas educacionais, conforme
aconteceu na efémera Universidade do Distrito Federal (UDF), (1935-1938). Em decorréncia
de atitudes repressivas do governo autoritdrio, a Universidade do Distrito Federal foi extinta,
mas, apesar da sua breve duracdo, a Escola de Professores idealizada por Anisio Teixeira foi a
primeira escola em que formava professores primdrios em nivel superior, em curso de dois
anos apos o secunddrio (BRZEZINSKI, 1996, p.36).

O documento elaborado pelos Pioneiros da Educagao Nova elegeu a pesquisa como o
“systema nervoso da Universidade” que estimula e domina qualquer outra func¢ao. Com esse
propésito os pioneiros procuravam imprimir a educagdo superior um cardter universitdrio,
pondo-a em condi¢des de contribuir para o aperfeicoamento constante do saber humano
(MANIFESTO DOS PIONEIROS, 1984, p. 420).

Na atualidade, a defesa dos Pioneiros € recuperada em parte pela resolucao CNE/CP
n.1/2006 que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Graduagdo em
Pedagogia Licenciatura quando nela estd prescrita a unidade de formacdo do professor-
pesquisador. A pesquisa € indicada como um componente da formacdo. Para a formacgdo do
licenciado em Pedagogia € central, a idéia do professor pesquisador em conformidade com o
“Pardgrafo Unico, do Art. 3°’II- a pesquisa, a andlise e a aplicacio dos resultados de
investigagdes de interesse da area educacional

No artigo 5°, a prescri¢do € reforcada pelo perfil do pedagogo egresso que deveré estar

apto a realizar pesquisa que proporcione conhecimentos entre outros:

sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem
suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar e de aprender,
em diferentes meios ambiental-ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e
sobre organizagdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas (Inciso XIX
do Art. 5°).
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Segundo André (2002), existe um consenso na literatura educacional de que a pesquisa
¢ um elemento essencial na formacgdo profissional do professor, como existe também uma
idéia, defendida nos dltimos anos, de que a pesquisa deve ser parte integrante do trabalho do
professor.

Diante destas consideragdes surgem muitos questionamentos quanto a forma de
insercdo da pesquisa na formagdo e na pratica docente: Como formar o professor para a
pesquisa? De que professor e de que pesquisa estd se tratando quando se fala em professor
pesquisador?

Esses e outros questionamentos tém feito parte dos debates da drea educacional, bem
como o termo pesquisa tem sido incorporado ao discurso oficial (documentos) e ocupado
lugar de destaque na literatura especifica e na legislagdo voltada para a formag¢do docente.

No fim dos anos 1980, o movimento que valorizou a pesquisa na formacdo do
professor, ganhou destaque na década de 1990. Esse movimento mencionado ao longo do
presente capitulo cresceu significativamente.

Para André (2002), no Brasil como no exterior, esse movimento no que tange a
articulacdo da pesquisa com o trabalho docente caminhou em multiplas dire¢des.

Dessa forma:

Demo (1994) defende a pesquisa como principio cientifico e educativo;
Ludke (1993) argumenta em favor da combinag@o de pesquisa e pratica no
trabalho e na formacao de professores; André (1994) discute o papel didético
que pode ter a pesquisa na articulacdo entre saber e prética docente; Geraldi,
Fiorentini e Pereira (1998) enfatizam a importincia da pesquisa como
instrumento de reflexdo coletiva sobre a pratica; Passos (1997) e Garrido
(2000) mostram evidéncias, resultantes de seus trabalhos, sobre as
possibilidades de trabalho conjunto da universidade com as escolas publicas,
por meio da pesquisa colaborativa (ANDRE, 2002, p. 56).

Na literatura internacional, destacam-se as propostas norte-americanas que valorizam a
colaboracdo da universidade com os profissionais da escola para desenvolver uma
investigacdo sobre a prética (Zeichner, 1993). Na obra de Lawrence Stenhouse (1984) que, no
contexto das reformas curriculares, concebe o professor como investigador de sua prética; e
as propostas de Elliott (1996), sugerem a investigacdo-acado como um principio de reflexao
para melhoria da prética. Por sua vez, a proposta de Carr e Kemmis (1988), defende a auto-
reflexdo coletiva e a investigagdo-acao no sentido emancipatoério.

De acordo com Nunez e Ramalho (2005, p. 92), os trabalhos de Elliott (1993, 1994) e
de Stenhouse (1981) “deram um forte impulso ao debate a respeito do professor como

pesquisador, idéias que foram muito bem acolhidas pela comunidade cientifica de educacao
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no mundo ocidental.”

Stenhouse (1981), ao discutir sobre a importancia de integrar a pesquisa a pratica
docente, considerou que o professor deve incorporar a seu trabalho funcdes como investigar,
observar e ensinar. E entdao afirma: “No meu conceito isso é perfeitamente possivel sempre e
quando o professor tenha claro que a razdo pela qual estd no papel de pesquisador € a de
desenvolver positivamente seu ensino e fazer melhor as coisas [...]” (STENHOUSE, 1981, p.
197).

No que se refere a formacdo de professor para pesquisa, a qiiestdo foi tratada por
Ludke e André® recentemente na Reuniio Anual da ANPED (2006) em Caxambu. Ludke se

pronunciou:

A pesquisa do professor da Educagdo basica estd mais perto dos problemas.
A academia deve se aproximar mais dos professores da educag@o bésica e os
cursos de formacao inicial devem fazer a preparacdo desse professor para a
pesquisa, ndo deixando para a formacdo continuada tudo aquilo que ndo foi
feito na formacao inicial.

Conforme Ludke, € inerente ao professor ser pesquisador, todos os professores devem
estar preparados para serem professores pesquisadores.

André (2006) argumentou que a aproximacao entre os professores da Educagdo basica
e a Universidade deve ser feita por meio da pesquisa colaborativa, estruturagdo de grupos de
pesquisa, contato entre pesquisadores experientes e iniciantes. Essa alternativa segundo a
autora, busca articular ensino e pesquisa nao sé na formacao inicial, mas nas diversas fases do
desenvolvimento profissional dos docentes.

A respeito da pesquisa colaborativa, Zeichner (2001, p. 223) alerta para o fato de que é
preciso olhar de perto para o caréter e para a qualidade das colaboracdes em pesquisas para se
determinar se ha realmente alguma mudanga nos padrdes usuais dominantes na academia.

O mesmo autor afirma que a pesquisa colaborativa é um importante caminho para
superar a divisdo entre académicos e professores, mas ndo € qualquer pesquisa colaborativa
que faz isso.

Paulo Freire (1996) chama atencdo para as discussdes em torno da formagdao de
professores e, de professores pesquisadores e afirma que “ndo hd ensino sem pesquisa e

pesquisa sem ensino” (idem, p.32). Em nota de rodapé, Freire explicita sua posi¢ao:

¥ Apontamentos pessoais feitos pela autora durante participacio do Mini-curso oferecido pelas professoras
Menga Ludke e Marli André (ANPED, 2006).
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Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o
que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de
ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da
pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se precisa é que,
em sua formacdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador.

Nas palavras de Freire a pratica docente critica envolve “o movimento dindmico, entre
o fazer e o pensar sobre o fazer”, pois os sujeitos envolvidos nesta pratica sdo
epistemologicamente “curiosos” e por estarem pensando criticamente a préitica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica (idem, p. 43-44).

Para Nunez e Ramalho (2005), a idéia central do desenvolvimento profissional que
deve orientar a formac¢ao do professor para a pesquisa de sua prética é pensar a pesquisa como

elemento da sua identidade profissional.

2.2.3 A formacao do pedagogo para a gestao educacional nos documentos oficiais

Segundo Aguiar et al (2006), a formacdo para a gestdo educacional, como indicada
nas DCN de Pedagogia, traz uma contribui¢do importante rompendo com visdes fragmentadas
e centralizadoras da organizacao escolar e dos sistemas de ensino.

Ao se indicar o campo de atuacdo do licenciado em pedagogia, nas DCN de

Pedagogia, a gestdo educacional é

[...], entendida numa perspectiva democrdtica, que integre as diversas
atuacdes e fungdes do trabalho pedagdgico e de processos educativos
escolares e ndo escolares, especialmente no que se refere ao planejamento, a
administragdo, a coordenac¢do, ao acompanhamento, a avaliacdo de planos e
de projetos pedagdgicos, bem como andlise, formulacdo, implementacdo,
acompanhamento e avaliacdo de politicas publicas e institucionais na drea e
educacdo. (Parecer CNE/CPn. 05/2005, p. 8).

Para Aguiar e seus colegas de artigo (2006), superam-se de maneira definitiva aqueles
modelos de organizagdo curricular estruturados para formacdo por ‘“habilitacio”, que
culminavam na formacao dos denominados ‘“‘especialistas em educagdo”, como o supervisor,
o orientador, o administrador, o inspetor educacional entre outros: Essa questdo fica definida
no artigo 14 da Resolu¢do CNE/CP n. 01/2006:

Art. 14. A Licenciatura em pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n.
5/2005 e n. 3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formagdo de profissionais
da educacgdo prevista na art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art.
3°da Lei n. 9.394/96.
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§ 1° Esta formacao 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 pés-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos
termos do pardgrafo tnico do art. 67 da Lei n. 9394/96.

As Diretrizes Curriculares Nacionais, para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
vincula a formagdo para a gestdo educacional a perspectiva da gestdo democrética da
educagdo, como estabelece o principio expresso no inciso VIII do art. 3° dessa lei.

Este principio € recuperado pelo Parecer CNE/CP n. 005/2005 e a Resolucao CNE/CP
n. 001/2006 (Art. 4°).

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em
outras dreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Pardgrafo Unico- As atividades docentes também compreendem participacao
na organizagdo e gestio de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I — planejamento, execugdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas préprias do setor da Educacgio;

II - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas nio-escolares;

III — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo escolares.

O curso de Licenciatura em Pedagogia, com duracdo de 3.200 horas respaldado pela
Lei, tem como desafio formar o pedagogo preparado para a docéncia, a pesquisa e a gestao.
Isto significa que este profissional deve aprofundar estudos e préticas, entre outros, acerca da
pesquisa, das teorias da educacdo, de planejamento educacional, da avaliacdo educacional, do
financiamento da educagdo, da gestdo educacional, como também da gestdo de espacos
educativos nao escolares como prevé a Resolucdo CNE/CP n. 01/2006.

Para Brzezinski (2004, p. 1)

a gestdo democrdtica participativa e colegiada é uma préatica de administracao
que resulta na qualidade da vida quer seja da escola ou em espagos ndo
escolares, baseada na articulagdo entre liberdade e co-responsabilidade na
tomada de decisdes, no contexto educativo, politico e pedagédgico.

Como afirma a autora, “a cultura da gestdo democratica, participativa e colegiada deve

ultrapassar os muros da escola, assim como o gestor tem que ser democrata, emancipado,
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agente da cultura, da democracia e da co-responsabilidade da tomada de decisdo no ambito
escolar”(Brzezinski, 2007, p.4) e que para isso “o gestor [...] precisa ter posicdes claras
quanto ao ato de provocar mudancas, nio se esquecendo da resisténcia atribuida as
institui¢des escolares, em relacdo as transformacdes” (BRZEZINSKI, 2004, p. 1).

Paro (2000), destaca a necessidade da escola organizar-se democraticamente com
vistas a objetivos transformadores “[...] a escola sO6 poderd desempenhar um papel
transformador se estiver junto com os interessados, se organizar para atender aos interesses
[...] das camadas as quais essa transformacgdo favorece, ou seja, da camadas trabalhadoras”
(PARO, 2003, p. 12).

Nesse sentido, a educagdo, compreendida como direito de todos, aponta para a
superacdo das desigualdades oriundas de condi¢des-socio econdmicas, de diferencas étnica,
de orientagdo sexual, de género, de classe e de origem geogréfica.

Assinala Brzezinski (2004) que a gestdo democrética da educacdo foi inserida na
Constituicdo Federal de 1988 (chamada Constitui¢do Cidada), logo apds incorporada as
Constitui¢des Estaduais e Municipais (Leis Organicas) e, posteriormente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional, ao Plano Nacional de Educacdo de 09/01/2001 (Lei n. 10.173),
aos Planos Estaduais e Municipais e aos Projetos Politicos Pedagdgicos das Escolas e dos
cursos universitarios.

Um dos objetivos que se refere a gestdo no Plano Nacional de Educagdo, instrumento
definidor de politicas educacionais, € assim enunciado: “[...] democratizacdo da gestdo do
ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participa¢do dos
profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e a participagao da
comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes” (PNE, p. 34).

Uma escola que se propde democrética tem como um dos seus principios bdasicos a
gestdo democrdtica, a participagdo efetiva de toda comunidade escolar: pais, alunos,
funciondrios, professores e dire¢do, todos com o direito € o dever de responsabilidade, cada
um a seu modo, pela educacao de qualidade.

Formar o professor gestor e pesquisador é sem divida um desafio para o campo da
formacdo de profissionais da educacdo. Outros desafios surgem com a aprovagdao das
Diretrizes, entre eles o de construir cursos e percursos de formagdo no campo da educacio e
da pedagogia, para atuacdo na educacgdo bdsica, na formacgao de criancas, jovens e adultos, na
gestdo e organizacdo dos espagos escolares e na elaboracdo de formas criativas e criadoras
para educacdo escolar e ndo escolar (Aguiar et al, 2006).

De acordo com as entidades educacionais ANPED, CEDES, ANFOPE, ANPAE,

FORUMDIR, a homologacdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, expressa
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nos Pareceres CNE/CP n. 5/2005 e 3/2006 e na Resolu¢ao CNE/CP n. 1/2006, representa um
avango histérico no campo da formacao dos profissionais da educacdo, mas mesmo com a sua
aprovacao ndo se esgotam as polémicas em torno das discussdes sobre o cardter e a identidade
do curso de Pedagogia. As entidades entendem que o embate nessas questdes é um desafio
para a drea da educacdo e para todos os atores sociais envolvidos, ndo sendo apenas
responsabilidade de uma ou outra entidade.

Assim, em pronunciamento conjunto, as entidades da area da educacio ANFOPE,
ANPED, CEDES, FORUMDIR, em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso

de graduagdo em Pedagogia, propdem:

-Duragdo minima de quatro anos para os Cursos de Pedagogia, observada a
carga hordria minima de 3200 horas definida nas Diretrizes em anélise.
-Constituicdo de um Comité Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educagdo, composto pelas entidades signatdrias e representantes do
Ministério da Educacio e do Conselho Nacional de Educagao, no intuito de
acompanhar a implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacinais para o
Curso de Pedagogia e propor politicas no campo da formacdo dos
profissionais da educagdo.

-Realizag¢ao de um Semindrio Nacional sobre a Formagao de Profissionais da
Educacdo nos Curso de Pedagogia e Normal Superior, convocado pelo
Ministério da Educac@o e sob a organizacdo e coordenacdo das entidades
aqui signatarias (ANFOPE, 2006)

As entidades citadas acima tém como compromisso histérico acompanhar de forma
coletiva, conjunta, soliddria e, portanto, critica 0os avangos e retrocessos para a efetivacao de
uma politica global, de formacdo de profissionais da educagcdo, comprometida com a
transformacao da escola, do ensino e da educagio no pais.

Diante do exposto, até o momento o enfoque deste capitulo teve um carater histérico,
apresentando o curso de Pedagogia desde a sua criacdo em 1939, até a atualidade com a
homologacdo das Diretrizes Curriculares para o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia
(Parecer CNE/CP n° 5/2005 e Resolugao CNE/CP n° 1/2006).

No capitulo seguinte serdo analisados a criagdo da Universidade Estadual de Goids, o
Projeto Licenciatura Plena Parcelada de Pedagogia que destina-se a formacao dos professores
em efetivo exercicio da docéncia e as concep¢des formacgdo e profissionalizagdo docente que

sdo eixos fundamentais desta pesquisa.



CAPITULO 11

A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NA LICENCIATURA
PLENA PARCELADA DA UEG

A Universidade Estadual de Goias (UEG), conquista do movimento da sociedade civil
goiana, foi criada pela Lei n. 13.456, de 16 de abril de 1999, na gestao do Governador
Marconi Perillo. A UEG se faz presente na abrangéncia do Estado, pois atualmente conta com
41 Unidades Universitdrias (UnUs), duas em Andpolis e em Goiania, e 12 Pdlos, nestes hd a
concentracdo do alunado que advém dos municipios circuvizinhos. Estes P6los foram
organizados em decorréncia da implementacdo do Programa Universidade para os
Trabalhadores da Educacdo, que até 2007 atendeu uma clientela de aproximadamente 30 mil
alunos/professores por todo o Estado de Goids.

O Projeto de Licenciatura Plena Parcelada da Universidade dos Trabalhadores da
Educacdo é considerado, nos documentos da UEG, uma revoluc¢do da Educacdo no Estado de
Goids, e as parcerias firmadas contribuem de maneira direta para uma significativa reducdo
das desigualdades regionais. Conseqiientemente, segundo os autores Brzezinski, Carneiro e
Brito (2004), a LPP esta buscando a melhoria da qualidade da educacao dos trabalhadores da
educacgdo o que, sem duvida, implica melhor qualidade da Educacao Bésica em Goiés.

Segundo o Estatuto da Universidade Estadual de Goids, homologado pelo Decreto n.
5.130, de 03 de novembro de 1999, o art. 5°, Inciso VII proclama “contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino em todos os niveis e modalidades, por meio de programas destinados a
formagdo continuada dos profissionais da educag¢do” (UEG, 2005). No Art. 6°, que trata dos

compromissos permanentes da UEG, nos incisos III, IV e V o Estatuto estabelece:

III. [...] a ampliacdo de oportunidades educacionais, de acesso e de permanéncia a
toda a populacio;

IV.a democratizacdo da cultura, da pesquisa cientifica e tecnoldgica e a
socializac@o dos seus beneficios e

V. a valoriza¢do dos profissionais da educagdo de todos os niveis e modalidades
de ensino (UEG, 2005).

De acordo com Brzezinski, Carneiro e Brito (2004, p. 258), a democratizagao do
acesso ao ensino superior, por meio do programa LPP, € reconhecida pelos alunos/professores

como atendimento a uma de suas reivindicag¢des, que se transformou em politica puiblica com
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a criacdo da UEG e de seus programas sociais.

O Programa LPP/UEG visa a atender a sugestdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n. 9.394/1996) sobre a formacdo de professores em nivel superior
para atuar na Educacdo Bdsica. Por uma interpretacdo equivocada do art. 87, § 4° das
disposi¢des transitorias houve uma corrida alucinada em busca de formacdo superior a
qualquer preco e sacrificio. Para identificar este equivoco basta observar com cuidado o caput
deste artigo que assim prescreve: “até o fim da Década da Educacio (2006) somente serdao
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢o”

Brzezinski, Carneiro e Brito (2004, p. 250) assinalam que, diante da exigéncia legal, a
UEG, reconhecendo a importincia de formar professores que pudessem socializar o
conhecimento com qualidade e divulgar a cultura da sociedade brasileira, assumiu a
responsabilidade de capacitar os formadores de criangas, jovens e adultos com uma proposta
alternativa aos tradicionais modelos de formacdo de professores.

Para alcangar esses objetivos, a UEG firmou convénio com a Secretaria Estadual de
Educacdo e implantou em 1999 o Projeto de Licenciatura Plena Parcelada, atendendo as suas
politicas e diretrizes vinculadas as do Ministério da Educacao para a formacdo de professores
da Educacdo Bésica. O Projeto teve como objetivo fundamental propiciar melhores condi¢des
para o exercicio profissional no campo da docéncia e gestao escolar, ja que essa formacgao era
destinada aos professores atuantes da Educacdo Bésica Publica do Estado.

Brzezinski (2000) explicita suas idéias em relacdo as dimensdes dos saberes basicos
que o professor deve dominar, esclarecendo que, no minimo, os cursos de formacdo de
professores deveriam garantir uma formacao que contemple: a) o conhecimento cientifico da
area em que o professor ird atuar, b) o conhecimento pedagdgico, ¢) o conhecimento cultural e
o d) conhecimento interdisciplinar, denominado pela autora conhecimento transversal. Tais
conhecimentos formam a identidade basica desses professores.

A UEG ao optar pela concep¢do de formacdo reflexiva e critica do professor, como
matriz tedrica da LPP, o perfil do professor, por certo, € integrado pelos saberes mencionados
por Brzezinski.

A Licenciatura Plena Parcelada é uma modalidade de formagdo docente que atende
aos professores das redes de ensino, sem que eles se afastem de suas atividades docente. Seria
impossivel os professores da Educacdo Basica de Goids afastarem-se de suas atividades da
escola sem a Educacdo Bésica ser penalizada com a falta de 65% do quadro docente do
Estado, que ndo contava com formacgdao em nivel superior (BRZEZINSKI, CARNEIRO e
BRITO, 2004, p. 250). Até 1999, os dados da Secretaria Estadual de Educacio confirmavam

que o Estado de Goids mantinha-se em uma posi¢ao desfavoravel em relacdo a outros Estados
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do Pais pelo baixo indice de formacao profissional.

Segundo Silva (2002, p. 85 apud BRZEZINSKI, CARNEIRO e BRITO, 2004, p.

251), o censo de 1998, apresentava o seguinte quadro:

tinha 5.057 professores leigos atuando na pré-alfabetizacdo e na
primeira fase — 1 a 4" série do ensino fundamental. Destes, 710
professores eram da rede estadual, enquanto 3.347 professores da rede
municipal (apenas com 8" série). De 51,2 mil professores na rede
publica de ensino, 53% estavam em regime de pro-labore, sendo que,
desses, 34% com titulacdo de nivel superior.

Os dados revelaram que o Sistema de Ensino de Goids tinha um grande contingente de
professores leigos que atuavam na Educacdo Bésica, e apenas 34% eram professores
formados em nivel superior, um dos mais baixos indices de formacao profissional do Centro

Oeste.

O primeiro processo seletivo para a LPP realizou-se em 1998, com o oferecimento de
2.200 vagas distribuidas entre a Universidade de Andpolis (UNIANA) e as antigas Faculdades
Autarquicas nos seguintes municipios: Andpolis, Goiania, Morrinhos, Itapuranga, Ipor4,
Porangatu, Goianésia, Quirinépolis, Formosa, Uruacu, Sdo Luiz dos Montes Belos, Pires do
Rio e Cidade de Goids’. Foram oferecidos os seguintes cursos: Pedagogia Habilitacio em
Magistério de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental e Supervisdao Escolar; Educac¢do Fisica;
Letras Habilitacio em Portugués e Inglés; Ciéncias Habilitacdo em Quimica e Biologia;
Historia e Geografia.

De acordo com Soares (2003), durante todo o desenvolvimento das atividades do
Projeto houve a supervisdo por parte do GTA (Grupo Técnico de Acompanhamento),
comissdo paritiria com membros da UEG e Secretaria Estadual de Educacdo, buscando
adequé-lo as exigéncias das novas Diretrizes Curriculares Nacionais. A autora justifica a
necessidade de adequacdo porque o Projeto apresentou Matrizes Curiculares compativeis com
as existentes nos cursos regulares da UEG e reconhecidos pelo Conselho Estadual de
Educacgdo de Goids (CEE/GO).

Brzezinski, Carneiro e Brito (2004) assinalam que o desenvolvimento deste programa
favoreceu a expansdo da UEG, instituicao publica multicampi de ensino superior. A UEG tem
como compromissos no ambito politico, econdmico, social, cientifico, educacional e cultural

a responsabilidade de capacitar professores com criatividade e qualidade, desenvolvendo nos

° Essas institui¢des viriam a constituir, em 1999, a Universidade Estadual de Goiés.
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Pdlos uma nova modalidade de acesso ao ensino superior.

Para os autores:

A criacdo de um novo espaco educacional descentralizado, o Pélo vem
atender as demandas do interior do territério goiano. Essa nova modalidade

2

(LPP) de acesso ao ensino superior também ¢ marcada por uma
excepcionalidade, pois se organiza de modo provisério no pdlo e aloca
temporariamente recursos materiais, humanos e pedagdgicos, para responder
as especificidades educacionais locais e regionais. Apds ter atendido as
necessidades emergenciais de uma determinada localidade, o PSlo poderd ser
remanejado/deslocado para atender novas demandas, em outros municipios
do Estado ou, também, ser transformado em Unidade Universitaria (UnU)
(BRZEZINSKI, CARNEIRO, BRITO, 2004, p. 251).

Destacam os autores que a estratégia da UEG de criacdo dos Pdlos tem sido
fundamental para provocar mudancgas significativas na sociedade goiana e quebrar o
monopélio do saber,'® pois, do ponto de abrangéncia, atendeu em 2002 um contingente de
aproximadamente 25.000 professores € um grande nimero de municipios que se encontravam
distantes dos centros mais desenvolvidos do Estado. Os autores prosseguem afirmando que a

quebra do monopdlio do saber se deu em dupla dire¢ao:

I. do ponto de vista da abrangéncia, pois atende um enorme contingente de
cerca de 25.000 professores, equivalente a 47% do total da rede publica
estadual, e um grande nimero de municipios que se encontravam distantes
dos centros universitarios;

II. do ponto de vista distributivo, pois tem sido um instrumento para
desconcentracdo do conhecimento/saber, da renda e do poder, uma vez que,
na sociedade atual, o poder tem a renda e o conhecimento como algumas de
suas fontes (BRZEZINSKI, CARNEIRO, BRITO, 2004, p. 251).

O primeiro convénio foi firmado entre a UEG e a Secretaria de Estado da Educacio
(SEE), em 1999, oferecendo 2.100 vagas, distribuidas entre os cursos de Pedagogia, Letras,
Historia, Geografia, Quimica, Biologia e Educacdo Fisica. Este convénio, encerrado em 2001,
resultou na colacdo de grau de 1883 professores/alunos, no Estado de Goids (UEG, LPP,
2005).

Outras parcerias foram criadas, a exemplo da Associagdo Goiana dos Municipios
(AGM), em 2000, que firmou convénio com a UEG e as Prefeituras Municipais, assinando

um termo de adesdo, objetivando a melhoria da qualidade da Educac¢do Basica. Em 2001, a

' Em manifestacio de duas autoras do artigo referido na citagio, BRZEZINSKI ¢ CARNEIRO, durante a
qualificagdo do presente trabalho em 20/06/2008, foi esclarecida esta express@o tendo em vista que até a
criacdo da UEG praticamente ndo havia interiorizacdo do Ensino Superior Piblico. O monopdlio do saber na
cidade de Goiania concentrava-se em duas Universidades tradicionais do Estado: Universidade Catdlica (criada
em 1959) e a Universidade Federal de Goias (instalada em 1960).
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UEG ampliou suas parcerias para oferecimento de cursos de graduac@o com o Sindicato dos
Professores do Estado de Goias (SINTEGO), com o Sindicato dos Professores de Escolas
Particulares (SINPRO), e com o Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino Particular
(SINEPE), em janeiro de 2003.

Como assegura Soares (2003, p. 43), os cursos oferecidos pelo Projeto Emergencial de
Licenciatura Plena Parcelada atendem aos padrdes de um curso Regular de Licenciatura em
termos das exigéncias legais vigentes quanto ao curriculo minimo e carga horéria. O curso
tem a duracdo de trés anos, tendo o professor/aluno cinco anos para integralizar seus estudos.
A metodologia € diferenciada pela realizacdo de atividades intensivas presenciais nos meses
de janeiro e julho perfazendo, em cada periodo, 180 horas/aulas. De forma continuada as
atividades durante o ano sdo feitas por meio de encontros pedagdgicos quinzenais, as sextas
feiras e sdbados, abrangendo 20 horas. Esses encontros sio complementados por pesquisas
bibliogréficas orientadas nos referidos encontros e voltadas para a pratica pedagdgica dos
professores/alunos.

Cada curso conta com um coordenador que se responsabiliza pelo cumprimento das
atividades pedagdgicas, priorizando a selecao dos professores, de preferéncia do quadro da
UEG, atendendo a titulacdo minima de especialista, exigida pelo Projeto na area do curso a
ser coordenado.

Mesmo com a dificuldade em compartilhar os hordrios dos cursos regulares com os da
Licenciatura Plena Parcelada, hd a preocupagcdo de integrar os professores/alunos as
atividades realizadas na Unidade Universitdria, bem como a participagdo em semindrios,
congressos e foruns relacionados as respectivas areas de estudo, registram-se também os
trabalhos de campo propiciando aos professores/alunos oportunidade de melhor assimila¢do
dos conhecimentos através da pratica (SOARES, 2003, p.43).

Segundo o Projeto Pedag6gico da LPP:

O professor formado nos Cursos de Licenciatura Plena Parcelada devera
atuar de maneira dindmica e dialética com a praxis educativa. Para isso sua
formacdo deverd ser respaldada por uma teorizacdo que possibilite a
intensificacio de uma firme competéncia para uma agdo-reflexdo-acdo
continua em diferentes estruturas, contextos e situacdes educativas,
exercendo um papel de catalisador da dindmica educacional e possibilitando
a articulacdo dos sujeito envolvidos nesse processo, entre si € com 0s
movimentos sécio-culturais da comunidade onde atuam (UEG, LPP. 2005).

O Projeto LPP (2002), baseia-se na formacado do professor reflexivo porque € a teoria
que mais se aproxima, para os idealizadores do projeto, da idéia de se formar o professor em

exercicio, que tenha como base a relagdo teoria-pratica. Os estudos e pesquisas realizados por
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Schon (1992), Alarcao (1996), Zeichner (1998) e Pimenta (2002) sobre professor reflexivo
serdo abordados no capitulo III desta dissertacdo, uma vez que ddo sustentacdo tedrica
fundamental para a anélise da pratica pedagégica dos sujeitos observados neste estudo.

Atendendo aos principios, pressupostos, finalidades e objetivos do projeto LPP/UEG
foi programado o Projeto LPP Convénio V para professores de Senador Canedo com aulas no
Pélo Laranjeiras. A proposta pedagdgica do Convénio V tem como objetivo: “Qualificar em
nivel superior, os professores em exercicio das redes publicas — municipal, estadual e a rede
particular de ensino” (LPP/UEG, 2002).

Em relacdo ao perfil profissional dos professores/alunos que a Universidade deve

formar estd assim proposto no projeto:

O professor a ser formado deve ser um profissional com capacidade de
inovagdo e participacdo nos processos de tomada de decisdo e de producdo
de conhecimento. Desempenhar seu trabalho como principal ator no
processo educativo, suscitando em seus alunos, a necessidade de se construir
uma pratica educativa cidadd e responsavel, objetivando a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e as relacdes interpessoais (LPP/UEG,
2002, p. 17).

Como pode observar, a concep¢ao de professor com capacidade inovadora, capaz de
atuar na constituicdo da cidadania dos seus alunos e responsabilizado pela melhoria da
qualidade da aprendizagem pressupde uma valorizacdo da profissdo docente por parte do
Estado de Goids. Antes da criacdo do Programa para os Trabalhadores em Educacdo em
(1999), havia na Rede Publica de Ensino um significativo contingente de professores leigos
atuando nas séries iniciais da Educacdo Bdsica. Dentre os fatores que contribuiram para o
ingresso de leigos no sistema destacam-se: os baixos saldrios e as condi¢cdes desfavordveis de
trabalho do professor. A formacdo em nivel superior vem valorizar estes profissionais tanto
pedagdgica, quanto econdmica e socialmente.

O documento Programa Universidade para os Trabalhadores em Educagdo (2002),
ressalta:

Este € o desafio da Licenciatura Plena Parcelada da UEG que através de uma
nova proposta de formacdo de professores, busca construir um novo cendario
da educagdo, contando com profissionais comprometidos com a
transformacdo da realidade social, rompendo barreiras para o
desenvolvimento e contribuindo para a melhoria de qualidade de vida na
regido (LPP/UEG, 2002, p.18).

Consta, na justificativa dos cursos do Projeto LPP/UEG (2002), que a formagdo do
professor/aluno deve voltar-se para o cultivo do raciocinio, da autonomia, da capacidade de

identificar problemas e de produzir alternativas para superd-los. Uma formacao ampla, que
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nao pode se reduzir a um lugar de produgao tecnoldgica, de profissionalizag¢do, no sentido de
meia preparacao para o desempenho de determinadas fun¢des, numa visao reduzida a aspectos
técnicos. O professor devera ser critico e politizado, para saber tomar decisoes.

Essa justificativa pode ser melhor explicitada com o aporte tedrico de Coelho (1994),
cujos argumentos colocam a graduagdo em um patamar cientifico e académico, devendo ser
concebida como um espaco de elaboragdo intelectual, de descoberta, de investigagcdo, de
pensamento, de confronto das diversas visdes de mundo, culturas, teorias e dreas do saber. O
curso deve priorizar a divida, o questionamento, a critica, o rompimento com as verdades,
métodos, conceitos estabelecidos e com todas as formas de radicalidade no pensar. Assim,
pode-se formar um profissional critico, competente, responsdvel e capaz de criar novas
formas de trabalho, num mundo que passa por mudancgas cada vez mais rapidas e profundas.

Ressalta, o autor, a importancia de propiciar ao académico a compreensao de mundo,
de homem, de sociedade, das ciéncias, da tecnologia, da filosofia e das artes. Trata-se de
suscitar o pensamento lembrando que “pensar € ir a raiz, além do visivel, do aparente, do
empirico, do multiplo, do contingente, do mutdvel e do particular, do individual [...] E
construir argumentos, explicacdes légicas e universais” (COELHO, 1994, p. 3). O autor
lamenta que o ensino de graduagdo nio tenha caminhado nesse sentido, tampouco se inserido
nessa tradi¢ao.

O Projeto LPP/UEG (2002) seguindo o mesmo esquema do documento das Diretrizes
Curriculares para a Formagao de Professores da Educagao Basica, propde como objetivos para

o curso de Pedagogia o seguinte:

Formar o profissional habilitado a atuar no magistério nas séries iniciais do
ensino fundamental, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na produgao e difusdo do conhecimento, em diversas
areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatdria de sua identidade
profissional.

Formar o professor para, através de sua inser¢do na escola, no sistema
educacional e na sociedade, transformar a escola e sua pratica docente.
Formar professores que sejam capazes de refletir, questionar, investigar e
buscar solugdes para as questdes que exijam mudancas.

Possibilitar aos professores o dominio critico do uso das novas tecnologias
disponiveis na sociedade e, especialmente, nas escolas, além do dominio da
Lingua Portuguesa.

As competéncias e habilidades que fazem parte das Diretrizes Curriculares para
Formacao de Professores, para atuar na Educacdo Bésica, foram adaptadas ao Projeto

LPP/UEG (2002) e devem ser dominadas pelo professor:
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e conhecimento dos conteidos de formacdo geral que possibilitem a
compreensdo de relagdes espaciais, histérico-temporais e culturais para
interpretar a realidade em que vive;

 conhecimento dos contetidos e habilidades relacionadas a sua disciplina e sua
contextualizacgdo ao curriculo da escola;

e compreensdo da educacdo com um processo histérico-social e do papel da

escola no contexto atual;

conhecimento das tendéncias pedagdgicas contemporaneas;

conhecimento das caracteristicas sociais econdOmicas e culturais de seus

alunos, de suas expectativas, problemas e preferéncias culturais;

visdo articulada das principais frentes de acdo da politica educacional vigente

(LDBEN, PCNs, matrizes curriculares e outros);

e competéncia para lidar com valores e atitudes, a liberdade, o respeito as
diferencas, a responsabilidade, a solidariedade, a justica, a disciplina, a ética,
a democracia;

» dominio das novas linguagens e tecnologias e capacidade de utilizd-las como
recursos para sua autoformacgdo e para o desempenho de suas atividades de
€nsino;

e competéncia para elaborar diagndsticos, planejar seu trabalho e avaliar seus
resultados, considerando os objetivos propostos e capacidade para propor
mudancas necessdrias, retroalimentando o processo;

e capacidade de estabelecer o didlogo entre a sua drea e as demais dreas do
conhecimento, relacionando o conhecimento cientifico e a realidade social;

e competéncia para desenvolver pesquisas no campo tedrico-investigativo da
educagdo, especificamente da docéncia, de modo a dar continuidade a sua
formacao (LPP/UEG, 2002 p. 17).

Devido a sua importancia para a pratica pedagégica dos professores da Educacao

Basica, a matriz curricular serd analisada no proximo item.

2.1 Comentarios sobre a matriz curricular do Curso de Pedagogia

Consta do Projeto da LPP/UEG (2002), a matriz curricular do Curso de Pedagogia,
como anteriormente registrado, organizada com suporte nos documentos federais do Parecer
do CNE/CP n. 1/2002 e Resolugao 2/2002.

O Conselho Estadual de Goids autorizou o funcionamento do curso por meio do
CEE/GO/CsU n. 031, de 18/12/2002. com as habilitagdes para a Gestdo Escolar no Ensino
Fundamental e Médio e Docéncia nas Séries Iniciais Ensino Fundamental.

A referida Matriz Curricular, apresentada a seguir, ficou constituida por disciplinas
fundamentadas em conhecimentos bdsicos, conhecimentos especificos, temas transversais,
atividades complementares, prdtica curricular e pratica pedagégica (PPP/LPP, 2002). As

disciplinas serdo elencadas a seguir.
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SERIE DISCIPLINAS CH | PC | CHT
Lingua Portuguesa I 050 | 010 060
Matemitica I 050 010 060
Filosofia da Educacio I 050 | 010 060
Histéria da Educagdo I 040 010 050
Psicologia da Educagdo 1 070 | 010 080
Sociologia da Educacdo I 050 | 010 060

1? Didatica Geral 1 050 | 010 | 060
Politicas Educacionais I 040 | 010 050
Organizagao e Gestdo Escolar I 050 | 010 070
Arte e Educagéo 040 | 010 050
Educacdo e Satde 040 010 050
Metodologia do Trabalho Cientifico 050 | 010 060
Pratica Pedagdgica I 130 - 130
Atividades Complementares I 070 - 070

Total da 1° Série 780 | 130 910
Lingua Portuguesa 11 040 010 050
Matematica II 040 | 010 050
Filosofia da Educagéo II 040 | 010 050
Histdria da Educacio II 040 | 010 050
Psicologia da Educagdo 11 060 010 070
Sociologia da Educagao 11 040 | 010 050

2° Didatica Geral II 040 | 010 | 050
Organizagdo Gestdo Escolar II 090 | 010 100
Ciéncias 040 | 010 | 050
Geografia 040 | 010 050
Histéria 040 | 010 | 050
Estatistica Aplicada Educacdo 040 010 050
Politicas Educacionais II 040 010 050
Novas Tecnologias Educacionais I 040 010 050
Pratica Pedagdgica 11 130 - 130
Atividades complementares 11 070 - 070

Total da 2° Série 830 | 140 | 970
Literatura Infanto Juvenil 040 020 060
Metodologia do Ensino da Matematica 050 | 010 060
Didatica Geral 111 050 | 010 060
Metodologia do Ensino de Historia 060 | 010 070
Metodologia do Ensino de Geografia 060 | 010 070
Metodologia do Ensino de Ciéncias 060 010 070

3 Organizagao e Gestao Escolar II1 080 | 020 100
Novas Tecnologias Educacionais II 050 010 060
Recreacdo e Jogos — Ensino Fundamental 050 | 010 060
Politicas Educacionais III 040 010 050
Pluralidade Cultural 050 | 010 060
Préatica Pedagdgica II1 140 - 140
Atividades Complementares I11 060 - 060

Total da 3" Série 790 130 | 920
TOTAL GERAL 2400 | 400 | 2800

CH: Carga Hordria (presencial) PC: Prética Curricular CHT: Carga Hordria Total

Fonte: LPP/UEG, 2002
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1. Disciplinas de Fundamento: Conhecimentos Basicos (1700 h/a): Didética Geral (40 horas);
Filosofia da Educacdo (90 horas); Histéria da Educacao (80 horas); Sociologia da Educagao
(90 horas); Psicologia da Educacdo (130 horas); Politicas Educacionais (120 horas);
Metodologia do Trabalho Cientifico (50 horas).
2. Disciplinas de conhecimentos Especificos (880 h/a): Ciéncias (40 horas); Geografia (40
horas); Histéria (40 horas); Estatistica Aplicada a Educacdo (40 horas); Lingua Portuguesa
(90 horas); Literatura Infanto-Juvenil (40 horas); Matematica (90 horas); Metodologia do
Ensino de Ciéncias (60 horas); Metodologia do Ensino de Geografia (60 horas); Metodologia
do Ensino de Histéria (60 horas); Metodologia do Ensino de Matematica (50 horas);
Organizacdo e Gestdo Escolar (220 horas); Recreacdo e Jogos-Ensino Fundamental (50
horas).
3. Disciplinas referentes aos Temas Transversais (220 h/a): Arte e Educacdo (40 horas);
Educacdo e Sadde (40 horas); Pluralidade Cultural (50 horas); Novas Tecnologias
Educacionais (90 horas).
4. Atividades Complementares (200 h/a): constituem como oportunidade para os
professores/aluno irem além dos conteudos da sala de aula complementando-os com
conhecimentos necessdrios a sua formacao. As atividades e interagdes que se estabelecem por
meio de semindrios, oficinas de estudo, debates, palestras, aulas de video-imagem (filmes),
estudo do meio (pesquisa de campo), entrevistas e outros.
5. A Prética Curricular (400 h/a) representa um processo continuo de acdo-reflexdo-acao do
professor/aluno sob a orientagdo dos professores formadores, em todas as disciplinas que
compdem o curriculo do curso. Os conteudos trabalhados na sala de aula deverdo ser
socializados e refletidos de maneira contextualizada, objetivando relacionar a teoria e a
prética pedagdgica e enriquecer os trabalhos académicos cientificos.
6. Préatica Pedagdgica (400 h/a) reveste-se de um caréter diversificado quando comparado com
outras Licenciaturas, por tratar-se de uma capacitacdo em servi¢o e, portanto, o trabalho é
desenvolvido com professores/alunos que ja t€ém experiéncia na pratica pedagdgica.

A carga hordria do Curso de Pedagogia da LPP/UEG respeita determinacao do Parecer
CNE/CP de 28/2001 e da Resolucao CNE/CP 1/2002, que no art. 1°:

Determina que a carga hordria dos cursos de formacdo de professores da
Educagdo Bdsica, em nivel superior em curso de Licenciatura de graduacdo
plena serd efetivada mediante integralizacdo de, no minimo, 2800, nas quais
a articulagdo teoria-pratica garanta nos termos de seus projetos pedagdgicos
as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I- 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo
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do curso;

II- 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso;

III-1800 horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-
cultural;

IV-200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Os autores do Projeto LPP/UEG (2002) propdem que os conteddos sejam trabalhados
de forma contextualizada, e que possam refletir as experi€ncias e prética profissional dos
professores leigos.

Nota-se que aqui o Projeto da LPP/UEG estd fundamentado nas indicacdes da
LDB/1996, do art. 61, do Titulo VI “Dos Profissionais da Educacao”:

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I - a associac@o entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

II - aproveitamento da formagdo e experié€ncias anteriores em institui¢des de
ensino e outras atividades.

A metodologia seguida € de aulas expositivas e uso de técnicas participativas, além da
pesquisa de campo. A constu¢do do conhecimento se faz pela investigagcdo do processo
ensino-aprendizagem, com propostas de mudangas no setor educacional.

Cada curso conta com um coordenador que se responsabiliza pelo cumprimento das
atividades pedagdgicas, priorizando a selecao dos professores, de preferéncia do quadro da
UEG, atendendo a titulagdo exigida pelo Projeto.

De acordo com o projetado a pratica curricular no PPP/LPP, deve representar um
processo continuo de acgado-reflexdo-acdo do académico sob a orientacdo dos professores
formadores, em todas as disciplinas que compdem o curriculo do curso. Os conteidos
estudados e pesquisados deverdo ser socializados e refletidos, de maneira contextualizada,
objetivando relacionar teoria e pratica pedagdgica, enriquecendo os trabalhos académicos para
apresentacdo de futuros projetos cientificos e didéticos, pedagdgicos e comunitdrios. Essa
pratica de investigacdo deve subsidiar o trabalho de curso, contemplando 10% da carga
horéria das disciplinas que compdem a matriz curricular.

Para o aprofundamento e/ ou enriquecimento dos contetdos enfocados nas diversas
disciplinas que compdem o curriculo do curso, foi programada uma atividade extra-classe, a

Pesquisa Bibliogréifica Orientada (PBO) que consiste em estudos de aprofundamento sob a
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orientagdo dos professores formadores. Do mesmo modo foi planejada a Pratica Curricular
(PC) como elemento subsidiador que visa a constru¢do e contextualizacdo do conhecimento
que o professor/aluno domine para aplicacao na Pratica Docente que ocorrerd em sua prépria

sala de aula.

A Prética Pedagdgica-Critico-Reflexiva LPP/UEG, 2002 tem um carater diversificado,
pois trata-se de uma capacitagdo em servico e, portanto, o trabalho é desenvolvido com
professores/alunos que ja t€m experiéncia de sala de aula. A Pratica Pedagogica reverte-se em
momento integrado na relacdo teoria e pratica educativa, bem como representa o €ixo
articulador de conhecimentos, competéncias e habilidades que contribuirdo para a construgdo
da identidade profissional, numa perspectiva de acdo-reflexdo-acdo do contexto escolar, em

toda a sua dimensao.

O texto a seguir transcrito do Projeto LPP/UEG (2002, p. 3) € bastante elucidativo:

Através da reflexdo continua e de aprendizagens diversificadas, na e sobre a
realidade educativa e sua interacdo com a comunidade escolar, que o
trabalho educativo se torna dindmico para a compreensdo, andlise e
intervengcdo relacionados a organizacdo administrativo-pedagégica e
curricular, do planejamento, da execugdo e a avaliacdo das atividades
realizadas no interior da escola e a sua repercussio, na comunidade onde esté
inserida.

De acordo com a programacgdo do curso, no Projeto da LPP (2002), esta pratica serd
subsidiada pelos pressupostos tedrico-praticos (construidos e refletidos) coletivamente, na
institui¢ao formadora —Pdlo Laranjeiras/UEG, ao longo do processo de formagao, propiciando

ao professor/aluno:

[...] identificar-se como sujeito ativo dos processos de tomada de decisao,
primando pela constru¢do e/ou reconstrucdo de experi€ncias e préticas
educativas inovadoras, de conformidade com as proposi¢des explicitadas no
Projeto Politico-pedagdgico da escola e nas legislagdes que contemplam o
processo de formacao e atuac@o docente e os avangos cientifico-tecnoldgicos
e sdcio-culturais atuais (LPP, 2002, p. 4).

De acordo com Soares (2003), o estdgio, nesta categoria do curso, busca, pela
valorizacdo da pratica pedagdgica dos professores/alunos, oportunidade para reflexdo na e

sobre a prética durante toda a formacao, propiciando a prética laboral desde os primeiros
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momentos de desenvolvimento do curso. A autora enfatiza que: “Os professores/alunos
refletem a sua prética pedagdgica, em sala de aula, discutindo e analisando atividades de
planejamento, de elaboracdo de projetos, participagdo em eventos e reunides e regéncia
propriamente dita” (SOARES, 2003, p. 43).

Outro componente curricular que merece destaque sio as Atividades Complementares.
Consoante o Projeto LPP/UEG (2002, p. 19). Essas atividades complementares t€ém como
objetivo proporcionar a ampliagdo cultural e cientifica. As atividades integrardo a formacao
do académico fora do espago da sala de aula, pondo-os em contato com profissionais diversos
e experiéncias enriquecedoras, tais como: semindrios € metodologias inovadoras de ensino,
reunides de cardter cientifico, cursos, palestras, debates sobre questdes atuais, problemas da
comunidade e temas educativos, atividades esportivas, projetos de extensdo e de pesquisa,
mini-cursos, dentre outros. Tais atividades devem priorizar a atualizacdo da formacdo do
académico em um repertério de cultura geral e especifica que complementam a sua
qualificacao.

Nao consta na matriz curricular do curso de Pedagogia o Trabalho de Conclusao de
Curso (TCC), proposto como uma atividade académica que visa a potencializacdo e
sistematizac@o de habilidades e conhecimentos adquiridos ao longo da graduagdo na forma de
pesquisa. Esta experiéncia € fundamental na formagdo do concluinte, uma vez que lhe
proporciona a oportunidade de resolver de forma criativa os problemas tedricos, € encontrar
fundamentagdo para a solug¢do de problemas vivenciados no dia-a-dia da pratica pedagdgica
na sala de aula.

No que se refere ao regime de acompanhamento e avaliagdo de desempenho discente,
0 académico podera ser reprovado em até trés disciplinas, por ano letivo, sem prejuizo de
continuidade do curso. Caso a reprovacdo ocorra no 1° e/ou 2° ano do curso, o académico
poderd cursar a disciplina em regime de acompanhamento de acordo com as atividades
definidas pelo professor. Serdao observados todos os critérios académicos vigentes no curso,
freqiiéncia minima de 75% e média 5,0 (cinco) para aprovacdo. Se a reprovagdo ocorrer no
ultimo ano do curso, o académico poderd cursar a disciplina em regime de acompanhamento,
devendo ser observados os mesmos critérios académicos do projeto: freqii€ncia minima de
75% as aulas e média 5,0 (cinco) para aprovagao.

Brzezinski, Carneiro e Brito (2004) assinalam que as experi€ncias desenvolvidas de
formacdo docente em servigo, como € o caso da LPP/UEG, ainda tém um longo caminho a ser
percorrido em termos de pesquisas de formacgdo profissional docente no Estado de Goids. Os
autores prosseguem argumentando que “[...] as lutas dos trabalhadores da educacdo para a

profissionalizacdo docente devem ser permanentes, especialmente porque ha grandes
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disparidades regionais no que concerne a valorizagdo da profissdo-professor [...]”
(BRZEZINSKI, CARNEIRO e BRITO, 2004, p. 247).

Conforme esses autores, a preocupacdo com a formagdo do professor em nivel
superior deve ser vista ndo apenas como uma necessidade da fun¢do educativa, porém,
também, como uma forma de criar espacos para a profissionalizacao docente. “[...] o Projeto
LPP vem efetivamente contribuir para a constru¢do de novos caminhos do conhecimento,
tanto para a democratizagdo de acesso ao ensino superior quanto para a formacgdo e

profissionalizacdo de professores” (BRZEZINSKI, CARNEIRO e BRITO, 2004, p. 258).

2.2 Concepcoes de Formacao Docente

A posigao de Garcia (1999), apresentada neste momento, parte da andlise do conceito
de formacdo em suas diferentes acepgdes e significados. Essas concep¢des variam em funcao
das diferentes abordagens, paradigmas ou ‘“‘orientacdes conceituais.” Assim, segundo esse

autor, a tematica relacionada a formacao de professores remete a idéia de que

a concep¢do de formacdo de professores estd alicercada numa série de
principios, alguns dos quais passamos a enumerar: entender a formacao de
professores como um continuo; o principio de integracdo de praticas
escolares, curriculares e de ensino; a necessidade de ligar a formacdo inicial
com o desenvolvimento profissional; integracdo teoria-pratica; isomorfismo,
individualizag@o [...] (GARCIA, 1999, p. 12).

Para o desenvolvimento do conceito de formacdo de professores € necessario
especificar quais s@o os principios subjacentes e que sao considerados validos pelo autor.

De acordo com Garcia (1999), o principio de formacdo como um continuo implica a
existéncia de uma forte interligacdo entre a formacdo inicial dos professores e a formacao
permanente. Nesta perspectiva, ndo se pode pretender que a formacdo inicial ofereca
“produtos acabados”, mas compreender que esta fase € a primeira de um longo periodo do
processo de desenvolvimento profissional.

Um outro principio consiste na idéia de integrar a formagdo de professores em
processos de mudanca, inovagdo e desenvolvimento curricular. “A formacio de professores
deve ser analisada em relacdo com o desenvolvimento curricular e deve ser concebida como
uma estratégia para facilitar a melhoria do ensino” (GARCIA, 1999, p. 27). Nesse sentido ndo
deve haver dissociacdo entre os processos de mudanga e a formacdo de professores. Isto
significa dizer que a formac@o e mudanca devem ser pensadas em conjunto. A formagdo deve

se orientar para a mudanca na sua pritica docente que, por sua vez, deverd facilitar os
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processos de ensino e de aprendizagem dos alunos.

O autor sublinha a necessidade da integragdo entre teoria e pratica na formagao de
professores, pois a pratica do ensino ndo deverd ser considerada “mais uma disciplina” no
curriculo da formagao do professor. “Mas a prética, para que seja fonte de conhecimento, para
que se constitua em epistemologia, tem de acrescentar andlise e reflexdo na e sobre a propria
acdo” (GARCIA, 1999, p. 29).

Outro principio destacado pelo autor é o da necessidade de procurar o isomorfismo
entre a formacdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que serd desenvolvido. O
1somorfismo ndo € sindnimo de identidade. Na formacao de professores € importante a jungdo
entre o conhecimento didatico do conteido e o conhecimento pedagégico, e a forma como
esse conhecimento € transmitido, argumenta Garcia.

O principio da individualizacdo € considerado pelo autor como parte integrante de

qualquer programa de formacdo de professores.

“[...] aprender a ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos os
sujeitos, mas que serd necessario conhecer as carcteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, etc, de cada professor ou grupo de
professores de modo a desenvolver suas préprias capacidades e
potencialidades (GARCIA, 1999, p. 29).

Nesse sentido, a formacdo de professores deve responder as necessidades e
expectativas dos professores como pessoas € como profissionais. O principio de
individualizacdo defendido pelo autor deve ser entendido ndo s6 em relacdo ao professor, mas
sim ampliado de modo a contemplar o contexto escolar como um todo.

Garcia (1999) assinala que € importante estudar estas concepcdes, também chamadas
de “orientacdes conceituais”, que expressam diferentes visdes acerca da natureza da atividade
docente, quais sejam:

» a orientagdo pratica ou modelo tradicional, centrada na aprendizagem do dominio das
praticas necessdrias ao oficio de ensinar. Abrange também o movimento de orientagdao
social, que apresenta ainda uma variante direcionada para a abordagem reflexiva sobre a
pratica;

» a orientacdo académica ou movimento de orientagdo académica cientifica, que enfatiza a
transmissdo de conhecimentos tedricos, cientificos, tecnoldgicos e culturais;

» a orientacdo personalista ou movimento de reforma personalista, voltado para a pessoa e
suas percepgdes do processo educativo;

» a orientagdo reconstrucionista que define a formacdo de professores como elemento

importante para o movimento a favor de uma sociedade emancipatoria.
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Para Garcia (1999, p. 40), o modelo tradicional, também denominado de orientacao
pratica é caracterizado na concep¢ao de formagao de professores, pelo seu tradicionalismo na
medida em que favorece um tipo de aprendizagem passiva pelos alunos, oferecendo-lhes uma
perspectiva parcial de ensino, ndo permitindo ir além daquilo que observam. O autor enfatiza
que o modelo de aprendizagem relacionado a esta orientacdo € a aprendizagem pela
experiéncia e pela observacdo. “[...] neste paradigma de formagdo de professores existe uma
separacdo clara entre a teoria e a pratica de ensino, surgindo a pritica como o elemento
fundamental para adquirir o oficio do professor” (VILLAR, 1990b, apud, GARCIA 1999, p.
40).

A observagdo feita na escola permitiu constatar que esta concepcdo, denominada por
Garcia de paradigma tradicional, estd fortemente arraigada a prética das professoras formadas
na LPP/UEG. Essas prdticas serdo explicitadas no capitulo III. Uma contradi¢cdo é evidente,
pois a opg¢do tedrica do professor reflexivo € a base de formacdo de professores no Curso de
Pedagogia da LPP/UEG, no entanto é ainda pouco expressiva na prética qiiotidiana na Escola
Primavera.

A segunda concepcao, denominada de orientagdo académico-cientifica na formacdo de
professores, enfatiza o papel do professor como “especialista numa ou em vérias disciplinas,
sendo o objectivo fundamental na formacdo de professores o dominio do conteido”
(GARCIA, 1999, p 33)

O autor enfatiza que esta formacdo consiste, no processo de transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais [...] centrada no dominio dos conceitos e da estrutura
disciplinar da matéria em que € especialista” (GARCIA, 1999, p. 33. Essa representa uma de
suas principais premissa para o desenvolvimento da formacao inicial do professor.

A orientacdo personalista na formacao de professores “[...] sofre influéncias evidentes
da psicologia da percep¢cdo, do humanismo, da fenomenologia. O ponto central deste
movimento € a pessoa, com todos os seus limites e possibilidades” (GARCIA, 1999, p. 37). O
autor argumenta que o paradigma personalista aprofunda conhecimentos de carater pessoal do
ensino, no sentido em que cada individuo desenvolve as suas estratégias peculiares de
aproximacao e percep¢do do fendmeno educativo.

A quarta concepg¢do, denominada por Garcia (1999) de social-reconstrucionista, adota
uma postura critica no ambito da formacdo de professores. Do ponto de vista social-
reconstrucionista, “[...] os professores sdao concebidos como activistas politicos e sujeitos
comprometidos com o seu tempo” (GARCIA, 1999, p. 44).

A formacido de professores nesta perspectiva mantém uma relacao direta com a teoria
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critica aplicada ao curriculo e ao ensino. Assinala o autor que “a formagao de professores
deve desenvolver nos alunos a capacidade de andlise do contexto social que rodeia os
processos de ensino-aprendizagem” (GARCIA, 1999, p. 44). Conceitos como sociedade,
hegemonia, poder, a constru¢do social do conhecimento ou a reproducdo cultural devem
fazer parte do curriculo de estudos na formacdo de professores como enfatizam Giroux e Mc
Laren (1986), assegura Garcia (1999).

O curriculo nesta abordagem € trabalhado mediante o exame critico de temas que
refletem situacdes ligadas a realidade social. Nesta concepcao, defende-se que o curriculo
seja desenvolvido numa perspectiva interdisciplinar, com o objetivo de promover agdes
regidas por principios de democracia, igualdade e autonomia.

De acordo com Giroux e Mc Laren (1986), citados por Garcia (1999, p. 45), “Um
curriculo de formagdo de professores como forma politica e cultural defende que as
dimensdes sociais, culturais, politicas e econdOmicas sdo as principais categorias para
compreender a escola contemporanea”. Atualmente esses autores representam a orientagao
reconstrucionista social no campo da formacgao de professores.

Giroux (1988, p.162) defende o conceito do “professor como intelectual
transformador” e argumenta que dessa forma pode-se repensar e reformar as tradicdes e
condig¢des que t€m impedido que os professores assumam todo o potencial como estudiosos e
profissionais ativos e reflexivos. O autor destaca que o curriculo na formacao de professores
deve ser uma forma de politica cultural em que as praticas sociais, politicas e econdmicas
sejam categorias centrais para a andlise do processo de socializa¢do desenvolvido pela escola
contemporanea de professores.

Para Giroux:

O projeto de “fazer-se” um curriculo de politica cultural como parte de um
programa de formacgdo de professores consiste na ligacdo da teoria social
radical a um conjunto de praticas estipuladas, através do qual os professores
em formacdo sejam capazes de desmantelar e questionar os discursos
educacionais favorecidos, muitos dos quais foram vitimas de uma
racionalidade hegemonica instrumental que limita ou ignora os imperativos
de uma democracia critica (GIROUX, 1998, p. 203).

Giroux chama a atencdo para a importancia de fazer-se a relacdo entre a linguagem de
andlise critica referida na citagdo e uma linguagem que possibilite o desenvolvimento de
praticas alternativas de ensino que déem conta de destruir a lI6gica de dominagdo dentro e fora
das escolas e das praticas dos professores.

As assertivas de Giroux sdo também referendadas nos trabalhos de Mac Laren (2000),
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relacionados a essa concepg¢do, e centrados na “pedagogia radical.” Nesta concepg¢do, o autor
defende a idéia de que os futuros professores devem comprometer-se com a andlise critica da
sociedade, da politica cultural, com o objetivo de diminuir o poder e as praticas excludentes
que estao incluidas no capitalismo.

De acordo com Sa-Chaves (2001) os professores formados em paradigmas distintos,
apresentam racionalidades proprias, construidas sobre os pressupostos paradigmaticos nos
quais estdo imersos e sobre os quais agem. A autora destaca um modelo de formagdo de
professores que desde o fim do século XIX, reafirmou a importancia desses como
profissionais reflexivos, capazes de resolver diferentes e multiplos problemas de natureza
curricular. “Deste ponto de vista, os professores nio sdo percebidos como técnicos, mas sim
como profissionais que reflectem e como investigadores de solucdes para os problemas com
os quais se defrontam” (SA—CHAVES, 2001, p.135).

Neste sentido, esta concep¢do de professor valoriza os professores como profissionais
capazes de diagnosticar e resolver os problemas no contexto escolar, criar solu¢des para os
problemas no dia-a-dia, de investigar a propria prética e usar esta investigacdo para produzir
novo conhecimento que possa vir a traduzir-se em praxis.

S4-Chaves (2001) assinala que durante a primeira metade do século XX surgiram
novas filosofias, novos interesses e novas interpretacdes da funcdo educativa. As abordagens
curriculares, e os objetivos para a educagdo publica e as idéias acerca de como as criancas
deviam aprender, resultaram em um novo modelo de formag¢do marcado pela racionalidade

instrumental e tecnicista. Com este modelo:

acentuaram-se 0s processos de fragmentacdo do conhecimento,
estabeleceram-se dualismos e hierarquias, criaram formas compartimentadas
de saberes pelo reforco da especializacdo, separaram-se teoria e pratica,
enquanto fontes de informacdo e possiveis fontes de conhecimento,
reduziram a influéncia e o poder de decisdo dos professores, fixaram normas
e procedimentos pela via burocrédtica e administrativa, num intermindvel
processo de desacreditagio como profissionais reflexivos [..] (SA-
CHAVES, 2001, p. 137-138).

A autora prossegue afirmando que esta concep¢do apontava para desempenhos
rotineiros dos professores, e de exercitacdo mecanicista. Desta forma, procurava-se
desenvolver nos professores as competéncias que a industria e a economia destacavam como
importantes para o seu desenvolvimento. Neste contexto, os professores passaram a ser
percebidos como técnicos de ensino, inclusive, dispensados de qualquer tipo de participagao
na reflexdo sobre as questdes da decisdo curricular, no que se refere a natureza do

conhecimento, e quanto as finalidades da escola e do seu papel transformador das sociedades.
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Na mesma linha de pensamento de Garcia (1999), Sa-Chaves (2001) aponta os
principios de formagdo os quais considera fundamentais. S0 principios que constituem a
matriz da profissionalidade reflexiva, percebida como uma praxis social e culturalmente
marcada e, por isso, com objetivo de cada vez mais elevar os niveis de desenvolvimento

pessoal, individual e social :

a) da globalidade e da complexidade: os modelos e estratégias de formacao
nio podem apresentar-se como fragmentados, sem coeréncia epistemoldgica
e sem consciéncia interna entre os valores, os conceitos e as praticas
profissionais na sua especificidade.

b) da realidade ecolégica e da reflexividade critica: as préticas
curriculares ocorrem em contextos reais, cultural e socialmente
determinados, devendo apresentar-se fortemente enraizadas nas culturas,
linguagens e vivéncias. Devem fazer a ligacdo entre o conhecimento tedrico
referencial e o conhecimento pratico emergente da reflexdo sobre, na para a
acao.

¢) principio da autoimplicacdo do efeito multiplicador da diversidade:
admitindo-se que a formagdo ocorre na dialética entre oS processos
intrinsecos a pessoa que aprende, os modelos de formacido devem sustentar
praticas de acdo e reflexdo nas quais formandos e formadores se
autoimpliquem, de forma interactiva e intensa em projectos e espacos de
formacao multiplos e diversos.

d) principio da conscientizacio da supervisdo: As estratégias de
supervisdo devem sustentar um processo progressivo de emancipacdo
autbnoma, que permita ao professor, em formagdo inicial, o
desenvolvimento das suas capacidades de acdo e de transformacdo
continuada, dos seus alunos, dos contextos de prética e de vida e também de
si proprio.

e) principio de inacabamento da formacao continua: nenhuma formacéo
poderd perceber-se e ser percebida como produto finalizado, como meta
atingida, como conhecimento terminado. A formacdo e a constru¢do do
conhecimento devem ser entendidas como processo aberto possibilitando a
conscientiza¢do de uma idéia do desenvolvimento continuado e progressivo.
f) principio da relacido supervisiva/da relacio humanizada: trata-se da
possibilidade de humanizar as estratégias de acdo de formacgdo profissional,
através da construgdo partilhada dos saberes, mas também dos afetos que se
apresentam indissocidveis dos fendmenos de aprendizagem (SA-CHAVES,
2001, p. 146-149).

Sé-Chaves (2001) assegura que a constru¢do do conhecimento profissional pelos
professores do ensino basico requer um tipo de formacdo compromissada com o modelo de
reflexividade critica que estimula o exercicio profissional consciente, informado,
contextualizado e, a0 mesmo tempo, responde a questdes de desenvolvimento, transformacao
e inovacao das realidades.

Diante do exposto at¢é o momento, constata-se a predomindncia da orientacdo

reconstrucionista social na Educacdo brasileira, como reivindicacdo nas propostas de
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formacdo dos professores pelas entidades: ANFOPE, CEDES, ANPAE, FORUMDIR, e
ANPED, ja analisados nesta dissertagcao e pelos estudiosos que se reinem na ANFOPE, e sdo
representantes desta abordagem. Entre eles citam-se: AGUIAR e SHEIBE (2007),
BRZEZINSKI (1996, 2001, 2005, 2006, 2007), FREITAS (2001, 2007), MELLO (2006).

2.3 Profissionalizacao docente: concepc¢oes, pressupostos e perspectivas

Nos tempos atuais, depara-se com a implantacdo de programas, em nivel superior, de
“treinamento” de professores presencial e a distancia; com a fragilidade do ensino (venda de
diplomas); ofertas de Ensino Superior a curto prazo; com o aligeiramento da formacgdo dos
profissionais de educagdo; com intervencdes por meio de avaliacdes e outros controles
propostos pelo Estado Avaliador. Tem-se constatado baixos niveis de desempenho dos alunos
da Educacao Basica. A Escola Primavera apresentou um IDEB nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de 3,3 em 2005. Outra vez fica comprovada a desqualificacio do Ensino
Fundamental. Ocorre que ndo € exclusivo da Escola Primavera. Tal indice se reproduz em
vdrias escolas brasileiras, haja vista que a projecao do IDEB em 2007 € de 3,4. Distancia-se
este indice em muito da proposta como média para o IDEB a ser alcangado pelas politicas

educacionais, qual seja 6.

O modelo vigente neoliberal, ao escamotear as condi¢cdes precdrias de formagao do
professor e a veracidade sobre saldrios indignos, vem propondo medidas que induzem cada
vez mais ao aligeiramento na formagdo dos profissionais da educacdo e o Estado procura
atribuir aos professores a maior responsabilidade pelos sofriveis resultados da Educacdo
Basica. Dentro deste quadro, um dos eixos fundamentais refere-se a discussdo sobre a
problematica da profissionalizacdo docente. Embora essa discussdo nio seja nova, observa-se,
na literatura especializada a preocupag¢do em redimensionar as caracteristicas da profissdao
docente. Destacam-se, neste estudo, algumas concep¢des de Brzezinski (2002, 2001, 2000),
Veiga (1998), Alarcdo (1998), Sacristan (1995), Novoa (1995), Cunha (1999), entre outros,

acerca da profissionalizacao docente.

Nas palavras de Brzezinski (2002, p. 9), essas politicas educacionais apresentam
mudancas perversas € maior desqualificacdo do modelo de formacao que ja foi questionado
pelos educadores desde os anos de 1980, porque na época baseava-se na racionalidade

instrumental e na organizacdo curricular por disciplinas com pouca articulacio entre elas.

Destaca-se que hd muito ndo s6 a formacdo docente vem sendo questionada, mas

também as formas de profissionalizacao destes profissionais.
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A autora argumenta que:

[...] a adocdo de uma politca global de formacdo e de profissionalizacido
docente precisa considerar a Universidade como locus de formacio inicial e
promover a valorizacdo do profissional da educagdo por mecanismos
adequados de formacgdo continuada, de melhoria das condi¢des de trabalho,
de uma carreira do magistério estimulante e de saldrios dignos”
(BRZEZINSKI, 2001, p.119).

A defesa desta politica, enfatiza a autora, parte da concep¢do de que “o professor € o
profissional que domina o conhecimento especifico de sua drea e os saberes pedagdgicos, em

uma perspectiva de totalidade”.
Brzezinski (2001) prossegue afirmando que:

dessa forma é permitido ao professor perceber as relacdes existentes entre as
atividades docentes e a globalidade das relacdes sociais, politicas e culturais
em que o processo educacional ocorre e atuar como agente de transformacao
da realidade (BRZEZINSKI, 2001, p. 119).

De acordo com Cunha (1999, p. 132), a profissionalizacdo docente é um processo
historico e evolutivo que acontece nas teias das relacdes sociais e refere-se ao conjunto de
procedimentos que sdo validados como préprios de um grupo profissional, no interior de uma
estrutura de poder. A observacdo da autora salienta que esse conceito se relaciona com a

estrutura de poder da sociedade que muitas vezes categoriza os individuos.

A tese do profissionalismo docente baseia-se nos pressupostos da discussiao
sociologica acerca das profissdes. A autora assinala que dizer que alguém tem um
comportamento profissional “é dizer que tem competéncia técnica, discernimento emocional,
responsabilidade e capacidade para resolver problemas no ambito de sua profissdo” (CUNHA,
1999, p. 130).

No profissionalismo, a competéncia técnica refere-se ao desempenho compromissado
dos deveres e responsabilidades que configuram a especificidade do trabalho do professor na
pratica de sala de aula, e no contexto escolar. Neste sentido, o profissionalismo é almejado
pelos professores em seus discursos e suas agdes, pois ele opde-se aos procedimentos
improvisados e ineficazes que ndo contribuem para o sucesso dos alunos no processo ensino-

aprendizagem.

A autora assinala que hd dificuldade em caracterizar o magistério no ambito das
profissdes, pela complexidade incluida no exercicio da profissdo como: fendmenos
socioldgicos ligados a estrutura de poder e as questdes de género. Desta dificuldade assinala-

se o proprio conceito atribuido ao conceito de profissdo “que € a posse de um saber especifico
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que a distinga no mundo do trabalho” (CUNHA, 1999, p. 131).

Nesse sentido, Cunha chama a atencdo para a complexidade de definir qual € o saber
proéprio da profissao do professor, pois esta reflexdo estd condicionada pelo referencial que se
tem da funcdo docente. Esta constatacdo leva a idéia da fragilidade do magistério como
profissdo, tendo em vista a pouca base epistemoldgica que a estrutura, se comparada com

outras profissdes, que se baseiam na logica da funcionalidade pragmatica, argumenta a autora.

Cunha (1999) assinala que

A docéncia revela uma condi¢do vinculada ao aspecto valorativo e a um
projeto politico social que pode determinar variacdes na defini¢do
profissional. Além disso, sendo a educacdo uma pratica social, o exercicio da
profissdo docente estard sempre circunstanciado a um tempo e a um lugar,
num desafio constante de reconfiguracdo de suas prdprias especificidades
(CUNHA, 1999, p. 131).

A autora prossegue argumentando que ainda ha dificuldade em tratar a questdo da
profissionalizacdo docente de forma objetiva e transparente. Percebe-se, entretanto, que hd na
sociedade, uma aceitacdo do magistério como profissdo, presente nos discursos académicos,

nas associacdes de classe, e nas manifestacdes sindicais.

Alarcao (1998) concebe a profissionalizagdo docente como um ato em construg¢do. O
argumento utilizado pela autora para justificar a “profissionalizacio como construcdo,” se
refere aos desafios postos pela sociedade, em relagdo a escola e ao papel desempenhado pelos
professores. Quando hda uma tomada de consciéncia por parte dos professores, enquanto grupo
coeso que procura sistematizar seus dilemas e seus saberes, que atua nas decisdes educativas
tanto em nivel da escola quanto da nac¢do, identifica-se com um cddigo deontoldgico. Para a
autora a preocupacdo dos professores em buscar uma melhor qualificacdo sinaliza uma
perspectiva de mudanca, haja vista a crescente demanda ndo s6 em cursos de pos-graduacao

como também de formacao inicial e continuada.
Segundo Alarcdo (1998),

Se a formagdo continuada for uma formagdo verdadeiramente profissional,
alicercada na co-responsabilidade, na colegiabilidade, na capacidade e no
poder dos professores de cada uma das escolas, instituidos em grupos de
reflexdo do tipo circulos de estudos e organizados em torno de projetos de
formacao-acgao-investigacdo, entdo a reforma poderd vir a transformar a
caduca escola, a ser inovadora (ALARCAO, 1998, p. 119).

A autora concorda com o posicionamento de Sacristan (1990) quando ele aponta que a
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formacdo continuada pode ajudar a configurar uma nova profissionalidade ao estimular a

cultura profissional dos professores e a cultura organizacional das escolas.

Conforme Sacristdn (1995, p.65), “a profissionalidade pode ser percebida como a
expressdo da especificidade da atuagdo dos professores na prética, isto €, o conjunto de
atuacdes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela que constituem o
especifico de ser professor”. O autor prossegue afirmando que conceito de profissionalidade
docente estd em permanente elaboracdo, devendo ser analisado em fun¢do do atual momento
historico e da realidade social que o conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem

de ser contextualizado.

Para o autor “a profissionalidade manifesta-se através de uma grande diversidade de
funcdes (ensinar, orientar o estudo, ajudar individualmente os alunos, regular as relacoes,
preparar materiais, saber avaliar, organizar espagos e actividades, etc)” (SACRISTAN, 1995,
p.77). Esta diversidade de funcdes provoca vdrios saberes pertinentes, que deveriam ser

levados em conta em programas de formac¢ao de professores, acrescenta o autor.

Compartilhando da andlise de Sarmento (1998), Brzezinski (2002) conceitua a
profissionalidade “[...] como um conjunto de conhecimentos, de saberes, e de capacidades e
competéncias de que dispde o professor, no desempenho de suas atividades” (BRZEZINSKI,

2002, p. 10).

O profissionalismo, por sua vez, é conceituado pela autora como “[...] o desempenho
competente e compromissado dos deveres e responsabilidades no exercicio da profissao
professor”. As transformagdes que ocorrem na vida dos professores, reconhece a autora,
poderdo contribuir para que estes profissionais atinjam condicdes que garantam um exercicio
profissional de qualidade e, conseqiientemente, esse processo conduz a profissionaliza¢do.A

profissionalizacdo deve conduzir o professor a

uma reflexdo sobre as praticas educativas e sobre as amplas questdes
educacionais. Trata-se aqui do dominio de um saber pedagdgico capaz de
auxiliar os professores a deixarem seus alunos envolverem-se no processo do
saber-aprender, neste momento histérico dimensionado, em especial, pela
revolucdo tecnoldgica e pela sociedade do conhecimento (BRZEZINSKI,
2000, p. 22).

Brzezinski (2000) explicita suas idéias em relacdo as dimensdes dos saberes bdsicos
que o professor deve dominar, esclarecendo que, no minimo, os cursos de formacdo de
professores deveriam garantir uma formacgao que contemple o conhecimento cientifico da 4rea
em que o professor ird atuar, o conhecimento pedagdgico, o conhecimento cultural e o

conhecimento interdisciplinar, denominado pela autora conhecimento transversal. “O dominio
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dos saberes pedagdgicos, cientifico e tecnoldgico, fundamentam a qualidade da formacao do
professor em nivel superior e possibilitam o suporte legal para o exercicio da profissdo
docente.” (BRZEZINSKI, 2000, p.22), assinala a autora.

Para Veiga (1998) a profissionalizag@o centra-se em dois componentes fundamentais e
interligados, quais sejam: a formagdo e o exercicio profissional. A autora prossegue
argumentando que o processo de profissionalizacdo dos professores envolve as acdes da
categoria profissional para que se efetivem mudancgas em suas atividades profissionais, em

relagdo ao trabalho pedagdgico, bem como agdes externas oriundas da sociedade e do Estado.

O processo de profissionaliza¢do ndo pode ser concebido como um movimento linear

e hierdrquico. Para Veiga o que se espera é que

A profissionalizacdo do magistério seja um movimento de conjugacdo de
esforcos, no sentido de se construir uma identidade profissional unitaria,
alicercada na articulagdo entre formacdo inicial e continuada e exercicio
profissional regulado por um estatuto social e econdmico, tendo como
fundamento a relacdo entre teoria e pratica, ensino e pesquisa, conteido
especifico e conteido pedagdgico, de modo a atender a natureza e a
especificidade do trabalho pedagdgico (VEIGA, 1998, p. 76-77).

A autora acrescenta ainda que deve haver uma articulagdo entre as agéncias

formadoras e o envolvimento das associagdes profissionais, cientificas e sindicais.

A proposta de profissionalizacao docente tem contribuido para enfrentar os problemas
causados pela perda de status e de saldrio, da deteriorizacdo das condi¢des de trabalho dos

professores e da necessidade de melhorar a qualidade do ensino.

Como via de acesso para superar esse processo de desprofissionalizacdao docente é que

foi pensado e proposto o projeto LPP/UEG ja explicitado neste capitulo.

Diante do exposto considera-se oportuno tecer algumas consideragdes acerca do

processo histérico de profissionaliza¢dao docente.

24 Percurso historico da profissionalizacao docente: alguns apontamentos

Para Novoa (1995), a construcdo da profissdo docente encontra-se vinculada a
emergéncia dos sistemas de ensino estatais. “O processo de estatizacdo do ensino consiste,

sobretudo, na substituicdo de um corpo de professores religiosos [...] por um corpo de
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professores laicos [...] sem que, no entanto, tenha havido mudancas significativas nas

motivacdes, nas normas e nos valores originais da profissdo docente” (NOVOA, 1995, p.15).

O autor assinala que a funcdo docente desenvolveu-se inicialmente de maneira
subsididria e ndo especializada, configurando uma ocupagdo secunddria de religiosos ou
leigos das mais diferentes origens. Novoa chama a atencdo para o fato de que a génese da
profissd@o do professor tem sua origem no ambito de algumas congregacoes religiosas, como

por exemplo, a dos jesuitas e oratorianos.

No decorrer dos séculos XVII e XVIII, essas congregacdes foram sistematizando
saberes, técnicas, normas e valores especificos da profissio docente, afirma o autor.
Paralelamente a produ¢do de um corpo de saberes e de um sistema normativo, os professores
tiveram presenca ativa no meio educacional, pois o aperfeicoamento dos instrumentos e das
técnicas pedagodgicas, a introdu¢do de novos métodos de ensino e elaboracdo de curriculos
favoreceram o desenvolvimento de um trabalho docente especializado, que se diferenciando

como “conjunto de préticas”, tornou-se assunto de especialistas.

Assim Novoa (1995, p. 17) assinala que os reformadores do século XVIII
estabeleceram regras uniformes de selecdo e de nomeacdo dos professores tendo como
objetivo “retirar os professores da alcada das comunidades locais, organizando-os como um

corpo do Estado”.

A partir do século XVIII ndo é mais permitido ensinar sem uma licenga ou
autorizagdo do Estado, a qual é concedida na sequéncia de um exame que
pode ser requerido pelos individuos que preencham um certo nimero de
condi¢des (habilitagcdes, idade, comportamento moral, etc.). Este documento
constitui um verdadeiro suporte legal ou exercicio da actividade docente, na
medida em que contribui para a delimitacdo do campo profissional do ensino
e para a atribui¢c@o ao professorado do direito exclusivo de intervengdo nesta
drea (NOVOA, 1995, p.17).

Nesse contexto, a criacdo da licenga estabeleceu um marco decisivo no processo de
profissionalizacdo da atividade docente, pois “facilita a definicdio de um perfil de
competéncias técnicas, que servird de base para o recrutamento dos professores e ao delinear
de uma carreira docente” (NOVOA, 1995, p. 17).

De acordo com o autor, no século XIX, acentuou-se a expansdao escolar criando
condic¢des favordveis a reivindicagdes socioprofissionais: dentre elas a especializacao da acdo
educativa e a relevancia social do trabalho do professor. Como concretizagdo dos interesses

dos professores e do Estado, foram criadas institui¢des de formagdo como as escolas normais.
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Estas escolas configuraram como uma conquista importante do professorado e deram origem

ao “novo” professor de instrugdo primadria.

Um momento, importante destacado por Néovoa (1995), refere-se a segunda metade do
século XIX, o qual permitiu compreender a ambigiiidade do estatuto dos professores e certo

isolamento social,

Fixa-se neste periodo uma imagem intermédia dos professores, que sao
vistos como individuos entre vdrias situagdes: ndo sdo burgueses, mas
também ndo s3o povo; ndo devem ser intelectuais, mas t€m de possuir um
bom acervo de conhecimento; ndo sdo notdveis locais, mas tém uma
influéncia importante nas comunidades; devem manter relagdes com todos
0s grupos sociais, mas sem privilegiar nenhum deles; ndo podem ter uma
vida miserdvel, mas devem evitar toda a ostentagdo; ndo exercem o seu
trabalho com independéncia mas € itil que usufruam de alguma autonomia;
etc. Estas perplexidades acentuam-se com a feminizacdo do professorado,
fendmeno que se torna bem visivel na viragem do século e que introduz um
novo dilema entre as imagens masculinas e femininas da profissdo
(NOVOA, 1995, p. 18).

Em relacdo ao processo da feminizagdo do magistério, Hypdélito (1999, p.88) considera
que este processo teve importancia no processo de profissionaliza¢do, pois com a expansao da
escolarizagdo, a abertura de outras opcdes profissionais as mulheres e participacdo politico-
social ainda que de maneira timida, contribuiram para a emancipacdo feminina. Porém, em
outra direcdo, processos desqualificadores e desprofissionalizantes, como politicas de

rebaixamento salarial, fizeram parte deste processo, afirma o autor.

Segundo Noévoa (1995), no século XIX, a “indefini¢do” do estatuto e o relativo
“isolamento social” citados anteriormente, ocasionaram a emergéncia de uma identidade
profissional, realizado nas escolas normais e correspondeu a uma tomada de consciéncia dos

interesses como grupo profissional, sendo um marco no processo de profissionalizacdo.

Conforme o modelo de andlise do processo histérico de profissionalizacdo de Névoa
(1995), a formagao é um dos componentes do profissionalismo que, por sua vez, se associa a
outros componentes como: “o exercicio da atividade em tempo integral, o estabelecimento do
suporte legal para o exercicio da profiss@o, a constitui¢io de associacdes de classe, o conjunto
de normas e valores (ética profissional) e o corpo de conhecimento e de técnicas de
instrumentacio profissional” (NOVOA, 1995, p.20). Estes componentes sio identificados
pelo autor como etapas que se sucedem e que permitem uma andlise diacronica do percurso da
profissd@o docente. Novoa (1995) acentua que esses componentes, possuem um eixo central —
o estatuto social e econdomico dos profissionais. No que se refere ao estatuto social e

econdmico, o0 mesmo autor afirma que ele € a chave para o estudo dos professores e da sua



84

profissdo, porém, comenta Ndévoa que a imagem social e a condicio econdmica dos
professores encontram-se num estado de grande degradagdo, sentimento que € confirmado por

certos discursos das organizacdes sindicais e de autoridades estatais.

Novoa (1995) enfatiza, “Ser professor, obriga op¢des constantes que cruzam a nossa
maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar
a nossa maneira de ser”. O autor argumenta que o maior desafio dos profissionais da educagdo
escolar € manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver praticas
pedagdgicas eficientes. O aprender continuo € essencial na vida do professor, considerando o
professor agente de mudancas e a escola contexto de producio docente e lugar de crescimento

profissional permanente.

Compartilhando idéias de Paulo Freire (2000), em que a formag¢do nao se constrdi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos, ou de técnicas), mas, sim, pelo trabalho de
reflexividade critica sobre as préticas e de (re) constru¢do permanente de uma identidade
pessoal, Névoa (1992), acrescenta que € tdo importante investir na pessoa e também dar

importancia ao saber da experiéncia de modo elaborado que se transforme em praxis.

Para Névoa (1992, p. 24), “A formacdo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuracdo de uma nova profissionalidade docente, estimulando a emergéncia
de uma cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio
das escolas”. O autor afirma que é fundamental que o professor reflita sobre sua pratica,
ressignificando sua formagdo nos trés processos de desenvolvimento, quais sejam: o pessoal,
o profissional e o organizacional. No ambito pessoal, a formacdo tem de contribuir para
produzir a pessoa do professor e a reconstrucdo de uma identidade pessoal. No aspecto
profissional, deve-se produzir a docéncia com dimensdes coletivas e promovendo a
preparacdo de professores reflexivos € no ambito organizacional produzindo a escola como

espaco de trabalho e formacao.

Tomando como ponto de partida a idéia de que o professor constréi sua
profissionalidade em processo continuo de formacdo e de reflexdo sobre a prdpria pratica,
torna-se necessdrio o desenvolvimento da pesquisa proposta nesta dissertagcdo. Embora ja
exista uma vasta literatura que trata de modo aprofundado sobre a formacao inicial e continua
de professores, a formag¢do do pedagogo e as relacdes dessa formacdo em um curso
emergencial como é o caso da LPP/UEG com a prética exercida nos anos iniciais no Ensino
Fundamental em uma escola municipal de Goids, ainda necessitam de um estudo especifico e

detalhado, como se procederd no capitulo seguinte.



CAPITULO III
A PESQUISA REVELA A ATUACAO DAS PROFESSORAS

No presente capitulo tem-se como objetivo desenvolver a andlise do observado na
Escola Primavera, Como j4 explicitado anteriormente foi observada a pratica pedagdgica de
duas professoras que cursaram Pedagogia no Programa Universidade dos Trabalhadores na

modalidade de Licenciatura Plena Parcelada no P6lo Laranjeiras (Convénio V).

3.1 Dados e contextualizacio da escola Primavera

O campo empirico desta investigacdo € uma Escola de Ensino Fundamental localizada
a 20 Km de Goiania. Localiza-se na periferia do municipio de Senador Canedo. A escola

atende a comunidade local e recebe alunos de bairros vizinhos.

A Escola Primavera, fundada em 1994, contava com 980 alunos, em 2007, ano em que
foi feita a observacdo direta. A maioria do alunado € proveniente da classe trabalhadora. A
escola funciona em trés turnos: matutino, vespertino e noturno e abrigava 28 turmas. No turno
matutino, funciona do 1° ao 5° ano; e no vespertino do 2° ao 5° ano. No periodo noturno a
escola atende ao projeto EJA (Educacao de Jovens e Adultos) e o projeto Acelera Dois do (6°

ao 9° ano do Ensino Fundamental).

Atualmente, a escola tem no seu quadro efetivo 30 técnicos administrativos, 32
professores que pertencem ao Municipio e cinco professores do Estado, que ainda
permanecem na escola. Do quadro efetivo, apenas dois professores estao graduando-se.Os
demais professores possuem pds-graduagdo lato sensu em dreas como: Educacdo Inclusiva,
Métodos e Técnicas de Ensino, Psicopedagogia, Gestdo Ambiental, Lingua Portuguesa,

Matematica e Ciéncias.

E uma escola de porte médio com 3 pavilhdes, sendo que o mais antigo é feito de
placas e os outros dois mais novos sao de alvenaria. Em geral, o prédio da escola encontra-se
em boas condi¢des, e a drea onde estd situada a escola é ampla. Praticamente ndo existem
plantas e 4rvores no local para proteger os alunos quando estdo expostos ao sol,

principalmente no momento do recreio. Ha algumas arvores na entrada da escola.

7z

A escola ndo € cercada por muros, mas com arame farpado, o que deixa o
estabelecimento bem visivel as pessoas que passam nos arredores. Apesar de ser escola

municipalizada, o terreno e a construgao pertencem ao Estado de Goiés.
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Destaca-se que o processo de municipalizacdo se deu quando a escola passou a ser

administrada, em 2002 pela Secretaria Municipal de Educagao de Senador.
3.1.1 Gestao da Escola

Responde pela gestdao da Escola Primavera uma Diretora, que permanece no cargo ha
doze anos. E graduada em Histéria pela Universidade Federal de Goids, com especializagio
em Administracdo Escolar. Fez também especializacdo em Métodos e Técnicas de Ensino
pelo Pélo da Faculdade Universo que funcionou na Escola Alexandre Pereira Lima, em
Senador Canedo. A gestora assumiu a direcdo da escola em 1995, indicada pelo Estado, pois
nesta época a escola ainda pertencia ao Sistema Estadual de Ensino de Goids. Seu mandato

terminou em 2000, quando a escola foi municipalizada.

Em junho de 2000, houve elei¢do para diretores no mandato do Prefeito Divino Lemos
e a Diretora foi reeleita por mais dois anos. No fim de 2002, ndo houve elei¢do pois o
prefeito reafirmou a permanéncia dos diretores no cargo. No fim de 2003, houve nova elei¢ao.
A mesma gestora foi reeleita para um mandato de dois anos, conforme Estatuto do

Magistério, e no final de 2005 elegeu-se novamente, por mais dois anos.

De acordo com Brzezinski (2007, p. 3), “[...] a gestdo democratica encontra um de
seus elementos constitutivos na elei¢do do gestor educacional, pois, com base em principios e
praticas democraticas, devera o gestor tornar-se representante do coletivo da comunidade que
tem por expectativa o efetivo desenvolvimento de uma gestdo participativa”. A autora
prossegue afirmando que “embora a elei¢do ndo garanta absolutamente o exercicio da gestao
democritica, trata-se de um elemento fundante no desenvolvimento da cultura democratica

que emancipe pessoas € que nao se restringe ao contexto escolar” (BRZEZINSKI, 2007, p. 3).

Como se constatou a eleicdo para cargo diretivo, acontece por meio de processo

eleitoral, desde a municipaliza¢ao da escola em 2000.

A apresentacdo dos projetos dos candidatos aconteceu em 11/12/2007, a partir das 10
horas, na propria escola com a participacdo de vinte pessoas entre professores e funcionérios.
A atual diretora e o professor/pedagogo do 2° ano do Ensino Fundamental, ingresso

recentemente no quadro docente da Escola Primavera apresentaram-se como candidatos.

No debate entre os candidatos, a atual Diretora destacou a escola como referéncia no
Municipio e argumentou que a sua meta é avangar, pois hoje a escola conta com professores
formados, graduados e pds-graduados. Ela lembrou que quando iniciou a gestdo da escola
havia apenas duas professoras com magistério e enfatizou no seu pronunciamento: “Prometo

trabalho. Tudo que existe na escola € fruto da minha administragao”.
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Paro (1996) assinala que a reivindicac@o da escolha de diretores escolares por meio de
processo eletivo, em ambito nacional, € fendmeno que se iniciou no comego da década de
1980, no contexto da redemocratizacdo politica do pais. “Em 1989, vdrios Estados
inscreveram em suas constitui¢des a obrigatoriedade da eleicdo como critério de escolha dos

diretores nas escolas publicas” (PARO, 1996, p. 377).

O autor confirma, que no fim da década de 1990, verificou-se por parte de governos
estaduais e municipais pouco comprometimento com a democracia. Os Governadores e
Prefeitos entraram com Acdes de Inconstitucionalidade contra as elei¢des, com a finalidade de
proteger interesses politicos-partidarios. No entanto, houve uma expansdo em todo o pais da
adog¢do de processo eletivo como critério para escolha de diretores, sendo uma realidade em
grande nimero de municipios e em estados que anteriormente s6 escolhiam diretores por

meio de nomeagdo politica.

Conforme Paro (1996)

Um dos principais argumentos para a implantacdo das elei¢des de diretores
fundamenta-se na crenca, na capacidade do sistema eletivo de neutralizar as
praticas tradicionalistas calcadas no clientelismo e no favorecimento pessoal,
que inibem as posturas universalistas, refor¢cadoras da cidadania. A esse
respeito, parece que as eleicdes tiveram um importante papel na diminuicao
ou eliminacdo, nos sistemas em que foram adotadas, da sistematica
influéncia dos agentes politicos (vereadores, deputados, prefeitos, cabos
eleitorais, etc) na nomeacao do diretor (PARO. 1996, p. 378).

O autor enfatiza que mesmo em funcdo da implantacdo das elei¢cdes de diretores, o
clientelismo nao deixou de exercer suas influéncias na escola, existindo em alguns sistemas

maneiras para a penetragcdo da influéncia do agente politico na nomeacao do diretor.

Paro (1996, p. 380) aponta que a expectativa que as pessoas tinham com relagdo a
eleicdo era a de que esta conseguiria eliminar o autoritarismo existente na escola e a falta de
participacdo de professores, alunos, funciondrios e pais nas decisdes. Esperavam que com a
eleicdo a escola se encaminhasse rapidamente para uma convivéncia democratica e para maior

participacao de todos em sua gestao.

O autor prossegue argumentando que uma importante caracteristica das eleicoes € que,
“como todo processo de democracia, a participagdo e o envolvimento das pessoas, enquanto
sujeitos na condugao das acdes, € apenas uma possibilidade, ndo uma garantia” (PARO, 1996,
p-381).
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Embora ocorram elei¢des na Escola Primavera desde o ano de 2000, percebe-se que
este fato ndo garante o exercicio da gestdo democrdtica e participativa, evidenciando a
centralizacdo do poder na mesma gestora. No dia 14 de dezembro de 2007, a diretora foi
reeleita por mais um periodo de dois anos, como ja mencionado.

Para Brzezinski (2007, p. 5 ),

[...] o exercicio cotidiano da gestdo democrética € atravessado por conflitos,
contradicdes, avancos e retrocessos, pois, ao contrdrio de atitudes de
solidariedade, de inclusdo e de aperfeicoamento da democracia, ainda vive-
se na sociedade brasileira e nas escolas o predominio do autoritarismo, da
exclusio, do mandonismo local e regional [...].

Na escola Primavera foi possivel notar as préticas ja consagradas, como: €nfase no
modelo de organizacdo escolar baseado em uma estrutura hierdrquica, centralizada e
devidamente formalizada. Observou-se a divisdo do trabalho com definicdo precisa de cargos
e funcgdes especializados. H4 uma uniformizacdo dos processos, métodos, tecnologias,
espacos e tempos. A divisdo e classificagdo dos alunos em séries e turmas sdo definidas
conforme niveis determinado pela LDB/1996 e a Secretaria Municipal de Senador Canedo

determina um conjunto de regras que normatizam o funcionamento da escola.

3.1.2 Conselho Escolar

Este colegiado € um o6rgdo de controle social das verbas destinadas a escola. O
Conselho Escolar na escola € atuante, representantes de pais, professores, pessoal
administrativo com atribui¢cdes de ajudar a definir o gasto das verbas e também auxiliam na

tomada de decisdes administrativas e/ou pedagdgicas

Em depoimento na reunido para apresentar os candidatos a gestores da Escola
Primavera, a diretora candidata elencou algumas realizagdes: compra do bebedouro, filtro
para a sala de professores, e outros. Ela relatou também que, em agosto/2007, houve uma
reunido com os funciondrios para sugestdes de como poderia ser aplicada a verba.
Argumentou a diretora que encontra dificuldades para fazer a manutengdo da escola, pois
necessita de enviar oficios para a Secretaria e que nem sempre o resultado é positivo. A

prestacdo de contas € feita para a Secretaria e para os alunos passando de sala em sala.
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3.1.3 Projeto Politico Pedagégico

A LDB (Lei n. 9394 de 20 de dezembro de 1996) prevé no seu art. 12, inciso I: “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagégica”. Para Veiga (2001, p. 5),
esse preceito legal estd sustentado na idéia de que “a escola deve assumir, como uma de suas

principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua intencionalidade educativa”.

Veiga (2001) chama a atengdo sobre a variedade da terminologia usada na LDB/1996
empregada pelo legislador: proposta pedagdgica (art. 12, inciso I e 13, inciso 1), plano de
trabalho (art. 13, inciso II), projeto pedagdgico (art.14, inciso I), o que pode trazer confusdes
conceituais e operacionais. Segundo a autora, esses termos fazem parte dos artigos que

regulamentam a organizac¢iao da Educacdo Nacional.

A proposta pedagdgica ou projeto pedagdgico relaciona-se a organizacdo do trabalho
pedagdgico da escola; enquanto o plano de trabalho dos professores refere-se a organizagao

da sala de aula e a outras atividades pedagodgicas e administrativas.

Para Veiga (2001, p. 13),

0 projeto pedagdgico aponta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito
para um compromisso estabelecido coletivamente. O projeto pedagdgico, ao
se constituir em processo participativo de decisdes, preocupa-se em instaurar
uma forma de organizagdo do trabalho pedagdgico que desvele os conflitos e
as contradi¢des, buscando eliminar as relacdes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mando pessoal e racionalizado da
burocracia e permitindo as relagdes horizontais no interior da escola.

A autora prossegue afirmando a possibilidade de constru¢do do projeto pedagdgico
nao estd centrado no convencimento dos professores, funciondrios e, equipe escolar, “[...] mas
em propiciar situacdes que lhes permitam aprender a pensar e a realizar o fazer pedagdgico de

forma coerente” (VEIGA, 2001, p. 13).

Em entrevista concedida a pesquisadora no dia 11/12/2007, a gestora da escola
observada declarou que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) foi construido em conjunto com
o grupo diretivo (direcdo e coordenacdo), professores e funciondrios administrativos no inicio
do ano. Em relacdo a tomada de decisdes, a direcdo segue as diretrizes formuladas pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME). A proposta curricular € direcionada pelo regime

seriado.
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Uma proposta de reformulacdo do PPP, para o préximo ano, foi lancada sob a
coordenacgdo da gestao escolar. De acordo com a Diretora ja existe uma divisdo em grupos de
funciondrios, professores, pessoal administrativo, merendeiras, para elencar propostas para
cada setor. Em um segundo momento, os grupos deverdo se reunir para socializar suas
propostas e, conjuntamente, eleger as agdes prioritarias. A Diretora enfatizou que todos da
comunidade escolar devem assumir o PPP da escola e que ele é orientador das atividades

durante todo ano letivo.

Veiga (2001) assinala que a ades@o a constru¢do do projeto nao deve ser imposta, e
sim conquistada pelo fato de que todo replanejamento deverd provocar transformagdes no

cotidiano escolar.

Construir um projeto pedagdégico significa enfrentar o desafio da mudanga e
da transformacio, tanto na forma como a escola organiza seu processo de
trabalho pedagdgico como na gestdo que é exercida pelos interessados, o que
implica o repensar da estrutura de poder na escola (VEIGA, 2001, p. 15).

A autora insiste na importincia de se ouvirem as vozes dos professores, dos alunos,
dos pais, bem como as dos outros sujeitos envolvidos no processo de construcdo do projeto

politico-pedagdgico.

Veiga (20001) acrescenta que a constru¢cdo do projeto politico-pedagdgico € o
resultado de um processo complexo de debate, cuja concep¢ao demanda nao sé tempo, mas

estudo, reflexdo e aprendizagem de trabalho coletivo.

Um dos desafios para as escolas de Ensino Fundamental a ser enfrentado
coletivamente € a alteracdo de 8 anos para 9 anos de duragdo, o que implica outra concep¢do
de inclusdo, de Educacdo Infantil e de alfabetizacdo. Dessa mudanga, tratar-se-a, no préoximo

sub-item.

3.1.4 Transicao do Ensino Fundamental para nove anos

Conforme o Plano Nacional de Educacido (PNE), aprovado pela Lei n. 10.172/2001,
deve-se implantar progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos. A inclusdo das
criancas de seis anos de idade tem como intencdo oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolariza¢do obrigatdria e assegurar que, ingressando mais cedo
no sistema de ensino, as criancas prossigam nos estudos e alcancem maior nivel de

escolaridade.
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O PNE/2001 estabelece, ainda, que a implantacdo progressiva do Ensino Fundamental
de nove anos, deve se dar em consonancia com a universalizacdo do atendimento na faixa
etaria de 7 a 14 anos, com garantia de acesso e permanéncia, com sucesso, de todas as

criangas na escola.

Segundo Pereira e Teixeira (2008, p. 109), a iniciativa do governo brasileiro de
estender por mais um ano a escolaridade obrigatéria € uma inovacdo proposta a LDB/1996
pela politica nacional do MEC, sendo um dos principais programas definidos para o Ensino
Fundamental, na segunda gestdo do governo Lula

A Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, instituiu a ampliacio do Ensino
Fundamental de nove anos, com matricula obrigatéria a partir de seis anos, alterando a
redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢@o Nacional. Essa
mesma Lei estabelece prazo, até 2010, para a adequacdo das escolas publicas e privadas as
normas estabelecidas.

De acordo com Pereira e Teixeira (2008, p. 119), com a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos, as etapas iniciais da Educagcdo Bésica foram reestruturadas e
redefinidas conforme a faixa etdria dos alunos. De acordo com os termos da Resolugdo
CNE/CBE n. 3/2005, a educacao infantil destinar-se-4 a criangas de até 5 anos: na creche, até
3 anos de idade; na pré-escola, de 4 e 5 anos. O ensino fundamental passa a atender criangas
e jovens de 6 a 14 anos, em dois ciclos sucessivos — anos iniciais € anos terminais, na faixa
etariade 6 a 10 anos e de 11 a 14 anos, respectivamente.

Para as autoras, o Ensino Fundamental de nove anos ndo é objeto de consenso na area
educacional “[...] o tema mostra que, para muitos, o propdsito de ampliacio da
obrigatoriedade escolar merece ser destacado e quicd, comemorado [...] para outros, a
passagem das criancas de seis anos para o ensino fundamental, se dd entre duas instancias
educacionais diferenciadas [...]” (PEREIRA e TEIXEIRA, 2008, p. 120). As duas instancias
mencionadas pelas autoras se referem a Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental.

As autoras alertam que em relacdo a ampliacdo da obrigatoriedade escolar o grande
desafio que se poe para sua execucao € o de promover o didlogo, a articulacdo e a integrac@o
entre a educacao infantil e o ensino fundamental.

Segundo a Diretora da Escola Primavera, a transicdo do Ensino Fundamental para
nove anos vigorou a partir de 2007, com uma certa dificuldade. No inicio do ano, houve um
remanejamento dos alunos para a devida série. Foi feita andlise do historico escolar para saber
em que série o aluno deveria ficar. Outra dificuldade apontada foi em relacdo aos alunos que
vinham do sistema de ciclo, de outras escolas. Essa transferéncia exigiu andlise de relatdrios e

diagndsticos para a adequacdo ciclo/série.
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3.2 A sala de aula e a pratica das professoras.

A partir dos dados coletados na UEG-P6lo Laranjeiras, foram feitos contatos por
telefone com quase todos os pedagogos cujos nomes constam no Anexo I,'' desta dissertagio.
Localizar os pedagogos que atendessem aos critérios de amostra intencional estabelecidos na
metodologia foi uma dificuldade. Depois dos percalgos enfrentados desde a coleta de dados
na UEG Po6lo Laranjeiras, foram identificadas duas pedagogas que correspondiam aos
critérios da amostra. Apds entrevista com dire¢cdo e coordenacdo pedagdgica da Escola
Primavera, aceitaram participar desta investigacdo e dispuseram suas salas de aula para serem
observadas. A professora A leciona no 2° ano do Ensino Fundamental,'” no periodo

vespertino e a professora B no 4° ano do mesmo nivel de ensino, porém, no periodo matutino.

No primeiro contato com a gestdo da escola e as professoras foram apresentados o
tema, os objetivos da pesquisa, os critérios para a escolha da escola e das duas professoras.
Foram expostos também os procedimentos para a coleta de dados: a observacdo direta na sala
de aula, as conversas informais, as entrevistas com a dire¢do e coordenacdo, € oS

depoimentos.

O interesse da pesquisadora foi detalhadamente explicitado: a observacdo da pratica
pedagdgica e especialmente o processo ensino-aprendizagem, a metodologia diddtica, a
relacdo professor-aluno, os instrumentos de avaliagdo de desempenho do aluno e o uso de

tecnologias (recursos didéticos).

O objetivo de verificar se na prética pedagdgica das professoras, recém graduadas em
Pedagogia pela LPP/UEG Po6lo Laranjeiras tinham sido incorporados o que previu o Projeto
Politico Pedagégico de Formacao programado pela UEG, em especial, no que diz respeito a
fundamentacgdo tedrica, a organizagdo curricular e o conteiido de disciplinas, a metodologia de

ensino, o uso de recursos didéticos, facilitadores do ensino aprendizagem.

3.2.1 Ambiente fisico da sala de aula da professora A

As aulas do 2° ano pelo qual a professora A € responsdvel sdo dadas no 1° pavilhao

construido com placas. Assim permanece desde a fundacdo da Escola Primavera (1994). O

"0 documento do Anexo I foi elaborado pela autora desta dissertacdo diretamente na secretaria do Pélo
Laranjeiras/UEG. Tal era a dificuldade para localizar os egressos do curso que foi necessario sob a supervisdo da
secretdria do Pélo, consultar as fichas individuais de requerimento de expedi¢do de diploma de conclusdo do
Curso de Pedagogia. Como se constata o resultado desta pesquisa que durou em torno de dois meses é o Anexo I,
portanto a primeira sistematizagdo dos dados da presente investigacdo que permitiu a localizacdo dos sujeitos
informantes. O referido documento serd encaminhado a Secretaria do P6lo Laranjeiras/UEG, digitado, uma vez
%ue as fichas de consulta ainda permaneciam manuscritas.

Lembra-se que este 2° ano abrange o periodo de alfabetizacdo, uma vez que ha transi¢do do regime de 8 anos

para 9 anos no Ensino Fundamental.
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ambiente da sala € arejado, iluminado e ventilado. Acima do quadro negro (relativamente
pequeno) tem um cartaz com o alfabeto ilustrado com gravuras relacionadas com a letra
inicial da palavra correspondente. Na parede de fundo existe uma decoracdo feita com
gravuras de temas infantis, mas estd muito danificada Praticamente sdo esses 0s recursos
didéticos que auxiliam no processo ensino-aprendizagem.

As paredes sdo pintadas na cor verde combinando com o piso de arddsia. O teto é
pintado na cor cinza. Na sala existem janelas grandes tanto do lado esquerdo como do lado
direito. As cortinas da janelas feitas de TNT (tecido) na cor verde e marrom ndo estdo em
bom estado de conservagao.

No teto hd um ventilador. O armadrio de ago fica ao lado da mesa da professora e serve
para guardar pertences pessoais da professora e os materiais dos alunos. Em relacdo as
carteiras, algumas estdo em estado precdrio, algumas sem encosto e outras com o assento
solto. A mesa da professora fica a frente da sala, na parte central. O espaco da sala é todo
ocupado, sendo que qualquer movimentacdo ou agrupamento € invidvel, pois a sala é
relativamente pequena para o nimero de alunos.

A turma € formada por 24 alunos da faixa etdria entre 7 a 8 anos, que freqiientam
regularmente a escola. Nao hd alunos repetentes na turma, porém ha um aluno incluso que
apresenta defasagem série/idade. Trés grupos podem ser identificados quanto ao
desenvolvimento da aprendizagem: um grupo que ja 1€ e escreve, outro que estd na fase
intermedidria, e outro que ndo domina a leitura e escrita e apresenta dificuldade para
acompanhar os demais. Desse modo, € necessiario que a professora preocupe-se com a

alfabetizacdo tanto lato quanto stricto sensu.

3.2.2 A observacao revela a pratica da professora A

A professora A foi observada nos mais diferentes momentos como previa a
metodologia desta pesquisa. As observacdes estdo sintetizadas em Figuras, aqui denominadas
Situagdes. E preciso salientar que tais Situacdes foram minuciosamente registradas dia-a-dia
em protocolo durante a observacdo direta na sala de aula e no contexto todo da escola.
Imediatamente a seguir foram lidas, relidas, analisadas e registradas pela pesquisadora em um
outro instrumento: o Arquivo. Este serve de referencial para a construcdo do presente capitulo
no qual buscou-se revelar a realidade, apresentando detalhes e mintcias do que foi observado

durante 112 horas integrais.
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Situagdo 1: Depois da acolhida e de um tempo para organizar a sala, a
professora iniciou a aula com oracdo e logo em seguida pediu para que
os alunos pegassem o caderno de Historia, porque ia trabalhar a
histéria do Municipio de Senador Canedo. Neste momento alguns
alunos comecaram a gritar: “Que caderno tia”? “Peguei o de
Geografia.” “O meu sumiu!”... e assim sucessivamente.

A professora deu prosseguimento a aula contando a histéria do
Municipio seu surgimento ... Ao mesmo tempo em que ia contando
desenhava no quadro. Fazia algumas perguntas em relacdo ao que
tinha no bairro, quem era o ajudante do Prefeito, o que faziam os
vereadores, mas sem contextualizar a historia contada a realidade
vivida pelos alunos no bairro, suas experiéncias, os conhecimentos
dominados por eles ... Por um momento os alunos demonstraram
interesse, mas logo se dispersaram com conversas paralelas.

Depois de uma breve exposicdo a professora passou dois exercicios:
no primeiro era para desenhar o prefeito e dois vereadores e no
segundo exercicio para escrever o nome da cidade (professora A,
04/09/2007).

Curiosamente a observagdo direta permitiu a descoberta de que, o livro didético,
“Interagindo com a Histéria”, de autoria de Lilian Sourient; Roseni Rudex; Rosiani de
Camargo (1* série FNDE), trazia um texto intitulado: “A organizacdo do municipio”, que
aludia ao trabalho do Prefeito, dos vereadores, a histdria da elei¢do, do direito ao voto, o que é
ser cidaddo e outros.

Percebe-se na prética desta professora um distanciamento em relacdo a fundamentacio
tedrica. A professora a rigor, ndo se vale dos ensinamentos propostos pelo curso em relagdo a
pritica reflexiva, pois conforme Situacdo 1 relatada os conteddos sdo trabalhados sem
qualquer contextualizacdo, sem reflexdo, sem aprofundamento sobre direitos e deveres do
cidaddo do municipio. O assunto foi apresentado com cardter de terminalidade, com um fim
em si mesmo.

Os alunos nao foram solicitados, em nenhum momento, para contribuirem com sua
vivéncia de cidadaos residentes na cidade de Senador Canedo.

De acordo com a concepcao filoséfica e perfil profissional dos professores/alunos que
pretende-se formar na LPP/UEG, o professor deveria ser reflexivo. Deveria demonstrar
competéncias, entre outras, para lidar com os problemas sociais, sobretudo aqueles que
interferem diretamente no processo educacional como comprova-se no trecho a seguir

extraido do Projeto do Curso de Pedagogia.

Durante o curso, os académicos reelaboram seus saberes prévios com suas
experiéncias praticas cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares
pois eram professores atuantes e trabalhadores-estudantes nos finais de
semana e férias. Nesse processo coletivo de troca de experi€ncias e praticas,
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deveriam construir o conhecimento, refletindo na e sobre a prética.
Preocupa-se em formar o profissional com capacidade de inovacdo, de
participagdo nos processos de tomada de decisdo e de producdo do
conhecimento, capaz de desempenhar seu trabalho como principal ator no
processo constitutivo da cidadania e formag¢do do conhecimento de seus
alunos, e o fomento de atitudes investigativas na busca de solucdo de
problemas vivenciados pelos professores/alunos nas suas praticas
pedagdgicas, contextualizando o processo de ensino aprendizagem (UEG,
LPP, 2005).

O conceito de professor reflexivo no caso do Projeto LPP/UEG parte dos estudos de
Donald Schon'? que tomou como sustentacdo a teoria da indagacdo de John Dewey, para
quem:

Os professores e as professoras que nao refletem sobre seu ensino aceitam
naturalmente a realidade cotidiana de suas escolas e concentram seus
esforcos na procura de meios mais eficientes para atingir os seus objetivos e
para encontrar solu¢des para problemas que outras pessoas definiram no seu
lugar (ZEICHNER, 1995, apud, GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 2001, p.
247).

Donald Schén, inspirado em Dewey, defende que o profissional reflexivo é capaz de
refletir-na-acdo, em virtude de ter dominio do conhecimento sobre a a¢do que pratica. Este
conhecimento implica o saber fazer refletindo, pois ninguém € capaz de refletir e praticar a
acdo sem um conhecimento que sustente tais atos cognitivos e praticos. Este saber esta
presente nas acdes profissionais que, por sua vez, vém carregadas de um “‘saber escolar”. Para
o autor, o saber escolar € entendido “como certo, significando uma profunda e quase mistica
crenca em respostas exatas” (SCHON, 1992, p. 81). Isto significa que na formacio
profissional ha uma “nocao de saber escolar [...] um tipo de conhecimento que os professores
necessitam dominar para transmitir aos alunos. E uma visdo dos saberes como factos e teorias
aceites” (SCHON, 1992, p. 81). E com esse “saber escolar” que o profissional transitard, a
priori. E um conhecimento que o possibilita agir, um “conhecimento na acdo.” O
conhecimento na a¢ao nao estd carregado apenas de um certo “saber escolar”’, mas também se
revela em conhecimento espontaneo, intuitivo e experimental que ndo € ensinado nas
Universidades.

A reflexdo na acdo “significa produzir uma pausa para refletir em meio a acio
presente, um momento em que paramos para pensar, para reorganizar o que estamos fazendo,
refletindo sobre a acdo presente” (CAMPOS; PESSOA, 2001, p. 197).

Zeichner (1995), professor da Universidade de Wisconsin, Madison, EUA, defende

também a teoria do professor reflexivo. De acordo com Geraldi, Messias e Guerra (2001), sua

3 Donald A. SCHON, atualmente professor de Estudos Urbanos e de Educacao no MIT (Massachusetts Institute
of Tecnology) nos Estados Unidos.
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vasta obra volta-se para a valorizacdo e a autonomia profissional e académica do trabalho
docente. O autor entende que a formagdao do professor “[...] estd inserida e s6 pode ser
compreendida no contexto social, politico, econdmico e cultural do pais que a promove,
destacando, portanto, a importancia dos aspectos contextuais na formacdo profissional do
professorado” (GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 2001, p.238).

Para esses autores, Zeichner (1995) considera relevante a producdo de Schén,
especialmente por propor a reflexdo na agdo e sobre a a¢do de ensinar. Para Zeichner (1995
apud GERALDI; MESSIAS; PEREIRA, 2001, p.244), reflexdo ndo € um ato individual, mas
um ato dialégico “[...] a reflexdo € uma das dimensdes do trabalho pedagdgico, mas, para
compreendé-lo, aqueles e aquelas que refletem precisam considerar as condi¢des de producdo
deste trabalho”.

Reflexdo-na-a¢do estd intrinsecamente ligada as condi¢des do trabalho pedagdgico na
escola e em sala de aula. Pensar em professor reflexivo requer pensar nas condi¢des sociais e

materiais desse professor, bem como na fung¢do social de seu trabalho.

Somente no contexto da funcdo social do trabalho docente é que as questdes
da profissionalizacdo de professores e professoras, incluindo nestas as
questdes das habilidades de ensinar, podem encontrar seu verdadeiro
significado e suas solucdes, porque nido se constroem profissionais com
autonomia, desligados de um projeto de compreensdo e constru¢do sociais
(GERALDI, MESSIAS, GUERRA,1998, p. 268).

Sobre a formacgdo do professor, Pimenta (2002) reporta-se ao curriculo das institui¢des
formadoras, aceitando os ensinamentos de Schon e propde que “[...] a formagdo dos
profissionais ndo se dé nos moldes de um curriculo normativo que primeiro apresenta a
ciéncia, depois a sua aplicacdo e por dltimo um estidgio que supde a aplica¢do pelos alunos
dos conhecimentos técnico-profissionais” (PIMENTA, 2002, p. 19).

A professora observada parece que domina pouco o curriculo normativo e a prética
concomitante com a formacdo que teve, uma vez que nado demonstra em sua prética alguma
aplicabilidade do referencial com que foi formada.

Pimenta (2002) prossegue argumentando que:

“[...] encontramos em Schon uma forte valorizacdo da prética na formacao
dos profissionais; mas uma pratica refletida, que lhes possibilite responder as
situagdes novas, nas situagdes de incerteza e indefini¢do. Portanto, os
curriculos de formacdo de profissionais deveriam propiciar o0
desenvolvimento da capacidade de refletir [...] caminho a ser percorrido
desde o inicio da formacdo, e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o
estagio (PIMENTA, 2002, p. 20).
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Em Alarcao (1996, p. 177), também encontra-se o conceito de professor reflexivo,
para quem a agdo ndo se esgota no imediato da acdo docente. “Ser professor implica saber
quem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e concientizar-me do lugar que ocupo na
sociedade”. A autora destaca que, para a promocdo do estatuto da profissao docente, os
professores t€ém de ser agentes ativos do seu proprio desenvolvimento e do funcionamento das
escolas como organizacdo ao servico do grande projeto social que é a formacdo dos
educandos.

A concep¢do de formagdo do professor como prético reflexivo € apresentada no
Projeto LPP (2002), que trata da pratica pedagogica critico-reflexiva, ja4 mencionada no
capitulo II, como desejavel para os professores que estdo em exercicio nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, como € o caso dos professores/alunos dos cursos de LPP/UEG.
Acreditavam os idealizadores na possibilidade de conciliar a préitica docente e a formagao
para reflexdo como explicitado no Projeto LPP (2005), ainda que o ambiente escolar, muitas
vezes, ndo estimule essa pratica. Oportunidades existem para que os recém-formados sejam
ousados, dominem conhecimentos e reflitam na acdo, as quais devem ser por eles
conquistadas. No entanto, essa atitude nao foi observada na professora A. Por exemplo, a

situacdo seguinte € elucidativa:

Situag@o 2: O ndo manuseio dos livros didaticos pelos alunos

Os alunos tinham livros didaticos fornecidos pela escola, porém
observou-se que ndao eram usados. A professora informou a
pesquisadora que usou os livros algumas vezes no inicio do ano, mas
como os alunos ndo sabiam ler e tiveram dificuldade para acompanhar
os exercicios, ela achou muito complicado utilizd-los, mas que
algumas vezes eles chegaram a manusea-los (2° ano, professora A,
20/09/2007).

Ao analisar o livro de Histéria, “Interagindo com a Histéria”, como ja mencionado na
situacdo anterior, a pesquisadora constatou que um dos seus conteidos trazia um texto
interessante sobre: “A organizacdo do municipio” que fazia referéncia ao trabalho do Prefeito,
dos vereadores, a historia da elei¢do, do direito ao voto, o que € ser cidaddo, entretanto a
professora ndo fez uso do livro para subsidiar ou enriquecer a aula que deu sobre este assunto.
Causou muita estranheza o fato de os alunos sequer terem sido alertados pela professora de
que o assunto encontrava-se no livro.

Como j4 afirmado, apesar de estarem no 2° ano do Ensino Fundamental, os alunos
desta turma ainda estavam em processo de alfabetizacdo e a grande maioria nio sabia ler e
escrever. A professora partia do pressuposto de que se os alunos nao sabiam ler, para que

serve o livro? Para que ter contato com a escrita?
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A escrita ndao é um produto escolar, mas um produto cultural construido pela
humanidade para representar a linguagem. As criancas mesmo antes de serem alfabetizadas,
sao letradas, pois vivem em um mundo letrado. Desta forma, quanto maior o contato dos
alunos com esse “mundo letrado,” mais elementos eles terdo para pensar e fazer uso da lingua
escrita.

Conforme a observacgdo descrita na Situacao 2, a professora considera como requisito
para ler o conceito de “prontiddo,” que se refere a um conjunto de habilidades minimas
necessdrias para que o aluno possa comecar a ser alfabetizado. Tais habilidades envolvem,
principalmente coordenacdo motora e viso-motora denunciando uma concepg¢do defasada de
processos do letramento'”,

Segundo Rego (2003), Vygotsky faz importantes criticas a visdo presente tanto na
Psicologia como na Pedagogia, que considera o aprendizado da escrita apenas como
habilidade motora. “Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com elas, mas
ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a mecénica de ler o que esta
escrito que se acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal” (VYGOTSKY, 1984, p. 119,
apud REGO, 2003, p. 69).

O principio da prontiddo, segundo Ferreiro (1985), desconsidera que, além da
complexa coordenag¢do das acdes do olho, da mao, do ouvido, hd um ser cognoscente,
histérico, cultural que articula o signo, a palavra, que pensa e elabora hipdteses acerca do que
1€ e do que escreve, portanto, um ser que produz conhecimento. A contribui¢cao de Ferreiro se
destaca por mostrar o papel desse sujeito cognoscente no processo de aquisicao da leitura e da
escrita.

O aprendizado da escrita é entendido por Vygotsky como um processo bastante
complexo, que € iniciado pela crianga “muito antes da primeira vez que o professor coloca um
lapis em sua mao e mostra como formar letras” (VYGOTSKY, et al, 1988, p. 143 apud
REGQO, 2003, p. 69).

A complexidade desse processo esta relacionada ao fato de a escrita ser um sistema de
representacdo da realidade extremamente sofisticado, que se constitui num conjunto de
“simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos funcionam como designacdes dos simbolos
verbais. A compreensdo da linguagem escrita € efetuada, primeiramente, através da
linguagem falada, no entanto, gradualmente essa via € reduzida, abreviada, e a linguagem
falada desaparece como elo intermedidrio” (VYGOTSKY, 1984, p. 131 apud REGO, 2003, p.

'* Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais, letramento é entendido enquanto produto da participagio em
préticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sdo praticas discursivas que precisam
da escrita para tornd-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler ou
escrever. Dessa concepgdo, decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe grau
zero de letramento, pois nelas € impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas praticas.
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69).

De fato, o aprendizado da lingua escrita envolve a elaborac¢do de todo um sistema de
representacao simbolica da realidade. As atividades simbdlicas, como: os gestos, o desenho e
o brinquedo, contribuem para o desenvolvimento da representacdo simbdlica (onde signos
possuem significados), e, conseqiientemente, para o processo de aquisicdo da linguagem
escrita. O préprio exercicio da escrita exerce grande influéncia no desenvolvimento das
habilidades motoras. No entanto, no modelo tradicional, a escrita é ensinada mais como
habilidade psicomotora do que como atividade cultural complexa, perdendo sua relevancia em
relagdo a vida.

Durante as observacgdes das situacdes diddticas exercidas pela professora do 2° ano,
constatou-se que a diversidade de textos que circulam socialmente ndo sdo utilizados pela
professora, pois suas agdes pedagdgicas restringiam-se a passar o conteido ou a tarefa no
quadro para os alunos copiarem. Os enunciados como ‘“copie” eram freqiientes nos exercicios

mimeografados e tarefas escritas no quadro de giz como mostra a situagcao a seguir:

Situacdo 3: A professora inicia a aula com uma oragdo e logo em
seguida pede que os alunos peguem o caderno de Lingua Portuguesa.
Em seguida, ela passa no quadro o seguintes exercicios: 1- Leia e
copie: a) az-ez-iz-oz-uz; b) Az, Ez, 1z, Oz, Uz c) juiz, rapaz, raiz,
arroz, giz, dez, capuz, nariz. No exercicio 2- Escreva o nome das
figuras (a professora faz os desenhos referentes as palavras) usando as
palavras do quadro: nariz-raiz-rapaz-dez. Neste momento, os alunos
que ndo conseguiam ler o que estava escrito foram até o quadro para
apontar a palavra. “Tia o que estd escrito aqui? A professora disse:
“Tem que ler para praticar”. (Professsora A, 2° ano, 21/11/2007).

Neste exemplo percebe-se, mais uma vez, a repeticdo mecanica € a memorizagcdo da
familia silabica levando os alunos a seguirem o modelo. Por certo, essa metodologia pouco
contribuiu para o avango dos alunos no processo de alfabetizacao.

A concepc¢do da escrita como mera transcri¢do grafica dos sons da lingua falada é
reconhecida por Ferreiro (1985) como premissa que norteia condutas metodolégicas
predominantes no processo de alfabetizacdo das escolas. Sendo a escrita concebida como
transcricao grafica dos sons, isto vai justificar a repeticdo descontextualizada de silabas para a
memorizagao.

Durante as aulas, a professora A passava muitos exercicios solicitando que os alunos
escrevessem varias vezes a mesma familia silabica com letras maidsculas e minusculas, com a
intencdo que eles fixassem na memoria a forma grafica do seu som, e que, posteriormente,

pudessem aplicd-las ao escrever palavras nas quais estas silabas aparecessem. O processo de
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alfabetizacdo desenvolvido pela professora é tradicional, sildbico e descontextualizado da
vivéncia do alfabetizando. Ela deu prioridade ao dominio da técnica de escrever com palavras
soltas e distante do interesse das criangas.

Outra situacdo observada, exemplifica esta concep¢do de alfabetizacdo adotada pela

professora A.

Situacdo 4- A professora iniciou a aula com uma oracdo. Em seguida ela
passou no quadro atividade de Lingua Portuguesa: 1)Leia e observe os
sinais: “A costura”Laila, Ana e Estela sdo amigas. Elas costuram o vestido
da boneca Zazi. Laila tira fitas, botdes e panos coloridos da cesta de
costura.Estela fala:__A roupa desta bonequinha vai ficar com muito estilo.2)
Agora, pontue o texto corretamente, observando o texto: A costura (a
professora passou o mesmo texto da primeiro exercicio sem pontuagdo). Os
alunos reclamaram quando viram o 2° texto no quadro. “Mais leitura tia”
“De novo”. A professora disse: “De novo, é para melhorar a leitura”. A
professora perguntou para a turma: Tem algum sinal nesse texto? S6 tem no
primeiro texto, disse a professora.Em seguida, a professora passou o mesmo
texto, agora sem pontuacdo para que os alunos pontuassem. Depois pediu
para que todos fizessem a leitura coletiva do texto. Nem todos os alunos
conseguiram ler, acompanhar a leitura. 2) Leia e copie: Za-Ze-Zi-Zo-Zu
(Professora A, 2° ano, 18/10/2007).

Entende-se que tal pratica docente desconsidera, ao mesmo tempo, a lingua escrita
enquanto sistema de representagdo e o aluno como agente de constru¢ao do conhecimento que
interage com a lingua escrita, formulando hipdteses sobre ela, confrontando estas hipéteses,
testando novas possibilidades, (re)construindo-a ativa e inteligentemente. Estranha-se que a
professora nao estude reflexivamente o processo de alfabetizacdo por ela adotado, uma vez
que foi formada em um Programa que se baseia na concepg¢ao do professor reflexivo.

Estudos e pesquisas realizados por Ferreiro (1985) e Vygotsky ( 1984) t€m mostrado
que as praticas que centram a alfabetizacdo apenas na memorizacdo das correspondéncias
entre sons e letras empobrecem a aprendizagem da lingua, reduzindo-a a um conjunto de sons
a serem representados por letras. Aprender as letras e sons correspondentes € apenas uma
parte do conteido da alfabetizacdo, pois a alfabetizacdo é uma aprendizagem ampla e
complexa. Esta concep¢do ampliada do conteudo da alfabetizacdo acabou por levar a uma
orientacdo pedagdgica para qual, além de aprender sobre as letras, os alunos aprendem sobre
os diversos usos e as formas da lingua que existem num mundo em que a escrita € um meio
essencial de comunicagao.

E necessdrio que a educadora tenha acesso a informagdes de diversas dreas do
conhecimento € uma inser¢cdo nas teorias pedagdgicas ja elaboradas, para saber fazer escolhas
de autores que permitem o uso de um processo de alfabetizacdo mais compativel com a

atualidade.
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Outra situacdo confirma o que se descreve nos paragrafos anteriores:

Situagdo 5: aplicacdo fragmentada dos contetdos (professora A, 2°
ano,30/10/2007).

A professora iniciou a aula, em que apenas dezoito alunos estavam
freqiientando, com um ensaio para a feira pedagdgica que serd
realizada no dia 1/11/07, em uma quinta-feira. Um grupo de alunos
encena uma musica evangélica. A seguir a docente passa no quadro a
atividade de Portugués: 1- D€ o plural como no modelo: o telefone-os
telefones, o livro, a bexiga, o aluno, a caneta, o colega. 2- Agora dé o
feminino: gato, sapo, galo, vovd, homem, irmao.

H4 um pequeno intervalo para ir ao banheiro e tomar dgua. Quando a
professora diz que vai mudar de atividade, os alunos se manifestam,
uns pedem tarefa de numerais romanos e outras comecam a pedir
outras matérias. Logo em seguida, a professora passa atividade de
Ciéncias no quadro: Cuidado com os dentes. Ela falou rapidamente
com os alunos sobre escovagdo, mas nio utilizou nenhum recurso
didatico para ilustrar a aula e passou no quadro os seguintes
exercicios: 1) Desenhe os objetos usados para higiene bucal. 2) Pinte o
menino que ndo teve cuidado com os dentes (desenho feito pela
professora no quadro, um menino com muitos dentes e outro com
poucos dentes na boca).

A situagdo descrita confirma a fragmentacdo dos conteidos, aula de Portugués,
totalmente desarticulada da de Ciéncias. Os conteddos dos diversos componentes curriculares,
bem como as atividades didaticas ndo se integram. Nota-se na prética da professora, uma
pratica positivista, tradicional e verbalista. A pratica tradicional é uma proposta centrada no
professor, cuja funcdo se define como a de vigiar e aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a
matéria e medir os contetidos ensinados submetendo os alunos a uma constante passividade.

A professora observada enquadra-se no modelo tradicional descrito por Garcia (1999,
p. 40) denominado pelo autor de orientagdo pritica e caracterizado na formagdo de
professores, pelo tradicionalismo na medida em que favorece um tipo de aprendizagem
passiva pelos alunos, oferecendo-lhes uma perspectiva parcial de ensino, ndao permitindo ir
além daquilo que observam. O modelo de aprendizagem relacionado a esta orientacdo é a
aprendizagem pela experiéncia.

Pérez Gomez (1992, apud GARCIA, 1999, p. 40), que segue a mesma linha de
pensamento pronuncia-se: “na abordagem tradicional, a formagdo de professores consiste no
processo de aprendizagem do oficio de ensino, o qual € realizado fundamentalmente por
tentativas e erros por parte dos professores em formacao”.

Segundo Mizukami (1986, p. 11), a abordagem tradicional
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é caracterizada pela concep¢do de educagdo como um produto; ja que os
modelos a serem alcangados estdo pré-estabelecidos, dai a auséncia de
énfase no processo. Trata-se, pois, da transmissdo de idéias selecionadas e
organizadas logicamente. Esse tipo de concepcao de educagdo é encontrado
em vérios momentos da histéria, permanecendo atualmente sob diferentes
formas.

A autora prossegue afirmando que a escola, fundada nas concepcdes dessa abordagem,
“€ o lugar por exceléncia onde se realiza a educagdo, a qual se restringe, em sua maior parte, a
um processo de transmissdo de informagdes em sala de aula [...] (MIZUKAMI, 1986, p. 12).

A metodologia decorrente de tal concepgao baseia-se na exposicao oral dos conteudos,
numa seqiiéncia pré-determinada e fixa, independentemente do contexto escolar; enfatiza-se a
necessidade da repeti¢do de exercicios para garantir a memorizacao dos conteuidos.

A situagdo a seguir confirma esta afirmacao:

Situagdo 6: A professora iniciou a aula com uma oracdo. Depois pediu
para os alunos pegarem o caderno de Portugués. A professora passou
os seguintes exercicios no quadro: 1) Leia e copie: “O aquério” Dona
Nana levou Fabio e Laila para verem o aquério. Era um aqudério
enorme e de boa qualidade. __Quanto peixinho! Disse Laila. Quando
eu for para casa, vou desenhar um lindo peixinho colorido e colar na
parede do meu quarto. 2) Marque a resposta certa: Laila falou: a)
Quanta baleia! b) Quanto peixinho! c¢) Quanta sereia! 3) Ditado de
palavras (Professora A, 2° ano, 20/09/2007).

Para Saviani (1980), o papel do professor no ensino tradicional caracteriza-se pela
garantia de que o conhecimento seja conseguido e isto independe do interesse e vontade do
aluno, que por si so, talvez, nem pudesse manifesti-lo espontaneamente sem o qual, suas
oportunidades de participacdo social seriam reduzidas. O autor enfatiza que “na pedagogia
tradicional a iniciativa cabe ao professor, que é, a0 mesmo tempo, o sujeito do processo, 0
elemento decisivo e decisorio” (SAVIANI, 2007, p. 380).

De acordo com Mizukami (1986), que acompanha o mesmo raciocinio, na concepgao
tradicional o ensino € centrado na figura do professor e o aluno apenas executa prescricoes
que lhe sdo fixadas por autoridades exteriores.

Na prética da pedagogia tradicional, o papel da escola e do ensino € supervalorizado,
ja que o aluno € uma “tdbula rasa”, alguém que em principio nada sabe. A transmissdo de um
grande numero de informagdes torna-se relevante. Sendo assim, os conteudos e
procedimentos diddticos ndo precisam ter nenhuma relagdo como o cotidiano dos alunos e

muito menos com a realidade social em que estdo inseridos, como foi detectado pela

pesquisadora por meio da observagao direta da prética pedagdgica das professoras.
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3.2.3 Ambiente fisico da sala de aula da professora B

A sala de aula da professora do 4° ano fica no terceiro pavilhdao construido de
alvenaria. A sala é ampla com boa iluminagdo e ventilacdo. Existem janelas tanto do lado
esquerdo quanto do lado direito. N@o existem cortinas nas janelas.

As paredes sdo pintadas na cor verde. A parede de fundo é decorada com alguns
trabalhos feitos pelos alunos. Na parede de fundo ha um suporte para televisdo. O piso é de
ceramica clara.

A mesa da professora fica na frente da sala e ao seu lado existe um armério de aco que
serve para guardar materiais dos alunos, livros didaticos como também os pertences da
professora. Acima do quadro negro existe um ventilador. As carteiras estdo relativamente em
bom estado de conservagao.

A turma do 4° ano, em que a professora ministra as aulas, é formada por 43 alunos
sendo 3 repetentes. Todos freqiientam regularmente a escola. A faixa etdria do alunado varia
de 10 a 17 anos. Na turma existe um aluno de 13 anos e outro de 14 anos. H4 também uma
aluna inclusa de 17 anos, que possui deficiéncia auditiva e estuda na escola ha trés anos. A
professora B conta com a ajuda de uma professora de recursos que utiliza a linguagem de

sinais para auxiliar e acompanhar esta aluna na realizac¢do das atividades.

3.2.4 A observacao revela a pratica da professora B

De acordo com a metodologia prevista nesta pesquisa, a professora B foi observada
em momentos diferenciados. Estas observacdes estdo sintetizadas em Figuras denominadas
Situagdes do mesmo modo como registrou-se dados da professora A. Estas situagdes foram
registradas em protocolo de observacdo, durante as observacdes diretas na sala de aula e
transpostas para o Arquivo.

A situacdo transcrita a seguir ilustra a concepcdo tradicional de ensino também

utilizada pela professora do 4° ano do Ensino Fundamental

Situacdol: Apds o intervalo do recreio a professora pediu para os
alunos pegarem o caderno de Ciéncias e em seguida passou no quadro
uma atividade sobre o sistema Osseo. A professora tentou sem sucesso
desenhar no quadro um esqueleto e escreveu os nomes dos 0ss0s ao
lado de cada parte do esqueleto. Ela tentou explicar o conteudo a
partir do desenho ilegivel que fez no quadro, mas sua atitude foi em
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vao, pois neste momento os alunos riram do desenho, colocaram
apelidos nos colegas etc... A professora prosseguiu a aula sem utilizar
outros recursos e até mesmo o livro didatico de Ciéncias adotado para
mostrar a gravura do esqueleto, e ler o texto sobre o sistema 6sseo. A
atividade nao foi concluida porque tocou o sinal para o término da
aula. Entdo a professora disse que iria explicar a matéria na terca-
feira. Como tarefa para casa ela pediu para que os alunos
pesquisassem sobre ossos, sem orientd-los quanto as fontes de
pesquisa. (professora B, 4° ano, 04/10/2007).

Na Situacdo descrita, nota-se o método expositivo, utilizado pela professora como
forma de transmissdo do contetudo, caracteristico da abordagem tradicional e o ndo manuseio

dos livros didéticos pelos alunos.

Situacdo 2: O ndo manuseio dos livros didéticos. Os alunos possuiam
livros didaticos fornecidos pela escola, porém a observacdo direta
permitiu verificar que a professora ndo fazia uso desses livros. Ela se
limitava a passar os textos e exercicios no quadro apesar de ter algum
destes textos no livro. A professora informou a pesquisadora que
usava os livros s6 de vez em quando, pois muitos alunos
demonstravam dificuldade para ler e para acompanhar as atividades.
Ela afirmou que usava os livros s6 para consulta-los, para fazer o
plano de aula (Professora B, 28/11/2007).

De acordo com Mizukami (1986), no método expositivo estd implicito o
relacionamento professor-aluno: o professor € o agente, o aluno é o ouvinte. Este método tem
por pressuposto basear a aprendizagem no exercicio do aluno.

Para Paulo Freire (1977) a educag¢do como transferéncia de “conhecimentos” consiste
em estendé-los aos educandos passivos, o que impede, nestes ultimos e neles os professores, o
desenvolvimento da postura ativa e co-participante, caracteristica de quem conhece.

O autor afirma que esta concep¢do de educacdo, que se baseia no depdsito de
informacdes, constitui um obsticulo a transformagdo e por isso, “é uma concep¢do anti-
histérica da educacao” (FREIRE, 1977, 80).

Esse autor ao discutir a relacdo professor-aluno assinala

As relagdes entre o educador verbalista, dissertador de um “conhecimento”
memorizado € ndo buscado ou trabalhado duramente, e seus educandos,
constitui uma espécie de assistencialismo educativo. Assistencialismo em
que as palavras ocas sdo como as “dddivas”, caracteristicas das formas
assistencialistas do dominio social (FREIRE, 1977, p. 80).

A situagdo descrita a seguir exemplifica a citacdo acima.
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Situaga@o 3: A professora inicia a aula dizendo que vai explicar sobre a
Regido Centro Oeste, mas antes ela pergunta quantas regides tem o
Brasil. Os alunos respondem cinco. Entdo a professora explica porque
ela foi dividida em regides. Em seguida ela passa um texto no quadro
sobre a Regido Centro-Oeste, caracterizando o relevo, hidrografia,
clima e vegetacdo. Aspectos econOmicos, inddstria, comércio e
transporte e folclore. A professora faz uma breve exposi¢do resumida
do texto, apds os alunos terem ficado boa parte da aula copiando.
Apés o intervalo, a professora retorna e passa varios exercicios de
matematica sobre divisdo. Como tarefa de casa a professora distribuiu
uma atividade mimeografada com desenho do hipopétomo. O
enunciado da tarefa era: “Observe este animal e fale sobre ele”
(Professora B, 4° ano, 25/10/2007).

Observa-se, neste exemplo, que os assuntos sdo fragmentados, primeiro aula de
Geografia, depois de Matematica e de tarefa de casa Portugués. Em nenhum momento a
professora procurou contextualizar e problematizar os conteudos. O assunto € abordado pela
professora de maneira mecanica, e respondida pelos alunos de forma automadtica. Nesses
momentos, ndo se percebe uma visdo dialética na praxis da professora observada, mas, sim,
uma pratica positivista, linear e tradicionalista. A professora ndo demonstra em sua pratica
alguma aplicabilidade do referencial tedrico que sustenta o projeto do curso em que foi
formada.

Freire (1977) assevera que enquanto a concep¢do ‘“‘assistencialista” da educacio
“anestesia” os educandos e os deixa a-criticos e ingénuos diante do mundo, a educacdo que se
reconhece como uma situacdo gnosiolégica desafia-os a pensar corretamente € nio a
memorizar. A educac¢ido como situacdo gnosioldgica, significa a problematizacdo do contetido
sobre o qual se co-intencionam educador e educando, como sujeitos cognoscentes.

Para Paulo Freire (1977), o educador tem como tarefa “problematizar aos educandos o
conteido que os mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de d4-lo, de estendé-lo, de entrega-
lo como se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado, terminado” (FREIRE, 1977, p. 81).

Outra situacdo observada exemplifica a concep¢do de educacdo “assistencialista”,

segundo Feire (1977) e tradicionalista da professora B.

Situagdo 4: A professora iniciou a aula passando os seguintes
exercicios de Portugués no quadro.l- Transforme os substantivos em
adjetivos. Exemplo: a) substantivo-amor, adjetivo-amoroso; b) sabor,
etc. No exercicio 2: Substitua a expressdo destacada por um adjetivo:
a) animal da terra - animal terrestre, b) amor de maie; ¢) flor com
cheiro, d) ave da noite. No exercicio 3: Retire das frases os
substantivos. a) Aquela menina bonita tem nariz arrebitado. b) Fabio é
alto, de cabelos pretos e olhos amendoados. D) Os vestidos sdo
bordados e bonitos (professora B, 4° ano, 25/10/2007).
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Depois de um tempo dado para realizagdo dos exercicios a professora fez a correcao
coletiva no quadro juntamente com os alunos. Aqueles que entendiam a atividade respondiam
aos exercicios e os que ndo compreendiam esperavam para copiar a resposta do quadro.Neste
sentido, fica dificil perceber as reais dificuldades dos alunos por se tratar de um momento
coletivo. E um momento necessdrio e importante, mas deve haver atendimento
individualizado para a inclusdo dos alunos, que porventura ndo conseguiram realizar a
atividade e demonstraram dificuldade.

Na situacdo 4, descrita evidenciou-se um cardter acumulativo do conhecimento
adquirido por meio da repeti¢do e da transmissdo. A repeticdo pode levar o aluno a responder
corretamente, no entanto, ndo significa que ele tenha aprendido. O professor descreve,
argumenta e o aluno assiste. O conteido, por sua vez, é reducionista e limita-se a resolver as
atividades propostas.

Retomando as palavras de Alarcao (2001) o momento de sala de aula deve gerar
conflitos, tensdes, indagacdes para que os alunos possam levantar problemas, buscar solucoes,
discutir juntos. O que nao foi observado na prética da professora B.

Na concepcdo de ensino tradicionalista, a avaliacdo € realizada visando a exatidao da
reproducdo do conteido comunicado em sala, medindo-se pela quantidade de informacdes
que se consegue reproduzir, como serd abordado no préximo item.

Diante do exposto € importante retomar as palavras de Brzezinki (2003) quando
afirma que as politicas educacionais para a formacgdo de professores tem se preocupado mais
em conceder certificagdo do que oferecer uma boa qualificagdo aos docentes.

Como ja mencionado anteriormente pela autora, as Universidades devem se constituir
como l6cus da formagdo dos profissionais da educagdo, promovendo a valorizagdo destes
profissionais e oferecendo melhores condicdes de trabalho.

A docéncia como base da identidade profissional de todo educador, preconizada no
movimento nacional dos educadores, € um dos aspectos que merece ser retomado, pois aponta
caminhos para a definicdo da questdo da identidade do pedagogo. No entanto, como ja citado
nesta dissertacdo, desde a criagdo do Curso de Pedagogia, esta questdo foi agravada apds o
redimensionamento pelo Parecer n. 252/1969, que fragmentava a identidade do pedagogo em

inimeras habilitagcdes.

3.3 Avaliacio: concepcoes e praticas avaliativas das professoras A e B
A observagdo direta permitiu verificar nao s6 as concepgdes tedricas das professoras A

e B, mas também os instrumentos de avaliacdo utilizados no processo ensino-aprendizagem,
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como mostra as situagdes descritas.

Situagcdol: No periodo anterior ao recreio, a professora fez uma
revisdo do conteddo para a prova de Portugués, passando vérios
exercicios no quadro, alguns exercicios bem parecidos com os que
cairam na avaliacdo. Apds o recreio, a professora organizou a sala e
orientou os alunos para a realizagdo da avaliacdo. Os alunos ficaram
agitados ao saberem da prova de Portugués. A professora
disse:“Pessoal, enquanto eu vou grampeando as provas, di4 uma
olhadinha no caderno, na matéria. A prova vale 7,0 e quem conversar
vai perdendo ponto”. Os alunos s6 ficaram em siléncio sob a ameaca
de perderem ponto na prova. Em seguida, a professora fez a leitura da
prova que foi rodada no mimedgrafo. A professora escreveu no
quadro algumas palavras e letras que ndo estavam legiveis. A prova
continuou, porém, em determinado momento, um aluno disse:
“Professora, o que € pronome”? Entdo ela respondeu: “Eu ja expliquei
tem pronome de tratamento, pessoal...”. A professora pediu para os
alunos prestarem aten¢do na conjugacdo dos verbos. Em seguida a
professora lembrou aos alunos que a prova valia 7,0 pontos, o caderno
1,0; a participagdo 1,0; e o comportamento 1,0. (professora B, 4° ano,
28/11/2007).

A atividade avaliativa preparada pela professora B era de m4 qualidade, as palavras e
letras ndo estavam legiveis, pois foi rodada em mimedgrafo e por isso os alunos se
esforcavam para entender o que estava escrito. Isto interferiu no préprio desempenho dos
alunos, prejudicando a compreensdo do texto escrito e reproduzido pelo mimedgrafo.

Muito se tem discutido, refletido, e questionado a respeito da avaliacio da
aprendizagem. A avaliac@o parte integrante do processo de ensino-aprendizagem certamente
foi e continua sendo alvo de criticas por parte dos alunos em diversos niveis da educacgdo
escolar. Trata-se de um momento delicado em que o professor vai atribuir nota ou conceito ao
aluno e essa tarefa nem sempre € realizada com critérios. O que acaba provocando situagdes
de descontentamento, acarretando conseqiiéncias negativas e comprometendo todo o processo
de ensino-aprendizagem.

A situacdo 1 descrita evidencia a concepg¢do de avaliagdo adotada pela professora, qual
seja: classificatdria, quantitativa e punitiva com a fun¢do de manter a disciplina na sala de
aula. Percebe-se que a prova, aplicada aos alunos, estdi em consondncia com a pratica
pedagdgica tradicional e verbalista utilizada pela professora e explicitada nas situagdes 1 3.
A prova é um reflexo da aula, e a metodologia de ensino utilizada na préatica da sala de aula é
condicionante do tipo de prova.

No que se refere a avaliacdo assumida como classificatéria, Luckesi (2000, p.37)

assinala que ela se tornou-se um instrumento autoritario do desenvolvimento, possibilitando a
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uns o acesso ao saber e a0 mesmo tempo, ao seu aprofundamento, e a outros, a estagnac¢io ou
a evasio dos meios do saber.

Neste sentido, o autor assevera

a avaliacdo desempenha nas maos do professor, um outro papel bésico, que é
significativo para o modelo social liberal-conservador: o papel disciplinador.
Com o uso do poder, via avaliacio classificatéra, o professor representando
o sistema, enquadra os alunos-educandos dentro da normatividade
socialmente estabelecida. Dai decorrem manifestacdes constantes de
autoritarismo, chegando mesmo a sua exacerba¢do (LUCKESI, 2000, p.37).

O mesmo autor prossegue argumentando que a avaliacdo escolar, transformada em
mecanismo disciplinador de condutas sociais, € uma pratica comum no meio escolar, caso a
“ordem social” da escola ou da sala de aula seja infringida. Ao menor ato de “indisciplina”, na
sala de aula, os alunos sdo punidos com teste relampagos ou ainda sdo ameacados pelo
professor na retirada de pontos. “A avaliacdo, ganha os foros do direito de premiar ou castigar
dentro do ritual pedagdgico” (LUCKESI, 2000, p.41).

Para Hoffmann (1992), a avaliacdo, como funcao classificatdria e burocratica, centra-
se nos principios de descontinuidade, de segmentacdo do conhecimento. A autora argumenta
que “registros de resultados bimestrais, trimestrais ou semestrais estabelecem uma rotina de
tarefas e provas periddicas desvinculadas de sua razdo de ser no processo de construcao do
conhecimento” (HOFFMANN, 1992, p. 19).

Hoffmann (1992) enfatiza que os educadores percebem a acdo de educar e a acdo de
avaliar como dois momentos distintos e nio relacionados. A autora enfatiza que “[...] a ac@o
de avaliar se faz presente e de forma efetiva na sua acdo educativa” (HOFFMANN, 1992, p.
16).

Para a autora,

A dicotomia educacio e avaliacio é uma grande faldcia. E necessdria a
tomada de consciéncia e a reflexdo a respeito desta compreensdo equivocada
de avaliagdo como julgamento de resultados porque ela veio se
transformando numa perigosa pratica educativa. A avaliacdo € essencial a
educacdo. Inerente e indissocidvel enquanto concebida como
problematizacdo, questionamento, reflexdo sobre a acdo (HOFFMANN,
1992, p. 16).

Conforme a autora, um professor que nao avalia constantemente sua ac¢do educativa,
no sentido indagativo, investigativo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré-
moldadas e terminais. A autora prossegue argumentando ‘“Na medida em que a acdo

avaliativa exerce uma funcdo dialégica e interativa, ela promove os seres moral e
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intelectualmente, tornando-os criticos e participativos, inseridos no seu contexto social e
politico” (HOFFMANN, 1992, p. 23).

A prética de sala de aula deve contemplar trés momentos distintos: o planejar, o
executar e o avaliar. E o replanejar concebido como uma etapa que deve suceder ao momento
da reflexao sobre a acdo de avaliar.

Nessa perspectiva, ressalta-se a relacdo dialdgica entre educador e educando defendida
por Paulo Freire. A concepcido dialégica, na proposta de Freire, desafiou e desafia a
concepcdo ‘bancdria” de educagdo. Esta concepcdo de educacdo nega a dialogicidade, ao
passo que a educagdo problematizadora pauta-se justamente na relagdo dialdgico-dialética
entre educador e educando, compreendendo a producdo do conhecimento como ato coletivo,
processual e que, portanto, se insere no contexto da realidade dos sujeitos que o produzem.

Para Paulo Freire (2005), € impossivel qualquer acio humana sem uma comunicac¢ao
dialégica. Essa comunicacdo é horizontal, posto que se trata de sujeitos sociais que
compartilham a experiéncia de serem homens e mulheres em transformacdo e que
transformam o mundo. O didlogo para Paulo Freire € outro elemento fundamental da filosofia
educacional. “O dialégo € este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncid-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE, 2005, p. 91).

Conforme o autor, a pratica do didlogo contribui para a reorganiza¢do democréatica dos
diversos tempos e espagos escolares. O didlogo associado a educagdo torna-se movimento
amoroso, de prontincia, de anincio, ato de criagdo e de recriacao.

Para Luckesi (2005), a avaliagdo da aprendizagem ndo pode continuar,
equivocadamente, sendo a tirana da pratica educativa, que ameaga e submete a todos. “[...] a
avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliacdo é amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva;
diversa dos exames, que sdo classificatorios, seletivos, excludentes” (LUCKESI, 2005, p. 39).

O autor acrescenta que os exames selecionam, excluem, marginalizam, e dentro do
contexto escolar, sdo usados indevidamente, servindo de alibi para a ma qualidade de ensino

Na mesma linha de pensamento, Mizukami (1986, p.17) acrescenta que o exame passa
a ter um fim em si mesmo e as notas obtidas funcionam, na sociedade, como niveis de
aquisicdo do patrimonio cultural.

A prética avaliativa utilizada pela professora B apresenta-se como um fim em si
mesmo e ndo como um meio de aprendizagem, como um recurso para analisar sua praxis. A
avaliacdo, nesse sentido, consiste em coletar dados quantitativos de modo geral com questdes
objetivas, tendo como critério a reproducdo do conteido comunicado em sala de aula.

A situag@o a seguir mostra o cardter de reproducao do conteido dado em sala de aula

pela professora A do 2° ano.
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Situagdo 2: No inicio da aula a professora aplicou avaliacio de
Portugués. As questdes foram as seguintes: 1) Leia o texto e observe
os sinais de pontuacdo. A) Texto: A areia. Vera € amiga de Laila. Ela
pega areia e coloca no pote colorido. A areia € fina e amarelada. A
garota bate, bate na areia. Laila disse: Farei uma girafa de areia para
voce, Vera. B) Pontue o segundo de acordo como o 1° (mesmo texto
s6 que sem pontuacdo). No segundo exercicio: D€ o diminutivo € o
aumentativo dessas palavras- sapo, pato, sapato, garfo, corda. 3)
Complete as frases usando as palavras do quadro: roupa, cocada, bola,
escola. A) Jodo sujou ... B) Leonardo comeu... C) Sérgio joga... Mayk
veio a... 4) Redacdo: O dia das criancas foi assim... 5) Ditado de
palavras: (Professora A, 2° ano, 28/11/2007).

Neste exemplo de verificacdo da aprendizagem, nota-se que para a crianca realizar a
letra B do primeiro exercicio bastava copiar mecanicamente a pontuacdo do texto da letra A.
As palavras que deveriam ser usadas para completar as frases do terceiro exercicio ja estavam
em sequéncia, portanto era s6 copiar. Percebe-se também no primeiro exercicio que a palavra
girafa utilizada no texto nao faz parte do vocabulario e do contexto das criangas de Goids e do
Municipio de Senador Canedo. Deve-se considerar que a maioria delas talvez nunca tenham
visto uma girafa e nem visitado uma no zoolégico.

A pesquisadora constatou por meio da observacdo direta que as professoras
preparavam os alunos para a avaliacdo passando exercicios semelhantes feitos no mesmo dia,
no periodo anterior a prova ou nos dias que antecedem o momento da avaliacdo. Por exemplo,
no primeiro exercicio relatado na Situacdo 2, a professora A, por vdrias vezes passou este
exercicio em sala, s6 mudando o conteddo do texto, mas o “siga o modelo” sempre esteve
presente como pode ser constatado na Situacdo 4, ja descrita neste capitulo.

Apoés entregar a prova, a professora leu as questdes para os alunos. O momento de
realizacdo da prova foi dirigido: a professora lia a questdo, comentava com os alunos e
esperava-os darem a resposta. Mesmo com este procedimento alguns alunos sentiram
dificuldade por ndao conseguirem acompanhar a leitura da professora, pois ainda nao
dominavam a leitura e a escrita, estavam em processo de alfabetizagdo como foi relatado neste
estudo.

As situacOes relatadas e as andlises das situagdes conduziram a pesquisadora a
assinalar conclusivamente que as professoras ndo procuravam relacionar os assuntos as
aprendizagens anteriores e a realidade vivenciada pelos alunos. Os conteudos trabalhados de
forma estanque e sem contextualizacdo servem para um contato imediato com a matéria que
tem fim em si mesmo, visando a memorizac¢do e a reproducdo pelo aluno no momento da

avaliacdo.
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A observagdo direta permitiu verificar a auséncia de significado nas atividades
propostas e desenvolvidas pelas professoras em sala de aula. A falta de significado e
intencionalidade, nas atividades desenvolvidas, ¢ um dos componentes que inviabilizam e

impedem a aprendizagem com significado, resultando somente na reprodu¢do e memorizagao.

3.4 Entrevista com a Diretora, coordenadora e colegas professores

Como vocé avalia o trabalho da professora egressa do curso de Pedagogia LPP/UEG?
Vocé observou mudangas na postura profissional da professora no que diz respeito as atitudes

na sala de aula, a metodologia, ao planejamento e nos momentos de reunidio e aprendizagem?

Diretora: Com relacado a professora B do 4° ano, a diretora ressaltou que a professora
sempre estd disposta a trabalhar, possue boas idéias. Nas reunides, dispde-se a participar e
contribuir com opinides. Relatou que a professora sempre pegou turma dificil e que nem por
isso ela reclama, tenta fazer um bom trabalho com a turma. “Ela aproveitou bem o curso de
Pedagogia. Ela continua se aperfeicoando. Sempre se preocupou em fazer os cursos
oferecidos pela Secretaria e fez também uma P6s-Graduacdo em Educagdo Inclusiva. A
professora sempre contribuiu trazendo coisas novas para a sala de aula”.

A diretora enfatizou que percebeu crescimento profissional apds, a professora ter
cursado o Curso de Pedagogia na LPP/UEG.

Coordenadora: A coordenadora acompanhou a professora B por dois anos e meio.
Ela disse que a professora é muito esfor¢ada, busca sempre se aperfeicoar. “Depois que ela
fez a graduacdo, ela amadureceu bastante. A professora ajuda o aluno resolvendo questdes na
sala de aula e fora da sala. Houve grande aproveitamento dos alunos. Ela ndo visa s6 ao
conteudo oferecido aos alunos, mas se preocupa com eles. Ela mudou a postura na sala de
aula ap0s ter feito a graduagdo. Leva dinAmicas diferentes para sala de aula”.

A coordenadora ressaltou ainda que conheceu a professora antes de ela fazer a
graduacdo e hoje, apds ela ter cursado Pedagogia, pode perceber mudangas e evolugdao no

desenvolvimento profissional da professora.

Colega: Com relacdo a professora B, ela relatou que percebeu melhoras na questdo da
postura profissional. Disse que conviveu com a professora no ano de 2005, no Curso de
Pedagogia, e que, as vezes, a professora B apresentava dificuldade de compreensio em certas
disciplinas. A colega da professora ressaltou “Ela foi alfabetizada com treze anos e talvez por

isso ela tenha dificuldade em pronunciar certas palavras. Mas ela é disposta e se esforca para
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aprender”.

A colega da professora disse que, apds a graduacdo em Pedagogia, percebeu que a
professora melhorou mostrando-se disposta a mudar a pratica na sala de aula e procurando
sempre fazer os cursos oferecidos pela Secretaria de Educacao.

A partir dos depoimentos descritos, em relagdo a professora, B verifica-se que estes
sdo sempre positivos, reforcando os elogios em relacdo a pratica da professora em sala de
aula. Todas enfatizaram que observaram mudancas na postura profissional da professora, apos
ela ter concluido o curso de Pedagogia LPP/UEG.

Com relacao a professora A foi feita a mesma questdo mencionada anteriormente.

Diretora: A diretora disse que no inicio a professora A mostrou-se resistente em fazer
o Curso de Pedagogia. Foi necessdrio muito incentivo dos colegas que a conheciam e que
trabalham com ela, desde o ingresso dela na escola, para que ela mudasse de idéia. Mas, com
incentivo dos colegas, ela procurou se aperfeicoar. A diretora relatou que a professora se
mostra mais fechada nos momentos de reunido, momentos de estudo, porém se envolve e
acata o que a escola se propde a fazer. “Houve uma melhora gradativa na postura profissional
da professora apds ela ter feito a graduagdo. Este ano ela estd fazendo Pés-graduacdo em
Psicopedagogia e isto é um ponto positivo, ela esta disposta a se aperfeicoar. Ela é uma

professora muito responsavel, tem bom relacionamento como os alunos”.

Coordenadora: A coordenadora acompanhou a professora A durante o ano de 2005.
Ela relatou que ela é uma boa professora, pde respeito na sala de aula , se preocupa com a
disciplina e se relaciona bem com os alunos na sala de aula. “Apds o Curso de Pedagogia a
professora melhorou bastante, ela traz novidades para a sala de aula e utiliza metodologia
diferente. Estd sempre disposta a colaborar, a fazer as coisas. Desenvolve bem o seu trabalho

na sala de aula”.

Colega: A colega da professora A disse que ingressou na escola no ano de 2005. Ela
relatou que ndo conheceu o trabalho da professora antes de ela concluir a graduagdao em
Pedagogia, mas que pode perceber nas reunides € nos momentos de estudo que houve
mudancas nas atitudes da professora. Disse que vé o interesse da professora indo em busca de
conhecimentos para ajudd-la na prética da sala de aula e com os alunos.

Verifica-se nos depoimentos que os aspectos positivos em relacdo a pratica da
professora também sdo refor¢cados. Porém, no depoimento da Diretora fica claro que houve

resisténcia por parte da professora A em se qualificar.
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O acompanhamento pela pesquisadora do trabalho realizado, na sala de aula, pelas
professoras A e B, levou-a a concluir que o curso oferecido pela LPP/UEG, parece ter
alterado pouco as agdes pedagdgicas da professoras observadas, uma vez que os saberes,
hipdteses, concepcdes e teorias que sustentam o projeto do curso, ndo foram identificados na
praxis destas professoras.

De acordo com Mizukami (1986) os professores vao construindo saberes ao longo da
vida, oriundos de diversas fontes, espacos, tempos e experi€ncias que, conjuntamente,
configuram a base do trabalho docente, antes mesmo da formacao inicial.

Para a autora, um curso de formacao deveria possibilitar o confronto entre abordagens,
pressupostos, e implicacdes, limites, pontos de contraste e convergéncia. Os cursos de
formacdo deveriam contemplar a natureza dos processos de aprendizagem profissional,
consideradas na fundamentacdo tedrica do projeto, preparando os professores para as
atividades que irdo desempenhar e garantindo contetidos minimos e de responsabilidade dos
cursos, necessarios a continuidade da aprendizagem da docéncia.

Os resultados das andlises mostram que repensar os cursos de formacdo inicial é
urgente e necessdrio. Considerar a praxis como eixo norteador do processo reflexivo poderia
ser o caminho a ser percorrido para favorecer o processo de desenvolvimento profissional, no

qual a formacao inicial € apenas uma etapa da formacao



CONSIDERACOES FINAIS: ALGUMAS APROXIMACOES

Este estudo se constituiu em uma reflexdo sobre as concepg¢des de formacao de
professores, sobre o Projeto Politico Pedagégico de LPP/UEG e sobre a pratica de professoras
do Ensino Fundamental nos Anos Iniciais. Tendo como referencial esse projeto estudou-se a
existéncia de consonancia entre o programa e a prdtica pedagdgica de duas professoras do
Ensino Fundamental, formadas sob os principios e caracteristicas da concepg¢do de professor
reflexivo, matriz tedrica que sustenta o PPP/LPP/UEG/Laranjeiras.

O objetivo de analisar a atuacdo profissional dos alunos egressos do curso de
Pedagogia LPP/UEG 2002 nos anos iniciais do Ensino Fundamental foi alcancado. Foram
feitas observagdes da pratica pedagdgica por cinco meses € a andlise da consonancia entre a
proposta para formacdo de professores pela Universidade dos Trabalhadores e a pratica de
sala de aula e o contexto escolar. Por meio da observagdo direta da pratica pedagdgica da
professoras egressas da LPP/Pedagogia foi possivel verificar se houve internalizacdo ou nao
dos saberes que lhe foram proporcionados pelo Projeto LPP/UEG (2002).

As reformas impostas a educacdo pelas politicas educacionais atuais e,
conseqiientemente, a formacdo de professores foram utilizadas como referencial para as
andlises feitas no desenvolvimento desta investigacdo, em particular as dirigidas aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental da Educagao Bésica.

Para a elaboracdo deste trabalho fez-se necessdrio compreender a problemadtica de
formacdo de professores do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) no Brasil, por meio da andlise
das politicas de formacdo de professores para a Educacdo Bdésica a partir da década de 1930,
no que diz respeito a evolu¢do e mudangas ocorridas no curso de Pedagogia e também nas
diversas identidades deste curso.

De acordo com Brzezinski, Carneiro e Brito (2004), até a década de 1930, o
magistério era considerado como um sacerddcio pela sociedade brasileira. Os autores
assinalam que esta visdo foi rompida com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo de 1932,
tendo como preocupagcdo a formagdo do professor em nivel superior como também a
profissionalizacdo da atividade docente.

Os autores ressaltam ainda que o Manifesto de 1959, ratificando as defesas de 1932 do
Ensino Publico e laico também foi muito relevante para o processo de profissionalizagdo
docente, que tinha como objetivo desmistificar a relacdo entre docéncia e sacerddcio.

Um marco histérico de novas propostas de politicas publicas recai na década de 1980 a
medida que: “a luta dos educadores, na década de 1980, foi fundamental para a ampliagao dos

debates em torno da formacdo dos educadores e para a sistematizacdo de propostas com o
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objetivo de desenvolver uma politica global de formacdo de professores em nivel superior
[...]” (BRZEZINSKI, CARNEIRO, BRITO, 2004, p. 249).

O movimento dos educadores na década de 1990, contribuiu para que este mesmo
movimento fosse transformado em Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), em 26 de julho de 1990. Nos dias atuais a a¢do deste movimento foi
decisiva na elaboragdo das DCNs para Formacgdo de Professores da Educagdo Bésica e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia.

Sabe-se que a correlagdo de forcas entre o CNE e as entidades participantes do
Movimento de Educadores sempre é mais forte para a sociedade politica, mas a entidades
ANFOPE, ANPED, CEDES, ANPAE E FORUNDIR foram ouvidas pelo CNE e varias
sugestOes acatadas.

Sobre as questdes de formagdo e profissionalizacdo docente, Brzezinski, Carneiro e
Brito (2004, p. 249) apontam que ‘“‘elas deixam de ser vistas como apenas responsabilidade do
poder instituido para serem também uma luta constante dos educadores, em sintonia com os
movimentos sociais, que fortalecem sua atuacdo como sujeitos coletivos construtores da
histéria”.

Na atualidade, com a promulgagdo da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a tematica “formacgdo de
professores” tornou-se central para adequar os sistemas de ensino as novas exigéncias do
mundo globalizado e tecnolégico. A Lei e seus desdobramentos em planos e diretrizes para os
cursos de formacao de professores evidenciam uma concep¢do ampla de educacdo, mas ao
mesmo tempo prioriza a formagdo para o atendimento as exigéncias do mercado e um
professor desvalorizado, uma vez que lhe é oferecido um modelo de formagdo aligeirado, e
em servico, que contribui para a desqualificacio e precarizacdo do seu trabalho.

Brzezinki, Carneiro e Brito (2004, p. 249) argumentam que a partir da homologacao
da LDB/1996 colocou-se como desafio inadidvel “a formacdo de professores em nivel
superior para atuarem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, garantindo padrdes de
qualidade para a profissionalizacdo docente”.

Nesse sentido, os professores passaram a conviver cada vez mais com leis, decretos,
resolucdes, pareceres, portarias, diretrizes curriculares, formulagdo de cursos de graduacdo, e
teorias que embora sinalizam para um novo perfil profissional, também “expressam as
influéncias do novo ordenamento politico-econdmico assumido pelo capitalismo
mundializado” (SCALCON, 2005, p.105).

Essa autora afirma que: “a educacdo passa a assumir o estatuto de “tudo” uma vez que

a ela é delegada a tarefa de formar homens e mulheres para uma nova vida, agora numa nova
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ordem, a partir de algumas competéncias, para o mundo do trabalho” (SCALCON, 2005, p.
105).

Nesse contexto, a educacdo € voltada para o atendimento das novas exigéncias do
mercado de trabalho, tendo como pano de fundo os organismos internacionais como Banco
Mundial e Unesco, os quais advogam uma formacgdo aligeirada e, conseqiientemente, a
precarizacao e desqualificacao da profissdo docente.

No Estado de Goids as politicas educacionais repercutiram por meio de indmeros
cursos de formacdo de professores dentre eles o Projeto LPP/UEG, elaborado para atender a
legislacdo vigente LDB/1996. Esta Lei estabelecia como tempo limite o ano de 2007 para a
formacdo em nivel superior dos professores ingressantes na Educacio Basica.

Constatou-se que as concepcgoes de formagdo de professores e de professor que foram
apreendidas do projeto LPP/UEG revelaram que este programa foi concebido para além de
atender a legislacdo vigente, tornando-se um marco do governo estadual por meio da
formacao de 30.000 professores/alunos até o ano de 2007.

No que tange a formagdo dos professores da Educacdo Badsica, a proposta da
Universidade Estadual de Goids por meio do Projeto LPP, é confirmada neste trabalho como
um esforco de democratizacgdo do acesso ao ensino superior, propiciando aos
professores/alunos uma oportunidade de aperfeicoarem sua pratica na sala de aula.

O Projeto LPP/UEG configurou-se como um curso de formagdo de professores em
servico no modelo parcelado, tendo como referéncia a concep¢cdo do professor reflexivo.
Conclui-se que a proposta de formar os professores em servigo reduz os cursos de formacao
inicial a modelos de certificagdo profissional, adequando-os as exigéncias do mercado. Esta
forma de pensar a formacao docente impulsiona os cursos para formar o professor constituido
numa concepg¢ao tecnicista de ensino, pelo fato de que a pratica € o eixo central de formagao.
Julga-se que o eixo deveria ser uma sélida formacao tedrica com prética de ensino e da
pesquisa durante todo o curso.

A idéia do professor reflexivo que reflete sobre sua propria préitica surgiu como
proposta de superacdo do tecnicismo que fundamentava as prdticas pedagdgicas dos
professores da Educacdo Bdsica, por mais de uma centena de anos. No entanto, como se
constatou na observacdo direta, o modelo tradicional ainda é muito presente na pratica das
professoras, haja vista as situacdes analisadas durante esta investigagao.

De acordo com os documentos analisados, o Projeto LPP (2002) que trata da Prética
Pedagégica Reflexiva, os professores deveriam demonstrar competéncias amplas para lidar
com os problemas sociais, sobretudo aqueles que interferem diretamente no processo

educacional. No decorrer do curso os professores/alunos deveriam reelaborar seus
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conhecimentos adquiridos na prética, articulando-os com suas experiéncias vivenciadas no
contexto escolar, refletindo na e sobre a prética.

E importante salientar que ndo basta assumir o discurso de formagdo de professor
reflexivo, capaz de pensar a prépria prética, quando entende-se que este professor deve ser
responsavel, pela “melhoria da aprendizagem” dos alunos. Nao se pode negar que a formagdo
deste professor/aluno da LPP, em um curso de fim de semana e periodo de férias demonstra a
fragilidade de uma politica de formacdo de professores marcada pelo imediatismo e pelo
aligeiramento o que nio contribui para a iniciacao cientifica e producao do conhecimento. Em
nome dessa urgéncia, a pratica, que deveria ocupar espaco significativo nas matrizes
curriculares dos cursos de licenciatura tém sido compreendida erroneamente como formacado
em servico, com exercicio profissional na prépria sala de aula do aluno/professor.

Constatou-se que, em virtude da necessidade de habilitar os professores que estavam
exercendo a docéncia, essa politica de formacao correu o risco de ser submetida a interesses
financeiros e mercadolégicos nesse campo, favorecendo a improvisacao e o aligeiramento na
formacdo dos profissionais da educagao.

Para Brzezinski (2003, p. 164), o importante é ndo admitir a mediocridade do mundo
oficial como projeto diante das “inovacdes” da LDB/1996, mas “ter a ousadia de levar em
frente possibilidades que a lei revela ao mundo vivido, ao mundo real, para dar maior
significado a formacao docente e conferir a necessdria valorizag¢do profissional do educador”.

Finalmente, pode-se afirmar que por meio da observacdo direta da préatica das
professoras e andlise dos documentos do Projeto LPP/UEG, identificou-se: a desarticulagao
entre o discurso tedrico e a pratica dessas professoras e a metodologia utilizada.

A metodologia utilizada pelas professoras ndo emerge de uma reflexdo tedrica,
objetiva e consciente sobre a pratica, mas muitas vezes baseada no senso-comum 0 que
empobrece a pratica na sala de aula.

As professoras A e B nio conseguiram assumir no quotidiano de sua pratica € no
contexto escolar uma atitude dialética como premissa do seu trabalho docente, pois ndo foram
preparadas para essa pratica, estdo reproduzindo e sendo coerentes com o que aprenderam no
curso de LPP em que formaram-se. Conclui-se portanto, que as teorias que fundamentam o
Projeto Politico Pedagdgico da LPP/UEG ainda sdo pouco internalizadas pelos professores.

Verificou-se também que o contexto da escola e as condicdes de trabalho das
professoras nao contribuem para a prética reflexiva, para a troca de experiéncias e integracao
entre os professores, coordenadores e colegas, como também para o desenvolvimento de um
trabalho interdisciplinar de forma conjunta com todos os atores sociais que integram a escola.

E importante salientar que a formacdo de professores, e o professor estardo sempre no
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foco das discussodes das politicas educacionais, dos interesses dos organismos internacionais
assim como dos projetos locais como por exemplo o Projeto de Licenciatura Plena Parcelada

da Universidade Estadual de Goias.
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ANEXO 1

COLETA DE DADOS

PESQUISA: Formagdo e exercicio profissional de docentes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: relagdes entre o Projeto do Curso de Pedagogia da LPP/UEG e a pratica

pedagdgica observada na escola.

Listagem dos formandos do curso de Pedagogia LPP/UEG — 2005 com seus respectivos

enderecos.

Convénio III — Simpro — Pedagogia LPP/ UEG - 2005
Coordenadora: Professora Claudia
Turma: A — (46 alunos)

OBS: De 46 alunos, apenas 29 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Adriane de Souza Machado
rua 01, 1t 01, Unidade 101 s/n

Setor Parque Atheneu — Goiania
CEP 74893255
Fone: 32753036/ 92065282

2- Alzenir Mendonca da Silva

Rua Edemar Oderdenge Qd 9 LT 49

Setor Comendador Walmar - Aparecida de Goidnia
CEP- 74969296

Fone: 32486487

3- Célia Regina de Férias Fonseca
Rua VF 08 Qd. 08 Lt. 03

Setor Finsocial — Goiania

CEP - 74473060

fone: 92949385

4- Elvira Lino Ferreira
Rua V FQd. 40 Lt 26
Setor Finsocial — Goidnia
CEP- 74473 440

Fone: 35178410

5- Eliane Raquel Donzeli Silva
Rua Estrada 108 n® 327
Setor Chacara Sao Joaquim — Goiania



CEP- 74470170
Fone: 99994338 / 32976024

6- Edileuza Caetano de Oliveira
RuaPH 03 Qd. 08 Lt 13

Setor: Solange Parck — Goiania
CEP- 74484130

Fone: 3573 7855

7- Elizabeth Ferreira Pitaluga

Rua Vida da Paz Qd. 66 B Lt. 02 s/n
Setor Jardim Nova Esperanca — Goiania
CEP- 74465310

Fone: 3299 8312

8- Flavia Augusta Alves Ferreira

Avenida Macambira Condominio Morada dos Ipé bloco K apt® 202
Setor Cidade Jardim — Goiania

Fone: 3519 2724 (recado- mae) / 99685591 (recado-pai)

9- Glaucia Soares Ribeiro

Rua Filadelfia Qd. 128 Lt 05

Setor Jardim Novo Mundo — Goiinia
CEP- 74705 210

10- José Francisco Pereira da Silva

Rua Edemar Oderdenge Qd. 09 Lt. 49

Setor Comendador Walmor — Aparecida de Goiania
CEP - 74969296

Fone: 3498 6944/ 32486487 (trabalho)

11- Joelda Pires da Rocha

Rua C M 06 Qd. 15 B Lt. 08

Setor Candido de Morais — Goiania
CEP- 74463 200

Fone: 3297 6340 / 99230 477

12- Leila Pereira da Silva

Rua 17 QD 8 LT 13 C 02

Setor Parque Alvorada — Senador Canedo
CEP 75250 000

Fone: 35674817 / 81519705

13- Luciene de Fatima da Silva

Rua Sulamita QD 03 LT 06
SitioRecreio Morada do Sol — Goidnia
Fone: 96498594 / 35955170

14- Maria Célia dos Reis
Rua VFG05QD 61 LT 15

Setor Vila Finsocial -Goiania
CEP 74 473 590
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Fone: 35174826 / 35176657

15- Marcia Gomes da Silva

Rua Itaberai QD 21 LT 17

Setor Vila Galvao -Senador Canedo
CEP - 75 250 000

Fone: 35077444 / 84330506/ 3567 4515

16- Maclene Ledo de Souza
Rua Morais Jardim n°® 126
Setor Cidade Jardim — Goiania
Fone: 84042532 / 35934024

17- Maria Luiza Alves Ribeiro
Rua VF 25 QD 20 LT 07 n° 31
Setor Finsocial — Goidnia

CEP - 74473210

Fone: 35178692

18- Moamyr Freitas Damasceno
Rua VF 16 QD 12 LT 09 s/n
Setor Finsocial — Goiania

CEP 74473130

Fone: 35179504

19- Ménica Dorc da Costa Cavalcante
Rua BF 34 QD 50 LT 01

Setor Bairro Floresta- Goiania

CEP- 74477 158

Fone: 35932965

20- Nubia Nune de Brito

Rua Sol Nascente QD 153 LT 15
Setor Jardim Nova Esperanca -Goiania
CEP -74465440

Fone: 32975710

21- Nhandiara Mendes Vieira
Rua Alameda das Mangueiras QD 19 LT 08

Setor Jardim Botanico — Goidnia
Fone: 32871051

22- Orlandina Leite Andrade Alves
Rua VF 94 QD 68 LT 42

Setor Finsocial — Goidnia

CEP 74473790

Fone: 32979148

23- Renata Vieira Silva

Rua Espirito Santo Batista QD 37 LT 25 s/n
Setor Parque dasAmendoeiras- Goidnia
CEP- 74 780556
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Fone: 35678261 /35675144 /91177342

24- Sirlene Dos Reis

Rua Alsay Teixeira QD 67 LT 6/7 s/n
Setor Jardim Guanabara III — Goiania
CEP -74000

Fone: 32075532

25- Sandra Chialchia
Avenida Z n°® 85

Setor Centro Oeste — Goidnia
CEP 74550015

Fone: 3211 1592 /92930427

26- Suziene Rodrigues de Camargo
Rua 09 QD 02 LT 22

Setor Sol Nascente — Brazabrantes
CEP -75440 000

Fone: 35291440

27- Téania Cristina Fernandes de Souza
Avenida GB 05QD 41 LT 13

Setor Jardim Guanabara II - Goiania
CEP -74680730

Fone: 32074586

28- Terezinha Maria Braga Ribeiro
Rua 1044 QD 91 LT 129 n° 129
Setor Pedro Ludovico — Goidnia
Fone: 32467360

29- Velcia Batista Cruz Tavares

Rua VF 61 QD 74 LT 06

Setor Finsocial — Goidnia

CEP- 74473560

Fone: 92346311/ 32947569 / 92927550

Convénio III (Simpro) — Pedagogia- LPP/UEG — 2005
Coord. Professora Claudia (38 alunos)

Turma B — (38 alunos)

Obs: De um total de 38 alunos, 26 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Andrea Cinthia de Oliveira
Avenida Mantiqueira QD 14 LT 02 s/n

Setor Urias Magalhaes — Goiania
CEP- 74565560

Fone: 35341170 (residéncia) / 92148738 / 35341441 (recado)

2- Alessandra Oliveira Carrijo
Rua 07 QD 53 LT 07

Setor Jardim Tiradentes — Aparecida de Goiania
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CEP - 74980060
Fone: 3537 3376 / 35378708

3- Alcione de Oliveira Santos
Rua JL 06 QD 08 LT 06 s/n
Setor Jardim Lageado — Goiania
CEP - 74785 030

Fone: 35675409

4- Angélica Paula da Silva Aguiar
Rua JI 05 QD 04 LT 03 s/n

Setor Jardim Ipé -Goiania

CEP - 74594008

Fone: 35362912

5- Deni Leite Filha Moraes

Rua Bouganville, QD 04 LT 1 C
Setor Residencial dos Ipés — Goiania
CEP - 74000

Fone: 3268 3998

6- Cristiane Flavia Chaves
Rua PB 01 QD n LT 04

Setor Licardino Ney — Goiania
CEP -74591 026

Fone: 35362183

7- Eurides de Jesus Silva

Rua C45QD 17 LT 05

Setor Jardim Boa Esperanca — Aparecida de Goiania
Fone: 35373186 /35941411

8- Fatima Aparecida Cardoso Oliveira
Avenida Couto Magalhdes apt® 101 E n°247
Setor Vila Jaragui — Goiania

CEP- 746555 100

Fone: 32032550

9- Joelita Corréa de Godoy

Rua X 35 QD 36 LT 36

Setor Jardim Olimpico — Aparecida de Goidnia
CEP -74921380

Fone: 32829774

10- Joseni Alves Machado
Rua SP 15 QD 14 s/n

Setor perim — Goiania

CEP - 74000

Fone: 35865209 / 99556907

11- Jordana Oliveira Soares Camargo
Rua 31 QD 16 LT 22
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Setor Jardim Tiradentes — Aparecida de Goiadnia
CEP - 74961240
Fone: 35371445

12- Kesley Cristina da Silva

Rua H 74 QD 221 LT 20 s/n

Setor Cidade Vera Cruz II — Aparecida de Goiania
CEP -74980 000

Fone: 3277 1645 / 81558940

13- Maildes Rodrigues Pimenta

Rua Azuldao QD 35 LT 23

Setor Colina Azul — Aparecida de Goiania
Fone: 32488725

14- Maria de Fatima Soares da Fonseca

Rua 242 QD 06 LT 02 n°305

Setor Vila Monte Celle — Goiania

CEP - 74655370

Fone: 32034394 / 9919866

15- Maria Lucia de Alcantara Paniago Ribeiro
Rua Luiz Guimaraes Toledo QD 44 LT 04 s/n
Setor Santo Hilario — Goiania

Fone:2089364

16- Marcia Carvalho da Silva

Rua Himalaia QD 68 LT 19

Jardim Petropolis — Goiania

CEP - 74460380

Fone: 965344363 / 32481071/ 5248953

17- Nilva Liscio da Silva de Morais

Rua Senador Pedro Ludovico Teixeira n°® 539
Setor Crimeia Leste — Goiania

CEP - 74660300

Fone: 32034461

18- Raquel Anselmo Rosa
Rua R-43 QD 42 LT 07
Setor Itatiaia I — Goiania
CEP- 74690680

Fone: 32051694
84077653

19- Roseli Feitosa da Costa
RuaU52 QD01 LT 01 s/n
Setor Unido — Goiania
CEP- 74313360

Fone: 32877749

20- Rubia Nara Oliveira Vieira
Rua Santarém QD 22 LT 05



Setor Jardim Marista — Trindade
CEP - 75380000
Fone:32989701

21- Sebastiana da Penha Bastos
Rua Dr. Pedro Velho QD 44 LT 10
Setor Bairro Goia — Goiania

CEP- 74485 240

Fone:32963395/ 92974559

22-Solange Saleiro de Souza

Rua FO2 QD 02 LT 19 s/n

Setor Parque das Laranjeiras — Goidnia
Fone: 32493378

23- Selma Silva Trindade

Rua Paranaiba QD 27 LT 13
Setor Urias Magalhdes — Goiania
Fone: 32100014 / 92671592

24-Valdinez Xavier Oliveira da Silva

Rua 11 QD 35LT 15s/n

Setor Jardim Tiradentes — Aparecida de Goiadnia
CEP - 74961100

Fone: 623537 / 5253

25- Zuleide Fonseca Vilela

Rua Oeste n° 1300 BL 3 A apt® 402
Setor Norte Ferroviario

Fone: 3211 8118 / 99593675

26- Patricia Fernandes Rosa De Godoi
Rua VF 92 QD 67 LT 27 s/n

Setor Finsocial — Goidnia

CEP 74473780

Fone: 910939443 / 35176466

Convénio III (Simpro) Pedagogia — LPP/UEG - 2005

Coord. Professora Claudia
Turma C (48 alunos)

Obs: De um total de 48 alunos, 33 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Claudia de Jesus Borges Messias
RuaH-94 QD 130 LT 19 s/n

Setor Conjunto Estrela do Sul — Aparecida de Goiania

Fone: 3242 6588

2- Dalila Borges Chrisdstomo da Silva Costa

Avenida Professor Jodo de Paula Teixeira Filho QD 07 LT 03 s/n

Setor Bairro Ilda — Aparecida de Goiania
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CEP 74 935 810
Fone: 3587 1768

3- Denise Santos Martins
Rua 01 QD 10 LT 11 n° 33
Setor Campinas — Goiadnia
CEP - 74 523 050

Fone: 3291 5673

4- Dinair de Oliveira Gongalves de Souza
RuaJc 24 QD 27 LT 04 s/n

Setor Jardim Curitiba II — Goiania

CEP - 74480690

Fone: 99054902

5- Eliane Pereira de Souza

Rua 01 QD 273 LT 10 s/n

Setor Parque Tremendao — Goiania
CEP - 74001 570

Fone: 3517 6403 / 3595 9520

6- Eliane Aparecida Ferreira Gongalves
Rua T 27 QD 79 LT 01 s/n

Setor Bueno — Goiania

CEP -74 210 030

Fone: 3251 0295

7- Flavia Pinheiro Delosandes

Rua Francisco Magalhaes QD 17 LT 21
Setor Urias Magalhaes — Goiania

CEP- 74 565480

Fone: 3210 4708

8- Josilene Rosa de Souza
RuaC46 QD 75 LT 03 n°® C-2
Setor Sudoeste — Goiania

CEP 74 305 260

Fone: 3287 4512

9- Katiusce Pereira dos Santos

Rua Avenida Genésio de L. Brito QD 87 LT 06 s/n
Setor Jardim Balneario Meia Ponte- Goiania

CEP - 74593210

Fone: 32107107

10- Leidimar Alves Costa Dias
Rua Sc 38 QD 32 LT 04

Setor Sao Carlos — Goiania
CEP - 74 477 064

Fone: 35956314

11- Leticia Borges Chriséstomo Garcez
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Rua J QD 271 LT 23 s/n

Setor Parque Tremendao — Goiania
CEP 74 477 090

Fone: 3518 0972 /99239508

12- Luciene Silva Gusmao

Rua Antenor Cupertino de Barros QD 105 LT 08 s/n
Setor Parque Veiga Jardim II — Aparecida de Goiania
Fone: 3596 56 26

13 Lucimar Malaquias de Souza Santos
Rua Avenida A QD 06 LT 04 n° 225
Setor Vila Xavier — Goiania

CEP 74 553 160

Fone: 3233 1127 /3291 7056

14- Marcia Souza Ferreira
RuaJC41 QD 84 LT 03 s/n
Setor Jardim Curitiba I Goiania
CEP 74 481100

Fone: 3595 9907

15- Maria Betania Porto Dias
Rua Lorena QD 10 A LT 26
Setor Estrela Dalva — Goiania
Fone: 3517 2198 / 35959520

16- Mariney Santos Godoi
Avenida Inhumas QD 17 LT 24 s/n
Setor Jardim Petrépolis — Goidnia
CEP - 74000

Fone: 3597 5157

17- Marilene Tavares dos Santos de Ameida
RuaF.L 46 QD FLT 09 s/n

Setor Residencial Italia — Goiania

CEP 74595 309

Fone: 3536 3782

18- Marla Dias Ribeiro da Mata

Rua 15 de novembro QD 05 LT 10 n° 652
Setor Jardim Xavier — Fama — Goiania
CEP 550370

Fone: 3294 0900 / 99398183

19- Maria Helena Pereira

Rua P 16 n° 1258

Setor dos Funcionarios — Goiania
CEP — 74 543040

Fone: 3293 2671 / 3291 2667

20- Maria Andréia Carlos Ribeiro
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Rua Alameda Rio Vermelho QD 17 LT 10 s/n
Setor Conjunto Aruana II — Goiania

CEP 74740270

Fone: 9915 1310

21- Maria Inéz Ribeiro Ferreira

Rua dos Bandeirantes QD 29 LT 11 s/n

Setor Conjunto Cruzeiro do Sul — Aparecida de Goidnia
CEP- 74917 050

Fone: 3284 7087 / 81192007

22- Maria do Carmo Vieira Moraes Rodrigues
Rua Tiete QD 138 LT 6 A s/n

Setor dos Afonsos — Aparecida de Goiadnia
Fone: 3548 1231

23- Maria Lucia Silva Fernandes
Rua 08 n° 30

Setor Sao José — Goiania

CEP — 744404400

Fone: 32953158 / 32910210

24- Marcia maria de Almeida Rodrigues

Rua Monte Cristo com a praga Concérdia QD 46 LT 04 s/n

Setor Jardim Olimpico — Aparecida de Goidnia
Fone: 3273 3650 / 84446801

25- Magda Luiza Ferreira

Rua Bolzano QD 06 LT 07 s/n

Setor Aeroviario — Goiania

CEP- 74000

Fone: 35761048 / 3271 5546 /576 2778 / 81522691

26- Maria Sirlene Dias de Franca
Rua RB 03 QD 21 LT 10

Setor Alto do Vale — Goidnia
Fone: 81375944 / 3517 4560

27- Neila Alves Pereira

Rua 04 QD 270 LT 31 s/n

Setor Parque Tremendao- Goiania
CEP — 74475062

Fone: 99046062

28- Nilda Gomes de Moraes
Rua C 207 n°® 328

Setor Jardim América — Goiania
CEP- 74 270 050

Fone: 3258 278 / 3251 9580

29- Quézia Anne Borges de Aratjo
Rua Monte Carmelo QD 17 LT 14 s/n
Bairro Cardoso I — Aparecida de Goiania
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CEP- 74 930133
Fone: 99451042

30- Rosangela Criséstomo de Almeida

Rua 38 A Ed. Ilha Bela apt® 102 J s/n

Setor Jardim Bela Vista — Aparecida de Goiania
Fone: 30943503 / 99012365

31- Valquiria Pereira Silva

Rua Santos Dumont QD 30 LT 05 s/n
Setor Bairro Francisco — Goiania
CEP - 74455 260

Fone: 3299 6356 / 32956450

32- Renato Rodrigues Borges

Rua ZériaQD 12 LT 21 n°C 1

Setor Jardim Balneério — Goiania

CEP- 74593 550

Fone: 96183 350/ 35362568 / 9647 4245

33- Vera Lucia Caetano de Brito
Rua HQD 08 LT 44

Setor Parque Tremendao — Goiania
CEP- 74475070

Fone: 9215 8321

Convénio III- Simpro — Curso de Pedagogia LPP/UEG - 2005

Coordenadora professora Edileuza
Turma: A - noturno (43 alunos)
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OBS: Do total de 43 alunos apenas 07 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Eliene Cristina de Oliveira
Rua 04 LT 13 unid. 201 s/n
Setor Parque Atheneu — Goiania
CEP- 74000 000

Fone: 3284 8709 / 81242518

2- Eliane Rodrigues de Oliveira
Rua D 03 QD 28 LT 20

Setor Vila Redencao — Goiania
CEP- 74845 190

Fone: 32824217

3- Ivanildes Pereira de Menezes
Rua22 QD 38 LT 15n° 136
Setor Vila Santa Helena

CEP- 74555 340

Fone: 3291 8526



4- Reni Alves

Rua Perimetral n° 330
Setor Coimbra

CEP - 74535 150
Fone: 3233 6549

5- Rita de Cassia Rafael Gongalves
Rua 2032 LT 16 unidade 203

Setor Parque Atheneu — Goiania
CEP - 74890 710

Fone: 3273 4940

6- Selma Luzia Almeida Lima

Vila Augusta Borges Oliveira— QD 33 LT 16 s/n
Setor Rio Formoso — Goiania

CEP- 74370 080

Fone: 3575 6085 / 96175796

7- Tania Rosa Ferreira Ribeiro

Rua 03 n° 249 — Vila Moraes n° 249
Setor Vila Moraes — Rio Verde — GO
CEP- 750900 000

Fone: (64) 3621 0367

Convénio III Simpro — Curso de Pedagogia LPP/UEG - 2005

Coordenadora: professora Edileuza
Turma B noturno — (29 alunos)
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OBS — Do total de 29 alunos apenas 07 deram entrada no processo para requerimento do

diploma.

1- Carliene Almeida Alencar

Rua Santos Dumont QD 78 LT 25
Setor Jardim Guanabara I — Goiania
Fone: 3565 1456

2- Cleuza das Mercés Neres Menezes
Rua Trinta QD 02 LT 11

Setor Jardim Abaporu — Goidnia
CEP- 7778 6007

Fone: 9932 6042

3- Lilian Rabelo Vieira
Rua 236 n°® 50

Setor Universitario
CEP- 74000 000

Fone: 3206 3143

4- Mobnica Anastacio da Silva
Rua Ponta Grossa — Chacara 409 LT 07 Viela 02
Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
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CEP- 74715400
Fone: 3284 3430

5- Mircia Cristina da Silveira

Rua Armagaste Silveira n°312

Setor Conjunto Castelo Branco — Goiania
CEP- 74 413180

Fone: 32332178 /84332966

6- Nubia Lara da Silva Faria

Avenida dos Alpes QD 09 LT 1 /15 apt® 1303 B- ED.Resid. Manhattan III
Setor Vila Alpes- Goiania

CEP- 74310 010

Fone: 3287 8794 / 92197530 /92862222

7- Tania Alves da Cruz Santos

Rua Gongalves Dias QD 27 LT 11

Setor Cidade Satélite Sdo Luiz — Aparecida de Goiania
CEP - 74920540

Fone: 3277 6453

Convénio III — Simpro — Curso de Pedagogia LPP/UEG - 2005
Coordenadora: professora Edileuza
Turma C noturno (38 alunos)

OBS- Do total de 38 alunos, apenas 06 entraram com processo para requerimento do
diploma.

1- Juciara Jorge de Albuquerque Silva
Rua das Turmalinas QD 76 LT 05
Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
CEP- 74720 130

Fone: 35944216 / 32844797

2- Ana Paula Silva

Rua Republica do Libano apt® 201 ED. Excelsior n® 2311
Setor Oeste - Goiania

CEP- 74115 030

Fone: 39412804

3- Elida Regina dos Santos Mendes
Rua 22 QD 44 LT 06 s/n

Setor Santos Dumond — Goiania
CEP - 74463670

Fone: 3297 1987 / 99259064

4- Leonice Alzidon da Silva Oliveira
Avenida Jodo Barrdo LT 03 s/n
Setor Santa Genoveva II — Goidnia
CEP- 74672090

Fone: 92665471 / 32648454 (recado)
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5- Lucimar Ferreira dos Santos

Avenida Teotonico Alves da Silva n® 473
Setor Centr — Nova Veneza — Goids
CEP- 75470000

Fone: 33561517

6- Patricia Rosa Teodoro

Rua Valdivina QD 156 LT 21 s/n
Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
CEP- 74705 180

Fone: 32063725

Convénio III- SIMPRO- Curso de Pedagogia LPP/UEG - 2005
Coordenadora: professora Edileuza
Turma D noturno (39 alunos)

OBS: Do total de 39 alunos, apenas 05 entraram com processo para requerimento do
diploma.

1- Maria Candida de Souza

Rua 12 LT 18 unidade 101 s/n
Setor Parque Atheneu — Goiania
CEP- 74893 440

Fone: 32733487

2- Wilma do Nascimento

Rua P42 n°139

Setor dos Funcionarios — Goiania
CEP- 74543550

Fone: 32915790

3- Joelma Passinato de Souza
RuaJH29 QD 06 LT 16 s/n

Setor Jardim das Horténcias — Goiania
CEP- 74474123

Fone: 32919750

4- Diolenda de Oliveira de Lino Freitas
Rua U 57 QD 18 LT 03 n° 03

Setor Unido — Goiania

CEP- 74313420

Fone: 3287 2578

5-Cibele Costa Alves
RuaU8S80AQD54LT 11 A s/n
Setor Unido — Goiania

CEP- 74313 710

Fone: 3256 2051

Convénio III SIMPRO - Curso de Pedagogia — LPP/UEG - 2005
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Coordenadora: professora Edileuza
Turma E noturno (31 alunos)
OBS: Do total de 31 alunos, apenas 10 entraram com processo para requerimento do diploma

1- Leila Moura da Silva

Rua Mosseté QD 14 LT 11

Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
CEP- 74715340

Fone: 3542 3807

2- Monica Ferreira Rodrigues Luz
Rua Noruega QD 119 LT 04 s/n
Setor Jardim Europa — Goiania
Fone: 3256 3872

3- Ana Paula Vieira Mota

Rua Manganés QD 128 LT 09 s/n
Setor Parque Oeste Industrial — Goiania
Fone: 92830701

4- Ana Paula Kamenach Marinho

Rua Vieira da Cunha QD 14 LT 25

Setor Parque das Amendoeiras — Goidnia
CEP- 74780560

Fone: 3567 8476

5- Marisley Oliveira Silva

RuaJ 18 QD74 LT 01 s/n

Setor Mansdes Paraiso — Aparecida de Goiania
Fone: 35946093

6- Marilsa da Guia Siqueira Borges

Avenida A QD B 01 LT 13 Bloco José Porfirio apt® 401
Setor Jardim Goids — Goiania

CEP - 74805020

Fone: 91172078

7- Marlicia Lima Tavares Coutinho
Rua 07 LT 15 n° 289

Setor Santa Izabel — Goiania

CEP - 74620100

Fone: 32619071

8- Raquel Lemes da Silva Garcia
Avenida Santo Afonso QD 03 LT 04 s/n
Setor Sdo José- Goiania

CEP - 74440280

Fone: 32715546

9- Sheila Barbosa de Lima Assis
Rua Anhanguera QD 08 LT 28 s/n
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Setor Vila Concoérdia — Goiania
Fone: 92173475

10- Tatiane Borges Rodrigues

Rua Presidente Ubico QD 65 LT 14 s/n
Setor Jardim Presidente- Goidnia

CEP 74353470

Fone: 3289 5838

Convénio V ( Municipal) - Curso de Pedagogia — LPP/UEG - 20005
Coordenadora: professora Rosa Maria
Turma A ( 39 alunos)

OBS: Os 39 alunos entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Aniely Regina Gongalves dos Santos
Rua 05 QD I LT 44 s/n
Setor Vila Bom Sucesso — Senador Canedo

2- Adélia Maria Evaristo

Rua 535 QD 53 LT 12

Setor Conjunto Morada do Morro — Senador Canedo
CEP - 7525000

Fone: 35325489

3- Andréia Rodrigues do Rego

Rua 207 esquina ¢ 11* avenida n° 803
Setor Vila Nova — Goiania

CEP 74640110

4- Antonia Maria de Souza Reis
Avenida Anhanguera n°® 738

Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
Fone: 92036426

5- Aparecida Gongalves dos Santos
Rua Dom Prudéncio QD A LT 12
Vila Bom Sucesso

Fone: 3512 4177

6- Celma Maria Monteiro

Rua 17 QD 18 LT 15 casa A s/n

Setor Conjunto Uirapuru II — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35123309

7- Cleonice Bernardes Faustino Feitosa

RuaS 01 QD49 LT 17 s/n

Setor Conjunto M. Do Morro — Senador Canedo
CEP- 75250000



Fone: 841298

8- Charleny Curvina de Menezes Freire

Rua Monteiro Lobato QD 38 LT 03
Residencial Jardim Canedo — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35325733

9- Daniela Carvalho M. De Castro
Rua 17 QD 18 LT 07 casa B

Setor Uirapur II — Senador Canedo
CEP-75250000

Fone: 35325689 / 99171358

10- Dalvina da Silva Nicolau de Arruda

Rua professor Henrique Pedat QD 23 LT 03

Setor Senador Canedo Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92092356

11- Débora Nunes de Lima

Rua Eugénio Comando de God6i QD X 08 LT 16
Setor Vila Concordia — Goiania

CEP- 747770320

Fone: 2081872 / 81522960

12- Denise Mara Silveira

Rua José Osvaldo Ribeiro QD 25 LT 10 s/n
Setor Bairro Alvorada — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 5122422

13- Denise Arruda de Lima Morais
Rua Andiroba QD 04 LT 07 s/n
Setor Santa Genoveva — Goiania
CEP - 74672180

Fone: 32647195

14- Deuzimar Aradjo F. Santos Santana
Rua 15QD 08 n° 12 A

Setor Conjunto Uirapuru — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35122667

15- Dilson Ferreira Soares

Rua 10QD 02 LT 10 B s/n

Setor Conjunto Uirapuru — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 3512 2687 / 99525387

16- Edineia Aparecida da Silva Rosa
Avenida Senador Canedo QD 07 LT 14 s/n
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Setor Vila Sdo Sebastido — Senador Canedo
CEP- 75250000
Fone: 92999115

17- Erlaine Vieira Felix Guimaraes
Rua Aroeira QD 43 LT 06 s/n

Setor Jardim Canedo — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 3512 0233

18- Eleneide Barros Ramos

Rua Hermogenes Coelho QD 2 CLT 13 s/n
Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 91198744

19- Elisete de Souza Ferreira

Rua S/11 QD 52 LT 29 s/n

Setor Conjunto Morada do Morro — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35127820/ 99327915

20- Eliane Alves de Lima

Rua Milton Costa QD 03 LT 16 s/n

Setor Senador Canedo Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 3532 4288

21- Esdra Meireles de Souza e Silva
Rua Nelson Rodrigues QD 07 LT 31 s/n
Setor Jardim Canedo — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35120899

22- Evanir Vieira de Melo

Rua 16 QD 17 LT 13 B s/n

Setor Uirapuru — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92677256

23- Francisca Maria Pereira Reis

Rua Eugénio Armando Godéi QD X 1 LT 09 s/n
Setor Vila Concordia — Goiania

CEP- 74770320

Fone: 32082621

24- Flaviana Silva Santos Oliveira

Rua Ozires Teixeira QD 34 LT 17 s/n

Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 5125880 /99125099
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25- Gisele Kochman

Rua Benjamim Santos QD 1 FLT 09 s/n

Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35124819

26- Giszélia Ferreira da Fonseca

Rua Rodovia GO 020 Km 09 Fazenda Agropecudria Apolo s/n
Setor Industrial- Goiania

CEP - 74000

Fone: 35321154

27- Gertrudes Gomes Ribeiro

Rua SR 63 QD 88 LTY 12

Setor Recanto Minas Gerais — Goiania
CEP - 74785330

Fone: 5657402

28- Samara Silva de Almeida

Rua Firmino Rodrigues Nascimento QD 5 F LT 26 s/n
Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo

CEP- 75250000

Fone: 35124705

29- Joelma Rodrigues Montalvao

Rua Rio Verde QD 1 A LT 01 s/n

Setor Vila Santa Rosa — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35120386

30- Lidiane Pires Nunes

Rua Benjamim Santos QD 09 LT 01 n°® 370
Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP - 75250000

Fone: 35121386

31- Lidia Maria da Rocha

Rua Mosenhor Rodolfo Celmma QD 02 LT 03
Setor Vila Sao Jodo — Senador Canedo

CEP- 75250000

Fone: 92870040

32- Miriam Gisele Rodrigues da Silva
Rua Cléves Betoldo QD O1LT 11 s/n
Setor Parque Industrial — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35126666

33- Marta Félix de Oliveira
Rua Hermogenes Coelho QD 02 D LT 27 s/n
Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo



CEP- 75250000
Fone:92911433 /92257946

34- Maria das Dores Souza Pereira

Rua Dr. José Carneiro QD 38 LT 28 s/n
Setor Jardim Canedo — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 99335373

35- Maria José de Oliveira Gontijo

Rua 01 QD 13 LT 05 casa B s/n

Setor Conjunto Uirapuru — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35122421

36- Robson Henrique de Oliveira

Rua José Osvaldo Ribeiro QD 25 LT 12 s/n
Setor Bairro Alvorada — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92418837

37- Rosalia dos Santos Rocha

Rua Mota Teixeira QD 09 X LT 09 s/n

Setor Jardim todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35121124

38- Simone Teles Campos

Rua Gumercindo Nascimento com Pedro Teixeira QD 03 ALT 11
Setor Jardim todos os Santos — Senador Canedo

CEP- 75250000

Fone: 35325771

39- Woleiza Carlos Mendes

Avenida B QD 27 LT 01

Setor Bairro das Industrias — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35325533 / 99026699

Convénio V (Municipal) Curso de Pedagogia LPP/ UEG - 2005

Coordenadora: professora Rosa Maria
Turma B ( 45 alunos)

OBS: De um total de 45 alunos, 35 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Josynaldo dos Santos Silva

Rua 08 QD 01 LT 09 s/n

Setor Parque Alvorada — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 32083889

2- Kariny Santos Amaral
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Avenida das Industrias QD 155 LT 26 casa 22

Setor Santa Genoveva — Goiania
CEP - 74670600
Fone: 32045289 /92130185

3- Kétia Campos Tavares

Rua Erico Verissimo QD 34 LT 09

Setor Jardim Canedo I — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35126077

4- Monica Virginia Mauso de Morais
RuaC04 AQD 09 ALT 08 s/n

Setor Residencial Valéria Perillo — Senador Canedo

CEP - 75250000
Fone: 35121895

5- Julia de Souza Moreira Cardoso

Rua José Osvaldo Ribeiro QD 21 LT 07 s/n

Setor Bairro Alvorada — Senador Canedo
CEP- 75250000
Fone: 84170122

6- Julyce Yara Borges
RuaSQDOSLT 11 A s/n

Setor Uirapuru II — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92219723

7- Leila Marcia dos Santos Vieira
Rua 12 de outubro QD 05 LT 07 s/n
Setor Vila Santa Rosa — Senador Canedo

8- Walter Vieira dos Santos

Rua Rio Verde QD 05 LT 06 s/n
Setor Centro — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35121213

9- Pollyanna da Silva Macedo Falcao
Rua 12 de outubro QD 09 LT 05 s/n
Setor Vila Santa Rosa — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35121238 /9222 0016

10- Rosangela Jesus Silveira

Rua Belo Horizonte QD 06 H LT 10 casa 02 s/n
Setor Jardim todos os Santos — Senador Canedo

CEP- 75250000
Fone: 92147515

11- Roselita Dias Pereira
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Rua Ozires Teixeira QD 04 GLT 11 s/n

Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP -75250000

Fone: 5127365

12- Gisania Dias dos Reis Moreira

Rua Vitéria QD 03 A LT 12 s/n

Setor Vila Santa Rosa — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92541380

13- Grazielle Eloiza Lopes Guimaraes
Avenida José Carneiro QD 05 LT 05 s/n
Setor Jardim Canedo — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 99598706 / 35120323

14- Iracy dos Santos Souza

Rua Pedro Ludovico QD 07 LT 09 s/n
Setor Central — Senador Canedo

CEP- 75250000

Fone: 35121336

15- Iracy Frazdo de Souza Lima

Rua 01 A QD 01 LT 02 s/n

Setor Vila Bonsucesso — Senador Canedo
CEP- 75250000

35122783

16- Isildina Alves Flores

Rua Cecilia Meireles QD 04 LT 20 s/n

Setor Residencial Jardim Canedo I — Senador Canedo
CEP- 75250000

fone: 35120590

17- Ivete Alves Santana

Rua José Eduardo QD 3 D LT 18 s/n

Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35125005

18- Ivonete Almeida Oliveira

Rua Braganca QD 02 LT 33 n° 33

Setor Condominio Portugal — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35071194

19- Jacy Silva Oliveira Martins

Rua Adro Teixeira QD 5B LT 22 s/n

Setor Jardim todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 96744500 / 35122484
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20- Joana Darc de Alcantara

Rua 113 QD 38 LT 10 s/n

Setor Vila Sdo Sebastido — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 99248011

21- Débora Nadilene Rocha Andrade

Rua Raimundo Pinto QD 02 LT 25

Setor Vila Bom Sucesso — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92151657

22- Edna Maria Rosa

Rua 10 Qd 02 LT 09 B s/n

Conjunto Uirapuru — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 32753077

23- Gardeny Alves de Oliveira
Rua07QD 14 LT 11 s/n

Setor Matinha — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 99873242

24- Luciania Ferreira dos Santos
Rua 12 de outubro QD 11 LT 17 s/n
Setor Central — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35124853

25- Livia Maria Pires de Freitas
Avenida B QD 24 LT 18 s/n
Setor Vila Morais — Goiania
CEP- 74620050

Fone: 32062664

26- Maria Aparecida de Souza

Avenida Presidente Roosevelt QD 67 LT 08
Setor Vila Sdo Sebastido — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35124101

27- Maria de Fatima Pereira da Silva

Rua 115 QD 58 LT 12 s/n

Setor Vila Sdo Sebastido — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35124101

28- Marinete Alves Barros de Paula
Rua Viela B QD B 02 LT 06 s/n
Setor Vila Bom Sucesso — Senador Canedo



Fone: 35125292

29- Miriam Alves dos Reis

Rua José Francisco Telles QD 46 n° 24

Setor Jardim todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35125951

30- Monica Cavalcante de Souza

Rua Senador Canedo QD 60 LT 09 s/n

Setor Jardim das Oliveiras — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 96524991

31- Marcilene da Silva Coelho

Rua Sebastiao Lobo QD 10 LT 25 n® 417

Setor Jardim Todos os Santos — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35127956

32- Agmar Pereira

Rua Juizde Fora QD 245 LT V2 casa 09
Setor Residencial Novo Mundo — Goiania
CEP- 74703020

Fone: 32065488

33- Cleuza Souza dos Santos Goslar
Rua S 43 B QD 44 LT 07 s/n

Setor Conjunto Morada do Morro — Senador Canedo

CEP- 75250000
Fone: 35123942

34- Cleusly do Carmo de Jesus

Rua Jeferson QD 100 LT 06 n°® 32
Setor Jardim Novo Mundo — Goiania
Fone:32064933

35- Rosinete Souza de Castro

Avenida Dom Prudéncio QD V LT 44 s/n
Setor Vila Bom Sucesso — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35124779

Convénio V (Municipal) Curso de Pedagogia LPP/UEG - 2005
Coordenadora: professora Rosa Maria Ferreira

Turma C — 36 alunos

Obs: De um total de 36 alunos, 34 entraram com processo para requerimento do diploma.

1- Vénia Queiroz Souza
Rua 104 esquina com 116 QD 72 LT 09 s/n
Setor Vila Sdo Sebastidao — Senador Canedo
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CEP- 75250000
Fone: 92627091

2- Vanilton Ferreira de Moura

Rua Blogio Luciano Alves QD 05 LT 03
Setor Parque Izabel — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 35031278

3- Stella Karla Duarte

RualJ. M. 14 QD 12 LT 15 s/n

Setor Jardim das Oliveiras — Senador Canedo
CEP- 75250000

fone: 35674184 /92511810

4- Santa Pereira do Carmo

Rua Alameda Rio Araguaia QD 08 LT 14
Setor Conjunto Aruana I - Goiania

CEP- 74740250

Fone: 32844219 /35121909

5- Silvia Mendonga de Lima Pereira
Rua Paulino Inacio Rosa QD 11 LT 15
Conjunto Renascer — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 99440269

6- Sueli Lourdes Ribeiro

Rua Managuia QD 122 LT 03 n° 03
Setor Jardim Novo Mundo — Goidnia
CEP- 74000

Fone: 92044682

7- Seuza Xavier de Souza Peixoto
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Rua Travessia do Mar Vermelho (v A 9), chdcara 85 Setor Conjunto Vera Cruz II — Goiania

CEP- 7449310
Fone: 35939831 /99342528

8- Shirley Cabral Santos Rocha

Rua Catalao QD 02 Y LT 09 n° 02
Setor Vila Galvao — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 32066612

9- Rosilene Bezerra Lola Pinto
Avenida Dom Felipe QD 707 LT 20 s/n
Setor Daniela Park — Abadia de Goias
CEP- 75345000

Fone: 99999743

10- Regina Barbara dos Santos
Rua 85 A n° 53



Setor Sul — Goiania
CEP- 7402080
Fone: 32501817

11- Patricia Magalhaes Ribeiro

Rua Diamantina QD 47 LT 13 -casa 01
Setor Jardim Pompéia — Goiania

CEP- 74690040

Fone: 96379665 / 32054510

12- Nilma dos Santos Silva

Rua Maria Delfina de Jesus QD 01 LT 18
Setor Conjunto Arco-Iris — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 5031575 /5031105

13- Manass Aparecida de Oliveira Queiroz
Rua R. 37 QD 36 LT 23 s/n

Setor Itatiaia — Goiania

Fone: 32053974

14- Maria Aparecida de Oliveira Queiroz

Rua das Guarirobas QD 16 LT 59 s/n

Setor Conjunto Cruzeiro do Sul — Aparecida de Goidnia
CEP- 74917150

Fone: 32772441

15- Marizete Gomes de Morais
Avenida Comercial QD D LT 01 s/n
Setor Centra -Abadia de Goias

CEP- 75345000

Fone: 350331421

16- Maria Madalena Pereira Celestino
Rua Catalao QD 2 X LT 24 n° 24
Setor Vila Galvao — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35077815

17- Luciane Leila Leal Fernandes

Rua 107 QD 07 LT 12 s/n

Setor Vila Sdo Sebastidao — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35121353

18- Luiz Ribeiro da Cunha

RuaBM. 17QD 16 LT 34 s/n

Setor Residencial Brisas da Mata — Goiania
CEP- 74475370

Fone: 35170352

19- Sebastiao Pereira de Souza
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Rua Gabriel Alves QD 19 LT 14 s/n
Setor Parque Isabel — Abadia de Goiés
CEP- 75344500

Fone: 35031194

20- Walisson de Jesus Reis

Rua 107 QD 13 LT 06 s/n

Setor Vila Sdo Sebastido — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 35123285

21- Vilma Narciza dos Santos
RuaTR 04 QD 04 LT 33 s/n

Setor Tupinamba dos Reis — Goiadnia
Fone: 9204 2437

22- Wagna Oliveira da Silva Campos

Rua C 04 QD 10 LT 20 s/n

Setor Residencial Valéria Perillo — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 81269352

23- Ivone Docha de Farias

Rua Marcelo Caldas QD 05 LT 05 s/n
Setor Dom Felipe — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 96517015

24- Hilsa Ferreira de Oliveira

Rua Haifa Skail QD 23 LT 02 s/n
Setor Jardim Imperial — Guap6 — Goiés
CEP- 75350000

Fone: 35522480

25- Glaciete Maria Moreira
RuaJ K QD 11 LT 13 s/n

Setor Parque Isabel — Abadia de Goiés
CEP- 75345000

Fone: 35031780

26- Gercina Pereira de Oliveira
RuaFN 13 QD 17 LT 30 s/n
Setor Jardim Fonte Nova - Goiania
CEP- 74594031

Fone: 35174199

27- Flavia Maria Soares

Rua Trindade QD 01 LT 12 s/n

Setor Parque Isabel — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 35031193
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28- Elizabeth Mendonga Umbelino Cruz

Rua Fuad Rassi apt® 218 B. Condominio Caraibas n® 605
Setor Vila Jaragui — Goiania

CEP - 74655030

Fone: 32033285

29- Dalva de Fatima Souza

Rua Campinas QD 14 LT 20 s/n

Setor Parque Izabel — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 35031287

30- Cristiane Pereira Rosa Vieira

Avenida Minas Gerais QD B. 03 LT 12 s/n
Setor Vila Pedroso — Goidnia

CEP- 74770090

Fone: 32083184

31- Alexandre Cardoso Nascimento

Rua Nelson Jorge QD 05 LT 01 apt® 301 — Condominio Ilha Bela
Setor Jardim Bela Vista — Goiania

CEP- 74912034

Fone: 32490249

32- Adriane Ferreira da Silva

Rua Pelagio Luciano Alves QD 21 LT 15 s/n
Setor Parque Isabel — Abadia de Goids

CEP- 75345000

Fone: 35031373

33- Valéria Cristina de Almeida Lemos

Rua 02 QD 27 LT 09 casa B s/n

Setor Conjunto Uirapuru III — Senador Canedo
CEP- 75250000

Fone: 92076788

34- Willian Paiva da Silva

Avenida Comercial QD 01 Lt 05 s/n
Setor Vila Goiany — Abadia de Goids
CEP- 75345000

Fone: 35031370



