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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo geral investigar questdes concernentes a formacao do
pedagogo no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado de
Minas Gerais — Campus Belo Horizonte (FaE/CBH/UEMG), que tem a docéncia como base
da identidade profissional. Esse curso foi escolhido como objeto desta pesquisa porque estéd
em plena reformulagdo do curriculo, que implantado em 1998, continua sendo revisto e
aprimorado pela institui¢do, e possui habilitacdes integradas. Desse modo, o problema da
pesquisa ¢ identificar se existe coeréncia entre o perfil delineado na proposta curricular do
Curso de Pedagogia e a pratica pedagogica de desenvolvimento do curriculo. Para o
desenvolvimento da pesquisa foi adotado o método dialético, baseado nos principios do
materialismo histérico. A metodologia escolhida foi a abordagem qualitativa de tipo
etnografico, mais precisamente o estudo de caso etnografico de uma organizacao (BOGDAN
e BIKLEN, 1994; ANDRE, 2003). Como referencial teérico para entender a histéria da
formagao dos profissionais da educagdo e conhecer a proposta curricular se fez uso das idéias
de Mourdo (1962), Brzezinski (1987, 1998, 2002), Alves (1992), Tanuri (2000) e Silva
(2003). Para fins de reconstituicdo histérica do Movimento de Educadores, os referenciais
mais importantes foram os Boletins ¢ Documentos da ANFOPE (1991 a 2004). Para as
questdes referentes a identidade e profissionalizagdo utilizaram-se os estudos de Novoa
(1990), Gatti (1996), Carrolo (1997), Alarcao (1998) Brzezinski (1999, 2002) e Tardif (2001).
As teorias do curriculo foram estudas com em base em Pacheco (1996, 2003), Roldao (1999),
Sacristan (2000), Tadeu Silva (2001) e Moreira (2003, 2004). Complementa a metodologia de
pesquisa uma analise documental do curriculo da FaE/CBH/UEMG. Para o desenvolvimento
da investigagdo foi necessaria a inser¢do no campo de pesquisa entre os meses de margo de
2004 a abril de 2005. Foram utilizados como instrumentos principais a observagao e
participagdo no campo de pesquisa, entrevistas coletivas e individuais. As entrevistas
coletivas foram realizadas com todos os alunos formandos (2/2004), estando representados os
trés turnos: matutino, vespertino e noturno. Para a entrevista individual foi definida uma
amostragem de dezessete sujeitos, quais sejam: trés gestores, seis professores e oito alunos
formandos. Como resultado deste estudo pode-se afirmar que a visdo construida nesta
pesquisa ndo ¢ a Uinica ou a mais correta, mas propiciou uma compreensao, na realidade, da
formagao dos profissionais da Educag¢do no curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG. As
conclusdes apontam que a identidade do curso de pedagogia da FaE/CBH/UEMG ¢ a
integragdo docéncia e gestdo dos processos educativos. Uma formag¢ado unificada, que possui
base formativa capaz de desenvolver no profissional as atividades inerentes a funcao do
pedagogo com a visdo de totalidade e interdisciplinaridade que as atividades pedagogicas
requerem. Nota-se como aspecto marcante as praticas pedagogicas de formagdo, com a
pesquisa e o trabalho coletivo como eixo-norteador da préxis. Como resultados também
encontram-se duvidas pela propria indefinigdao epistemologica da Pedagogia; resisténcia, por
parte de alunos e professores nas atividades de integracdo pedagogica, principalmente em
relagdo aos trabalhos coletivos e interdisciplinares; e inseguranga mediante as indefinigdes das
Politicas Educacionais e das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia,
pendentes desde 1999.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia, Formacdo de Professores, Identidade e
Profissionalizagdo do Pedagogo, Tendéncias Curriculares.



ABSTRACT

This paper has the overall objective of researching into issues concerning the training of the
educator in the Pedagogy Course of the Education College of the University of the State of
Minas Gerais —Belo Horizonte Campus (FaE/CBH/UEMG), which has the art of teaching as
the basis for professional identity. This course was chosen as the object of this research
because its curriculum is in the process of full reformulation, having been implemented in
1998, continuing to be subject to constant reviewing and improvement by the institution,
being made up by integrated professional qualifications. Therefore, the purpose of the
research if to identify whether there is consistency between the outlined profiled in the
curriculum proposal of the Pedagogy Course and the educational practice in the development
of the curriculum. For performing the research the dialectic method was applied, based upon
the principles of historical materialism. The methodology chosen was qualitative approach of
the ethnographic type, more precisely the study of the ethnographic case of one organization
(BOGDAN and BIKLEN, 1994; ANDRE, 2003). As a theoretical reference to understand the
history of training for the professionals in education and become familiar with the curriculum
proposal the researcher used the concepts of Mourdo (1962), Brzezinski (1987, 1998, 2002),
Alves (1992), Tanuri (2000) and Silva (2003). For the purpose of historical reconstruction of
the Educator Movement, the most important references were ANFOPE’s Bulletins and
Documents (1991 a 2004). For issues concerning the identity and professionalization the
research used studies by Noévoa (1990), Gatti (1996), Carrolo (1997), Alarcao (1998)
Brzezinski (1999, 2002) and Tardif (2001). Curriculum theories were studied based upon
Pacheco (1996, 2003), Roldao (1999), Sacristan (2000), Tadeu Silva (2001) and Moreira
(2003, 2004). The research methodology was complemented by a documental analysis of the
curriculum at FaE/CBH/UEMG. For the development of the investigation it was necessary the
work into the field of research between the months of March 2004 through April 2005. Major
tools used were the observation and participation in the field of research of individual and
group interviews. Group interviews were carried out with all undergraduates (in February
2004), representing the three schedules: morning, afternoon and night. For the individual
interview a sampling was defined of seventeen interviewees, i.e. three administrators, six
teachers and eight undergraduates. As a result of this study one can say that the conclusion
envisioned by this research may not be the only one or the most correct vision, but it has
provided an understanding, into reality, of the training of professionals in Education in the
Pedagogy Course of FaE/CBH/UEMG. The conclusions suggest that the identity of the
education-training program at FaE/CBH/UEMG is the integration of teaching and
administration of the educational processes. A unified training program, underlying an
educational basis capable of developing in the professional activities inherent to the role of
the educator, with a view of wholeness and interdisciplinary that pedagogical activities
require. A remarkable aspect has been the training pedagogical practices, with research and
group work as the guiding axis of the praxis. Results also indicated doubts due to the
epistemological non-definition proper of Pedagogy; some degree of resistance on the part of
student and teachers, as to activities of pedagogical integration, chiefly vis a vis group and
interdisciplinary work, and insecurity as regards the non-definition of National Curriculum
Guidelines and Educational Policies for the Pedagogy Courses, outstanding since 1999.

Key-words: Pedagogy Courses, Pedagogy Training, Teacher Training, Teaching, Identity and
Professionalization of the Educator, Curriculum Trends.
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INTRODUCAO

A inquietacdo que originou esta pesquisa foi particularmente minha caminhada
docente. Essa iniciou-se em uma época em que as mudangas educacionais eram muito fortes e
bastante esperadas. Mudangas ndo s6 no tocante as questdes de ensino-aprendizagem, com o
construtivismo € o sécio-interacionismo no apice das discussdes, mas principalmente em
relacdo as politicas educacionais, na luta pela valorizagdo dos profissionais da educagao, pela
formacao de professores em nivel superior e pela regulamentacdo da profissao do pedagogo.

Ao trabalhar como professora da educagdo infantil e das primeiras séries do ensino
fundamental em diferentes escolas e cidades, convivi com docentes iniciantes e experientes
que encontravam dificuldades para a reflexdo acerca da prética pedagdgica, sentindo-se
desmotivados com a desvalorizacdo socio-econdmica-cultural do professor na atualidade e, ao
mesmo tempo, possuindo o desejo de serem bem sucedidos na profissdo. Essas questdes
provocam sentimentos de inseguranca, conformismo, adaptagdes, alienagao, incompreensao,
angustia.

Na minha trajetoria profissional, o trabalho docente também foi realizado na area de
formagao de professores no Ensino Médio (Curso Normal) e no Curso de Pedagogia. Este
caminho permitiu-me observar que a problematica em pauta atinge prematuramente os
pretendentes a docéncia, em especial no final do curso. H4 um desinteresse quase total dos
formandos pela profissdo, uma expressiva aliena¢do no que concerne ao papel do pedagogo,
um desconhecimento das possibilidades de sua atuacdo no mercado, uma desmotivagao para a
busca de crescimento intelectual, com pouco interesse pelo aprendizado e pela defesa da
profissao.

A formagdo dos profissionais da educacdo tem incomodado e inquietado educadores
comprometidos com uma educacdo de qualidade. A existéncia de diversas instancias
formadoras de professores, a fragmentagao da formagao do especialista, a falta de um estatuto
epistemologico especifico da Pedagogia sao questdes que refletem uma fragilidade na
formacgao dos profissionais da educagdo. O curso de Pedagogia como campo de conhecimento
fica exposto as contribui¢des de outras areas, o que ¢ relevante, porém nao suficiente.

Diferentemente de uma visdo fragmentada, o que se deseja, na atualidade, ¢ um
profissional que saiba lidar de forma dindmica em qualquer area em que ocorra um processo

educativo.
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Esse perfil desejado na formagao do Pedagogo tem importancia primordial visto que ¢
na Pedagogia que também se formam, na atualidade, professores para o inicio da
escolarizagdo e gestores educacionais. O curso de Pedagogia contempla a formagdo do
professor que estara atuando na base da educagdo preparando o individuo para a vida, quer
seja académica, quer seja na sociedade; e o profissional que atuara nas diversas areas em que
exista um processo educativo.

O Movimento Nacional de Educadores, representado hoje pela Associacdo Nacional
pela Formacao de Profissionais da Educacdo (ANFOPE), nos ultimos 25 anos, tem buscado
em estudos, pesquisas e em experiéncias das instituicdes formadoras, alternativas para uma
formagdo global, que contemple todos os aspectos necessarios a formagao do profissional da
educacdo com fins a qualidade da educagdo no pais.

Entre as diversas preocupagdes dos educadores esta a reformulacdo dos curriculos dos
cursos de Pedagogia, visando contemplar na formagdo uma visdo integrada dos processos
educativos.

Nos ultimos anos, muitas instituicdes de ensino tém mudado seus curriculos, entre
elas encontra-se a Faculdade de Educagdao da Universidade do Estado de Minas Gerais,
campus de Belo Horizonte (FaE/CBH/UEMG), que ousou reformular seu curriculo integrando
a docéncia com a gestao dos processos educativos, a que chamam de habilitagdes integradas.

Procurando fugir do estigma das especializagdes, o atual curriculo da
FaE/CBH/UEMG propde formacdo ampla e integrada da educacdo. Esse diferencial na
formag¢ao do pedagogo, integrando a docéncia e a gestdo, incluindo todas as habilitagcdes que
o pedagogo possa ter em sua formagdo, instigou a pesquisa, na qual se pretendeu investigar
por meio do método dialético, baseado nos principios do materialismo histdrico, questdes
concernentes ao curriculo atual da FaE/CBH/UEMG.

Sendo o objeto desta pesquisa o curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMH, o problema
que este trabalho se propode a investigar ¢ a coeréncia entre o perfil delineado na proposta
curricular do referido curso e a prética pedagogica de desenvolvimento do curriculo, que tem
por base de formagdo a docéncia, tendo como objetivo geral investigar questdes concernentes
a formacdo do pedagogo na FaE/CBH/UEMG, acompanhando as praticas curriculares do
curso de Pedagogia.

Utilizando a metodologia de estudo de caso etnografico de uma organizagdo
(BOGDAN e BIKLEN, 1994; ANDRE,2003), procurou-se acompanhar o desenvolvimento

das praticas curriculares da FaE/CBH/UEMG; verificando a coeréncia entre o perfil tragado
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na proposta curricular do futuro pedagogo e as caracteristicas da identidade profissional dos
formandos de pedagogia (2004/2), como componentes do perfil construido.

A base teorica utilizada para entender a histéria da formacdo de professores e de
profissionais da educacdo no Brasil foram os estudos de Mourao (1962), Brzezinski (1987,
1998, 2002), Alves (1992), Tanuri (2000) e Silva (2003). Para fins de reconstitui¢ao historica
do Movimento de Educadores, os referenciais mais importantes foram os Boletins e
Documentos da ANFOPE (1991 a 2004). Para as questdes relacionadas a profissionalizagdo e
identidade do pedagogo foram utilizados os estudos de Novoa (1990), Gatti (1996), Carrolo
(1997), Alarcao (1998), Brzezinski (1999, 2002) e Tardif (2001). As teorias do curriculo
foram estudas com base nos estudos de Pacheco (1996, 2003), Roldao (1999), Sacristan
(2000), Tadeu Silva (2001) e Moreira (2003, 2004).

Para atingir os objetivos propostos, esta dissertagdo ¢ composta de cinco capitulos.

No primeiro capitulo, procurou-se delinear a trajetéria de investigacdo, definindo
claramente os objetivos € o problema que instigou o estudo. Procurou-se também ressaltar a
questdo do método utilizado e da metodologia de pesquisa escolhida, de modo consistente e
teoricamente fundamentado. Detalhou-se também como foi a inser¢do no campo de pesquisa e
os procedimentos adotados para coleta dos dados, bem como as categorias de andlise que
emergiram durante o processo.

No segundo capitulo, fazem-se consideragdes a respeito da histéria da formacao de
profissionais no Brasil, desde a institui¢do da Escola Normal como instituicdo formadora as
origens do Curso de Pedagogia, as indefini¢des que o caracterizaram e quase o extinguiram.
Neste apontamento historico, ressaltam-se as politicas educacionais que envolveram e
influenciaram a formacdo de profissionais da educacdo e as particularidades ocorridas no
Estado de Minas Gerais.

Contempla-se, no terceiro capitulo, a continuidade historica sobre a formacao dos
profissionais da educagdo, na perspectiva do movimento de educadores brasileiros na luta pela
valorizagdo dos profissionais da educacdo e do curso de pedagogia. A busca pela identidade,
os caminhos da profissionalizacdo, as propostas de formacdo e esperanca na defini¢do das
Diretrizes Nacionais da Pedagogia.

No quarto capitulo, apresenta-se, com mais rigor, o estudo do objeto, a
FaE/CBH/UEMG, aspectos da sua estrutura fisica, perfil de alunos professores e funcionarios
e a estrutura do curso. Apresenta-se também a composi¢do do curriculo e como ocorreu o

processo de construgdo e elaboragao.
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No quinto capitulo, realiza-se a andlise da realidade de acordo com os referenciais
teoricos e as categorias emersas da observacao, das entrevistas, dos momentos de participacao
sistematicamente organizados.

Espera-se que este trabalho possa trazer contribui¢des para as institui¢des formadoras
de profissionais da educacdo, pois possibilitou mostrar o dinamismo da praxis educativa de
forma muito préxima do seu acontecer natural. Espera-se que possa contribuir especialmente
com a FaE/CBH/UEMG, abrindo espago para discussdo sobre o curriculo atual e as

caracteristicas do profissional formado por ele.
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CAPITULO 1

A FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA FaE/CBH/UEMG: TRAJETORIA DE INVESTIGACAO

O que esta longe e mui profundo, quem
o achara? Apliquei-me a conhecer, e a
investigar, e a buscar...

Salomdo (Ecl. 7. 25)]

A incerteza em relacdo ao futuro profissional, as barreiras do mercado de trabalho, as
freqlientes mudancas politicas na esfera educacional, a descaracterizacdo do magistério como
profissdo, as pressdes da sociedade em relagdo ao sucesso profissional diretamente ligado ao
sucesso material, e por fim, a busca do estatuto epistemoldgico especifico da Pedagogia,
como ciéncia ou como ciéncia que se vale de outras ciéncias, constituem fatores que afetam
diretamente os pedagogos e a sua formagao.

Esses fatores tém acompanhado minha vida profissional ¢ me instigado a conhecer, a
investigar e a buscar, nas teorias e na praxis formadora, questdes relacionadas a identidade e a

profissionalizacdo do pedagogo.
1.1 O OBJETO DE ESTUDO

A formacdo dos profissionais da educagdo e principalmente a busca ja& mencionada
pelos estudiosos da Pedagogia t€ém preocupado educadores que, nos ultimos vinte e cinco
anos, vém lutando em defesa de uma Politica Nacional Global de Formagao dos Profissionais
da Educacao e a valorizagao da profissao.

Diante desse quadro de lutas, retrocessos e avancos na defesa da valorizagdo do
profissional da educagdo, assumido pelo Movimento Nacional de Educadores, e a defini¢do
de diretrizes curriculares nacionais para os cursos de graduagdo, as instituigdes formadoras
vém mudando os curriculos nos cursos de Pedagogia. Muitos eventos e atividades académicas
se voltam para a questdo, ¢ um amplo movimento de discussdes e reflexdes sobre a formacao
do Pedagogo tem sido realizado pela comunidade académica brasileira, interessada nesta

formagao.
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E preciso ressaltar que, desde 1997, a Secretaria de Educacio Superior do Ministério
da Educacdo (SESU/MEC) estimulou as universidades a redimensionarem seus curriculos de
cursos de graduacdo, apresentando orientagdes para as novas diretrizes curriculares. Entre
esses cursos estd o que forma o Pedagogo, que até hoje ndo tem defini¢do de diretrizes
proprias, embora a Comissao de Especialistas da Educacdo tenha enviado ao Conselho
Nacional de Educacdo, em 1999, uma proposta de diretrizes elaboradas por diversas entidades
cientificas e universidades brasileiras.

A Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado de Minas Gerais, campus de
Belo Horizonte (FaE/CBH/UEMG), faz parte desse conjunto de entidades e iniciou seu
processo de redimensionamento curricular a partir de sugestdes emanadas da Associagdo
Nacional pela Formagdo de Profissionais da Educacdo (ANFOPE). O curriculo também foi
resultante de um longo periodo de estudos e pesquisas realizados pela equipe docente e
discente da referida Faculdade.

O curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG foi escolhido como objeto desta pesquisa
porque esta em plena reformulagdo do curriculo, que, implantado em 1998, continua sendo
revisto e aprimorado pela instituicdo e possui habilitacdes integradas. Outros fatores também
serviram para que a atengdo fosse voltada para a FaE/CBH/UEMG. O envolvimento na
realizacao do Férum de Educacao de Belo Horizonte que resultou na criagdo do Forum
Nacional de Pedagogia mostra que a instituicao estava empenhada na busca da identidade do
pedagogo, bem como na defini¢do das Diretrizes Nacionais do Curso de Pedagogia baseadas
nas discussoes, pesquisas ¢ estudos de educadores comprometidos com a qualidade da

formacao dos profissionais da educacgao.

1.1.1 O problema

A ANFOPE como principal associagao mobilizadora de agdes em relagdo a formacgao
de profissionais da educagdo apresenta as seguintes posi¢cdes: a defesa de que a docéncia
constitui a base da identidade profissional de todo profissional da educagado e a luta incessante
pela valorizagdo da formacgao desses profissionais. Contraditoriamente, ao lado dessa luta, as
politicas educacionais do Estado tém mantido a desvalorizacdo desse profissional,
secundarizando a profissdo em relacdo as demais (BRZEZINSKI, 2002).

A luta da ANFOPE em defesa de uma Politica Nacional Global de Formagao dos
Profissionais da Educago engloba:

a. Defesa da escola Publica, laica, gratuita e de qualidade para todos;
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b. Valorizagdao dos profissionais da educagdo, na busca de salarios dignos e boas
condicdes de trabalho;

c. Propostas de diretrizes curriculares nacionais para os cursos da formacdo de
profissionais da educagdo, incluindo o perfil do Profissional da Educacdo, as
competéncias e as areas de atuacgao;

d. Defesa de diretrizes curriculares especificas para a Pedagogia;

e. Formacgdo do professor para as séries iniciais e para a educagdo infantil em nivel
superior, preferencialmente na universidade.

Como ja mencionado, o curriculo da FAE/BH/UEMG foi construido com base nos
estudos realizados sobre os Cursos de Pedagogia, tanto da ANFOPE como de seus proprios
professores. A referida instituicdo tomou como referéncia para a constru¢do do curriculo o
seguinte perfil: “O perfil do pedagogo formado pela FAE/BH/UEMG ¢ o do profissional que
saiba lidar de forma dinadmica e dialética com a pratica educativa em suas varias modalidades,
sendo a docéncia a base de sua formagdo” (CURRICULO da FAE/BH/UEMG, 2002, p. 9).

Partindo do principio de que a reparticdo em habilitacdes na formacdo do Pedagogo
promove uma visdo fragmentada do processo educacional e da emergéncia das institui¢des
escolares ¢ ndo escolares em requerer um profissional com base formativa capaz de
desenvolver as atividades inerentes a funcdo do Pedagogo, a reformulagdao do curriculo foi
construida a partir do principio da totalidade, integrando a docéncia para a Educa¢do Bésica —
Anos Iniciais do Ensino Fundamental com a Administracdo, Planejamento, Inspecao,
Supervisao e Orientacdo Educacional.

As iniciativas de mudanca de curriculo e propostas de espacos para a discussdo e
reflexdo critica sobre a identidade do profissional da educagdo — o Pedagogo, t€ém mostrado a
preocupacdo dessa instituicdo com a qualidade de ensino e a valorizacdo do profissional que
ela vem formando.

Com base no principio de que o curriculo da FaE/CBH/UEMG foi reformulado
baseando-se nos estudos realizados pela ANFOPE , por estudos internos e que ¢ considerado
ousado pelas agdes integrativas que o envolvem, emergiu a indagagdo de como ocorre essa
formacgao na pratica.

Desse modo, o problema que este trabalho se propde a investigar ¢ a coeréncia entre o
perfil delineado na proposta curricular do Curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG e a pratica

pedagogica de desenvolvimento do curriculo, que tem por base de formagao a docéncia.
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1.1.2 Os objetivos

O presente trabalho tem como objetivo geral investigar questdes concernentes a
formagdo do pedagogo no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao da Universidade do
Estado de Minas Gerais — Campus Belo Horizonte, implantado em 1998, que tem a docéncia
como base da identidade profissional.

Como objetivos especificos apresentam-se os seguintes:

a. Reconstituir a evolugdo da formagao de profissionais da educagdo pela historia da

Escola Normal e do Curso de Pedagogia no Brasil;

b. Reconstituir os movimentos de luta, conquistas e recuos dos educadores brasileiros
pela formagao de profissionais da educagao;

Acompanhar o desenvolvimento das praticas curriculares da FaE/CBH/UEMG;

d. Verificar a coeréncia entre o perfil tragado na proposta curricular do futuro pedagogo
da FaE/CBH/UEMG e as caracteristicas da identidade profissional dos formandos de

pedagogia (2004/2), como componentes do perfil construido.

1.2 - METODOLOGIA DE PESQUISA

Para o desenvolvimento da pesquisa foi adotado o método dialético, baseado nos
principios do materialismo historico. O método indica caminho, rumo, dire¢do. Oliveira
(2001) citando Chaui afirma que [...] “methodos significa uma investigacao que segue um
modo ou uma maneira planejada e determinada para conhecer alguma coisa” (OLIVEIRA,
2001, p. 17). Segundo Oliveira, o0 método existe para ajudar a construir uma representacao

adequada das questdes que se quer estudar.

O método dialético busca captar a totalidade em movimento na historia, mediante uma
conexdo dialética reciproca e contraditéria. “A sua concepcao de histéria tem a pretensdo de
superar os limites dos relatos, dos fatos, dos acontecimentos singulares em que o individuo
transforma-se no elemento fundante da analise” (CANESIN, 2001, p. 72). Nesse sentido, os
fatos sdao elementos de uma totalidade historica definida e ndo podem ser analisados

isoladamente.

Para a realizacdo deste estudo, como vistas a investigar questdes concernentes a

formag¢do do pedagogo no Curso da Pedagogia da FaE/CBH/UEMG, foi escolhida a
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abordagem qualitativa de pesquisa, na qual a fonte direta dos dados € o ambiente natural, e o
investigador € o instrumento principal que descreve os dados recolhidos, com o interesse mais
voltado para o processo do que para resultados (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 16).

Em artigo sobre pesquisa etnografica discutido no Seminario das Licencituras da UCG
(2005) Brzezinski e Silveira declaram que, entre os varios tipos de pesquisas de abordagem
qualitativa, a pesquisa etnografica vem sendo muito utilizada no Brasil pela area da Educagao
com mais regularidade, a partir dos anos 1990. A etnografia ¢ a tentativa de descricdo da
cultura, na qual o pesquisador inserido no contexto se aproxima dos significados e
compreensdo dos participantes. No caso da educagdo, envolve o estudo cotidiano de uma

institui¢ao e de seus professores e estudantes.

Desta forma, entende-se que a compreensdo do objeto deste estudo exige a adogdo da

abordagem qualitativa de tipo etnografico.

1.2.1 A Etnografia em educacio

Em seus estudos, Coulon (1995) destaca que existem na sociologia duas correntes que
tém influenciado a abordagem qualitativa de pesquisa: o interacionismo simbodlico e a
etnometodologia. De acordo com o autor, ambas surgiram como uma nova forma de entender
a Sociologia d Educagdo, em especial, o procedimento em pesquisa de campo. Considera que
o termo etnometodologia ndo deve ser entendido como uma metodologia especifica ou uma
nova abordagem metodolégica. Deve referir-se as analises do modus vivendi dos sujeitos
como atores sociais ao desempenhar seus papéis no ambiente cultural. Para essa observagao
de pormenores ¢ necessario o desenvolvimento de analise microssocial, que permita conhecer
comportamentos micro em seguimentos sociais pequenos.

Como os autores anteriormente citados, Coulon (1995) também sinaliza que a pesquisa
qualitativa de tipo etnografico requer uma coleta de dados com dispositivos extremamente
variados, entre tantos outros, a observacgdo direta, a observacdo participante, as entrevistas, os
estudos de documentos e de fotografias, a gravagdo em video.

Em nosso pais, diversos autores da area de Educacdo vém se utilizando de etnografia
para desenvolver seus estudos. Entre esses ressaltamos Liidke (1986) e André (1986, 2003)
que, em seus estudos iniciais, ndo apontavam a referéncia cultural como determinante na
pesquisa etnografica. Aprofundando seus estudos de 1995, André republica, em 2003, e

procura deter-se na discussao sobre as origens antropoldgicas da etnografia e suas implicagdes
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no uso dessa modalidade em pesquisas educacionais. Admite a autora que etimologicamente o
termo significa descricdo cultural. Admite ainda que o que ela vem realizando em suas
investigagdes sdo “[...] estudos de tipo etnografico”, portanto reconhece que se trata de “[...]
uma adaptagdo da etnografia a educacio [...]” (ANDRE, 2003, p. 28) ¢ ndo o uso da
etnografia em sentido stricto sensu. Ressalta, porém, que essa metodologia se vale dos
mesmos procedimentos, técnicas e instrumentos da etnografia de uso corrente na area da
Antropologia.

André (2003, p.20) assinala que o etnografo encontra-se “[...] diante de diferentes
formas de interpretagdo da vida, formas de compreensdo do senso comum, significados
variados atribuidos pelos participantes as suas experiéncias e vivéncias e tenta mostrar esses
significados multiplos ao leitor”. Essa modalidade de pesquisa qualitativa ¢ desenvolvida
pelos antropologos para estudar a cultura, as diferentes culturas e a sociedade. Segundo André
(2003) o interesse dos etnografos ¢ a descrigdo da cultura, e a preocupacdo dos estudiosos em
educagao ¢ o processo educativo. Comprova-se, entdo, que o que tem sido feito pelos
estudiosos em educagdo ¢, de fato, uma adaptacdo da etnografia para a area.

A utilizagdo de estudos etnograficos na area da educacdo que envolve o estudo
cotidiano de uma institui¢do da educacdo, de seus professores e estudantes solicita uma
disciplina metodica do investigador para assegurar sua inser¢ao no ambiente natural, bem
como requer exaustdo na coleta de dados.

O pesquisador precisa destinar sistematicamente horas diarias, por meses
consecutivos, para tentar apreender a totalidade complexa e diversa, reunindo informagdes,
pela técnica da observacao direta e outros procedimentos. Essa apreensao dos dados em
ambiente natural precisa ser feita considerando o conjunto institucional, tanto no que consiste
a organizacdo e a dindmica escolar, quanto as praticas pedagdgicas dos professores a medida
que eles sdo os mediadores entre os contetdos e o estudante, quanto as formas de gestdo e de
coordenacao dos demais agentes educativos que convivem na institui¢ao escolar.

Neste processo de pesquisa, o rigor, a atengdo e a cautela do pesquisador precisam ser
muito agucados a fim de evitar enviesamento de informacdes e do seu significado, pois a
investigacdo qualitativa privilegia “[...] a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacao” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 16), razao pela qual
“[...] ¢ freqliente deixar que esteredtipos tomem o lugar de uma verdadeira compreensdo”
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 284).

Esses autores afirmam que as técnicas que mais representam a investigacao qualitativa

na perspectiva acima descrita sdo a observacdo participante e a entrevista em profundidade.
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Afirmam ainda que varios autores utilizam expressdes diferentes para este tipo de pesquisa,

13

entre elas a expressdo etnografica, que

investigacdo qualitativa” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 17).

[...] algumas vezes ¢ utilizada como sindnimo da

Marli André em seus estudos sobre a etnografia define-a como “[...] um esquema de
pesquisa desenvolvido pelos antropologos para estudar a cultura e a sociedade” (ANDRE,
2003, p. 27) enquanto que os educadores fazem estudos etnograficos e ndo etnografia no
sentido estrito.

Sintetizando as idéias de André (2003, p. 28-30), a pesquisa qualitativa pode ser
considerada do tipo etnografico em educagdo quando respeita as seguintes caracteristicas:

1. Faz uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja, observagao
participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos.

2. Existe interacdo constante entre o pesquisador € o objeto pesquisado. O pesquisador ¢ o
instrumento principal na coleta dos dados.

3. H4 uma énfase no processo, € ndo nos resultados finais.

4. H4 uma preocupagdo com o significado, com a maneira propria que as pessoas véem a si
mesmas e o mundo que as cerca.

5. Envolve trabalho de campo, com aproximagdo do pesquisador em relacdo as pessoas,
situagoes, locais e eventos, mantendo contato direto e prolongado.

6. O pesquisador faz uso de uma grande quantidade de dados descritivos.

7. Busca formular hipdteses, conceitos, abstragdes, num plano de trabalho aberto e flexivel.

E indispensavel acrescentar a essas caracteristicas que, por meio da pesquisa
qualitativa do tipo etnografico e; em particular, estudos etnograficos sobre a formagao de
professores, os investigadores da educacdo devem desenvolver “[...] empatia para com as
pessoas que fazem parte do estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.287), assim como devem
ter clareza de que esse procedimento metodolégico deve promover mudangas, uma vez que a
realidade estudada ¢ construida por todos aqueles que interagem no ambiente educativo e vao

construindo sua identidade profissional neste espago pedagogico.

1.2.2 Estudo de caso etnografico

Como um desdobramento dos estudos do tipo etnografico encontram-se os estudos de
caso que tem presenca marcante na investigacao qualitativa. Bogdan e Biklen citam Merriam
(1988) quando buscam definir estudo de caso que “[...] consiste na observacao detalhada de

um contexto, ou individuo, de uma Unica fonte de documentos ou de um acontecimento
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especifico” (1998, p 89). Tais autores esclarecem que o estudo de caso de uma organizagao
incide “[...] sobre uma organizagdo especifica, ao longo de um periodo de tempo, relatando o

seu desenvolvimento” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.90).

De acordo com André (2003, p.30) “[...] nem todos os tipos de estudo de caso
incluem-se dentro da perspectiva etnografica de pesquisa”. Para a autora ¢ preciso que a
pesquisa, de fato, apresente as caracteristicas de estudo etnografico supracitadas.

André enfatiza que a decisdo de fazer uso de um estudo de caso estd diretamente
ligada ao objeto de estudo. Quando um pesquisador “[...] quiser entender um caso particular
levando em conta seu contexto e sua complexidade, entdo a metodologia do estudo de caso se
faz ideal” (ANDRE, 2003, p.51).

Do mesmo modo Bogdan e Biklen (1994, p.94) alertam: “O investigador tem de
definir o objecto do seu estudo; isto ¢, de que tipo de caso ird tratar?” André, valendo-se de
idéias de diferentes autores, chega a seguinte sintese bastante esclarecedora. Por esta razao
transcreve-se

[...] o estudo de caso etnografico deve ser usado: (1) quando se esta
interessado numa instancia em particular, isto é, numa determinada
institui¢do, numa pessoa ou num especifico programa ou curriculo; (2)
quando se deseja conhecer profundamente essa instancia particular em sua
complexidade e em sua totalidade; (3) quando se estiver mais interessado
naquilo que estd ocorrendo ¢ no como estd ocorrendo do que nos seus
resultados; (4) quando se busca descobrir novas hipdteses tedricas, novas
relagdes, novos conceitos sobre determinado fendmeno; e (5) quando se
quer retratar o dinamismo de uma situagdo numa forma muito proxima do
seu acontecer natural (ANDRE, 2003, p.52).

Buscando a proximidade com o natural, o estudo de caso etnografico deve ser um
retrato do objeto. Observa André que esse tipo de pesquisa torna-se valida e fidedigna a
medida que apresente “[...] com base nos dados obtidos e no posicionamento do pesquisador,
uma das possiveis versdes do caso, deixando-se aberta a possibilidade para outras
leituras/versdes acaso existentes” (ANDRE, 2003, p.56). Sendo assim, a compreensio
construida pelo pesquisador ndo ¢ a Uinica ou a mais correta. Outros investigadores do mesmo
objeto que partam de referenciais teoricos diferentes poderdo alcangar outro resultado e
compreender o objeto sob outra dtica.

O Estudo de caso proporciona uma visdo ampla e integrada daquilo que se pretende
estudar “[...] no entanto, o pesquisador necessita investir muito tempo e recursos, seja no
trabalho de campo, seja na interpretacio e no relato dos dados” (ANDRE, 2003, p.52). Um
tempo longo no campo permite reavaliagdes e retomadas de questdes, bem como o

acompanhamento do processo.
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André (2003, p. 41) ressalta que o estudo de caso etnografico “[...] se caracteriza
fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situacdo pesquisada, permite
reconstruir os processos € as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria”. Enfatiza
que ¢ possivel documentar o ndo documentado com os registros detalhados dos encontros e
desencontros do dia a dia.

A entrada na realidade, na cultura a ser pesquisada requer cuidados especiais em um
movimento que aparentemente parece contraditorio. Para encharcar-se da realidade, o
pesquisador precisa, de inicio, ser bem aceito no locus a ser observado, a fim de assegurar
uma convivéncia cotidiana com o ambiente e os sujeitos que o compdem, mas a0 mesmo
tempo, essa modalidade de pesquisa exige distanciamento em relagdo ao objeto de estudo,
bem como a comprovacao dos fatos mediante dados objetivos, passiveis de comprovagao.

Para os autores Bogdan e Biklen, (1994, p.114). “[...] a qualidade do trabalho de
campo passa pelo estabelecimento de relagdes, quer o método de investigacdo seja a
observagao participante, a entrevista ou a busca de documentos”. Estes itens constituem
técnicas basicas na reunido de dados de toda modalidade de pesquisa qualitativa.

A metodologia que mais se adequa ao objeto deste estudo, como ja registrado, ¢ a de
estudo de caso etnografico de uma organizagdo, uma vez que este tipo de pesquisa qualitativa
proporciona uma visdo ampla e integrada daquilo que se pretende estudar, busca a
proximidade com o natural, permite construir um retrato dindmico da realidade observada e
participada, conduzindo ao entendimento de como essa instituicdo vem formando profissional

da educagdo chamado pedagogo.

O proximo item tratara especificamente de como foi a inser¢ao no campo e detalhara

os instrumentos de coleta utilizados na pesquisa.

1.2.3 A inserc¢iao no campo de pesquisa

Nessa pesquisa primeiramente fez-se uma revisdo de literatura por meio de pesquisa
bibliografica, que deu suporte para as andlises realizadas. Também foi feita a andlise
documental do curriculo da FAE/BH/UEMG.

Para o desenvolvimento da investigacdo do tipo estudo de caso etnografico foi
necessaria a inser¢ao no campo de pesquisa entre os meses de marco de 2004 a abril de 2005.

Durante esse periodo além de se construir um retrato da instituicdo para um reconhecimento



25

do objeto a ser pesquisado, foram observadas as atividades desenvolvidas na institui¢dao
durante a permanéncia no campo de pesquisa.

O passeio pelo patio e corredores permitiu que pudessem ser observados os painéis de
avisos, as conversas dos alunos, momentos de orientacdo de monografia entre professores e
alunos, exposicdes e manifestacoes.

Entre as atividades observadas in loco destacam-se: reunides de colegiado, reunides de
departamento, reunido de planejamento e reunides da comissdo de curriculo; atividades
especiais como conferéncias, palestras, mesas redondas e saraus; atividades académicas como
as semanas cientificas (no final do primeiro e segundo semestres de 2004), aulas comuns e
integradas, atividades de integracdo pedagdgica e acompanhamento de estagios.

Uma participagdo mais ativa ocorreu durante a organizagao, o evento e a avaliagdo do
Forum Nacional de Pedagogia, que tinha a sua secretaria e coordenagdo instaladas na
FaE/CBH/UEMG. A coordenacdo da organizagdo dos mini-cursos ¢ o contato direto com as
coordenadoras do Forum, permitiu que houvesse uma proximidade maior entre pesquisador e
objeto pesquisado.

Para tanto foi observada a adverténcia de Bogdan e Biklen que “[...] ¢ necessario
calcular a quantidade correta de participacdo ¢ o modo como se deve participar, tendo em
mente o estudo que se propds elaborar” (1994, p. 125), mantendo discri¢do, neutralidade, e ao
mesmo tempo aproximacao e solidariedade com o grupo.

Esse cuidado também foi observado quando, nos meses de agosto a dezembro de
2004, realizou-se o acompanhamento de todas as atividades realizadas em uma turma do VIII
Nucleo Formativo' do turno noturno. Tal Nucleo tem como énfase a Gestdo Educacional e a
Docéncia e dele participam quatro professores e trinta e cinco alunos. A escolha da turma de
formandos se deu porque no final do curso os alunos possuem uma vivéncia maior na

instituicao, podendo responder com mais precisio sobre a sua formagao.

Todo esse envolvimento no campo de pesquisa e as idas cotidianas a ele, permitiram
que houvesse facilidade de acesso dentro do campus. Muitos funciondrios, professores e
alunos que ndo sabiam da pesquisa, tomavam a pesquisadora como parte integrante da
instituicdo. Nao sabiam se era aluna ou professora, mas a sensacao de fazer parte do grupo era

presente.

' Nucleo Temético Formativo é expressio utilizada na proposta de formagdo do pedagogo da FaE/CBH/UEMG
em substitui¢do aos denominados periodos de curso tradicionalmente componentes das estruturas curriculares
que permitem matricula por disciplinas, por créditos ou por periodos.
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Durante o processo de pesquisa foram utilizados como instrumentos principais a
observacdo e participacdo no campo de pesquisa, entrevistas coletivas e individuais,
observando as orientagdes de Bogdan e Biklen (1994) que afirmam que a entrevista consiste
em uma conversa informal e “[...] ¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (1994, p. 134).

As entrevistas coletivas® foram realizadas com todos os 132 alunos formandos no
segundo semestre de 2004, sendo que destes, apenas 58 responderam todas as questoes.
Observa-se que houve representagdo de todos os turnos, respectivamente: manha 14 alunos
(40%), tarde 16 alunos (80%) e noite 28 alunos (37%).

Nesta pesquisa, a entrevista individual® foi realizada com uma mostra de dezessete
sujeitos, quais sejam: trés gestores, seis professores e oito alunos do VIII NF. O numero de
alunos representa 23% dos formandos da turma observada in loco. Trés professores
representam 75% do total de professores dessa turma, dois professores representam os
professores efetivos participantes e presentes durante a elaboracdo da proposta curricular € um
professor representa os orientadores de monografia, sendo estes professores 5% do total de
professores da FaE. O numero de gestores entrevistados representa o total atuante da

instituicao (100%).

1.2.4 As categorias de analise

Realizando esse estudo de acordo com os principios do materialismo historico, fez-se
necessaria a identificagdo de categorias de andlise que emergiram dos dados coletados na
pesquisa etnografica realizada na FaE/CBH/UEMG.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), as categorias constituem-se um meio de classificar
os dados descritivos que foram recolhidos. Os autores comparam a organiza¢gdo dos dados
com a organizacdao de brinquedos, por cor ou por fabricantes, de acordo com determinados
esquemas de codificagdo. Os autores afirmam que “[...] determinadas questdes e preocupagdes
de investigagdo dao origem a determinadas categorias” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 221).

Para a defini¢ao das categorias foi seguido o “[...] modelo aberto, em que as categorias
ndo sdo fixadas no inicio, mas tomam forma no curso da propria analise” (LAVILLE e

DIONNE, 1999, p. 219). O pouco conhecimento do objeto ndo permitiu que as categorias

2 O roteiro da entrevista coletiva encontra-se no anexo 1 deste trabalho.
3 Os roteiros das entrevistas individuais encontram-se no anexo 2 deste trabalho.
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fossem fixadas desde o inicio, mas a partir da convivéncia no campo e da interagdo com os
participantes do processo, foram surgindo um primeiro conjunto de categorias que foram
tomando a sua forma final a partir da identificagdo do que mais contemplaria o conhecimento
do objeto a ser pesquisado. A documentacio existente, a observacao direta, bem como as
entrevistas realizadas constituiram-se contetidos basicos para a categorizacao. Dos discursos e
fontes foram retirados os dados que foram remanejados e modificados de acordo com uma
reflexdo critica de pertinéncia ou ndo aos interesses da pesquisa.

Desta forma, realizou-se um recorte dos conteudos construindo uma matriz analitica
na qual emergiram as seguintes categorias de analise:

a) integracao docéncia e gestdo dos processos educativos: identidade profissional do
pedagogo;

b) as praticas pedagdgicas de formagao rumo a interdisciplinaridade;

¢) o curriculo como construgdo permanente de praticas.

Essas categorias foram escolhidas porque atendem as caracteristicas do conjunto de
categorias indicado por Laville e Dionne (1999, p. 223). Baseando-se nos autores, sdo aqui
sintetizadas as caracteristicas fundamentais das categorias:

- Pertinentes;

- Tao exaustivas quanto possivel, para englobar o0 maximo de contetdos;

- Nao demasiado numerosas, pois que a finalidade perseguida ¢ reduzir os dados;

- Precisas, de maneira que se saiba claramente onde colocar as unidades de conteudo;

- Mutuamente exclusivas, com um elemento de contetido encontrado em uma s6 categoria.

A utilizagdo dessa metodologia proporcionou o conhecimento, com detalhes do
curriculo da FAE/BH/UEMG, bem como possibilitou retratar o dinamismo da praxis
educativa de forma muito proxima do seu acontecer natural, sintetizando os componentes do

perfil construido a partir das agdes pedagogicas do corpo docente, discente e administrativo.



28

CAPITULO 2

A FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO:
DA ESCOLA NORMAL A PEDAGOGIA

Ha que virar pelo avesso a nossa
filosofia da educacgdo. A escola primaria
tem de ser a mais importante escola do
Brasil, depois a escola média, e depois a
escola superior.

Anisio Teixeira (1960, p.69)

A historia da educagdo brasileira mostra-nos que os anos iniciais de escolarizacdo e
conseqiientemente a formacao do professor para atuar nesse nivel de ensino preocuparam e
tém preocupado educadores brasileiros comprometidos com a qualidade de ensino. A
afirmacdo de Anisio Teixeira, em epigrafe deste capitulo, revela uma preocupacdo com os
anos iniciais da escolarizagdo. A qualidade da escola inicial estd diretamente ligada a
qualidade da formagao dos profissionais que atuardo nela, ou seja, a formagdo de professores
para esse nivel de ensino tem importancia fundamental na construcao de sujeitos autonomos

em relagdo ao saber.

Marcada por um trajeto historico de mudancas e a0 mesmo tempo de continuidade,
muitas questoes sobre esse assunto ficam sem ser respondidas e sem alternativas. Para os anos
da escolarizagdo inicial, as primeiras séries do ensino fundamental e a educagdo infantil, a
formacgao de professores tem como referéncia a Escola Normal, que durante 170 anos (1835 a
2005) ¢ o locus formador ocupando lugar de destaque na historia da educagao brasileira. A
propria legislacio atual® que dispde sobre os direitos dos profissionais da educa¢io com
formacdo de nivel médio, na modalidade Normal ¢ prova evidente de sua permanéncia
privilegiada na area de formagao para a Educacao Basica.

O curso de Pedagogia em seu inicio formava técnicos de ensino que atuariam no
sistema de ensino ¢ como mais um ano de didatica preparava professores para o Curso
Normal. Tendo por fundamento o pressuposto de “quem pode o mais pode o menos”

(BRZEZINSKI, 2002, p. 45) o formado na pedagogia também exercia a funcdo de professor

* Resolugdo n®. 1, de 20 de agosto de 2003, da Camara de Educacdo Basica, do Conselho Nacional de Educagao,
baseada na Lei 9.131 de 25 de novembro de 1995 e no Parecer CNE/CEB 03/2003, homologado pelo Senhor
Ministro de Estado da Educacéo, Cristovam Buarque, em 31 de julho de 2003.
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primario. No entanto do curriculo do curso de pedagogia ndo contemplava o contetdo do
curso primdrio. Esse carater estabelecido pelo padrao federal trouxe problemas para a propria
caracterizagdo do curso e conseqiientemente uma auséncia de identidade do profissional
formado por ele.

Na tentativa de conhecer melhor a formagao de profissionais da educacao no Brasil,
neste capitulo, apresenta-se um histérico da Escola Normal e também do Curso de Pedagogia,

tentando compreender suas raizes e os caminhos dificeis pelos quais quase foram extintos.

2.1 A ESCOLA NORMAL

2.1.1 Evolucio historica e a missao da instituicio formadora

Logo apds a Independéncia do Brasil, nas discussdes que precederam a Constituigao
de 1823, idéias liberais preocupadas com a igualdade de direitos defendiam a escolarizagao
para todos. De acordo com Brzezinski (1987, p.28), neste momento, hd um prentncio de
mudanga de orientagdo na politica educacional “[...] A Constituicdo Outorgada de 25 de
marco de 1824, em seu art. 179, alinea 32, prescreve a instrugdo primaria e gratuita a todos os
cidaddos. Esse foi o principio inspirador do sistema nacional de ensino que parecia esbocar-
se”. Trata-se sim de um primeiro esbog¢o porque, na realidade, pouquissimas escolas foram
criadas, problemas de ordem econOmica, politicas e técnicas impediram que a lei fosse
aplicada e o sistema de ensino publico fosse efetivado.

Um dos problemas que dificultava a criacdo de escolas publicas era a falta de
professores. Brzezinski (1987) descreve que, na tentativa de suprir essa falta, foi usado o
sistema de “ensino mutuo”, baseado no método Lancaster, desenvolvido na Inglaterra, o que
facultava a um aluno treinado e adiantado (decurido) ensinar um grupo de dez alunos
(decuria), sob a vigilancia de um inspetor. Assim, um unico professor era responsavel pela
transmissdo de conhecimentos para muitos alunos. Esse sistema foi utilizado em ambito
nacional com prescri¢ao na Lei de 15 de outubro de 1827, art. 10, que previa a criagdo de
escolas de primeiras letras em todas as vilas e lugarejos mais populosos, para todos os
cidaddos na forma de ensino mutuo.

A autora denuncia que embora o conteido da lei mostrasse uma preocupagdo com a
formacao de professores, “[...] o Estado disso logo se desobrigava, pois, no seu artigo 5°, se 1€
0 seguinte: e os professores que nado tiverem a necessaria instru¢cdo desse ensino irdo instruir-

se em curto prazo e a custa de seus ordenados” (BRZEZINSKI, 1987, p. 29). E interessante
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que o dia 15 de outubro, dia do professor, ¢ marcado justamente por essa lei que previa a
socializacdo do conhecimento a todos os cidaddos e que instituiu também a instru¢do dos
professores a ser paga por eles.

A metodologia alternativa configurada pelo método de ensino mituo nao durou muito
porque, em 1834, o Ato Adicional a Constituicdo, art. 10, item 2, dispos que as provincias
teriam o encargo de legislar sobre a instrucdo publica, primaria e secundaria, deixando o
ensino superior destinado as elites, a cargo do Estado.

Para Brzezinski (1987, p. 31) “[...] muitos males da Educagdo Brasileira repousam
nesta atitude do Governo. As provincias ndo apresentavam as minimas condi¢des economicas
e sociais para organizar-se € pouco puderam realizar em favor da instru¢ao publica nos niveis
primdrio e secundario”. Situa¢do semelhante ocorreu em muitos estados da federagdo e
municipios que vém tendo inumeras dificuldades para assumir esses niveis de ensino
(fundamental-municipio, médio-estado).

E importante notar que ao ensino primério estava integrada a formagio de professores.
Os cursos superiores existentes na época, sob a tutela do Estado, ndo incluiam essa formagao.
A cargo do Estado ficaram os cursos de Medicina, Direito e outros que viessem ser criados. A
formagdo de professores para inicio da escolarizacdo, desde essa época era secundaria, o que
trouxe impactos até hoje em relagdo a identidade dos profissionais da educacdo. Sendo assim,
da mesma forma que as provincias pouco puderam realizar em relagdo a instrug¢do publica nos
niveis primdrio e secundario, a formagdo de professores também estava sujeita as mesmas
limitagoes.

Destinada as provincias a formagao de professores institucionalizada surge em Niteroi,
em 1835, uma Escola Normal, a primeira do Brasil. Em 1836, ¢ criada a Escola Normal na
Bahia e no Para em 1939. Em Sao Paulo, a Escola Normal foi criada em 1846.

Em Minas Gerais, a Lei n.13 de 28 de mar¢o de 1835 cria uma Escola Normal na
capital mineira, Ouro Preto. Havia uma preocupagao em habilitar professores em um método
capaz de levar instru¢do a um maior nimero da populacdo em menos tempo, com menos
custos para a Provincia. No entanto, somente cinco anos mais tarde, em 5 de agosto de 1840, ¢
que a Escola Normal foi estabelecida. Foi interrompida em 1842 e novamente estabelecida em
1846. Interrompida novamente em 1852, foi restabelecida definitivamente em 1871
(GOUVEIA e ROSA, 2000). A reabertura da Escola Normal de Ouro Preto foi marcada pela
consciéncia da importancia de uma escola especifica para a formacdo de professores, a sua

existéncia nao foi questionada. No entanto, a Escola Normal mineira sofreu severas criticas
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em relacdo a capacitacdo dos professores, a ineficacia do ensino, bem como eram
questionados a durag@o dos cursos e a idade dos professores que ali ingressavam.

Esse movimento de abertura e encerramento das atividades do ensino normal por falta
de condi¢des de toda ordem ocorreu em todas as capitais brasileiras que criavam a escola
normal. Isso provocou uma inconstancia na existéncia das escolas criadas. Fechavam-se e
abriam escolas, as mesmas escolas. No municipio da Corte, a Escola Normal foi criada
somente em 1880, como resultado da Reforma Leoncio de Carvalho de 1879.

A respeito da Reforma Ledncio de Carvalho Kulesza afirma que ela

[...] exprime institucionalmente os anseios de renovagdo educacional
concomitantes aos movimentos politicos ¢ econdmicos em busca de uma
nova ordem social para a nacdo brasileira, que se intensificaram no inicio
daquela década e que desembocaram na abolicdo da escravatura e na
constituicdo de um governo republicano no final da década seguinte
(KULESZA 1998, p. 63).

Essa reforma era restrita ao municipio da Corte, mas influenciava e estimulava a
criacdo de escolas em todo territorio Nacional, que a partir dai tinham as diretrizes da Escola
Normal do Rio de Janeiro como referéncia.

Muitas Escolas Normais nasceram acopladas aos Liceus, colégios de nivel secundario
que preparavam os alunos para o ingresso no curso superior. As provincias que nao
dispunham de prédio e professores utilizavam a mesma estrutura fisica dos Liceus, os mesmos
professores, usando a estratégia de anexar uma Cadeira’ de Pedagogia no curriculo.

Em 1881, a Carta-Circular n°4.465 reconhecia que s6 por meio das Escolas Normais
seria possivel conseguir pessoal capacitado para desempenhar a funcdo do magistério. Essa
carta estimulava as provincias a crid-las com auxilio financeiro do poder central.

Tal estimulo impulsionou o aumento de Escolas Normais em todo pais. Kulesza (1998,
p. 64) afirma que “[...] o nimero de Escolas Normais em funcionamento no Brasil passou de
quatro em 1867, para vinte e duas em 1883, comprovando a efic4cia das iniciativas do poder
central”. Em Minas o nimero de Escolas Normais passou de duas em 1872, localizadas em
Ouro Preto e Campanha, para nove em 1884 (GOUVEIA e ROSA, 2000, p. 23).

Constata-se, contudo, que mesmo antes da criacdo da primeira Escola Normal (1835)
havia uma preocupacdo com a formacdo do professor. A busca por métodos estrangeiros,

como o0 método do ensino mituo e as muitas criticas a professores mal preparados confirmam

> Expressio da época para nominar um grupo de disciplinas. As matérias se agrupavam em uma cadeira tnica
regida por um Unico professor.
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essa preocupacdo. Exames de selecdo para professores foram estabelecidos na Lei de
15/10/1827.

No caso de Minas, especificamente, Gouveia e Rosa (2000, p. 24) afirmam que “o
principal objetivo da Escola Normal de Ouro Preto, ao longo do século XIX, era formar o que
estamos chamando de modelo ideal de professor”. O modelo ideal para os dirigentes mineiros
era pautado no sacerddcio, ou seja, abnegacdo e solida formagdo religiosa. O dominio de
saberes pedagogicos estava diretamente combinado com a moralidade. “[...] No processo de
contratacdo do professorado era exigida, além da demonstracao de desempenho nos contetidos
propriamente escolares, a apresentacdo de documentacao que atestasse suas qualidades morais
para o exercicio da docéncia” (GOUVEIA e ROSA, 2000, p. 25). Havia também a
necessidade de pagamento de uma taxa, o que concorria para uma selecdo econdmica dos
candidatos e conseqilientemente a exclusdo de pessoas das camadas mais pobres.

Observa-se que havia uma preocupacdo em habilitar professores em métodos
modernos rompendo com o método individual de ensino. Preocupagdo voltada para atender
um maior nimero de alunos por um mesmo professor. A Escola Normal em Minas passa a
utilizar o método misto “[...] composto pelo que de melhor havia nos métodos individual,
simultaneo e mituo” (GOUVEIA e ROSA, 2000, p. 27).

A preocupacdao com a formagdo e o recrutamento de candidatos a carreira docente
mudaram. No inicio, os conteudos ndo ultrapassavam o ler, escrever, contar e a caligrafia.
Essa letra especifica para a fungdo. Na segunda metade do século XIX, a caligrafia ndo ¢ mais
referida nas provas, e a posse dos saberes cientificos sdo refor¢cados mostrando dois lados
distintos na formag¢ao docente.

Verifica-se, por um lado, a afirmagao da necessidade de qualificagdo docente
na dire¢do de uma maior profissionalizagdo do magistério. Por outro, a
desqualificagdo dos saberes acumulados pelo professor ¢ a perda de sua
autonomia, a medida que este ¢ avaliado em contetidos anteriormente
inexistentes na grade curricular (GOUVEIA e ROSA, 2000, p. 28).

Embora houvesse essa preocupacdo com a formacdo dos professores havia também
uma omissdo por parte do Estado em assumir essa profissionalizacdo. Faltava uma politica
funcional e propria em relagdo a formacao de professores, bem como faltava interesse de
alunos em freqlientar os cursos devido a pouca valorizagdo da profissdo professor e dos
baixos salarios. Outro fator que diminuia a procura pela Escola Normal era a permissdao dada

pelo Estado de ser professor primario® sem ser formado.

% Expressdo utilizada até o advento da Lei 5.692/71 que passou a denomina-lo de professor das séries iniciais do
1° Grau.
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O Liceu era uma escola secundéria destinada as elites masculinas. Para os homens era
melhor completar os estudos no Liceu para prosseguir os estudos superiores. Desta forma, o
nimero de homens interessados em estudar na Escola Normal era minimo, o que tornou o
professor primario uma profissdo tipicamente feminina.

A proposito da profissio de “professor primario” exclusiva do sexo feminino
Brzezinski assim se manifesta:

O magistério primario, ao longo dos anos, foi caracterizando-se como uma
atividade profissional propria da mulher. Isto facilitou a sua
pseudoprofissionalizagdo, porque o local de trabalho — a escola — foi
considerado um prolongamento do domicilio e o tipo de trabalho facultava a
fusdo das responsabilidades domésticas as de professora (BRZEZINSKI,
1987, p.43).

Como a Escola Normal preparava as jovens para serem mestras, esposas € maes ao
mesmo tempo, tornou-se tradicao que as filhas das familias ricas cursassem a Escola Normal.
O intuito era de prepara-las para serem esposas ¢ maes. “[...] Somente parcela das mulheres
que ndo conseguissem, porventura, se casar, ¢ que seriam professoras — profissdo digna,
socialmente falando, que requeria vocacdo, abnegacdo e carinho para trabalhar com as
criangas” (PIMENTA, 1992, p. 101).

Em Minas Gerais, a mulher representava um elemento moralizador da sociedade para
a disciplinarizacao do povo e, por esse motivo, era convocada para a instrugdo publica. Essa
idéia foi amplamente disseminada no discurso oficial passando a docéncia do ensino
fundamental a ser uma fun¢ao de atuacao quase que exclusiva das mulheres.

A institucionalizacdo da Escola Normal no Brasil como formadora de professores foi
marcada de idas e vindas: abertura e fechamento de instituicdes, momentos de centralizagao e
descentralizagdo, problemas de ordem econdmica, politicas e sociais das provincias e mais
tarde dos estados da Federagdo. Estas idas e vindas trouxeram conseqiiéncias principalmente
em relagdo a pouca valorizagdo do magistério e a falta de um comprometimento estatal com
questoes ligadas a qualidade de ensino.

Finda-se o periodo do Brasil Império e inicia-se a Republica com os mesmos
problemas. Somente na década de 1920, educadores a organizarem-se em movimentos
orientados, em especial, pela ideologia da Escola Nova, inspirados em John Dewey e Anisio
Teixeira, para pressionar a Unido a realizar mudangas em relagdao a formagao de professores.

Algumas delas serdo tratadas no proximo item.
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2.1.2 As mudancas e 0 momento de transicao

Apo6s a Proclamagdo da Republica, a Constituicdo de 24 de fevereiro de 1891 atribuia
aos Estados a competéncia para organizar os seus sistemas de ensino. Mais uma vez, o
principio da descentralizacao do ensino inadequadamente aplicado afetou o ensino primario e
a formacdo de professores no Ensino Normal. Esses ficaram condicionados a recursos
financeiros e culturais dos estados da Federacdo. O inicio do periodo republicano foi marcado
por um momento de crescimento intelectual e ideologico que levava a populagdo a acreditar
na possibilidade de construir uma na¢do moderna.

Nesse movimento de reconstru¢do da nagdo brasileira, o pensamento liberal acreditava
que a educacdo resolveria os problemas nacionais. No entanto, nos primeiros anos do século
XX, ha um siléncio, com respeito as questdes educacionais com quase estagna¢do do ensino
na maioria dos estados. O monopolio do poder pelas oligarquias agrarias incentivava um
estilo de vida rural, marcado pelo coronelismo das elites dominantes. O ensino era centrado
na figura do professor como transmissor de conhecimento, sem relacdo alguma com a
aprendizagem dos alunos, o que acentuava cada vez mais a diferenca intelectual da elite e o
povo.

Em Minas Gerais, esse periodo pos-proclamacgdo da Republica (1889) foi marcado por
reformas importantes na area educacional. Em 1892, a Lei n. 41, de 3 de agosto, instala uma
nova organizacdo da instru¢do publica com a Reforma Afonso Pena. Essa reforma teve uma
preocupagdo especial com a formacdo de professores primarios e a elevagdo do nivel das
escolas de formacao desse professor, com intuito de formar bons professores em modernos
processos pedagdgicos e cientificos. Essa reforma foi essencialmente descentralizadora e
criou um 6rgdo técnico para estudar métodos e processos de ensino. Os diretores e vice-
diretores das escolas normais tinham liberdade de agdo, e o programa era adaptado a
localizagdao. Em cada escola, foi criada uma escola primdria anexa para que houvesse a pratica
profissional.

Em 1901, o governo de Francisco Salles também caracterizou-se por decretos que
afetavam o ensino, como a institucionalizagdo de cadeiras para a Escola Normal e a
uniformizacdo de programas em todas as Escolas Normais (em 1906). Mourao afirma que
esses programas “[...] eram de grau bastante elevado para a finalidade de formagdo de
professores primarios, que deveriam necessariamente ter um preparo bem acima das

exigéncias do curriculo elementar a ser dado para os alunos” (MOURAO, 1962, P. 87).
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Quando Jodao Pinheiro assumiu a presidéncia do Estado de Minas Gerais em 1906
introduziu uma modificag@o substancial no ensino por meio da Lei n°. 439 de 28 de setembro,
que autorizava a reformulacdo do ensino primario, normal e superior. Instituiu os grupos
escolares e criou a “Escola Normal Modelo” da capital, que, segundo a Lei, poderia anexar a
esta um curso superior. A Escola Normal da capital era exclusivamente para o sexo feminino.
No entanto, de acordo com Mourdo, este curso era muito mais simples do que o da reforma
Afonso Pena. A pratica pedagogica deveria ser feita nos grupos escolares. Nesta época,
acreditava-se que do professor dependeria o éxito das reformas educacionais, por esse motivo,
havia uma politica de controle docente por meio de um sistema de inspegao.

Essas reformas em Minas Gerais mostram que, neste Estado, apds a proclamagao da
Republica, a preocupagdo com a precariedade do ensino resultou em politicas de instrucao
publica e projetos educacionais.

Nagle (1990, p.262) afirma que, a partir de 1915, desenvolveu-se “[...] uma ampla
campanha e uma multiplicidade de realizagdes configurando um novo momento significativo:
o do entusiasmo pela educagao”. Segundo ele, 0 movimento era defendido pelos republicanos
desiludidos com a Republica existente, voltado para a escola primaria, na educacido do povo.

Ghiraldelli afirma que:

[...] as elites intelectuais imbuidas de um fervor nacionalista constatavam
horrorizadas que 85% da populacdo era analfabeta, e que a Republica,
depois de 20 anos de vigéncia, pouco havia feito em matéria de educag@o no
sentido de transformar o sudito em cidadido (Ghiraldelli 1987, p. 29).

Apbs a Primeira Guerra Mundial, as mudangas ocorridas nos setores econdmico,
social e politico, com o crescimento da industrializacdo e da urbanizagdo influenciaram a
educacdo, “[...] houve um redimensionamento dos problemas educacionais ocasionado por
influéncias dos novos ideais pedagogicos, assentados no ideario liberal” (BRZEZINSKI,
1987, p. 51). As condigdes de vida e do trabalho mudaram, uma vez que a guerra dificultou as
importagdes, aparecendo assim, a industria e com ela a burguesia e o proletariado urbano.
Nesse contexto de mudangas, “se passou a acreditar na educagdo como fator de reconstrugdo

social, para acompanhar o desenvolvimento urbano-industrial” (BRZEZINSKI, 1987, p. 52).

O entusiasmo pela educagdo defendia a alfabetizacdo como instrumento politico de
abertura de espago para ascensdo ao poder da burguesia e das camadas médias que
professavam um credo nacionalista. Na perspectiva dos intelectuais, a instauracdo do

progresso da nagdo dependeria do aumento do niimero das escolas e da mudanga da escola
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existente. Desta forma, chegar as condi¢des para o exercicio da cidadania, um ensino
completo, de base cientifica com vistas a formac¢do de um cidaddo. Na época, surge o projeto
educacional da Escola Nova, em vigor em paises da Europa e principalmente nos Estados
Unidos. Seus adeptos procuravam substituir o modelo tradicional de ensino. O entusiasmo
pela educacgdo e a crenga de que a ampliagdo do numero de escolas e alunos resolveria os
problemas da nago foi acrescido do ofimismo pedagdgico’ com as idéias da Escola Nova,

com a proposta de novos modelos pedagogicos.

Neste contexto de entusiasmo pela educagdo, as reformas e as mudancas eram
inevitaveis. As idéias da Escola Nova comegaram a ser divulgadas primeiramente pela
publicacao de livros e conquistou muitos seguidores. Varias reformas nos estados passaram a
acontecer como resultado de esforcos pessoais de educadores.

O ano de 1917 é o marco inicial das reformas, com Afranio Peixoto,
ocupando o cargo de Diretor da Instru¢do no Distrito Federal. Outras se
sucederam; em Sao Paulo com Sampaio Doria e depois com Fernando
Azevedo; na Bahia com Anisio Teixeira; em Pernambuco com Carneiro
Ledo; outra no Distrito Federal com Fernando Azevedo; em Minas Gerais
com Francisco Campos e Mario Casassanta; em Santa Catarina com Luis
Trindade; no Parana com Lysimaco da Costa; no Rio Grande do Sul com
Coelho de Souza; e em Goids com Jos¢ Gumercindo Marques Otéro
(BRZEZINSKI, 1987, p. 55).

Existiam no pais diversos tipos de Escola Normal. Escolas Normais Secundarias,
Escolas Normais Elementares e Cursos Normais Rurais. Atesta-se assim, a existéncia de uma
diferenciagdo no curso de formagdo de professores. Segundo Tanuri:

[...] essa diferenciagcdo de cursos acabaria por consagrar a dualidade de
escolas de forma¢ao na maior parte dos estados brasileiros, possibilitando,
por um lado, certa expansdo de escolas normais de nivel menos elevado,
mas compativel com as possibilidades da época e as peculiaridades
regionais e, por outro, a consolidacdo das escolas normais como
responsaveis pela preparacdo do pessoal docente para o ensino primario
(TANURI, 2000, p. 71).

A diversidade era presente num mesmo Estado. Em Minas Gerais, as escolas Normais
Regionais localizavam-se fora da capital e ndo seguiam o mesmo curriculo da Escola Normal
de Belo Horizonte. Sendo assim, em 21 de fevereiro de 1916, o Secretario do Interior de
Minas, Sr. Américo Ferreira Lopes mostrou a necessidade de unificagdo das escolas normais

no Estado. O decreto n. 4.524 em seu 2° artigo definia que todas as escolas normais tivessem

7 Expressdes de Nagle (1990)
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como modelo a Escola Normal da capital, incluindo normas administrativas, horarios,
processos de ensino, escrituragdo e regimento interno (MOURAO. 1962).

Mourio atesta que o ano de 1925 foi marcado por grandes realizagdes em matéria de
instrugdo publica em Minas Gerais, principalmente pelo Decreto n. 6.831 de 20 de margo de
1925, que estabelecia o regulamento do Ensino nas Escolas Normais. O regulamento previa o
desenvolvimento deste ensino em dois cursos: a) fundamental, que com dois anos de duragdo
prepararia os candidatos para o curso normal b) o normal, com duracdo de quatro anos, que
daria o direito de investidura no magistério publico. Esse Regulamento apresentava a
possibilidade da criagdo de uma Escola Normal Superior na capital, destinada ao
aperfeicoamento literario dos normalistas, com a duracao de dois anos.

Em 1926, o governo de Minas “[...] pretendeu fazer da educagdo primaria em Minas
seu mais importante instrumento de formacgao e socializacdo das futuras geracdes (PRATES,
2000, p. 70)”. Francisco Campos, responsavel pela educagao no Estado, questionava a escola
tradicional e concebia uma nova forma de tratamento dado a crianga, nas técnicas ¢ métodos
de ensino. Segundo Prates, Francisco Campos ampliou o nimero de escolas primarias,
reformou o seu programa e investiu no preparo do professorado.

Em 1927, ele enviou um grupo de cinco professoras mineiras para estudo na
Universidade de Colimbia, em New York, EEUU, a mais importante
universidade americana voltada para o movimento da Escola Nova onde
lecionavam elementos do peso de John Dewey. Em 1928, Francisco Campos
reformulou o Ensino Normal e enviou a Europa seu irmio, Alberto Alvares,
com a incumbéncia de congregar e de la trazer, para lecionar em Minas por
curto periodo de tempo, um grupo de personalidades de renome na area
educacional. Em fevereiro de 1929, com o retorno das professoras que
haviam ido estudar nos EEUU e a chegada dos membros da “comissdo
européia”, Francisco Campos criou o Curso Normal Pés-Médio ao qual foi
dado o nome de Escola de Aperfeicoamento (PRATES, 2000, p. 71).

Os diplomados da Escola de Aperfeigoamento exerceriam as func¢des de professores
das escolas normais e também diretores, assistentes técnicos e coordenadores que deveriam
difundir as novas idéias e técnicas de ensino por todo Estado de Minas Gerais. A Escola de
Aperfeicoamento pretendia criar uma elite de ensino capaz de provocar transformacdes no
ensino de Minas Gerais.

De forma geral, no Brasil, a preocupacao com a formagao de professores acontecia
visto que havia falta destes para a ampliagdo de vagas para o ensino primario.

As reformas que aconteceram nos estados serviram de base para as que surgiram a
partir de 1930. Os educadores que estavam empenhados em seus estados sentiram a

necessidade de criar uma associagdo que os reunisse a fim de que as idéias pudessem ser
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socializadas em todos os estados da Federacdo. E fundada, em 1924, a Associacdo Brasileira
de Educagdo (ABE), que, a partir de 1927, passa a realizar Conferéncias Nacionais de
Educacdo. Apés o IV Encontro da ABE, o grupo de liberais expressaram as suas idéias
divulgando o idedrio veiculado no manifesto. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
influenciou as atitudes do novo governo apos a Revolugao de 1930 (ROMANELLI, 2002).

Em 1930, ¢ criado pelo Governo Provisorio, em uma de suas primeiras medidas, o
Ministério da Educagdo e da Satde Publica, tendo como Ministro Francisco Campos, que
realizou a primeira reforma imposta para todo o territorio nacional. Nessa época, a educagdo
no pais ndo era organizada em um sistema nacional. A caminho da organizacdo de um
sistema, a reforma contemplou a organizagdao do ensino secundario, do ensino comercial e o
ensino superior. A escola primaria e o ensino Normal ndo fizeram parte da reforma. E notorio
que a reforma preocupava-se com o ensino das elites.

A reforma Francisco Campos, mesmo sendo parcial e nitidamente favoravel a
instrucao das elites, foi um grande impulso para a organizacdo da educagcdo em nivel
Nacional. Pimenta afirma que “[...] embora ndo tenha legislado sobre todos os graus de
ensino, a Reforma Francisco Campos foi uma das expressdes da tendéncia nacionalista que
marcou o Governo Gettlio Vargas, no nivel da organizaciao politica” (PIMENTA, 1992,
p-31).

O Movimento renovador que vinha sendo promovido pelos educadores empenhados
em tornar as mudangas educacionais nacionais levou-os a elaboragdo do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova (1932), como ja foi afirmado elaborado por Fernando de
Azevedo e assinado por 26 educadores, assim apresenta a nova escola:

Nessa nova concepcdo da escola, que é uma reac¢do contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intellectualistas e verbalistas da escola tradicional,
a actividade que estd na base de todos os seus trabalhos, ¢ actividade
espontanea, alegre e fecunda, dirigida a satisfac¢do das necessidades do
proprio individuo (MANIFESTO, 1932, p.54).

Além de uma nova concepc¢do de escola, os Pioneiros da Educagdo travaram lutas
politicas em torno de questdes cruciais, como a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino, a
laicidade, a co-educacdo e também para a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacao.
Segundo Romanelli, as lutas ideologicas entre o movimento renovador e a escola tradicional,
“[...] tiveram conseqiiéncias praticas na elaboragdo do texto das Constituicdes de 1934 e
19377 (ROMANELLI, 2002, p. 151).

O contetido de muitos artigos da Constituicdo de 1934, como fixacdo do Plano

Nacional de Educagdo, gratuidade e obrigatoriedade de ensino, saiu das idéias contidas no
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Manifesto. A Constituicdo de 1937, no entanto, ndo foi tdo precisa em relacao a educagao e
ndo deu a énfase necessaria no dever do Estado para com a educacdo, deixando a acdo como
facultativa, ou supletiva.

O Novo Estado preocupava-se com a alfabetiza¢do, mas como forma quantitativa de
expansao, para as massas, que segundo Brzezinski (1987) era propria do estilo populista. Com
relacdo a formagdo profissional, a legislacdo inclui oficios limitados as classes trabalhadoras,
promovendo a desigualdade social com o acesso ao ensino superior restrito as elites.

Em 1942, o entdo ministro Gustavo Capanema instituiu uma reforma integral do
ensino, abrangendo do primdrio ao secunddrio. As reformas foram chamadas de Leis
Organicas, que assim se sucederam:

1942 — Leis Orgéanicas do Ensino Industrial e do Ensino Secundario
1943 — Leis Organicas do Ensino Comercial
1946 — Leis Organicas do Ensino Primario, Normal e Agricola.

Com relagao a Escola Normal, a sua Lei Organica tinha como finalidade: “[...] prover
a formacdo de pessoal docente necessdrio as escolas primdrias, habilitar administradores
escolares destinados as escolas e desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas
relativos a educagdo da infancia” (PIMENTA, 1992, p.99). Com esse fim foram estruturadas
trés modalidades: o Curso de Regentes (1° Ciclo — nivel ginasial), a Escola Normal (2° Ciclo-
nivel secundario), e o Instituto de Educag¢do que incluia cursos anteriormente citados e
habilitava administradores escolares e outros especialistas. Estes institutos possuiam também
anexo a eles uma Escola Priméria e um Jardim de Infiancia. No curriculo do 1° ciclo
predominavam as matérias de cultura geral, com pouca énfase nas disciplinas de formacao
especial, ja4 o Curso Normal no 2° ciclo possuia disciplinas mais profissionalizantes. A Lei
Organica limitava a idade dos alunos, que nao poderiam ter mais de 25 anos, sendo assim, a
escola de regentes ndo poderia capacitar professores que ja estivessem na ativa.

Segundo Brzezinski (1987, p. 95), a instituigdo da Lei Organica para o Ensino
Normal, estabelecendo os mesmos principios para todo pais, tanto na programac¢do, nos
conteudos, nos métodos e até mesmo nas minucias relativas ao sistema de ensino, chega “[...]
ao maximo de centraliza¢do subordinando os estados e eliminando toda e qualquer autonomia
dos educadores”. Outro fator importante ¢ que a falta de flexibilidade e os exames rigidos
também estavam presentes na pratica dos professores do Ensino Normal.

Nesta perspectiva elitista, o alunado que possuia boa condi¢do sdécio-econdomico-

cultural era dotado de pré-requisitos e possuia estrutura familiar que facilitava o dominio da
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ardua tarefa de ensinar era bem sucedido e “[...] aqueles que ndao conseguissem aprender iam
sendo naturalmente excluidos da escola” (PIMENTA, 1992, p. 101).

A Lei Organica nao trouxe muitas inovagdes para a Escola Normal, mas padronizou o
ensino como ja foi registrado e continuou com a precariedade na formagao do professor para o
inicio da escolarizagao, particularmente pela pouca qualidade do Curso de Regentes.

A queda do Estado Novo em 1945 deu inicio a um novo momento de democratizacao
no pais e fez com que o movimento popular no Brasil crescesse. A Nova Carta Constitucional
(1946) retomava aspectos da Carta de 1934 atribuindo aos estados e ao Distrito Federal a
competéncia de organizar os seus sistemas de ensino baseados nas Diretrizes da Unido.
Assim, foi constituida pelo Ministro Clemente Mariani, uma comissao encarregada de propor
um anteprojeto para as diretrizes e bases da educagdo nacional. Essa comissdo foi presidida

por Lourengo Filho, que deveria conduzir mais uma reforma educacional na Nagao.

Os debates em torno da reforma de ensino, segundo Romanelli (2002,), tiveram dois
periodos: um primeiro que vai da apresentacdo do primeiro anteprojeto em 1948 até 1958 e
um segundo momento até a votacdo da lei em 1961. O primeiro momento foi marcado por
discussdes em torno da centralizagdo e descentralizagdo do ensino, e o segundo momento
passou a ter como questao central a “liberdade de ensino”. Inicia-se assim a polémica entre o
publico e o privado, fortalecendo a ascensao do movimento em Defesa da Escola Publica. Em
1959, esse movimento culminou em um segundo Manifesto dos Educadores, redigido
novamente por Fernando Azevedo e assinado por 189 pessoas, entre esses, educadores,

intelectuais e estudantes.

Segundo Brzezinski (1997, p. 122), a euforia democratica ocasionada pelo final da
Guerra, da ditadura e influenciada pelos principios norteadores da Carta de 1946, “[...] impds
solugdes imediatas para, pelo menos, duas questdes: a expansdo quantitativa da rede fisica
primaria e a ampliagdo das condi¢gdes de preparo do professor primario”. O crescimento do
numero de matriculas no Ensino Normal passou de 27.148, em 1945, para 90.727, em 1960, e,
em 1970, chegou a 347.873 alunos matriculados na Escola Normal (BRZEZINSKI, 1987, p.
123).

A ampliagdo de vagas na Escola Normal se deu sobretudo com a criagdo dessa na rede
privada. Em 1951, das 546 Escolas Normais existentes no pais somente 168 eram publicas
estaduais e 258 concentravam-se em dois estados, Sdo Paulo e Minas Gerais. (TANURI,
2000, p. 77). Nesta época, foram criados cursos normais noturnos, € a classe média comegou a

ter acesso as Escolas Normais, principalmente nas particulares.



41

A euforia desenvolvimentista almejava uma escola moderna, com ensino diferente do
tradicional. As idéias da Escola Nova ainda estavam presentes e havia uma preocupag¢do com
a metodologia de ensino. Foi criado, em 1957, um Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE) que tinha por objetivo a instru¢do de professores
das Escolas Normais, trazendo para o Brasil inova¢des metodologicas dos Estados Unidos. O
Centro Piloto funcionava em Belo Horizonte e possuia cursos de treinamento para os
professores das Escolas Normais de todo pais. Moreira (2004, p. 110) citando a Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos afirma que o PABAEE visava ao treinamento e
aperfeicoamento de professores e supervisores e produzir, adaptar e distribuir materiais
didaticos a serem usados nos treinamentos. Segundo Tanuri (2000, p. 78), “[...] o PABAEE
contribuiu para o estabelecimento da perspectiva tecnicista que faria carreira nos anos 60 e

707.

Nesse contexto de modernidade, de redemocratizacdo, de industrializacdo, de
reivindica¢ao pela ampliacdo de escolas, de movimentos em favor da escola publica para
todos, Anisio Teixeira, em 1958, escreveu um artigo no Didrio de Minas, fazendo uma andlise

do sistema escolar.

Esta ¢ a fase que estamos a viver na educagdo nacional. Expandimos o
sistema, ampliamos o numero de escolas, mas ndo cuidamos de sua
seriedade nem de sua eficiéncia, pois, seu fim nao ¢ educar o povo, mas
selecionar um niimero maior de candidatos a nica educacdo que conta em
um pais ainda dividido, bifurcado em elite diplomada e massa ignorante. A
ampliagdo do sistema ¢ uma simples ampliagdo quantitativa, sem a
reconstrugdo que se impoe, da escola e de seus objetivos (TEIXEIRA, 1960,
p. 275).

Da mesma forma, que Teixeira baseava-se nas idéias do americano Dewey, ¢
interessante notar que a experiéncia historica que se tem no Brasil em relagdo as politicas
curriculares ¢ marcada principalmente pela influencia americana. Segundo Moreira (1999),
essa influencia americana ¢ enfatizada por diversos autores como uma transferéncia de teorias
curriculares dos Estados Unidos para o Brasil.

Os dados historicos sobre as reformas educacionais apds a primeira Guerra Mundial
mostram essa influéncia. A reforma em Minas Gerais, organizada por Francisco Campos
trouxe idéias escolanovistas com principios definidos de elaboracao de curriculos e programas
como instrumentos para desenvolver nas criancas as habilidades propostas pelas idéias da
Escola Nova. As reformas nos estados realizadas pelos pioneiros representaram um
rompimento com a escola tradicional e uma renovacao curricular na tentativa de modernizar a

educagao no pais (MOREIRA, 2004).
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A Reforma Campos (1931) e a Reforma Capanema (1942-1946) organizaram e
reorganizaram os sistemas educacionais com prescri¢do de curriculos e programas rigidos,
valorizando as fung¢des dos especialistas em educacgdo. A criagdo do INEP, em 1938, visava a
desenvolver estudos sobre todas as questdes educacionais, incluindo-se nelas o campo do
curriculo. O pensamento curricular do INEP estava ligado as idéias de John Dewey e
Kilpatrick, no entanto ligada a forma como os pioneiros, principalmente Anisio Teixeira,
interpretavam esses autores e os aplicavam a realidade brasileira. Apos realizar uma entrevista

com uma professora de curriculos e programas do INEP, Moreira conclui que:

[...] Havia uma preocupagdo clara com a pratica, com modos cientificos de
elaborar curriculos e com a realidade do aluno. Apesar da influéncia
americana, realizavam-se pesquisa em nosso pais e buscava-se,
aparentemente construir curriculos ‘brasileiros’ (MOREIRA, 2004, P. 108).

Segundo Moreira (2004), na década de 1950, a influéncia americana no que se refere
aos curriculos e programas aumentou significativamente com a criagdo do PABAEE. Esse
programa visava entre outras funcdes ja citadas a organizagdo de cursos sobre o curriculo,
bem como assisténcia técnica em questdes curriculares. Desta forma, a influéncia americana

estava presente nos textos € nos discursos e na definicao das politicas curriculares brasileiras.

2.1.3 A Escola Normal: da Lei n. 4.024/1961 a Lei n. 5.692/1971

Em relagdo a Escola Normal, a LDBEN/1961 manteve as mesmas modalidades com o
Curso de Regentes (nivel ginasial) e a Escola Normal (nivel colegial) e também os Institutos
de Educacdo. Com a flexibilidade colocada pela Lei, alguns estados fizeram mudangas
somente na parte curricular e continuaram com a formacdo de regentes em nivel ginasial.

Outros estados s6 formavam professores em Escolas Normais em nivel secundario.

Como ja foi mencionado anteriormente, o periodo marcado pelo desenvolvimentismo,
no qual a industrializagdo e a urbanizagdo acentuavam-se, o capital foi valorizado e
aumentado. Houve, na época, um descontentamento entre os trabalhadores que se
organizaram em sindicatos e associa¢des para reivindicar melhores condi¢des de trabalho e
salarios. Germano (2000, p. 50) afirma que “[...] o acirramento das lutas de classes foi
notério, uma vez que a sociedade civil tornou-se mais ativa diante da ampliacdo da

participacgdo politica e da organizacdo dos trabalhadores urbanos e rurais”.



43

Esse fator refletiu no campo da educacdo com movimentos de educacdo popular
voltados para a alfabetiza¢do e conscientizagdo social do povo brasileiro, quadro que nao
agradava a burguesia. Neste momento, as Forcas Armadas aliadas as elites resolveram
preservar o Brasil de oposigdes ao sistema capitalista. O Golpe Militar de 1964 buscava um
desenvolvimento com seguranca para o pais, face a crise politica e econdmica da época que
deflagrou mobilizagdes populares em favor de reformas na estrutura social do pais.

O Regime Militar foi marcado por autoritarismo e repressdo que perseguiu estudantes,
invadiu universidades, tomou o poder educacional no MEC e também dentro das proprias
instituicdes de ensino como a reitoria, ¢ ainda retornou acordos entre 0 MEC a USAID®

envolvendo todos os niveis de ensino.

Duas reformas na educacdo foram muito importantes no contexto educacional
dominado pela ditadura militar: a reforma universitaria pela Lei n.5.540/1968 e a reforma do
ensino do primeiro e segundo graus pela Lei n.5692/1971. A primeira mudou a estrutura dos
cursos de formacao de professores, particularmente o curso de pedagogia, de que ainda se
tratara. A segunda trouxe muitas inovacdes para a educagdo bésica, sobretudo com a unidao do

ensino fundamental em oito séries, eliminando-se assim os exames de admissdo ao ginasio.

Tanuri (2000) observa que, ap6s 1964, houve uma preocupagdo com a literatura
educacional e com meios de modernizar a pratica docente, para tornar a escola eficiente e
produtiva, com vistas a preparagdo para o trabalho, porém também havia a falta de preparo
adequado do professor da Escola Normal. Os Cursos de Pedagogia formavam o professor para
atuar na Escola Normal, mas ndo incluiam em seus curriculos Metodologias e Pratica do
Ensino Primdrio. A reforma do ensino superior contemplou esses aspectos metodoldgicos,
mas, durante o Regime Militar, a visdo tecnicista e as mas condigdes de trabalho, associadas a
baixa remuneragdo influenciaram muito a qualidade na formagdo do professor primario e,

conseqiientemente, a desvalorizacao da profissao professor.

Esse fator ¢ intensificado pela Lei 5692/71, que reformou o ensino de primeiro e
segundo graus, atingindo diretamente a Escola Normal. Como mencionado anteriormente o
ensino primario e ginasial foram unidos em um periodo de oito anos, denominado Ensino de

1° grau, estendendo assim a escolaridade obrigatoria da 1* a 8* séries. Com relagdo ao nivel

¥ A USAID é uma agéncia do governo americano, que investira recursos na educagdo primaria e na alfabetizagio
de adultos desde 1960, suspendendo por um tempo o financiamento por ndo concordar com os rumos do
Governo Jodo Goulart. O acordo entre 0 MEC e a USAID propiciou que os EUA influenciassem a educagdo
brasileira. Peritos americanos se instalaram no MEC e bolsas de estudos foram distribuidas entre professores
brasileiros de nivel superior para realizarem pos-graduagdo em universidades dos EUA.
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médio transformou-o em 2° grau profissionalizante compulsério destinada a qualificacao para
o trabalho, de forma que todo egresso de 2° grau fosse portador de uma habilitagdo

profissional.

O que induziu o Estado a adotar a profissionalizagdo foi a presenca de uma visdo
utilitarista inspirada na “teoria do capital humano” na qual o sistema educacional estd
diretamente ligado ao sistema ocupacional, levando a habilitacdo para o trabalho. Esse carater
de terminalidade no ensino médio “faria com que um grande contingente de alunos pudesse
sair do sistema escolar mais cedo e ingressar no mercado de trabalho, com isso diminuiria a
demanda para o ensino superior” (GERMANO, 2000, p. 176), refor¢cando a fungdo
discriminatoria e a reproducao de classes. A escola publica foi obrigada a cumprir a lei, sem
recursos humanos e materiais proprios para a profissionalizagdo. Nao tinham professores
preparados, nem equipamentos necessarios a pratica. As escolas privadas tinham mais recurso
para as mudancas, mas preocupadas em satisfazer o interesse da clientela (elite) continuaram

a preparar o aluno para o ensino superior.

A Escola Normal, nesse contexto, foi transformada em habilitagdo. Tanuri (2000, p.
80) considera que a Escola Normal perdeu “[...] o status de escola e, mesmo de curso,
diluindo-se numa das muitas habilitacdes profissionais do ensino de 2° grau, a chamada
Habilitagao Especifica para o Magistério (HEM)”. O curriculo da HEM deveria apresentar um
nlicleo comum em dmbito nacional, o niicleo comum de formagdo geral ficou restrito ao 1°
ano, reforcando a predominancia do carater tecnicista de formagdo profissional. Também
ampliou a atuag¢do dos formandos da HEM, sendo que poderiam dar aulas da educacdo infantil
até a 6° série do 1° grau. No entanto, a Lei 5692/71 ndo se preocupou com o contetido
ministrado no curso e nem “[...] em direciond-los para as reais necessidades de se formar um
professor capaz de ensinar de modo que os alunos das camadas pobres com acesso (ainda que
parcial) a escola aprendam” (PIMENTA, 1992, p. 106). A Habilitacdo Especifica para o
Magistério era mais uma habilitacdo no 2° grau, sem identidade propria, esvaziada de
conteudo, considerada de segunda linha (sem status), e de forma geral ndo forma nem o

professor nem o especialista.

E fato que essas caracteristicas da Habilitagdo para o Magistério mostram que a
formagdo de professores para o inicio da escolarizagao fica comprometida. Esse fato agregado
a situacdo econdmica do pais, ao regime capitalista e suas relagdes com o trabalho, resultam
na desvalorizacdo da profissdo, levando a diminui¢do das matriculas na Habilitacdo para o

Magistério a partir de 1980.



45

Diante do quadro de desinteresse pela profissao professor e pela Habilitacdo para o
Magistério surgiram movimentos em ambito federal e estadual de “revitalizacdo do ensino
normal”. O MEC iniciou um projeto em 1982, que tinha por objetivo redimensionar as escolas
normais, dotando-as de condi¢des adequadas para a formacdo dos profissionais. O projeto
refere-se a criagao dos Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), que
ampliaria a formacdo do professor para a educacdo pré-escolar e para o ensino das séries
iniciais, com formagao inicial e continuada. Os alunos recebiam bolsas para garantir o tempo
integral e o trabalho de monitoria nas séries iniciais. Os CEFAMs foram implantados
primeiramente em 1983 em seis estados da Federacdo. Em 1987, outros nove estados
incorporaram o projeto e, em 1991, ja existiam no pais 199 Centros com 72.914 matriculas

(TANURI, 2000, p. 82).

Em Minas Gerais, a medida que se politizava a questdo educacional, discutiam-se
incessantemente a natureza ¢ a fungdo da educagdo escolar. Rodrigues (2000) aponta trés
direcdes nas discussdes dos educadores: a democracia nas relacdes internas e de gestao da
Educacdo; a questdo do acesso a Educagdo Escolar; e a qualidade da escola publica. Nessa
perspectiva de democratizacdo, o governo empossado em 1983, na pessoa de Tancredo Neves
anunciava algo novo “[...] o programa de Educagdo seria elaborado a partir de ampla
mobilizagdo e discussdao com a sociedade mineira através de um Congresso (RODRIGUES,
2000, p.130)”. Esse congresso seria realizado com a participacdo das diversas organizagdes

educacionais do Estado de Minas Gerais: secretarias, faculdades, sindicatos, outros.

O I Congresso Mineiro de Educacdo aconteceu em trés etapas no ano de 1983: agosto,
para encontros municipais, setembro, para os regionais € outubro, o encontro central, com a
participagdo de mais de 1200 delegados. O resultado do congresso foi um documento

denominado “Diretrizes para a Educa¢do Mineira”.

Essa mobilizacdo trouxe impactos nas politicas governamentais € no cotidiano da
escola, com a implementacdo do Ciclo Basico. Para essa implementagao os educadores
estavam cientes da necessidade de um melhor preparo dos professores alfabetizadores. Foi
entdo planejado um programa de aperfeigoamento para professores das Escolas Normais
dentro dos CEFAMSs em convénio com a Faculdade de Educagao da Universidade Federal de
Minas Gerais destinado a 600 professores. Outro plano colocado em pratica foi a
reorganizagdo curricular tendo o plano global de atividades como proposta central da vida

escolar.
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A questao da qualidade estava presente nas intengdes dos reformadores e das politicas
econdmicas e sociais no momento historico vigente. Mas o que se pode afirmar é que pouco
essas reformas fizeram pela educacgdo brasileira no sentido de garantir a democracia e a escola

para todos.

Pimenta (1992, p. 69) assinala que “[...] na verdade, em nenhuma das reformas
buscou-se garantir que toda a populacdo tivesse acesso aos conhecimentos e condigdes
efetivas de aprendizagem”. A formacdo do professor se tornou cada vez mais precaria,
tornando também as bases da educacdo, os anos iniciais de escolarizagdo empobrecidos,
deficientes, sem qualquer preocupacdo com a solidez de conhecimento e bases cientificas, que
era a preocupacao de educadores e professores brasileiros. O que se percebe ¢ que o pais
perdeu a oportunidade de, nas diversas reformas, garantir uma educacdo de qualidade, bem
como investir na formacdo em nivel superior do profissional que é o responséavel pelos anos

iniciais de escolarizacdo, o “professor primario”.

2.2 O CURSO DE PEDAGOGIA

2.2.1 Propostas de formacao de professores em nivel superior

No Brasil, as primeiras escolas superiores eram voltadas para a formacdo de
profissionais liberais com os cursos de direito, medicina e engenharia. “[...] Nao existia
institui¢ao destinada a especializagao intelectual — filosofica, cientifica ou literaria — apesar de
esforcos para a criacdo de Faculdades de Filosofia” (NAGLE, 1990.p. 278). A preocupagao
com a formacao de professores para atuar no ensino secundario foi o marco para as tentativas

de criacao das Faculdades de Filosofia e estudos superiores para a formagao de professores.

As primeiras experiéncias brasileiras de formacdo de professores em nivel superior
ndo emergiram do Estado, mas de institui¢des religiosas. Brzezinski (2002) afirma que: “[...]
Coube a ordem dos beneditinos de Sdo Paulo a criacdo, em 1901, da primeira Faculdade de

Filosofia, Ciéncias e Letras, com o Instituto de Educa¢do em anexo” (2002, p.20)

Outras institui¢des religiosas também preocupavam-se com a formacao de professores
em nivel superior, como o caso da Escola Americana, em Sdo Paulo, hoje o Instituto
Presbiteriano Mackenzie. Nesta escola, missionarios americanos, fundaram em 1876 além da

Escola Normal, um Curso Superior para formar professores secundarios.
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“Assim, a Escola Normal nasceu com o objetivo de formar professores aptos
para lecionarem no curso primario da Escola Americana. Ja a Escola
Superior, além de graduar professores para o secundario, tinha como
intengcdo oferecer maior preparo aos recém-diplomados do Semindario
Teoldgico do Rio de Janeiro. Embora inaugurados em 1876, os cursos
tomaram impulso somente na década seguinte” (MACKENZIE, 1997, p. 49).

Havia uma preocupacdo com a formagdo de professores secundérios, no entanto as
possibilidades de manutencdo dos cursos superiores para esse fim eram limitadas, pois
prevalecia a tradicao arraigada na formac¢ao do médico, advogado e engenheiro (TEIXEIRA,

2001).

Como se registrou na primeira parte deste capitulo, a Primeira Guerra Mundial
ocasionou mudangas no modelo econdmico, social e cultural brasileiro. A industrializa¢ao
resultou na urbanizacdo e na passagem de um modelo rural para um modelo capitalista
urbano. Na mesma época, os ideais escolanovistas influenciaram também a educagdo que
passou a ser “[...] fator de reconstrucdo social e a escola foi atribuido um novo papel em
decorréncia das novas condi¢des de vida ¢ de trabalho dos centros urbanizados, com

repercussdes sobre a politica de formagao para o magistério” (BRZEZINSKI, 2002, p. 26).

Em Minas Gerais, para onde se volta o foco deste trabalho, ¢ criada pela Lei estadual
n. 956 de 07 de setembro de 1927 a Universidade de Minas Gerais incorporando as
Faculdades de Direito e Medicina e as Escolas de Engenharia, Odontologia e Farmdcia, todas
na capital. A Universidade de Minas Gerais foi instalada em 25 de novembro do mesmo ano.
Nessa época Francisco Campos enviou um grupo de professoras mineiras para estudar nos
Estados Unidos, como ja registrado anteriormente. Com a volta das professoras e a chegada
de professores europeus foi criado um Curso Normal pds-médio para professores, que recebeu
o nome de Escola de Aperfeigcoamento.

A criagdo deste curso, separadamente da universidade, mostra a pouca valorizagao da
formacdo de professores em relagdao as outras profissdes. No entanto, a criacdo da Escola de
Aperfeicoamento trouxe impacto na sociedade de Belo Horizonte, marcada por um contexto
social de reclusdo da mulher. As mudangas permitiram que professoras estudassem em
lugares distantes da moradia dos pais e que professores europeus viessem para a cidade.
Segundo Prates (2000) aproximadamente 250 normalistas vieram morar sozinhas na Capital
para estudar na Escola de Aperfeicoamento.

Os critérios para o ingresso na Escola de Aperfeicoamento eram rigidos. A normalista

deveria ser indicada por uma autoridade de ensino e apresentar trés atestados: de idoneidade
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religiosa (pelo paroco); de idoneidade moral (pelo juiz da cidade); e da boa qualidade de
servigo prestado ao magistério (pela diretora da escola onde lecionava). As alunas ainda se
comprometiam a trabalhar na rede estadual por cinco anos apo6s concluirem o curso ou
deveriam ressarcir ao Estado os recursos aplicados em sua formagao.

A Escola de Aperfeigoamento teve 17 anos de funcionamento e formou professoras
que vieram a ocupar postos de destaque no ensino no Estado de Minas Gerais. Em 1946, essa
Escola de Aperfeicoamento deu origem ao Curso de Administragdo Escolar (CAE), também
pos-normal, na qual s6 poderiam estudar professores efetivos em exercicio no magistério
estadual, selecionados a partir de rigoroso processo avaliativo. Esse curso pds-normal era
desvinculado da universidade, pois era restrito ao ensino, ndo havendo preocupagdo com a
pesquisa.

As reformas do Estado de Sao Paulo, realizadas por Sampaio Déria com os Decretos
n. 1.750/1920 ¢ n. 3.356/1921, sustentaram a criagao da Faculdade de Educacdo. No entanto,
essas iniciativas ndo foram efetivadas na pratica, ficaram apenas no papel. O Decreto n.
4888/1931 instalou em Sao Paulo, no Instituto de Educacdo Caetano de Campos, um curso de
aperfeicoamento pds-normal para preparar técnicos em educagdo que atuariam como
inspetores, diretores e professores da Escola Normal, semelhantemente ao ocorrido em Minas
Gerais. Com a necessidade de professores secundarios formados em nivel superior exigida por
lei ° o curso poés-normal de aperfeigoamento ampliou suas fungdes, passando a formar
também professores secundarios. Desse curso pods-normal originou-se a Faculdade de

Educacdo da Universidade de Sao Paulo (USP).

Na realidade, a Faculdade de Educag¢dao nao foi instalada na USP. O curso de
aperfeicoamento criado no Instituto de Educacdo foi transformado em nivel superior e
acoplado a USP quando esta foi criada'®. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras estava
no projeto da USP e ndo visava a formagao de professores, mas sim “[...] desenvolvimento de
altos estudos de carater geral e ‘desinteressado’, portanto, ndo profissionalizante”
(BRZEZINSKI, 2002, p. 38). O papel seria de manter um relacionamento com outros cursos

profissionalizantes, propiciando uma formacdo geral do conhecimento humano, tendo como

9 . . . . .

Na reforma Francisco Campos, o Decreto de n°. 19.851/1931 organizou o ensino superior no Brasil ¢ adotou o
regime universitario, com a criacdo do Estatuto das Universidades Brasileiras, que elevou a formacgdo de
professores secundarios ao ensino superior.

' A Universidade de Sdo Paulo foi criada em 1934, pelo Decreto estadual n°. 6.283, de 25 de janeiro de 1934,
por decisdo do governador de S3o Paulo, Armando de Salles Oliveira. Teve como mentor intelectual Julio
Mesquita Filho, entdo diretor do Jornal O Estado de S. Paulo, que publicava ostensivamente artigos ¢ estudos
favoraveis a criagdo de uma universidade em Sao Paulo e sobre os problemas do ensino superior e universitario
no Brasil. (www.usp.br)
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base a pesquisa. Para tanto, professores estrangeiros foram contratados, o que possibilitou a

formacgdo de professores brasileiros envolvidos na pratica da pesquisa.

No inicio da organizagdo da USP, registra-se a existéncia de duas unidades: a
Faculdade de Filosofia, dentro dos padrdes estabelecidos para a universidade e o Instituto de
Educagdao que formaria os professores. Desta forma, fica evidente que a formacdo de
professores fica em uma posi¢ao inferior em relagdo a formacao de outros profissionais, como
um ensino superior de segunda ordem. Além de ter a duracdo de 3 anos, enquanto os outros
cursos formavam os seus profissionais em 5 anos ou mais, a origem do curso ndo era a
preparacdo de professores. Segundo Brzezinski (2002), estrutural e pedagogicamente essa
escola ndo era de nivel superior, e a incorporagao da escola de professores do Instituto de

Educagdo a USP constituiu mais um “arranjo” do que uma verdadeira escola.

Mesmo tendo esse cardter adaptado e de segunda categoria em relagdo aos outros
cursos superiores, a Faculdade de Educagdo da USP foi o marco da formagdo de professores

em nivel superior na historia da educagao brasileira.

Sustentava essa iniciativa de institucionalizagdo de escolas superiores para a
preparacdo de professores, a atuacdo de educadores empenhados em mudar a escola
atribuindo ao Estado a responsabilidade da educagdo, reivindicando a obrigatoriedade,
gratuidade e laicidade da escola publica. No entanto, as idé€ias liberais ndo agradavam a todos.
Na IV Conferéncia Brasileira de Educacado, os catolicos posicionaram-se contra os liberais a
favor da escola elitista, deixando a Associacdo Brasileira de Educadores sob a direcdo dos

liberais e afastando-se dela.

Os educadores adeptos do Movimento Renovador pertencentes a Associacao Brasileira
de Educacdo (ABE) defendiam a existéncia da Universidade. Isso fica bem claro no

Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.

A educagdo superior que t€m estado, no Brasil, exclusivamente a servigo
das profissdes “liberaes” (engenharia, medicina, direito), ndo podde
evidentemente erigir-se 4 altura de uma educagdo universitaria, sem alargar
para horizontes scientificos e culturaes a sua finalidade estrictamente
profissional e sem abrir os seus quadros rigidos 4 formagdo de todas as
profissdes que exijam conhecimentos scientificos, elevando-as a todas a
nivel superior e tornando-se, pela flexibilidade de sua organizacao,
accessivel a todas (MANIFESTO, 1932, p. 61).

Na concepgao dos intelectuais, a universidade teria a funcao de elevar o padrao do

conhecimento, tendo a pesquisa como fun¢do primordial, elevando as condicdes de
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aperfeicoamento do saber humano, ultrapassando os limites da formagdo estritamente
profissional, que vinha sendo feita pelas faculdades. Além disso, teria a fun¢do de formar a
elite de pensadores, a partir de uma selecdo intelectual e ndo por diferenciacdo economica,

oportunizando a todos acesso ao ensino superior gratuito.

Entre as profissdes que exigem conhecimentos cientificos, a formagdo de professores
mereceu um destaque especial, uma vez que os que exerciam a profissdo docente ndo tinham
qualquer formacdo para tal, mas pela sua posi¢do social se tornavam professores. O descaso
para com a preparacao dos professores foi salientado no Manifesto também pela falta de um
boa preparacdo pedagdgica e geral nas escolas normais de nivel secundario. Em relagdo a
formagdo docente afirmam que “[...] quando ndao ¢ inteiramente descuidada, como se a
funccdo educacional, de todas as fun¢des publicas a mais importante, fosse a inica para cujo
exercicio nao houvesse necessidade de qualquer preparagdo profissional” (MANIFESTO,
1932, p. 66). Desta forma, os Pioneiros acreditavam que a formacdo soélida, profunda e
unificada para os professores de todos os graus de ensino, deveria acontecer na universidade,

como se pode verificar a seguir.

A formagdo universitaria dos professores ndo é somente uma necessidade da
fungdo educativa, mas o unico meio de, eclevando-lhes em verticalidade a
cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre
todos, para a obra educacional, uma comprehensdo reciproca, uma vida
sentimental commum nas aspiragdes e nos ideaes. Se o estado cultural dos
adultos € que da as diretrizes 4 formag¢ao da mocidade, ndo se podera
estabelecer uma func¢do e educacdo unitaria da mocidade, sem que haja
unidade cultural naquelles que estdo incumbidos de transmitti-la
(MANIFESTO, 1932, p. 67).

Os pressupostos do Manifesto dos Pioneiros sustentaram a criagdo da Escola de
Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (1932), por Anisio Teixeira, sendo
incorporada a Universidade do Distrito Federal (1935). O objetivo desta escola era formar
professores para todos os graus de ensino. Foi a primeira experiéncia de formacdo do
professor “primério” em nivel superior. No entanto, na época a realidade brasileira ndo
contava com professores secundarios preparados, entdo a emergéncia da formacao destes era
prioritaria.

Uma contradi¢do apontada por Brzezinski (2002) em relagdo a Escola de Professores
de Teixeira ¢ a curta duracdo (dois anos para os professores primarios e trés para os do
secundario) Indaga a autora:

[...] Como aprofundar os estudos e formar professores em tdo pouco tempo?
Esse aligeiramento do curso servia, sem duvida, para rotular os cursos de
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educacdo como cursos de segunda categoria ou menos nobres em relagdo aos
outros cursos universitarios, tais como o de ciéncias, economia e de direito
da UDF (BRZEZINSKI, 2002, p. 37)

Mais uma vez fica claro o desprestigio dos estudos superiores na area da educagao.

2.2.2 Origens do Curso de Pedagogia: padriao nacional de formacio

A Universidade do Distrito Federal, juntamente com a Escola de Professores foi
interrompida em 1938 pelo ato autoritirio e repressivo do governo''. Este criou a
Universidade do Brasil que incorporou os cursos da UDF, e devolveu ao Instituto de
Educacdo a Escola de Professores (TANURI, 2000, p. 73). Neste mesmo ano, o Instituto de
Educacao da USP foi transformado em Sec¢ao de Educacdo da Faculdade de Filosofia e depois
Secdo de Pedagogia (BRZEZINSKI, 2002).

O regime politico autoritario e antidemocratico presente no Estado Novo instalou um
padrao federal universitario, pelo Decreto-lei n. 1.190 de 04 de abril de 1939 “[...]
transformando o sistema universitario em aparelho ideoldgico do Estado” (BRZEZINSKI,

2002, p. 41).

Segundo Brzezinski (2002), o padrao federal assumido pela universidade do Brasil e
modelo para as demais universidades brasileiras refor¢ou a multifuncionalidade da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras, que preparava ao mesmo tempo intelectuais, professores do
ensino secunddrio, normal e superior, e ainda, pesquisadores. Essa multifuncionalidade tinha
dois lados: o que envolvia a pesquisa e altos estudos, e o que treinava profissionais para atuar
na educacgao.

Nao conseguindo éxito em cumprir essas finalidades a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras passou a ser uma escola inexpressiva e isolada e especializada em formar
professores secundarios e normalistas, afastada da pesquisa e da produg¢ao de novos saberes,
oferecendo apenas um preparo técnico e pratico.

[...] O professor assim formado passava a dominar métodos e técnicas
adequados a pratica docente, mas nao se aprofundava em estudos de
pedagogia como area de saber, isto é, ndo buscava a teoria elaborada por

""" As praticas democratico-liberais de Anisio Teixeira e dos escolanovistas conflitavam com a ideologia do
Estado Novo e dos representantes da Escola Tradicional, entre ele os catdlicos. O ato repressivo do governo
resultou também na prisdo de Anisio Teixeira. Junto com a Universidade do Brasil foi constituida a Faculdade
Nacional de Filosofia que foi bastante influenciada pelo contrato de poder entre o Governo e a Igreja Catdlica
(Brzezinski, 2002).
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meio da pesquisa, como se fosse possivel separar o indissociavel: teoria e
pratica (BRZEZINSKI, 2002, p. 42).

O padrao federal colocava a necessidade de trés anos de conteudo especifico no curso
e mais um para o curso de didatica, somando quatro anos de curso. Esse esquema ficou
conhecido como 3 + 1 e perdurou por 23 anos nos cursos de formagdo de professores
secundarios. Desta forma, o curso de Pedagogia formava o técnico em educagdo, que, em
nivel de bacharelado, nao tinha func¢dao definida no mercado. Mais um ano de curso e o
formando sairia licenciado para dar aulas no Curso Normal.

De acordo com Silva (2003, p. 12), foi criado “[...] um bacharel em pedagogia sem
apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizagdo desse novo profissional”.

O problema se centra na definicdo da funcdo do pedagogo no mercado de trabalho.
Enquanto os outros cursos de bacharelado concentravam os trés primeiros anos nos contetidos
especificos, a pedagogia “[...] perseguia um especifico ‘inexistente’- a teoria da educagdo — e
o seu aprofundamento tedrico constituia-se de generalidades sobre ciéncias auxiliares da
pedagogia” (BRZEZINSKI, 2002, p.44), invertendo assim a ordem, com a didatica em apenas
um ano de curso. Silva (2003, p. 13) afirma que “[...] a exclusdo da didatica geral e especial
da formagdo do bacharel em pedagogia torna a identidade desse profissional ainda mais
obscura”.

Na realidade, o padrao federal tratou todos os cursos de igual forma, nao apontando
para as peculiaridades do Curso de Pedagogia.

Uma contradi¢do que pode ser notada estd no fato de que os licenciados da Pedagogia
seriam professores da Escola Normal, no entanto, o curriculo ndo contemplava o contetido do
curso primario, o que tornava a formagao desse profissional ainda mais superficial. Esperava-
se que o mesmo adquirisse na pratica o conhecimento especifico necessario, ou seja,
esperava-se que ele tivesse sido professor primdrio antes de cursar a Pedagogia. Silva (2003)
ainda menciona que, para lecionar na Escola Normal, era suficiente ter um curso superior, o
que ndo garantia a exclusividades desse mercado para os licenciados em Pedagogia.

Outro fator importante que merece destaque ¢ que, particularmente no caso da USP, a
instalagdo do padrdo federal, que criou a Se¢do de Pedagogia, extinguindo o Instituto de
Educacdo, manteve os seus professores elevando-os por decreto ao nivel superior. Desta
forma, professores que ndo possuiam formagdo superior foram transformados em catedraticos
do ensino superior, sem qualificagdo apropriada para garantir um nivel de qualidade de

ensino.
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Esses fatores relacionados a definicdo do curso de Pedagogia, a sua identidade e o seu
desprestigio em relagdo aos outros cursos superiores, deixaram marcas na historia que
perduram até os nossos dias. Neste sentido, Brzezinski assim expressa:

Com efeito, a inexisténcia de contetdo especifico, ao contrario do que
acontecia com as areas do conhecimento das outras licenciaturas, conduziu a
distor¢des no curso de pedagogia, as quais até hoje interferem negativamente
na sua organizacao curricular. Marcado por uma pseudo-identidade, passo a
passo, o curso de pedagogia foi ocupando um lugar periférico no contexto
das licenciaturas que ja eram periféricas no elenco dos demais cursos
superiores, porque percebidas como cursos de segunda categoria. Os
professores mais bem preparados na universidade ndo se dedicavam ao curso
de pedagogia (BRZEZINSKI, 2002, p. 46).

O desprestigio das Faculdades de Filosofia, particularmente o curso de pedagogia
resulta ndo s6 nos problemas relacionados a formacdo do professor, mas também causou
danos as escolas normais e secundarias, que mantinham um ensino de cultura comum e
pratica, com professores desqualificados (TEIXEIRA, 2001).

Com a queda do Estado Novo e a promulgacdo de uma nova Constitui¢do, o Brasil
volta a ter um regime democratico que foi marcado por um longo processo de discussdo em
torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Momentos marcados por idas e
vindas de propostas ao Congresso Nacional, cujo eixo central era o ensino publico e o ensino
privado, com uma intensa luta em defesa da escola publica.

A Constituicdo promulgada em 1946 permitiu que os estados retomassem a
organizagdo dos seus sistemas de ensino, respeitando, porém, as bases fixadas pela Unido.
Essa nova fase democratica, aliada ao desenvolvimento industrial e urbano intenso aumentou
ndo s6 o niumero de escolas normais, mas também o numero de institui¢cdes de nivel superior.

Ap6s 13 anos, o projeto foi transformado em Lei 4.024, em 20 de dezembro de 1961,
naturalmente anacrdnica para a época. Romanelli assegura que diante da defasagem da lei a
nacdo perdeu a oportunidade “[...] de criar um modelo de sistema educacional que pudesse
inserir-se no sistema geral de producao do pais, em consonancia com os progressos sociais ja

alcangados” (ROMANELLI, 2002, p. 183).

A legislacdo educacional continuou nos moldes das Leis Organicas de Ensino, com
algumas alterag¢des por causa da Carta de 1946 que defendia como principio o direito de todos

a educagao, a igualdade de oportunidades e a descentraliza¢ao do ensino.

A luta dos educadores em prol de uma educacdo democritica voltada para a
constru¢do do cidadao foi frustrada quando a LDBEN foi sancionada em 1961, pois ela nao

trouxe grandes inovagdes. O presidente Jodo Goulart vetou 25 dispositivos, aprovados pelo
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Congresso. Alguns aspectos fixados na LDBEN deixaram para trds conquistas anteriores,
proporcionando a expansdo de instituigdes privadas. A estrutura do ensino foi mantida:
Ensino Pré-primario, Ensino Primario, Ensino Médio (ginasial e colegial incluindo os

técnicos) e o Ensino Superior, com a vantagem de ndo ter um curriculo fixo e rigido.

2.2.3 O Curso de Pedagogia: os Pareceres 251/1962 e 252/1969 e a reforma universitaria
de 1968.

No inicio da década de 1960, houve um aumento expressivo de instituigdes de ensino
superior. As Faculdades de Filosofia se proliferaram pelo pais, foram criadas escolas isoladas
que contavam com instalagdes precarias e professores oriundos das Escolas Normais. Nesse
periodo havia no Brasil 31 universidades e 113 Faculdades de Filosofia.

A homologacdao da LDB 4.024/1961 nao trouxe as inovacdes esperadas. Os anos de
discussdo em contexto de incremento da industrializagdo e crescimento da economia poderia
ter resultado em mudangas mais efetivas. Na pratica e na politica de formagao de professores
houve a regulamentagdo de curriculos minimos para os cursos universitarios, incluindo o
curso de Pedagogia.

O relator do Parecer 251/1962, que regulamenta o curriculo minimo de pedagogia, foi
Valnir Chagas, que na introdugdo coloca duas correntes existentes em relagdo ao curso de
Pedagogia: a que defendia a extin¢do do curso, por falta de contetido proprio e a que defendia
a sua existéncia supervalorizando esse conteido (BRZEZINSKI, 2002). O parecer defendia a
elevagdo dos niveis de formacao do professor, mas ao mesmo tempo a LDB/1961 dava énfase
aos Institutos de Educacdo, e a criacao de escolas normais superiores nesta mesma estrutura
escolar, que assumiriam as fungdes do curso de pedagogia. Como a situagdo era muito
controversa, as indicacdes de Valnir Chagas ndo foram homologadas pelo ministro da
educacido a época.

Um outro aspecto na LDB/1961 ¢ que esta nao tratou da formagao de planejadores,
supervisores e outros especialistas em nivel superior, mas em nivel de pds-graduagdo, com a
contradi¢do de que candidatos sem formag¢do média especifica freqlientassem a pos-
graduacdo. A auséncia na lei da exigéncia de formagdo superior para o professor primario
também preocupou o conselheiro Valnir Chagas (BRZEZINSKI, 2002).

O Parecer fixou o curriculo minimo para o curso de pedagogia da seguinte forma; para

o Bacharelado foi aprovado o Parecer 251/1962 com a seguinte composi¢do curricular:



55

a. Matérias obrigatdrias: psicologia da educacdo, sociologia geral e da
educacgdo, historia da educagdo, filosofia da educagdo e administracdo
escolar.

b. Matérias optativas (sugestdes): biologia, histéria da filosofia,
estatistica, métodos e técnicas de pesquisa pedagogica, cultura brasileira,
higiene escolar, curriculos e programas, técnicas audiovisuais de educagio,
teoria e pratica da escola primaria, teoria e pratica e da escola média e
introducdo a orientacao educacional.

A Licenciatura foi regulamentada pelo Parecer 292/1962. O curriculo ficou assim
organizado: matérias obrigatorias: psicologia da educacdo (adolescéncia e aprendizagem),
elementos da administragdo escolar, didatica e pratica de ensino (em forma de estagio).

A partir dessa matriz curricular, o bacharelado formaria o técnico e a licenciatura
formaria o professor da escola normal. A duracdo dos cursos era de quatro anos. De acordo
Brzezinski (2002), o relator dos pareceres alegava que: “[...] mesmo dicotomizando a
formagdo em bacharelado e licenciatura, ndo haveria ruptura entre conteudo ¢ método na
estrutura curricular, como ocorria no esquema 3+ 17 (BRZEZINSKI, 2002, p. 57). A autora
discorda, pois ndo acredita que haveria possibilidade de jun¢do se as disciplinas da
licenciatura, didatica e pratica de ensino, acrescentadas no final do bacharelado,
transformariam o bacharel em professor em um “passe de magica”.

O parecer também nao fazia nenhuma referéncia ao campo de trabalho do profissional
que chamavam de “técnico de educacao” ou “especialista de educagdo”, bem como havia uma
imprecisdo no curriculo a respeito das disciplinas opcionais. Silva (2003) relata que, em 1967,
por ocasiao do Congresso Estadual de Estudantes, os académicos da regido de Rio Claro em
Sdo Paulo apresentaram um proposta de reformulacdo do curso, alegando que o curso possuia
um curriculo enciclopédico, sem campo definido para atuagdo. J4 em 1967, os estudantes de
Pedagogia reclamavam da invasdo do mercado de trabalho do licenciado em Pedagogia por
outros profissionais, problema que perdura até os nossos dias.

Durante a ditadura militar, a educagdo estava subordinada a producgdo, sendo vista
como instrumento para o desenvolvimento. Nesse periodo, o Estado passou a ter o controle
politico e ideoldgico da educagdo. O incentivo a pesquisa estava ligado a acumulacio de
capital e o descomprometimento com o financiamento da escola publica e gratuita favoreceu a
privatizagdo do ensino.

Desta forma, o alvo principal de controle foi da universidade. Os militares invadiram
universidades como a USP e a UnB; prenderam reitores e ocuparam cargos no MEC;

reprimiram estudantes em suas manifestacdes. Em 1968, foram realizadas as grandes
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mobilizagdes por todo pais. Estudantes protestavam contra a ditadura e o imperialismo norte-
americano.
Em 1968, com a Lei 5.540, foi instituida a reforma universitdria que num contexto

proprio, tinha objetivos proprios. De acordo com Germano, a reforma

“[...] foi formulada no auge do Regime Militar com o firme proposito de
conter as mobilizagdes estudantis e os possiveis focos de resisténcia ao
movimento de 1964 existentes nas universidades [...] tinha claros objetivos
de restauracdo da ordem, mas também contemplava elementos de renovagao”
(Germano,2000, p. 156).

Nessa oportunidade, os movimentos estudantis liderados pela Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) reivindicaram a modernizacdo do ensino superior, a organiza¢ao do ensino
universitario em regime de departamentos, remuneracdo justa aos docentes, apoio aos

estudantes, incentivo a pesquisa, entre outras.

Os movimentos estudantis voltaram-se contra a repressdo ao governo ditatorial, a
privatizagdo do ensino, ¢ aos acordos com os EUA. A renovagdo educacional proposta na
reforma ndo aconteceu na pratica. O contexto politico de autoritarismo que limitava a agdo
dos educadores e outras medidas tomadas pelo governo impossibilitou uma renova¢ao no
ensino Superior. Entretanto, facilitou uma expansdo desordenada deste ensino em ambito

privado.

A reforma universitaria atingiu diretamente a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, criando institutos de “contetidos especificos” e a Faculdade de Educagdo. Nestas, o
Parecer 252/69 foi responsavel pela reorganizagdo do curso de Pedagogia, abolindo a
distingdo entre bacharelado e licenciatura, criando as especializagdes: supervisor escolar,
orientador educacional, administrador escolar e inspetor escolar. Em nivel de pos-graduacao o
Parecer 252/1969 prevé a habilitacdo planejamento educacional.

Na Faculdade de Educacdo, o curso de pedagogia passou a formar o técnico
especialista em educagdo. No contexto da época, ganhava espaco a idéia de que o técnico em
educacdo seria um profissional indispenséavel para o desenvolvimento. Essa diversificacdo em
especializacdes fragmentou a formagao do pedagogo.

Brzezinski (2002, p. 68) aponta que as razdes para a criagdo das Faculdades de
Educacao eram discutidas no Conselho Nacional de Educacdo. As comissdes valeram-se do
exemplo da Alemanha e dos Estados Unidos. O modelo alemdo era marcado pela dedicagdo a

pesquisa da teoria pedagogica. O modelo norte-americano, baseado em Dewey, privilegiava o
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treinamento profissional, com o dominio de métodos e técnicas. O reconhecimento da
importancia da educag¢do nas sociedades modernas, bem como a complexidade do campo
profissional e o aumento dos cursos de licenciatura também fizeram parte das discussdes.
Uma outra razdo de ordem técnica ¢ que a area da educagdo, com desenvolvimento de
pesquisas educacionais e extensdo era proprio de uma Faculdade e ndo de um Instituto. A
autora ainda coloca a defini¢cdo de como ficaram as fungdes da Faculdade de Educagdo apos a

reforma universitaria, as quais sdo estas a seguir:

[...]

° formar professores e especialistas em educacao;

° desenvolver pesquisas capazes de formular categorias proprias de uma
educagdo genuinamente nacional;

° promover a integracdo nas licenciaturas entre estudantes de diversas
areas do saber em um local comum para o preparo pedagdgico;

° disseminar a concepcdo de educagdo que deve iluminar a

universidade, visto ser esta uma institui¢do geral de educacdo superior,
constituindo um elo a ligar os diversos setores basicos da universidade;

° promover a atualizagdo de professores e especialistas atuantes nas
escolas e nos sistemas de ensino, mediante cursos de extensao, graduagdo e
pos-graduagao (BRZEZINSKI, 2002, p. 69).

A nova organizagdo do curso de Pedagogia, segundo o Parecer 252/1969 que ampliou
a Lei 5.540/1968, baseou-se na concepc¢ao de que deveria haver uma base comum de estudos
e uma parte diversificada para cada especializacdo. A base comum foi composta pelas
seguintes disciplinas: sociologia geral, sociologia da educagdo, psicologia da educacdo,
historia da educagao, filosofia da educacdo e didatica. Em relagdo as especializa¢des em nivel
de graduagdo seriam oferecidas as seguintes: magistério das disciplinas pedagdgicas de 2°
grau; orienta¢ao educacional; administragdo escolar, supervisao e inspegao escolar.

Quanto as especializagdes, a lei dava autonomia as universidades e aos
estabelecimentos de ensino isolados para ampliacdo dos seus cursos: as especialidades
reguladas em lei (planejamento, supervisdo, administragdo e orientagdo); outras
especialidades julgadas necessarias pelo Conselho Federal de Educacao (CFE) e ao
desenvolvimento nacional; as especialidades que atendam as exigéncias especificas dos
cursos e do mercado de trabalho regional (BRZEZINSKI, 2002).

A Nova legislagio'® fixou como titulo Gnico para os cursos de Pedagogia a
licenciatura e um unico diploma. Entendia que todos eram, em principio, professores do
Curso Normal. No entanto, o Parecer também preservava a fungdo de preparar professores

para as séries iniciais. Brzezinski cita as palavras do relator:

12 Lei 5.540/68, Parecer CFE n. 252/69 e Resolucido CFE n. 2/69



58

[...] quem pode o mais pode o menos. [...] Dessa forma, o licenciado em
Pedagogia adquiriu, como subproduto do seu curso, o direito de ser
‘professor primario’, sob o argumento de que ‘quem prepara o professor
primdrio tem condi¢des de ser também ‘professor primario’(BRZEZINSKI,
2002, p. 74).

A possibilidade de formagao do professor para as séries iniciais no curso de Pedagogia
estava presente no Parecer de Valnir Chagas quando exigia a comprovagdo do exercicio do
magistério para que o egresso do curso de Pedagogia para registrar seu diploma de
especialista. No entanto, o curriculo da pedagogia ndo contemplava o contetido do curso
primario, ou seja, “[...] o pedagogo deveria fazer uma educagdo que ndo tinha aprendido, nem
vivido, uma vez que deveria tornar-se professor de atuagdo multidisciplinar sem nunca ter
vivenciado a multidisciplinaridade tedrico-pratica das séries iniciais do ensino fundamental”
(BRZEZINSKI, 2000, p. 181). Aguiar e Scheibe (1999) reafirmam que a formagdo
indispensavel ao exercicio do magistério nas primeiras séries do ensino fundamental nao

ficava garantida.

Outra questdo apontada por Silva (2003) refere-se as habilitagdes que, trabalhadas
distintamente, vao retirando o trago de unidade entre as questdes educacionais. “Nao se pode
pretender que o profissional resultante de tal estrutura possua compreensao da educagdo e
possa atuar como educador, considerando que justamente os estudos relativos ao campo da
educacdo estdo sendo omitidos de sua formagdo (SILVA, 2003, p. 43)”. Na visdo da autora
ha uma inadequacdo da estrutura curricular da Pedagogia que ndo garante que esse pedagogo

compreenda a educagao brasileira.

Com a obrigatoriedade da formagdo de especialistas em nivel superior, em Belo
Horizonte, foi extinto o Curso de Administracdo Escolar, que funcionava no Instituto de
Ensino de Minas Gerais (IEMG) e o Decreto Estadual n. 12.235, de 1 de dezembro de 1969,
criou o Curso de Pedagogia do Instituto de Educagdo, que foi o precursor da
FaE/CBH/UEMG, objeto de nosso estudo. Esse curso ao longo dos anos, acumulou trabalhos

na area da educacdo especialmente em relagdo a formagao profissional.

Com a implantagdo da Lei 5.692/1971 que transformou o Ensino Normal em mais
uma habilitagdo como tantas outras do ensino de 2° grau, fez com que o magistério deixasse
de fazer parte da formacdo dos profissionais da educacdo. O curso de Pedagogia deixou a
docéncia em segundo plano em detrimento a formag¢do do especialista. No entanto,
contraditoriamente, a formacdo de especialistas necessita de uma base, com contetidos

fundamentais para o exercicio da profissdo. No caso da escola, a base solida estd no dominio
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da profissao professor, reconhecida pelo movimento de educadores com base comum
nacional.
Brzezinski sintetiza essa idéia da seguinte forma:

A formagdo do professor dotara o profissional de pré-requisitos que se
complementardio em momento posterior, para dotd-lo de certos
conhecimentos necessarios ao desempenho de tarefas especificas que exigem
uma formagdo mais verticalizada. Assim, preparados, os profissionais da
escola terdo condi¢cdes de articular suas acdes, possibilitando o
desenvolvimento do trabalho organico e coletivo porque possuem uma
formacao basica comum — todos s3o professores (BRZEZINSKI, 2002, p.
77).

As mudangas ocorridas no curso de Pedagogia, fragmentando a formacdo do
pedagogo em habitagdes técnicas, aprofundaram ainda mais a indefini¢do da identidade do
curso ¢ da atuagao do pedagogo. No entanto, os conselheiros do Conselho Federal de
Educacdo estavam certos de que o especialista ocuparia fungdes especificas na escola e nos
sistemas de educacdo, como decorréncia da ideologia tecnocrata do governo militar.

Uma questdo importante a ser notada € que, ap6s 1960, as discussdes em relagdo ao
curriculo e programas travavam-se entre a busca de modelos estrangeiros e propdsitos
nacionalistas, como os traduzidos na obra de Paulo Freire. No entanto, acordos realizados
com os Estados Unidos, como MEC-USAID e outros assinados entre universidades brasileiras
e americanas influenciaram os curriculos na medida em que muitos educadores brasileiros
foram treinados nos Estados Unidos. Somente na década de 1970, a disciplina curriculos e
programas foi introduzida nas faculdades brasileiras, com uma visdo tecnicista. Instaladas
pouco a pouco as idé€ias tecnicistas, ndo foram colocadas como mera copia americana, mas
como uma combinacdo de diferentes tendéncias, missdes e interesses (MOREIRA, 2004).

No final da década de 1970, muitas criticas as questdes curriculares e educacionais
comecaram a surgir o que acarretou uma diminui¢do da influéncia americana e um aumento
da influéncia de autores europeus no pais. Surge uma literatura pedagogica critica, que
proporcionou uma determinada autonomia nas discussdes.

Além das mudancas prescritas em lei, a visdo tecnicista instalada no regime militar
que impregnou os curriculos de modo autoritdrio e controlador sufocou a liberdade de
pensamento e de critica.

Pacheco (1996), em seus estudos sobre curriculo, enfatiza que a teoria técnica, baseia-
se em concepgdes herdadas do racionalismo académico, de Rosseau (séc. XVII) e Dewey

(séc. XX) e da concepcdo de curriculo como tecnologia e eficiéncia. Essa concepgao
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privilegia a transmissdo de contetidos, e o termo curriculo ¢ utilizado como sindénimo de
conteudos e programas.

A teoria técnica ¢ de carater funcionalista. Nesta, o curriculo prevé o que deve ser
ensinado.

Pacheco (1996) cita D’Hainaut (1980) que sintetiza as concepgdes descritas acima:

[...] elas fazem do curriculo um plano de ac¢do pedagdgica que compreende
‘ndo somente programas, para as diferentes matérias, mas também uma
definicdo da educagdo pretendida, uma especificagdo das atividades de
ensino e de aprendizagem, o que implica os conteudos do programa e,
finalmente, indica¢des precisas sobre as maneiras como o ensino ou o aluno
serdo avaliados (PACHECO, 1996, p. 37).

Essa concepcdo de curriculo vai ao encontro da situagdo politica e econdmica da
época em que a urgéncia do capitalismo era formar pessoas habilitadas em determinadas
fungdes, para o aumento de produgdo e conseqiientemente aumento de capital. O
desenvolvimento do ser humano, a autonomia e as necessidades sociais ¢ individuais nao
estavam presentes na formacao profissional, principalmente dos professores e educadores, que
reproduziam aos seus alunos ou aos seus liderados métodos e técnicas, distanciando-se cada
vez mais da produg¢do de conhecimento. A visdo tecnicista estava bem distante das idéias e
das propostas de educadores progressistas como Paulo Freire. “[...] Conhecimento nao se
transfere, conhecimento se discute. Implica uma curiosidade que me abre, sempre fazendo
perguntas ao mundo. Nunca demasiado satisfeito, ou em paz com a propria certeza”
(FREIRE, 1998, p.46).

Os problemas que cercam o curso de Pedagogia desde sua criagao em 1939, quanto a
caracterizacdo do pedagogo ao seu curriculo e ao destino de seus egressos nido foram
contemplados na reforma universitaria do governo militar. Segundo Silva (2003), a
regulamentagdo da época acabou por gerar outros problemas, como o “inchago” desse curso
no que se refere a diversidade de profissionais a serem formados, porque repartido em
diversas habilitagdes. Assim, a escola basica também ficou “inchada” de especialistas que

cuidavam isoladamente de partes sem conhecer a totalidade da escola.

Em 1975, ainda durante o governo militar, Valnir Chagas, conselheiro do CFE, propde
uma nova regulamentagao para os cursos superiores na area educacional. A indicagdao 67/1975
sugere mudancas estruturais nos cursos de Pedagogia, que na sua esséncia propunha a
extingdo do curso. De acordo com outros pareceres (68/1975, 70/1976 e 71/1976), a formagao

dos especialistas se daria em habilitagdes acrescidas a cursos de licenciatura; a formacao dos
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professores para inicio da escolarizagdo aconteceria em nivel superior, mas nao na Pedagogia;
os pareceres ndo tratam da formacdo para as disciplinas pedagogicas. Desta forma seriam
extintos o curso de Pedagogia e o Curso Normal, ja que os professores seriam formados em

nivel superior.

Nota-se assim, a instabilidade de definicdes quanto a formacao dos profissionais da
educagdo. O Curso de Pedagogia, que deveria substituir naturalmente a Escola Normal,
formando todos os profissionais da Educag¢do, inclusive os professores para as séries inicias
de escolarizacdo, estava a beira da extingao.

Nesse contexto de indefinicdes, a mobilizacdo dos profissionais da educacdo era
imprescindivel. Lutar pela permanéncia da Pedagogia, pela formagao de professores em nivel
superior na Pedagogia e pela valorizagdo dos profissionais da Educagao.

O préximo capitulo deste estudo dedica-se a articular questdes concernentes a luta dos
educadores brasileiros empenhados na qualidade da educagdo brasileira e da formagdo de
profissionais da educacdo, bem como sobre as novas perspectivas de formacdo que

embasaram o curriculo da FaE/CBH/UEMG.
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CAPITULO 3

A FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO:
NOVAS PERSPECTIVAS

A formag¢do  de  professores ¢,
provavelmente, a darea mais sensivel das
mudangas em curso no setor educativo:
aqui ndo se formam apenas profissionais,
aqui produz-se uma profissdo.

Antonio Novoa (1995, p.26)

Quando se pensa em mudangas na educac¢do, naturalmente a formacgao de profissionais
da educacao esta implicada. O desprestigio social da profissdo, a degradagdao do magistério, a
descaracterizacao do papel do pedagogo sao fatores que mostram a necessidade de se repensar
a formacao dos profissionais da educagdo na busca de sua identidade e da profissionalizacao
docente.

Os educadores brasileiros envolvidos no Movimento Nacional vém se debrugando em
estudos sobre o destino da educacdo, da formacgdo dos profissionais da educacdo, das causas
da falta de reconhecimento social e econdmico desses profissionais e das insistentes
investidas do Conselho Federal (hoje Nacional) de Educagao em propor a extingao do curso
de Pedagogia. Na atualidade, diante de mais uma crise, o0 movimento busca definir o perfil
desses profissionais e trava batalhas em torno da formulagdo das Diretrizes Nacionais para o
Curso de pedagogia, da formagdo do pedagogo, de sua identidade profissional e de sua
valorizacgao.

Neste capitulo dedica-se a andlise das questdes concernentes a esses aspectos, numa
perspectiva historica, levando em consideracdo a trajetoria de 25 anos do Movimento
Nacional de Educadores que discute, pesquisa, reflete e divulga novas perspectivas de

formacgao para os profissionais da educacao.

3.1 O MOVIMENTO DE EDUCADORES: LUTAS, CONQUISTAS E RECUOS
3.1.1 O Curso de Pedagogia ameacado de extin¢iao

No final da ditadura militar, em época de mobilizacdo para redemocratizar o pais,

educadores dos diversos estados do Brasil criticavam o modelo educacional brasileiro herdado
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do governo autoritario. A preocupacao com a formagao de professores e com a indefini¢ao
dos cursos de Pedagogia, bem como o receio de decisdes arbitrarias tomadas pelo Estado, fez

com que estudos, pesquisas, discussdes, encaminhamentos surgissem em todo pais.

A ameaga de extingdo do curso de Pedagogia pelas indica¢des do Conselho Federal de
Educagao (67/1975 e 70/1976, 68/1975 e 71/1976), indignava os educadores, pois colocavam
a formagdo de especialistas como acréscimo de qualquer curso de licenciatura e a formagao de
professores para o inicio da escolarizagdo em nivel superior, o que ndo contemplava a
formagdo de pessoal docente para o magistério de 2° grau'”, que também seria extinto com o
tempo.

Sobre essa questao Brzezinski ressalta que:

As reformulagdes propostas pelas referidas indicagdes tinham raizes, por um
lado, na indefinicdo dos contetidos basicos do curriculo, portanto na falta de
especificidade do curso, dado ser a pedagogia campo de aplicagao de outras
ciéncias e, por outro, no reducionismo simplista da tendéncia legal (a partir
de 1969) de “treinar” pedagogos para desempenharem algumas tarefas nao
docentes na escola (BRZEZINSKI, 2002, p. 82).

Preocupados com essas ameagas, os educadores brasileiros almejavam mobilizag¢des
em eventos semelhantes aos das Conferéncias Nacionais da ABE, dos anos 1930, que

defendessem idéias comuns e lutassem por um mesmo ideal de educacao.

Entre essas mobiliza¢des destaca-se o I Seminario de Educacao Brasileira (realizado
em novembro de 1978), que, segundo Brzezinski (2002, p. 99), “[...] € um marco histérico no
movimento dos educadores que aspiravam a subverter a tradicional ordem ‘de cima para

baixo’ nas decisdes sobre as questdes educacionais”.

O referido seminario foi realizado como parte de uma pesquisa desenvolvida na
UNICAMP sobre o curriculo e contetdo programatico dos Cursos de Pedagogia. Essa
pesquisa tinha por objetivo, entre outros, fazer um levantamento da problematica dos Cursos
de Pedagogia no Brasil, utilizando dados colhidos nos cursos existentes na época.
Inicialmente a coleta de dados se daria por questiondrio, mas a equipe de pesquisadores sentiu
a necessidade de abrir um debate, por esta razdo organizaram o I Seminario que contou com

600 participantes representantes da maioria dos estados brasileiros.

Entre as questdes da pesquisa sobre os cursos de Pedagogia estavam o perfil das
agéncias formadoras; a caracterizac¢ao da clientela dos cursos de pedagogia; uma analise sobre

o mercado de trabalho e a valoriza¢do da profissdo; e por fim uma anélise dos curriculos. Os

'3 Nomenclatura da época (vigéncia da Lei n. 5.692/71).
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problemas enfrentados na época, o mais relevante era a auséncia de uma politica educacional
claramente definida e planejada. Rabello e Gadotti assim se manifestam a respeito: “[...] uma
das primeiras medidas a serem tomadas, de cardter amplo, deveria ser a tomada de
consciéncia da necessidade de repensar a educagdo a partir das bases, isto €, dos proprios

educadores consolidados numa associagao de classe” (RABELO, GADOTTI, 1980, p. 57).

Os organizadores do semindrio se manifestavam pela criagdo de uma associagdo que
tratasse a profissionaliza¢do docente. Outras questdes relacionadas ao curso também foram
consideradas, entre elas: conhecer o mercado de trabalho para adequar a formagdo dos
profissionais a realidade brasileira; voltar a formagao, no curso de Pedagogia, para o ensino
fundamental, transpondo as especializagdes da graduacao para o nivel de pds-graduagdo. A
idéia de extincdo do curso de Pedagogia foi recusada, e verificou-se a existéncia de

riquissimas experiéncias pedagogicas que fortalecia a permanéncia do curso.

Durante a I Conferéncia Brasileira de Educagdo (CBE) realizada na PUC Sao Paulo,
em 2 de abril de 1980, foi instalado o Comité Pr6-Formagao do Educador, ntcleo originador
da futura associacdo. A preocupacdo dos educadores em se organizar era resguardar a sua
participagdo nas possiveis reformulacdes curriculares empreendidas pelo CFE referentes a
formag¢do de professores e também elaborar uma proposta para o curso de pedagogia
(BRZEZINSKI, 2003). A sede do Comité foi instalada em Goids e tinha, nas duas

universidades UFG e UCG, militantes envolvidos com o Movimento Nacional.

Nos anos subseqiientes, 0 movimento cresceu e, com o apoio das universidades, o
Comité conseguiu ter representantes em todos os encontros regionais que foram realizados.
Conseguiu, também, realizar duas reunides nacionais, uma em Goiania e outra em Belo
Horizonte, durante a II Conferéncia Brasileira de Educacdo (1982). No entanto, encontrava
dificuldades junto ao Ministério da Educacdo (MEC) para a realizagdo de um seminario

nacional, julgado desnecessario pelo Ministério.

Nesta CBE (1982), o Comité apresentou um simp6sio com o titulo “Alternativas para
a formac¢do do educador, a pedagogia e as licenciaturas em debate”, pois tinha como um de
seus objetivos divulgar para todo pais o que vinha sendo discutido sobre a formacdo de
educadores. Nesta oportunidade, os militantes sentiram necessidade de documentar as
diferentes posi¢des e opinides que vinham sendo produzidas nos Comités Regionais. Para
tanto, foi nomeada uma comissdo que faria a sintese e o registro de estudos e pesquisas. A
divulgagdo dos estudos era importante, pois serviria de subsidio para apresentar uma nova

proposta, como nacional, objetivando apontar indicios de identidade do curso de Pedagogia.
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Tomando por base os ensinamentos de Brzezinski (2002, p. 146) a respeito do

Documento-Sintese, relata-se de modo sucinto os pressupostos:

a) a concepcao de educagdo e educador, no qual a educacdo ¢ vista como um ato politico
realizada dialeticamente em todos os contextos da sociedade e para alcangar plenitude deve
ser realizada numa situagdo de liberdade. Os educadores devem ser entendidos como
profissionais que desenvolvem agdes educativas, tanto como professores ou nos diversos
niveis dos sistemas formais de ensino, dominando contetdos e técnicas, percebendo as

relacdes existentes entre as atividades educacionais e a sociedade como um todo.

b) a concepcdo dos cursos de formagdo do educador, no qual os educadores devem ser
formados para compreender a realidade educacional brasileira, conjugada a uma revisao da
divisdo do trabalho no interior dos sistemas escolares, ampla e so6lida formagdo geral e

pedagdgica, formagao tecnologica e garantia de integragdo teoria e pratica.

O Documento-Sintese também registrava pontos ndo consensuais sobre a formagao do
educador, entre esses onde ocorreria a formagdo do educador (em que agéncia formadora) e

em que nivel ocorreria essa formacao.

De acordo com Silva (2003), foi a partir da produgdo dessa proposta que o movimento
ganhou corpo, pois indicava uma profunda redefini¢do na pedagogia, principalmente no

tocante ao bacharelado e a licenciatura. A autora assim se manifesta:

De fato, o comité indicava uma profunda redefinicio na relagdo
tradicionalmente estabelecida entre bacharelado e licenciatura, partir da idéia
de que todo professor deveria ser considerado educador e, portanto, sua
formagdo deveria supor uma base de estudos que conduzisse a compreensao
da problematica educacional brasileira (SILVA, 2003, p. 66).

Em novembro de 1983, o MEC resolveu realizar o Encontro Nacional do Projeto por
ele coordenado “Reformulacdo dos Cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para a
Educagao”, como era desejo do movimento de educadores. Na abertura, em Belo Horizonte,
os educadores tiveram uma surpresa com a palavra do professor José¢ Ferreira Ramos,
subsecretario de Politica da Educacdo Superior/MEC, que, em sua fala “[...] insinuou que o
trabalho de Valnir Chagas deveria ser adotado para a formacao de professores qualquer que

fosse a orientagdo para a reforma dos curriculos” (BRZEZINSKI, 2002, p.154).

Diante dessa antecipagcdo das decisdes que deveriam ser tomadas no Encontro, os
educadores manifestaram-se contra o autoritarismo do MEC. Desta forma, segundo

Brzezinski, inverteram-se as posi¢des. “[...] Os educadores transformaram-se em
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coordenadores, enquanto o MEC passou a comportar-se como convidado, embora tivesse
garantido financeiramente a infra-estrutura para a realiza¢do do evento” (BRZEZINSKI,
2002, p.153). Essa atitude, na visdo da autora, representou um avango no movimento dos
educadores, assegurando as decisdes coletivas e democraticas, independentemente das

injungdes politicas do governo federal.

As discussdes direcionaram-se para a concepcdo de educador e de profissional da
educacdo, bem como sobre as habilitacdes fundamentais no curso de Pedagogia, porém,

nestes aspectos, a diversidade marcou as posicdes.

Neste evento, o Comité foi transformado em Comissao Nacional de Reformulacao dos
Cursos de Formagao do Educador (CONARCFE) que, apds ruptura com o MEC, passou a

enfrentar dificuldades para retomar a mobilizacdo em nivel nacional.

Em 1984, foi divulgado o Documento Final de Belo Horizonte, que continha uma
proposta de reformulagdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura, tendo como idéias centrais
a formagao do professor como educador, para qualquer etapa ou modalidade de ensino ¢ a
docéncia como base da identidade profissional de todo educador. Foram também colocadas,

no documento, duas mogdes:

Uma solicitava ao Ministério da Educacdo o reconhecimento da Unido
Nacional dos Estudantes que fora destruida pela agdo do governo militar.
Outra concitava as organizacdes de classe dos educadores brasileiros a
deflagrar uma ampla mobilizacdo nacional para a criagdo de um oOrgao
regulamentador e fiscalizador do exercicio da profissio — a Ordem dos
Educadores do Brasil (OEB).

Quanto a primeira solicitagdo, os resultados foram positivos, uma vez que a
UNE teve sua legitimidade reconhecida pela sociedade politica e civil;
quanto a segunda, ndo houve repercussdo, foi retomada no I Encontro de
Avaliagao (1984), mas a idéia ndo vingou (BRZEZINSKI, 2002, p. 162).

E interessante ressaltar que as criticas e os estudos sobre a formagdo do profissional da
educacdo influenciaram as mudangas no Curso de Pedagogia do Instituto de Educagdo de
Minas Gerais (IEMG), em Belo Horizonte, que mantinha o curso de Pedagogia. Na época, o
IEMG extinguiu as habilitagdes de curta duragdo e estabeleceu como eixo central do curso a
formagao do professor. A duragdo do curso passou de seis para oito semestres mudando o

enfoque técnico/operacional para uma perspectiva mais critica.

Apo6s a ditadura militar o pais passou por uma fase de transicdo politica o que afetou
também a educagdo. Segundo Vieira (2000), a politica educacional autoritaria muda para uma

politica que tenta responder aos desafios de uma sociedade democratica, que ainda ndo havia
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nascido, vivendo momentos de busca e indefini¢dao. O discurso e as intengdes governamentais
a respeito das politicas educacionais da nova fase — Nova Republica — enfatizavam a educagao
para todos como rumos de transformacdo. A atuacdo intensa da midia fazia parecer que as
mudancas estavam ocorrendo. Embora as transformacdes e as inovagdes propostas nao
fossem efetivadas no Brasil como um todo, em nenhum outro momento da histoéria brasileira,
houve uma preocupagdo maior por parte do governo com relacdo ao ensino fundamental e a

formacao de seus professores.

A politica educacional na Nova Republica parecia voltar-se para a universalizacdo das
escolas, com o lema “Educagdo para todos”. Moreira (2004, p.163) afirma que o lema

% €

‘Educacgdo para todos’ “[...] ao reafirmar a importancia e a necessidade de alfabetizarmos as
massas, elege o contetido curricular como o principal instrumento de tal processo”.

Nesse periodo, houve uma descontinuidade administrativa no Ministério da Educagao
que resultou em paralisagdo de programas para a formagao do professor. Somente em 1986,
surgiu do convénio entre a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus do Ministério da Educacao
(SEPS/MEC) e o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagao
Profissional (CENAFOR) o projeto “Habilitagdo ao Magistério: Implantagio de Nova

Organizacao Curricular”.

Para a implementacdo desse projeto, foi contratado um grupo de especialistas que
estava encarregado da elaboracdo da proposta curricular, porém interrompida pela extingdo do
CENAFOR. O projeto foi retomado em convénio com a PUC/SP e passou a ser denominado
“Revisdao Curricular da Habilitagdo Magistério: Nucleo Comum e Disciplinas
Profissionalizantes — subsidios para a organizagdo escolar dos Cursos de Habilitacdo ao
Magistério em nivel de 2° grau e para o desenvolvimento tedrico-metodoldgico das disciplinas
do Nucleo Comum e da Habilitagdo Profissional para o Magistério” (Pimenta, 1992, p.16). O
grupo procurou formular uma proposta subsidiaria a atua¢do dos professores visando a

melhoria da competéncia profissional do professor. A proposta do grupo resultou em 25 livros

didaticos para serem usados na Habilitagdo Magistério no curso de 2° grau.

Paralelamente a preocupag¢do com a Habilitagdo Magistério, em nivel médio, houve
também sobre a formacdo de professores em nivel superior, a permanéncia do curso de
pedagogia como locus formador de profissionais da educagdo. Essas continuavam alvo de
projetos de educadores comprometidos com a qualidade do ensino e com questdes
concernentes a democratizagdo do ensino, reunidos na CONARCFE, que permaneceu

instalada até 1992.



68

3.1.2 A criacdo da ANFOPE

Em 1990, a CONARCEFE, no V Encontro Nacional, novamente em Belo Horizonte,
transformou-se em Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE). Seu primeiro presidente foi Luiz Carlos de Freitas da UNICAMP. A ANFOPE
conseguiu ser reconhecida como entidade legitima para tratar de questdes concernentes a

formacao dos profissionais da educacdo.

A criagdo da ANFOPE consolidou o movimento de luta, visto que é uma entidade
cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem carater religioso nem politico-partidario e
independente em relagdo ao Estado. De acordo com Brzezinski (2002, p. 195), esse perfil

reafirma o carater cientifico da associagao.

E importante ressaltar que as bases orientadoras do movimento nido mudaram, apenas
0 movimento passou a ser organizado em forma de Associa¢ao Nacional. Durante os dez anos
de movimento até a transformac¢ao em associa¢ao, houve modificagdes e reestruturacdes nas
Institui¢cdes de Ensino Superior. Em 1992, o documento VI Encontro Nacional, baseado nos
estudos e experiéncias desses dez primeiros anos de luta, sintetizou aqueles que sao

considerados os principios gerais e centrais do movimento. As bases fundamentais eram:

a) proposta de Escola Unica de formagdo, a base comum nacional, composta de eixos
curriculares, constitui-se uma diretriz para os curriculos de formag¢do do educador, para uma

politica global de formacao e profissionalizagdo do magistério.
b) docéncia como base da identidade de todo educador.

A ANFOPE congrega pessoas e institui¢des interessadas na formagdo de profissionais
da educacdo, produzindo e socializando conhecimentos nessa area. Freitas (1991) afirma que
uma das caracteristicas do profissionalismo ¢ a existéncia de entidades que congregam e
lutam pelas reivindicacdes de seus profissionais. Assim a criagao de uma associagao fortalece
a luta e legitima os seus estudos. Desde o inicio, a trajetoria da ANFOPE foi marcada por
discussoes, encontros € documentos que registravam estudos e pesquisa acerca da formagao

de educadores.

Os objetivos da ANFOPE transcritos no Boletim n. 2 (1991, p.3) sdo:
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Congregar pessoas e instituicdes interessadas na questdo da formacao do
profissional da educagdo integrantes do Sistema Nacional de Formacdo de
Profissionais da Educagao, para reflexao critica de suas praticas.

Defender as reivindica¢des destas instituicdes no tocante a formagdo dos
profissionais da educacdo, em articulacdo com as demais entidades da area
educacional.

Incentivar e fortalecer a criagdo de Comissdes Estaduais destinadas a
examinar criticamente a questao da formag¢ao do profissional da educagdo em
seus respectivos estados.

Defender a educacdo enquanto um bem publico e uma politica educacional
que atenda as necessidades populares, na luta pela democracia e pelos
interesses da sociedade brasileira.

Gerar conhecimento, socializar experiéncias, acompanhar e mobilizar as
pessoas e instituicdes formadoras dos profissionais da educag@o, nos termos
dos principios defendidos historicamente pelo Movimento Pré-formacao do
Educador, representado até 1990 pela Comissdo Nacional de Reformulagio
dos Cursos de Formagao do Educador, e expresso nos Documentos Finais
dos cinco encontros nacionais realizados entre 1983 e 1990.

Articular-se a outras associagdes e entidades que tém preocupagdes
semelhantes, no desenvolvimento de agdes comuns.

Trés eram as preocupacdes que constituiam o foco do movimento, principalmente no
periodo de reorganizagdo quando passa a ser associagdo: revisdo e ampliacdo dos principios
gerais, base comum nacional e LDB.

No VII Encontro Nacional (1994), entre as mogdes aprovadas, estd o estabelecimento
de medidas concretas em relagdo a valorizagdo do trabalho do professor, entre as quais
destacam-se: a) a criagao de um piso salarial profissional unificado nacionalmente, melhoria
das condicdes de trabalho, formagdo continuada, concessao de horas atividade. b) solicitagdao
para agilizar a aprovacdo da LDB, que estava ha um ano e trés meses em tramitacdo no

Senado Federal.

O movimento acompanhou de perto a tramitacdo do anteprojeto da segunda Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, como membro efetivo do Férum Nacional em

Defesa da Escola Publica.

3.1.3 A Lei n. 9.394/1996: anteprojeto descartado

A base da composicao do anteprojeto da LDB, elaborado por entidades representativas

da Educa¢do e dos estudantes brasileiros, compreendia o resultado dos estudos e pesquisas
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apresentados nos encontros e discutidos pelos educadores. Brzezinski aponta o eixo central

desse anteprojeto.

[...] elegeu-se como eixo para a LBD a universalizagdo do ensino
fundamental e a organizacdo de um sistema nacional que, de um lado,
assegurasse a articulagdo organica dos diversos niveis ¢ modalidades de
ensino na esfera federal, estadual ¢ municipal e, de outro, propiciasse a
continuada melhora de sua qualidade e a perene democratizagdo, seja de sua
gestao, seja em sua inser¢do social’ (Brzezinski, 2001, p.13).

Apesar de que os educadores tenham conseguido pela Camara dos Deputados que o
anteprojeto contendo o eixo e todas as diretrizes ¢ bases da educacdo se tornasse um texto
possivel, o que foi aprovado como Lei foi o anteprojeto do Senador Darcy Ribeiro, elaborado
de forma pouco democratica em 1992, sob encomenda do Ministério da Educacdo. Desse
modo, foi descartado o anteprojeto construido pelas entidades representantes de educadores e

estudantes.

O fato de o anteprojeto aprovado ter sido encomendado pelo MEC marca que a
politica educacional e curricular ¢ voltada para uma politica centralista e descentralista. Para
Pacheco (2003, p. 28), ha quatro modelos principais de politicas curriculares. Por analogia,
pode-se aplicar sua classificag@o as politicas educacionais: a) politica centralista, que coloca a
responsabilidade totalmente nos 6rgaos ministeriais; b) politica descentralista, em que o que
predomina ¢ o papel dos territdrios locais; c¢) politica centralista e descentralista, em que ¢
descentralizada no nivel dos discursos, mas centralizada ao nivel das praticas, em que os
territérios tém autonomia para interpretar os curriculos sob um controle; d) politica
descentralista e centralista, em que a descentralizacdo existe tanto no discurso como nas
praticas com base nos referenciais definidos pela administragao central.

O autor ainda afirma que os conteudos das politicas curriculares sdo decididos com
base nas influéncias dos grupos sociais com interesses e valores educativos.

Assim, na abordagem conceitual das politicas curriculares, incluimos no
modelo das racionalidades técnicas, dois parametros concretos: a engenharia
tyleriana e a engenharia mercantil que, por sua vez, estdo na origem de outras
duas logicas de construgdo dessas politicas — a logica de Estado e a logica de
mercado - e incluimos, no modelo das racionalidades contextuais, outros dois
pardmetros: a racionalidade critica e a racionalidade cultural que
fundamentam duas logicas especificas — a logica do ator e a l6gica cultural
(PACHECO, 2003, p.30).

O curriculo ndo pode ser construido sob uma unica logica. Mostra a historia do
conhecimento sobre curriculo que ele € construido pela luta das diferentes l6gicas em um jogo
de poder. A légica do Estado na construgdo das politicas curriculares estd baseada no

individualismo e no utilitarismo que s3o fundamentados na teoria liberal classica
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(PACHECO, 2003). A légica da sociedade civil organizada em movimentos estd sob uma
concepe¢do de construcdo coletiva e participagdo de todos os seguimentos.

Conforme a abordagem liberal cléssica, o papel do Estado est4 diretamente ligado ao
mercado que preza a eficiéncia, a equidade e a exceléncia. As politicas curriculares se
encontram nessa linha de pensamento privilegiando os interesses das classes dominantes que
argumentam que: as escolas privadas sdo mais eficientes do que as publicas; a qualidade da
escola depende dos professores e da performance dos alunos; a avaliacdo da escola ¢ essencial
para medir a qualidade, sendo um instrumento de regulacdo; e por fim impde valores que
atendem a visdo politica da sociedade.

Neste contexto marcado, por um lado, pela centralidade e imposicao, e, por outro, pela
luta democratica em Defesa da Escola Publica, a ANFOPE apresentou emendas aos projetos
da LDB, procurando mobilizar os deputados de cada estado para que defendessem tais
emendas. Foram seis as emendas articuladas em torno de quatro temas: a questdo da
especializacdo em nivel da escola normal; a questao da base comum nacional, a questao do
estagio remunerado e a questdo da experiéncia docente prévia de dois anos para a formagao

do especialista em educagao.

Em 20 de dezembro de 1996, apos oito anos de discussdes no Congresso Nacional, a
nova LDB foi sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso. A promulgacao da Lei
de forma pouco democratica trouxe a insatisfacao e a resisténcia do movimento de educadores
principalmente porque foram ignorados anos de pesquisas em relagdo a formacdo de
professores no curso de Pedagogia, e desconheceu o legislador a politica de formacao global
de profissionais da educacao. No proximo item, atentar-se-a4 para algumas arbitrariedades da

LDB.

Na realidade, ap6és mais de 15 anos de lutas e discussdes sobre as diretrizes
curriculares do curso de Pedagogia, a LDB interpde-se como obstaculo para realizar essa

tarefa.

Durante os anos de tramitacdo da LDB bem como as discussdes e manifestacoes de
indignacdo apds a promulgagdo da LDB/1996, houve muitos momentos de reflexdo, de
pesquisas e de analise sobre as questdes referentes a formagao dos profissionais da educagio,
fato que trouxe amadurecimento intelectual e um avanco cientifico que fortaleceram as

posigdes assumidas pela ANFOPE.

A LDB coloca o ensino normal em nivel médio como uma das op¢des de formagao de

professores.
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A formacgdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro séries iniciais do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (art.
62).

E instituida a Década da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir da publicagio
desta lei (art. 87).

Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo (art.
87 § 4°).

Em parte, a luta dos educadores foi atendida a medida que a lei imprimiu um carater
temporario para a formagdo de professores em nivel médio, uma vez que, na LDB, esta

prescrito que, em dez anos, todos os professores deverao ter habilitacdao superior.

Uma questdo entre tantas confronta as expectativas dos educadores reunidos no Forum
em Defesa da Escola Publica: a criagdo de novo locus de formagdo de professores — os

Institutos Superiores de educacdo com as Escolas Normais Superiores.

A diversidade de opgdes para a formagao do professor para as séries iniciais € o
surgimento de um outro lécus de formagdo fora da universidade foi o alvo principal das

discussoes e oposi¢des dos educadores com o advento da LDB/1996.

3.1.4 A Escola Normal Superior: ber¢o do Instituto Superior de Educacao

Representantes da ANFOPE e demais entidades que compunham o Férum em Defesa
da escola Publica no processo de tramitacdo da Lei no Congresso Nacional manifestaram sua
indignacdo e argumentos em livro organizado por Iria Brzezinski — LDB interpretada:
diversos olhares se entrecruzam (1997). Essa obra, publicada logo ap6s a homologacdo da
LDB, foi uma resposta cientifico-pedagogica aos legisladores e particularmente ao Poder
Executivo- MEC.

Outra manifestacao dessa natureza feita pelos atentos educadores, reunidos em suas
entidades, foi a contestacdo ao Decreto Presidencial n.3.276/1999, que arbitrariamente retirou
a formacao de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental e Educagdo Infantil
do Curso de Pedagogia. Por meio deste decreto, o Instituto Superior de Educacdo e Escola
Normal Superior tornaram-se exclusivas agéncias dessa formacdo. As lutas empreendidas
pelo Férum em Defesa da Formagao do Professor (1999) foram traduzidas em uma producao

cientifica na Revista Educag¢ao e Sociedade n°. 68, um dos instrumentos estimuladores da



73

revisao do Decreto pelo menos parcialmente. Uma conquista dos educadores, nesta revisao,
foi a transformacao da Escola Normal Superior em instituicdo ndo exclusiva da formacao dos
professores da Educagao Basica.

A LDB prevé varias instituicdes de ensino superior. Aguiar ¢ Scheibe, em um dos
artigos, atestam que “[...] as institui¢des de ensino superior do sistema federal passam a ser
classificadas em: a) universidades; b) centros universitarios; c¢) faculdades integradas; d)
faculdades; e) institutos superiores ou escolas superiores” (AGUIAR e SCHEIBE, 1999, p.
222).

As autoras afirmam que houve uma distingdo entre as universidades de pesquisa e as
universidades de ensino, normatizando uma hierarquia no ensino superior. Assim expressam:
“Estabeleceu-se como 16cus privilegiado para essa formacao o nivel mais baixo da hierarquia.
Um caminho que independentemente do setor ao qual se vincula (publico, particular,

comunitario) devera ser o menos oneroso” (AGUIAR e SCHEIBE, 1999, p. 222).

Entende-se que outras medidas da politica governamental também parecem insistir na
desvalorizacdo da formagdo de professores e na valorizagdo de outros profissionais (médicos,
engenheiros, advogados) para atuacdo na educag¢do basica. Esses profissionais sao
transformados, em carater emergencial, em professores: a) pela Resolugdo CNE 02/1997 que
“dispde sobre os programas especiais de formagao pedagogica de docentes para disciplinas do
curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e do ensino profissional em nivel médio”
devendo suprir a falta de professores habilitados nas escolas. E destinado a portadores de
diplomas de nivel superior, em cursos relacionados as habilitagdes pretendidas. b) pela Rede
Virtual (RIVED) projeto do acordo Brasil - Estados Unidos, assinado em 1997, para
cooperacdo no desenvolvimento de tecnologia de uso pedagoégico. A RIVED formou a

distancia, em 2004, professores de Fisica, Matematica, Biologia, Quimica e Geografia.

Para essas modalidades de formagao o saber o contetido torna-se mais importante do
que saber como transmitir esse conteudo. Desta forma, o conteudo pedagogico que faz

diferen¢a na formacao do professor ¢ colocado em segundo plano ou até descartado.
Brzezinski (2001) considera que:

A concepgdo de formagdo de profissional da educacao adotada pelo Ministro
¢ assumida pelo CNE supdoe que a formagdo especifica do professor,
realizada nas licenciaturas, seja dispensavel. Parece estar decretada a faléncia
dos cursos de formacdo de professores, pois, para ser legitimado como
professor, basta que o pretendente seja portador de diplomas de nivel
superior em cursos relacionados com a disciplina que ja leciona, curse a parte
teodrica com duracao de 240 horas, que podera se ministrada na modalidade a



74

distdncia, com metodologia semipresencial (art. 8°) e comprove a
“capacitagdo em servigo” de no minimo 300 horas (BRZEZINSKI, 2001, p.
156).

Esta concepcao contraria os principios da ANFOPE que defende a idéia de que a
formacdo inicial de docentes deve ser feita em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena e a “[...] proposta de criacdo de uma escola tnica de formacao do educador,
nas faculdades de educagdo, abrangendo um programa de formacdo de professores para a
educagao basica” (Aguiar, 2001, p. 198). A politica global de formagdo de professores que se
defende ndo permite a diferenciacdo da formacdo de professores na pedagogia e nas outras

licenciaturas.

Quanto a formacao de professores para o inicio da escolarizagdao, a LDB 9.394/96, no

art. 62, prevé a diversidade de cursos que podem formar professor para as séries iniciais.

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro séries iniciais do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Com a instituicdo da Década da Educagdo, somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico. Esse carater de
treinamento em servico, além de privilegiar outros cursos superiores em detrimento das
licenciaturas, também causou uma corrida dos atuais profissionais da educagdo em busca de
cursos que os tornassem aptos até 2007. Cursos de finais de semana, sem um maior
aprofundamento e cursos a distdncia'* foram criados para solucionar o problema da falta de
formagdo de professores. Outras iniciativas foram tomadas pelos governos estaduais a fim de
capacitar os seus docentes. O que fica evidente, nessa situacdo, ¢ que a certificagdo (aquisi¢ao

de certificado) tornou-se mais importante do que a formacao de qualidade.

Conforme prescreve a LDB/1996, o ensino normal em nivel médio ¢ uma das opgdes
de formagdo de professores, que posteriormente passaria a ser formado em nivel superior.
Diz-se passaria porque, em 2003, novas medidas foram tomadas em relagao a formagao de

professores para o inicio da escolarizagao.

A Resolugdo n°. 1, de 20 de agosto de 2003, da Camara de Educagdo Basica do

Conselho Nacional de Educacdo, basecada na Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e no

'* O Proformagdo, curso instituido pelo MEC, formou desde 1999 mais de 23 mil professores em nivel médio a
distancia em dois anos.
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Parecer CNE/CEB 03/2003 homologado pelo Ministro de Estado da Educagdo, Cristovam
Buarque, em 31 de julho de 2003, dispde sobre a terminalidade da formacao do professor para
a Educacdo Infantil e as Séries Iniciais de Escolarizacdo do Ensino Fundamental em nivel

médio, ou seja, a continuidade da Escola Normal.

Essa resolucdo mudou o enfoque da Década da Educacao em relagdo a formagdo de

professores em nivel superior, admitindo novamente a formag¢ao em nivel médio.

Com a instituicdo do Curso Normal Superior como locus da formagdo do professor
para os primeiros anos do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil, o papel do curso de

Pedagogia fica explicitado em uma tnica referéncia na LDB/1996 em seu art. 64:

A formagdo para os profissionais da educacdo para administragdo,
planejamento, inspe¢ao, supervisao e orientacdo educacional para a educagao
basica, sera feita em cursos de graduacdo de pedagogia ou em nivel de pos-
graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo a
base comum nacional.

A questdo ¢ bastante complexa a medida que persiste a indefini¢do em relagdo ao
curso de Pedagogia. Indaga-se: se, nos ultimos anos, o curso de Pedagogia passou a formar o
professor para os anos inicias de escolarizacdo, como fica a sua identidade se a Escola Normal
Superior recebeu essa incumbéncia? Ao curso de Pedagogia ficou destinada mais uma vez a
formag¢do do especialista. Brzezinski (2001) assegura que essa especializagdo “[...]
desconsidera experiéncias bem-sucedidas na universidade de formagdo do pedagogo
multidisciplinar para atuar como um profissional que responde pela totalidade das atividades
do trabalho pedagogico da organizagdo escolar” (BRZEZINSKI, 2001, p. 162).

As iniciativas de privatizagdo do ensino superior € a criacdo de Institutos de Educacao,
sem uma discussdo mais ampla formando profissionais da Educacdo Basica no mesmo
patamar que as Universidades com anos de tradicdo em estudos e pesquisas, trouxeram
incertezas para a qualificacdo docente. A proposta de formagao global para os profissionais da
educagdo com base na docéncia em nivel superior no curso de Pedagogia faz parte da luta de
educadores empenhados com a qualidade da educacdo. A luta é em prol de um tnico modelo
de educagdo superior, a Pedagogia. Enquanto as contradigdes existentes nas politicas
educacionais permanecem em rela¢do a formagdo de professores, 0 movimento continua e se
fortalece.

O aparecimento dos Institutos Superiores de Educagdo como mais um lécus para a
formagdo de professores foi uma novidade na LDB/1996, principalmente para os educadores

envolvidos em estudos e pesquisas voltados para uma escola unica de formacdo de
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professores. Essa surpresa aconteceu porque, embora o Plano Decenal de Educacdo para
Todos (1993 — 2003) construisse linhas de acdo em relag@o a criagdo de institutos superiores
para a formacdo de professores, ndo havia essa previsdo no anteprojeto da LDB. Ela surgiu
com a entrada do substitutivo do senador Darcy Ribeiro (AGUIAR, 2001).

O impacto causado nos educadores se deu quando o substitutivo passou pelo
Congresso Nacional sem uma discussdo mais ampla a respeito nos setores diretamente
envolvidos com a educacao.

Os Institutos de Educagdo, de acordo com a LDB/1996, formardo em nivel superior
todos os profissionais da educacdo basica. Segundo Aguiar, “Tal formulagao, de certo modo,
poe os institutos superiores de educagdo no mesmo plano que as universidades, instancias que
tradicionalmente formam o licenciado para esse nivel de ensino” (AGUIAR, 2001, p. 202). Os
institutos desempenhardo a mesma tarefa que as Faculdades de Educacdo nas universidades
de forma diferente, pois ndo tém a obrigatoriedade de articular o ensino a pesquisa como
assegura Brzezinski:

[...] a criagdo de Institutos Superiores de Educacdo jamais constaria do
Projeto 1258-C/88'°, uma vez que subtrai da ambiéncia universitiria o
preparo de docentes para a educagdo basica, [...] estes institutos extra-
universitarios estardo privados da fecundidade do didlogo que se estabelece
entre os diferentes saberes produzidos pela pesquisa na universidade.
Entendo, assim, que os ISEs se constituirdo institui¢des apenas de ensino,
distanciando-se da possibilidade da articulagdo do ensino com a pesquisa ¢
com as praticas culturais muito proprias do ambiente universitario
(BRZEZINSKI, 2001, p. 160).

A questdo tornou os debates criticos e fervorosos porque foi contraria a todos os
estudos e esfor¢os empreendidos pelos educadores, na luta pela formagdo de professores na
universidade com associacao de ensino e pesquisa.

Aguiar considera como hipotese plausivel para a criagdo dos institutos superiores de
educacao “[...] € que se tratou apenas de dar legitimidade juridica a medidas de politica que ja
se esbocavam no governo anterior ¢ que atendiam ao projeto de flexibilizagao das estruturas
educacionais de acordo com as recentes recomendacdes dos organismos internacionais”
(AGUIAR, 2001, p. 202)

Ap0s a criag@o dos institutos de educagdo, o histérico movimento dos educadores foi
golpeado com o decreto presidencial ja citado. Este decreto estd distante dos ideais

sustentados pelos educadores. De acordo com Iria Brzezinski, ex-presidente e ainda militante

'3 Projeto de Lei defendido pelo movimento denominado Forum em Defesa da Escola Publica, aprovado pela
Camara dos Deputados, mas rejeitado no Senado Federal.
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desse movimento, a atitude do presidente desrespeitou os educadores que tém se dedicado a
estudos e pesquisas sobre a formac¢do de professores.

A atitude do presidente da Republica, ao “decretar” como e onde se deve
formar o professor de atuagdo multidisciplinar no magistério da Educacao
Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino fundamental, desconsiderou os
resultados das pesquisas e experiéncias ja realizadas e violentou o direito dos
educadores, autoridades teorico-praticas da area, de ofereceram
democraticamente suas contribui¢des sobre o assunto (BRZEZINSKI, 2001,
p. 171).

O movimento dos educadores, reunido no Forum em Defesa da Formagao do
Professor (1999-2000), conseguiu, com suas investidas, que o decreto fosse alterado pelo
Decreto n. 3.554 de 07 de agosto de 2000 dando nova redagao ao § 2° do art. 3° do Decreto n.
3.276/1999. A nova redagdo coloca a palavra preferencialmente no lugar de exclusivamente,
ficando assim expresso: “a formagao dos professores para atuagdo multidisciplinar, destinada
ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-4,

preferencialmente, em cursos normais superiores”.

Esse novo decreto que passou a vigorar trata da formacdo em nivel superior, o que
deixa de fora a formacao do professor em nivel médio, e obrigou os cursos de Pedagogia
isolados a transformarem-se em Escolas Normais Superiores, permitindo que somente cursos
de Pedagogia das universidades formassem o professor da educacdo infantil e das séries
Iniciais.

Mesmo depois da alteragdo do decreto, muitos institutos de educagao, e muitos cursos
normais superiores foram criados. Com a oportunidade de se ter um curso superior, com uma
durag@o menor, diversos egressos das escolas normais de ensino médio passaram a freqiientar
esse curso com o motivo exclusivo de manterem seus cargos apds a Década de Educacio'®.

Nesse contexto de competicdo existente no “mercado da formagao”, muitas
instituicdes de ensino foram adequando os seus curriculos de Pedagogia a formacdo do
professor das séries iniciais, oferecendo também diversas habilitagdes aos egressos de seus
cursos. Transformagdes curriculares que nem sempre seguem com seriedade estudos a
respeito do curriculo e de suas implicagdes na formacao de um profissional da educacao.

Entender mais detalhadamente questdes concernentes a forma¢do do pedagogo como

profissional da educagdo ¢ objetivo a ser alcancado na proxima parte desse capitulo, no qual

' A Década de Educagio prevista na LDB/1996, iniciou-se com a homologagdo desta e tera duragio de dez
anos.
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se busca aprofundar estudos acerca da identidade do pedagogo, da profissionalizacdo e
formagao dos profissionais da educacao.

Apesar das oposicdes, do enfraquecimento e de politicas contrarias a formacdo do
professor no ensino médio, a Escola Normal ndo desapareceu, permanece em menor numero
convivendo com outros 16cus de formagdo de professores para o inicio da escolarizagao em

nivel superior.

A rede publica reduziu a oferta do curso normal que passou a funcionar em escolas
que oferecem outros niveis de ensino: fundamental e médio, como o caso do IEMG, em Belo

Horizonte.

Em 2003, a Escola Normal, em nivel médio, volta a tomar forga via legislacdo, com a
Resolu¢ao CFE n. 1/2003, que impulsionou a criagdo de novas escolas normais em diversos
estados brasileiros. As conseqiiéncias desta Resolucdo estdo evidentes nas manifestacdes de
educadores e nas agdes governamentais. Houve um aumento das escolas normais existentes,
como foi o caso da Secretaria de Educa¢ao do Parana, que projetou para 2004 a abertura de 34
novos cursos de Ensino Médio — Modalidade Normal.'’

Outro fato que merece registro ¢ o concurso para professores da Educacao Infantil da
prefeitura de Belo Horizonte (dezembro de 2003) cuja habilitagdo requerida era o Normal em
nivel médio. Esse fato também foi verificado em muitos outros concursos em diversos

municipios do pais como: Anapolis (GO), Boa Vista (RR), Braganga Paulista (SP), Santo
André (SP) e Sdo Paulo (SP), todos no inicio do ano de 2004'®,

Constata-se, hoje, uma diversidade de institui¢cdes e niveis de formagao de professores
da Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

O movimento dos educadores nao recuou diante das decisdes arbitrarias do Ministério
da Educagdo, pelo contrario, fortaleceu-se. A luta dos educadores ainda continua nas diversas
oportunidades de encontros e discussoes a respeito da formagao dos profissionais da educagao

na Pedagogia e de investidas contra as medidas que desqualificam essa formagao.

"7 Dados colhidos a partir de uma Conferéncia de Iria Brzezinski (2003) a respeito da importancia do professor
do Ensino Fundamental ser formado em nivel superior. Na superintendéncia do Ensino Superior da Secretaria da
Educac¢ao do Parana, enquanto a conferencista falava, houve a seguinte declaragdo por um grupo de diretores de
14 escolas normais existentes, mesmo a partir da LDB/1996 que sugere o indicativo de formar professores em
nivel superior, podendo, no entanto, ainda, permanecer a formacdo de nivel médio (art. 62): “Mesmo
contrariando o Conselho Estadual de Educagao resistimos e enfrentamos o Governo para permanecer com nossas
escolas normais de nivel médio recebendo alunas de ‘baixa renda’ sobretudo domésticas porque era a tnica
oportunidade que essas candidatas tinham de cursar o ensino médio”. Nesta ocasido, a conferencista deixou clara
a sua convicgdo de que o desejavel é formar professores do ensino fundamental e da educagdo infantil em nivel
superior.

'8 Dados colhidos em sites de concursos publicos.
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A existéncia de diferentes concepcdes acerca da formagao e identidade do pedagogo e
de diferentes l6cus de formagdo de professores para as séries iniciais traz inquietacdes que
suscitam a continuidade do debate. Na proxima parte deste estudo, tratar-se-4 de questdes
relacionadas a busca da identidade do pedagogo e¢ de sua profissionalizacdo, estudadas e

debatidas pelo movimento de educadores brasileiros.

32 O MOVIMENTO DE EDUCADORES: MOMENTOS ATUAIS DA
PROFISSIONALIZACAO E FORMACAO

Ao longo dos 25 anos de lutas, encontros, debates, discussdes e foruns aspiram os
educadores uma defini¢do do profissional da educacdo. Pesquisas, dissertagdes e teses, nos
ultimos anos, vém aprofundando tal tematica.

A defini¢do da identidade profissional do pedagogo mostra-se como um fator decisivo
para o ingresso do pedagogo no mercado, reconhecimento préoprio, € sdcio-econdomico da
profissao.

O movimento nacional vem promovendo muitos estudos sobre a identidade do
Pedagogo ¢ o estatuto epistemolédgico da Pedagogia como conceito de identidade nas Ciéncias
Sociais ndo se apresenta definido e acabado. H4 um consenso de que as identidades sdo
construidas em espacos e contextos sociais. De acordo com Castells (2001, p. 23) “[...]
identidades sdo fontes de mais importantes de significado do que de papéis, por causa do
processo de autoconstrucao e individualizagdo que envolvem”. Na visdo do autor, identidades
organizam significados, enquanto papéis organizam funcgdes.

Tadeu Silva (2001, p. 25) considera que a “[...] identidade, tal como a cultura,
tampouco ¢ um produto final, acabado, uma coisa. Ela ¢ objeto de uma incessante
constru¢do”. Pode-se entdo afirmar que a identidade ¢ fundamentalmente historica. Nesse
sentido, o autor assegura que “[...] nds somos o0 que nos tornamos, o que significa que
podemos também nos tornar, agora e no futuro, outra coisa” (SILVA, 2001, p. 26).

A questdo da identidade esta ligada diretamente ao auto-reconhecimento, ou seja, para
ser profissional reconhecido é necessario sentir-se professor. E necessario também o
reconhecimento dos pares, dos alunos, da sociedade.

Carrolo (1997, p. 29) assinala que a articulacdo entre a “identidade para si” ou
“desejada” e a “identidade para outrem” ou “atribuida” ¢ a chave do processo de construg¢ao

da identidade profissional. O autor aponta duas esferas do processo de construgdo identitaria:
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a formagdo e o auto-reconhecimento e a luta pelo reconhecimento social, que, em sintese, sdo
a identidade para si e a identidade atribuida por outrem.

Para Gatti (1996, p.85) o professor “[...] ¢ um ser em movimento construindo valores,
estruturando crencgas, tendo atitudes, agindo em razdo de um tipo de eixo pessoal que o
distingue de outros: sua identidade”. Fator que reitera que a identidade ¢ construida na
historia, ndo s6 no individuo, mas também no contexto social em que esta inserido. Segundo
Carrolo “[...] uma estratégia identitaria individual ndo pode ser dissociada dos mecanismos de
mobilidade social” (CARROLO, 1997, p. 27).

Na mesma linha de pensamento, Brzezinski (2002, p. 9) considera que os movimentos
sociais de educadores “sdo espacos de construgdo da identidade coletiva, portanto, da
identidade profissional do professor”.

Conforme Carrolo (1997), a “crise de identidade” instalada na contemporaneidade
generalizou-se em todos os niveis. Um mal-estar que tem feito com que haja uma busca pela

identidade profissional do pedagogo.

3.2.1 A busca pela identidade

Entre os diversos encontros e discussdes de educadores brasileiros ocorridos por mais
de duas décadas, em 1986, houve um mais direcionado para a definicdo da identidade do
pedagogo. O INEP também dedicou-se ao tema e promoveu um encontro no qual o assunto
foi aprofundado. Nos debates, ficou evidente a existéncia de uma divergéncia entre a
forma¢do do pedagogo em carater de totalidade e formacdo com o enfoque voltado para as
especialidades (INEP, 1997, p. 29). Essa divergéncia de opinides estava centrada na
dificuldade do entendimento das questdes educacionais fora do contexto histérico das
especializacdes, arraigado na pratica tecnicista que atravessou a formagao de educadores no
Brasil, durante todo o governo militar.

Nos Encontros Nacionais da ANFOPE, desde os seus primoérdios, quando ainda
Comité (1980 a 1983) e Comissdo (1983 a 1990), discutia-se e debatia-se a questdo da
identidade, profissionalizacdo e valorizacdo do magistério. A dinamica dos encontros era
marcada pela busca de uma construcdo coletiva de referenciais teoricos para a formacao dos
profissionais da educacdo, a partir de avaliacdes de experiéncias de reformulac¢des de cursos,
apresentando alternativas visando a qualidade social da educagdo (ANFOPE, 1996, p.15).

No IX Encontro Nacional da ANFOPE (1998), em seu documento final, ¢ colocado

que o movimento ja superou do ponto de vista tedrico a discussdo sobre a identidade, com a
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firmagao de que todos sdo professores e que a base de formacao do profissional da educagao ¢
a docéncia. Outro aspecto debatido foi a criagdo do Conselho Nacional de Professores'”.

O Documento Final do III Semindrio Nacional pela Forma¢do dos Profissionais da
Educacdo realizado em Brasilia, em junho de 1999, sob a organizacio da ANFOPE e
FORUMDIR, reafirma as questdes colocadas no IX Encontro Nacional e propde que se
ampliem e aprofundem as discussdes sobre a criacdo do Conselho Nacional de Profissionais
da Educacao.

Durante os anos de lutas em busca da identidade e da profissionalizagdo, os Boletins
da ANFOPE socializaram informagdes, com abertura para que todos os socios e entidades da
area educacional pudessem enviar artigos e relatos sobre o trabalho desenvolvido. De acordo
com o editorial do primeiro boletim, o envio de relatos ¢ importante “[...] para que se possa
criar, em nivel nacional, uma ‘sensibilidade’ sobre o desenvolvimento da luta pela formagao
do profissional da educagao” (ANFOPE, 1991).

Um encontro que desenvolveu os trabalhos sobre a identidade dos profissionais da
Educacdo e que interessa em particular para esta pesquisa foi o Férum de Educacao realizado
em setembro 2002, na FaE/CBH/UEMG, sob o tema : “Pedagogo: que profissional ¢ esse?”.
O evento contou com a participacdo de 331 participantes de diferentes estados brasileiros e
diversos pesquisadores e foi apoiado por instituigdes de ensino de Belo Horizonte e entidades
como a ANFOPE, FORUMDIR e a Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia
(EXNEPE).

Como ja citado anteriormente, a posicdo da ANFOPE, desde 1983, em relagdo a
formacgdo dos profissionais da educagdo, ¢ que a docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo profissional da educacdo. No referido Forum, participando de uma mesa
redonda, Iria Brzezinski defendeu a docéncia como base da identidade dos profissionais da
educacdo, com a manifestacdo a seguir:

Com essa identidade, o professor é o profissional dotado das capacidades,
entre outras, de produzir conhecimento sobre o seu trabalho, de tomar
decisdes em favor da qualidade cognitiva das aprendizagens escolares e,
fundamentalmente, de atuar no processo constitutivo da cidadania do
aprendente seja ele crianga, jovem, ou adulto (BRZEZINSKI, 2002, p.113).

Para a autora, no processo de constru¢do do profissionalismo com base na docéncia, os
profissionais da educagdo buscam sua identidade, tornando-se professores dotados de

conhecimento e competéncias especificas que os diferenciam de outros profissionais,

' Este aspecto ¢ bastante pertinente ao tema proposto nesta dissertagio, entretanto, os limites impostos a ela
impedem o seu aprofundamento nessa oportunidade.
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permitindo que haja uma percep¢ao das relagdes existentes entre as atividades docentes e
escolares e a sociedade. “O professor ¢ um profissional que domina o conhecimento
especifico de sua area, os saberes pedagogicos, os saberes politicos, os saberes culturais, os
saberes transversais (interdisciplinares) em uma perspectiva de totalidade” (BRZEZINSKI,
2002, p.113).

O movimento dos educadores considera que “[...] o eixo nuclear da formagdao do
pedagogo ¢ o trabalho pedagdgico, escolar e ndo escolar que tem o seu fundamento na
docéncia, como ato educativo intencional” (BRZEZINSKI, 2002, p.123).

Ao lado dessa posicdo, que ¢ da grande maioria, ha questionamentos de educadores e
pesquisadores, que a consideram reducionista e defendem que a Pedagogia ¢ a base da
identidade docente (FRANCO, 2002, p. 40). Essa indefinicdo no meio dos profissionais e
pesquisadores da educacdo aliada as politicas educacionais do Estado que tém mantido a
desvalorizagdo do professor secundarizando a profissio em relagdo as demais vem
dificultando a definicao da identidade do curso de Pedagogia e da profissdao pedagogo.

As indicacdes e decisdes do Forum de Pedagogia estdo registradas em um documento
final. Entre outras destacam-se: a Criagdo de um Foérum Nacional de Pedagogia, que
mantenha a articulagdo permanente com as entidades ja constituidas (ANFOPE; FORUMDIR;
Forum de Defesa da Escola Publica e outras). Para tanto, foi constituida uma Comissao
Central, sediada em Belo Horizonte, formada pelas instituicdes realizadoras, com
representantes em todos os Estados participantes que se articulardo permanentemente com a
Comissdao Central. O principio de defesa da Base Comum Nacional foi respeitado no
documento final do Encontro. Desse modo, os profissionais da educagdo devem ter solida
formagdo teodrica, devem fazer articulacdo teoria/pratica, adotar a docéncia como a base da
Identidade do pedagogo e assumir a gestdo democratica em todos os espagos educativos.

Foram aprovadas também as atribuigdes do Forum que entre outras estdo a
mobilizagdo das instituigdes formadores do pedagogo e o acompanhamento de projetos e
tramitagdes do CNE sobre o curso de pedagogia. A mog¢ao aprovada no Forum foi de posicao
contraria ao aligeiramento da formac¢ao do pedagogo.

Em julho de 2004, foi realizado o Férum Nacional de Pedagogia em Belo Horizonte,
jé& decidido no I Forum. Este encontro contou com 650 participantes de 12 estados brasileiros
e concentrou suas discussdes sobre o pedagogo no que se refere as questdes
sujeitos/identidades/praticas escolares e ndo escolares promovendo a interlocu¢do de diversas
instituigdes sobre as perspectivas de formacao. Para isso as discussdes foram concentradas em

dois GTs: Grupo de trabalho especifico (GTE), na perspectiva de fortalecer principios que
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possam subsidiar a elaboracao das diretrizes de formagao do pedagogo; e o Grupo de trabalho
interinstitucional GTI, espaco de integragdo, articulagdo e parcerias entre as instituigdes de
formacgao do pedagogo.

Como resultado do Forum, da troca de experiéncias, reflexdes e debates, surgiu a
Carta de Belo Horizonte, convocando as autoridades responsaveis e entidades educacionais
para ampla mobilizacdo, ressaltando os seguintes pontos sintetizados a seguir:

a) o papel historico do Curso de Pedagogia, como espaco teorico-
investigativo privilegiado para a formacao do educador e como o campo de
formacao para o trabalho pedagogico exercido na sociedade, dentro e fora da
escola.

b) o curso de graduagdo em Pedagogia forma o Pedagogo, numa perspectiva
integrada, para atuar na docéncia da Educacdo Infantil, dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, das disciplinas pedagogicas dos cursos de formacdo de
professores e na gestdo de processos educativos escolares e ndo escolares,
assim como na produgdo e difusdo do conhecimento do campo educacional,
objeto de investigacdo da Pedagogia.

c) considera que as praticas pedagodgicas sdo, por sua natureza
epistemolégica, complexas e extremamente diversificadas e ha o surgimento
de novos cenarios e espagos cientifico-culturais transformam-se em novas
demandas e possibilidades educacionais para a atuagao do pedagogo.

d) ressalta que os processos de profissionalizagdo qualificam-se a medida
que essa complexidade for compreendida e criticamente incorporada nos
curriculos de formacdo inicial; que tal formagdo requer uma soélida
fundamentacdo teorica, metodologica e pratica que exige tempo minimo
necessario de quatro anos para sua concretiza¢ao; que existe uma identidade
epistemoldgica basica construida em torno de um profissional da educacao
comprometido, que seja critico, investigativo e produtor de conhecimentos.

Percebe-se, nesses aspectos abordados, que a defini¢do da identidade do pedagogo esta
diretamente ligada a questdo da profissionalizagdo, da valorizagdo salarial e do

reconhecimento social da profissao.

3.2.2 Caminhos da profissionalizacao

Na atualidade, muito tem se discutido sobre a questdo da profissionalizagdo docente.
A histdria nos remete ao fato de que a indefinicdo do que seja o profissional da educacdo, um
especialista ou um professor, bem como a desvalorizagdo do magistério tem feito com que
haja uma busca pela profissionalizagdo A questdo da profissionalizagdo estd diretamente
ligada a questdo da profissionalidade e do profissionalismo.

Brzezinski (2005), ancorando-se na andlise de Sarmento (1998), conceitua a
profissionalidade “[...] como um conjunto de conhecimentos, de saberes, de capacidades e

competéncias de que dispde o professor, no desempenho de suas atividades” (BRZEZINSKI,
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2005, p.10). O profissionalismo ¢ conceituado pela autora como “[...] o desempenho
competente ¢ compromissado dos deveres e responsabilidades no exercicio da profissdo
professor” (BRZEZINSKI, 2005, p.10).

Com detalhes, a autora explica que a unidade dialética profissionalidade e

profissionalismo configura a profissionalizagao do professor.

A dialecidade construida nos processos da profissionalidade (conjunto de
conhecimentos, saberes, capacidades e competéncias) e de profissionalismo
(pratica pedagbgica competente, €tica e politica com condi¢des dignas de
trabalho) conduz a profissionalizacdo, pois essa podera ser atingida
mediante um movimento em dire¢do ao aperfeicoamento das condi¢des para
atingir um elevado status e valorizagao social que sdo determinantes para a
profissionalidade e o profissionalismo docente (BRZEZINSKI, 2005, p.11).

Sacristan (1995) destaca que o conceito de profissionalidade docente estd em
permanente elaboragdo, pois sendo um conhecimento especifico da pratica e acdo docente
deve ser analisado mediante o contexto sociocultural. O autor assim expressa: “Falar de
determinagdes da pratica € referir as limitagdes ou os marcos da actuagdo dos professores, o
que produz uma certa imagem de ‘debilidade’ profissional” (SACRISTAN, 1995, p. 65).

Nesse mesmo sentido, Brzezinski (2002), baseando-se nos estudos de Enguita (1991),
denuncia que os profissionais da educacdo se aproximam da proletarizacdo. A autora assegura
que o processo de profissionalizacdo ¢ marcado pela perda de controle sobre os meios de
produgdo, o que no campo educacional, “[...] gerou o afastamento dos professores das fungdes
de conceber, planejar e avaliar sua pratica pedagdgica” (BRZEZINSKI, 2002, p. 12).

Dados considerados anteriormente mostram que, no contexto brasileiro, o0s
especialistas ¢ que decidiam e controlavam o trabalho do professor, como também para ser
professor ndo ¢ necessariamente exigida formagdo especifica, fatores que concorrem para a
descaracterizacdo e desvalorizagdo da profissdo.

No caso do professor, a identidade profissional estd diretamente ligada a
descaracterizacdo. Carrolo (1997, p. 24) aponta que os riscos de descaracterizacdo provém em
parte da incompreensdo e auséncia de reconhecimento social da fun¢do docente, da
indefini¢do institucional (organizativa e pedagdgica) da escola, ¢ do questionamento do
proprio educador sobre o significado do que faz e como os outros véem sua agao.

Novoa (1998) afirma que ¢ no meio de contradi¢des que os professores tém de refazer
a sua identidade profissional. “Pede-se quase tudo aos professores. Da-se-lhes quase nada”

(NOVOA, 1998, p. 35).
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Freitas (1992) considera que a degradacao dos profissionais da educagdao tem dois
focos principais, o salario e a formagdo. “[...] pode-se degradar uma profissdo basicamente,
por estes dois mecanismos: pagando-se pouco ou formando-se mal, ou, melhor ainda, as duas
coisas a0 mesmo tempo: forma-se mal e paga-se mal” (FREITAS, 1992, p. 16). Embora os
profissionais da educacdo lutem por alcangar a valorizagdo e o reconhecimento até hoje,
pouco tem se conquistado, principalmente em relagdo a formacao dos profissionais.

Este autor coloca que ndo ¢ o local de trabalho que define o profissional da educagdo,
mas sim o processo de formagdo que ele recebe para atender a determinadas necessidades
educacionais. O autor diferencia profissionais da educagdo de trabalhadores da educacio.
“[...] O profissional da educagdao ¢ aquele que recebeu uma ‘formagdo especifica’ para a
conducdo do trabalho pedagoégico” (FREITAS, 1991, p. 15). Entende-se, entdo, que
profissionais da educacdo sdo aqueles que sdo preparados para exercer uma atividade
pedagogica e trabalhadores da educacdo sdo os que trabalham em institui¢des educacionais,
mas que nado tiveram essa formagao especifica. Definir quem ¢ o profissional da educacao e
qual ¢ a base da identidade desse profissional sdo questdes que ainda permanecem imprecisas,

e por isso sdo preocupacdes da ANFOPE.

Nos termos da LDB 9.394/1996, o profissional da educacdo “[...] ¢ todo aquele que
tem formagdao especifica para o trabalho educativo, em suas diversas modalidades”

(ANFOPE, 1998, p. 10).

Ao lado de lutas constantes, de movimentos em prol da valorizacdo dos profissionais
da educacdo, ha um quadro de auséncia de profissionalismo por parte dos proprios
profissionais da educacao que se voltam a logica capitalista e se rendem as exigéncias da
sociedade consumista e competitiva. Além disso, a expansdo educacional em nome do
desenvolvimento e do progresso social tem colocado no mercado profissionais despreparados.
Esse fator ¢ identificado neste mesmo capitulo quando trata dos diversos 16cus de formagao
de professores.

Além da diversidade de institui¢des formadoras, a historia da formagao de professores
nos remete ao fato de que os professores foram sempre vistos como técnicos, que teriam a
tarefa de transmitir contetidos determinados por curriculos pré-estabelecidos e por se valerem
de estudos produzidos e sistematizados por outros.

Ao contrario dessa posi¢do, pesquisas tém remetido aos professores um saber proprio,
um saber produzido na sua tarefa cotidiana — saber pratico. Pimenta (1999) salienta que os

saberes da experiéncia sdo produzidos no cotidiano do magistério com uma permanente
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reflexao sobre a sua pratica, mediatizada pelo conjunto de professores. A autora cita Houssaye
(1995) para explicar que “a especificidade da formacdo pedagogica, tanto a inicial como a
continua, ndo ¢ refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o
que se faz” (PIMENTA, 1999, p. 26). Na sua concep¢ao, € na acdo que se produzem os
saberes pedagogicos, a partir de uma pratica que os confronta e os reelabora.

Neste sentido, Pimenta considera que a pesquisa ¢ o principio formativo da docéncia e
a tendéncia reflexiva tem que fazer parte da formagao de professores.

Tardif (2001, p.113) considera “[...] os professores como sujeitos que possuem,
utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio, ao seu trabalho”. Fato que segundo o
autor, deixa os professores em uma posi¢ao fundamental em relacdo as demais funcdes
educacionais, como atores do processo.

Na visdo do autor, ver o professor como um ator implica pensar a sua pratica nao
somente como um espaco de aplicacdo dos saberes, mas como “[...] espago pratico especifico
de produgdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor” (TARDIF, 2001, p. 119).
Através da pesquisa, os professores podem objetivar e partilhar suas praticas.

Tardif (2001) enfatiza que estas idéias trazem mudangas substanciais na formagao dos
professores por que: se os professores sdo atores na pratica profissional, devem também ter
competéncia para atuar na sua propria formacao; se os professores devem ter conhecimentos
profissionais, deve haver um espaco maior na sua formagdo para conhecimentos praticos;
deve-se entdo, criar uma logica de formacdo profissional que reconheca os alunos como
sujeitos do conhecimento € ndo como mero receptores de saberes sistematizados.

Baseando-se na concepcao de que todos sdo sujeitos do conhecimento, Tardif defende
a unidade da profissdo docente, do professor da educacdo infantil a universidade, sugerindo
que isso fara diferenga no reconhecimento social da profissdo. “Seremos reconhecidos
socialmente como sujeitos do conhecimento e verdadeiros atores sociais quando comegarmos
a reconhecer-nos uns aos outros como pessoas competentes, pares iguais que podem aprender
com os outros” (TARDIF, 2001, p. 128).

Com essa base teorica, pode-se afirmar que a busca da profissionalizagdo docente esta
diretamente ligada a constru¢do da autonomia no sentido de se pensar em um novo professor:

Para os professores o desafio ¢ enorme. Eles constituem ndo s6 um dos mais
numerosos grupos profissionais, mas também um dos mais qualificados do
ponto de vista académico. Grande parte do potencial cultural (¢ mesmo
técnico e cientifico) das sociedades contemporaneas esta concentrado nas
escolas. Nao podemos continuar a despreza-lo e a menorizar as capacidades
de desenvolvimento dos professores. O projecto de uma autonomia
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profissional, exigente, responsavel, pode recriar a profissdo professor e
preparar um novo ciclo na historia das escolas e dos seus actores (Novoa,
1995, p. 31).

O conhecimento profissional depende das condigdes do proprio professor em saber
agir ou em refletir, diante da realidade que lhe esta proposta. Um professor autbnomo que
reflete sobre suas agdes e busca solugdes ndo condiz com o tipo de formacao realizada pelas
instancias que formam esse profissional. A historia nos revela a existéncia de uma formagao
tecnicista voltada para a transmissdo de conhecimento, muito distante das exigé€ncias atuais e
o contexto social marcado pelo fendmeno da globalizacdo que tem oferecido a possibilidade
de se conhecer o mundo mais profunda e extensamente, com técnicas de informacgdo
adaptaveis e flexiveis a todas as culturas. Moraes (1998) assim se expressa:

(...) Com todas as transformagdes que estdo ocorrendo no mundo, mais do
que nunca ¢ preciso aprender a viver com a incerteza. Para tanto,
necessitamos desenvolver em nossos ambientes de aprendizagem a
autonomia de nossas criangas ¢ também de nossos professores, levando-os a
aprender a aprender. Isso significa ter condi¢des de refletir, analisar e tomar
consciéncia do que sabemos, dispormo-nos a mudar os conceitos € 0s
conhecimentos que possuimos, seja para processar novas informagdes, seja
para substituir conceitos cultivados no passado e adquirir novos
conhecimentos (Moraes, 1997, p.144).

A educagdo deve prever, segundo a autora, que os alunos e professores precisam
aprender a investigar, desenvolver a capacidade critica de avaliar as informagdes; que novas
metodologias devem conduzir a habilidade para produzir conhecimentos, ndo perdendo de

vista a curiosidade e a criatividade.

Na perspectiva da totalidade e da constru¢do do conhecimento, a reflexdo e autonomia
nao podem ser ignoradas pelos educadores. A escola ¢ lugar de analises criticas; de busca e
producdo de conhecimento; de formacgdo e desenvolvimento das capacidades cognitivas, da

ética, da solidariedade, da autonomia.

O que se busca ¢ uma pedagogia comprometida com a evolugdo da vida, que podera
ajudar o educando a viver e a conviver com mudancas. Logo, a pedagogia atual ndo podera se
contentar em ser mera transmissora de contetido e informacgdo. E os recursos utilizados
deverdo contribuir para a construcao de uma atitude positiva, critica e criativa.

(...) A pedagogia dos meios modernos requer que aprendamos a olhar para
frente, a fazer antecipagdes e simulagdes, a inventar, a projetar questdes ¢ a
testar novas experimentagdes como produto das interagdes entre individuos
no sentido de criar uma linguagem prépria (Moraes, 1997, p.146).



88

3.2.3 Propostas de formacao

O curriculo tem fundamental importancia na formacao dos profissionais da educagao,
que tém uma historia de formagdo e uma historia profissional marcada pela descaracterizagao
e desvalorizagdo. Tadeu Silva (2001) considera que o curriculo est4d no centro do processo de
formac¢do de identidade, pois envolve o que somos, no que nos tornamos e naquilo que nos
tornaremos. “O curriculo produz, o curriculo nos produz” (SILVA, 2001, p. 27).

O curriculo também esta no centro das reformas educacionais e das possibilidades
mais concretas de mudangas educacionais com vistas a uma educacdo de qualidade ¢ uma
sociedade justa e igualitaria. Os educadores do movimento nacional entendem que, para
realizar alternativas concretas na formacao, devem propor alternativas que superem a pratica
tradicional e dicotdmica presentes nos curriculos dos cursos.

Curriculo ¢ um termo muito utilizado em educacdo, mas que ndo tem uma defini¢ao
clara e precisa. Pacheco (1996, p. 15) afirma que “[...] o curriculo originou uma grande
confusdo terminoldgica que acentuou as divergéncias existentes no pensamento curricular”.

Etimologicamente o termo curriculo provém do latim currere que significa caminho,
percurso, trajetéria. Segundo Pacheco (1996), o termo encerra duas idéias principais: uma de
seqliéncia e outra de totalidade. O autor afirma que ha duas definigdes mais comuns e que se
contrapdem. A primeira aponta o curriculo como conjunto de conteudos a ensinar € um plano
de acdo pedagdgica. A segunda caracteriza o curriculo como conjunto de experiéncias
educativas, em um sistema dindmico dentro do contexto escolar.

A definicdo de curriculo estd cercada de uma complexidade, na qual nao existe
consenso, mas exige reflexdo intensa por parte dos pesquisadores da area. O que se tem por
certo ¢ que esta reflexdo deve ser voltada sobre as relagdes existentes com a sociedade.
Pacheco (1996), citando Grundy, assegura que o curriculo ndo é um conceito, mas uma
construg¢do cultural, que deve ter relacdo com as condi¢des historicas e sociais. Sacristan
(2000), baseando-se na mesma literatura, acrescenta que o curriculo ¢ um modo de organizar
as praticas educativas. O curriculo ¢ uma praxis e ndo um objeto estatico, pois se expressa em
comportamentos praticos diversos. “Quando definimos curriculo estamos descrevendo a
concretizacao das fungdes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
historico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educagdo numa trama
institucional, etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Quando se pensa a formagdo de profissionais da educacdo, percebe-se que ela esta

fundamentada em teorias curriculares técnicas e praticas. Como ja citado neste estudo, o
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treinamento de professores e especialistas foi por muito tempo realizado sob a influéncia da
concepgao tecnicista, que pretendia que houvesse, na escola, o maximo de eficiéncia.

O idedrio tecnicista, baseado na teoria do capital humano, pode ser expresso pelo
silogismo, assim construido por Brzezinski: “[...] o mais eficaz é o mais pedagogico; o mais
pedagdgico € o que reproduz; o que reproduz € o mais pedagogico e o mais eficaz”
(BRZEZINSKI, 1998, p. 164). A autora considera que, por mais duas décadas, a formag¢do do
professor no Brasil era norteada por esse silogismo, marcadamente por ter bases técnicas
advinda da abordagem tecnicista de educacdo. No entanto, tem surgido uma conotacdo mais
critica e mais politica de curriculo, dentro de uma concepgao histdrico-critica, que prevé a
formacao de profissionais para atuar na escola.

Kemmis (apud Pacheco,1996, p. 40) caracteriza a teoria critica “[...] por um discurso
dialético, por uma organizacdo participativa, democratica e comunitaria € por uma ac¢ao
emancipatoria”. Essa teoria diferencia-se das outras visto que concebe o curriculo como
resultado de uma consciéncia critica do grupo e nao de interesses individuais, nem de
especialistas, nem de professores. Pacheco (1996) afirma que o que as distingue ¢ o conceito
de préaxis constituido pela acdo e reflexdo critica. Essa concepg¢ao possibilita uma permanente
construcdo pelos atores do processo.

Para o autor, no quadro das teorias curriculares, discute-se a emergéncia de uma
reconceitualizagdo do curriculo dentro da perspectiva pos-estruturalista. O curriculo pode ser
visto como um projeto que tem a sua énfase na agdo e participacao equilibrada e reflexiva,
centrada na escola; ou em uma abordagem transformadora que implica um processo de
constru¢do ao nivel de intengdes e desconstrucao ao nivel da pratica (PACHECO, 1996, p.
45).

Brzezinski (1998) considera o curriculo como elemento de organizagdo do processo
educacional. Esse processo deve ser marcado pela qualidade de ensino e da pesquisa; a qual
implica, no minimo, trés requisitos basicos:

[...] a) a competéncia , que envolve rigor cientifico e metodoldgico,
superando a improvisagdo e amadorismo; b) a criatividade, mediante a
participacdo ativa e inteligente, superando a atividade mecanica; c) a
criticidade, que consiste na forma de entender o conhecimento em um
contexto amplo, superando a alienacdo e a impregnacao ideoldgica
(BRZEZINSKI, 1998, p. 166).

Uma das questdes centrais da ANFOPE ¢ estabelecer principios para formagao desses
profissionais. A associagdo vem construindo historicamente uma Base Comum Nacional que

deve orientar a organizagcdo curricular dos Cursos de Formacdo dos Profissionais da
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Educagdo, procurando superar a dicotomia entre a formacdo de pedagogos e os demais

licenciados, sendo a docéncia a base de formagao de todos os profissionais da educacao.

Sendo o profissional da educacdo caracterizado como todo aquele que tem formacgao
especifica para o trabalho educativo, defende-se que esse profissional deve ser formado em
nivel superior. Na concepcao do movimento nacional, esse profissional com base de formagao
docente deve ser capaz de atuar nas diversas areas da educacdo formal e ndo formal, tendo
uma compreensdo ampla e consistente do fendmeno e da pratica educativa, devendo
contribuir para a transformacao social. Deve também conhecer como se processa a constru¢ao
do conhecimento no aprendente®’, contribuir com o desenvolvimento do projeto-politico-
pedagdgico na instituicdo onde atua consolidando um trabalho coletivo e democréatico, estar
atento as relagdes éticas e epistemologicas que compdem o processo educacional. Deve ainda
estabelecer um didlogo entre a sua area e as demais areas do conhecimento cientifico,
relacionando com a realidade social, propiciando esta mesma relagdo aos alunos. Por ultimo
ser capaz de articular ensino-pesquisa-extensdao na producdo do conhecimento e de novas

praticas pedagogicas.

As pesquisas e estudos em relacdo a formacdo dos profissionais da Educacgdo
realizados pelos educadores ao longo dos anos mostram que o Curso de Pedagogia ¢ um curso
de natureza tedrico investigativa do campo educacional, € que o torna um dos principais
responsaveis pela produ¢do do conhecimento na drea educacional e pela formacdo de
professores. Entre os pontos sobre a formagdo dos profissionais da educagdo colocam
primordialmente a necessidade de uma base comum nacional articulada por eixos curriculares
que propde uma soélida formacdo teorica com unidade entre teoria e pratica; gestdo
democréatica; compromisso social e ético do profissional; trabalho coletivo e interdisciplinar; e

articular formacao inicial e continuada assegurando a solidez teérico pratica inicial. .

A posicdo da ANFOPE em relagdo a Base Comum Nacional ¢ descrita no Boletim n.

8/1998 da seguinte forma:

[...] a base - os fundamentos da formagdo profissional, tendo a docéncia
como base dessa formag@o — comum - porque presente em todas as instancias
de formacao profissional - nacional: porque nos unifica na luta em defesa da
profissionalizagdo, respeitadas as diversidades dos tempos ¢ dos espagos de
formacgao nas instituigdes (ANFOPE, 1998, p.2)

20 Expressio utilizada por Brzezinski para identificar o estudante que ¢ também ator de seu conhecimento e nio
somente receptor passivo.
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A Base Comum Nacional, os eixos que norteiam essa base e as exigéncias requeridas
do profissional da educacdo mostram que a proposta requer um curriculo marcado por uma
abordagem critica, concep¢do enfatizada por Pacheco (1996, 2003), Brzezinski (1998)
Sacristan (2000) e Tadeu Silva (2001).

Para o movimento de educadores a Base Comum Nacional explicita componentes
curriculares de formagdo pedagogica, mas esses componentes devem ser desenvolvidos de
maneira articulada com o projeto pedagogico de cada instituicdo. Por considerar a
diversificada realidade brasileira, ressaltam a autonomia das instituigdes na elabora¢ao das
propostas curriculares.

Tal consideracdo leva em conta os ensinamentos de Pacheco (1996, 2003), Brzezinski
(1998) Sacristan (2000) e Tadeu Silva (2001), autores que defendem a idéia de que o
curriculo ¢ marcado pelas relagdes sociais e pela cultura que dao significado especifico.
Realidade social e cultura pressupde que ndo ¢ possivel uma unidade curricular, e que o
curriculo ndo pode servir para unificar porque hé diferengas, e essas ndo sdo compativeis com
propostas curriculares homogeneizadas.

Pacheco (1996) mostra a emergéncia de uma reconceitualizagdo do curriculo, de que
curriculo pode ser visto como um projeto que tem a sua énfase na agdo e participagao
equilibrada e reflexiva, centrada na escola; ou em uma abordagem transformadora que implica
um processo de construgdo ao nivel de intengdes e desconstru¢do ao nivel da pratica
(PACHECO, 1996, p. 45).

Tadeu Silva (2001) aprofunda suas idéias reformulando algumas das analises da teoria
critica enfatizando o curriculo como pratica cultural e como pratica de significacdo. Nesse
sentido, o curriculo também “[...] pode ser visto como um texto, como uma trama de
significados, pode ser analisado como um discurso e ser visto como uma pratica discursiva”
(SILVA, 2001, p. 19). O autor afirma que o curriculo tal como a cultura ¢ uma pratica
produtiva pois, no curriculo, se produz sentido e significado.

O autor considera que o curriculo vinculado a cultura estd automaticamente vinculado
as relacdes sociais e as relacdes de poder existentes nelas. E esse € o aspecto central para um
projeto educacional critico.

Para que o curriculo possa ser critico, ¢ necessario que se proponha um processo
pedagdgico critico, pelo qual, os alunos passam a ter uma atitude critica.

O curriculo faz parte de multiplos tipos de praticas que ndo se reduzem a pratica

pedagogica de ensinar. Partindo do principio que o curriculo chega a pratica da sala de aula e
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retorna para a pratica social, ¢ certo que as questdes relacionadas as relagdes mais diretas do
curriculo, professores e alunos na realidade pratica da sala de aula, devem ser estudadas.

A relevancia que tem o problema da pratica no conhecimento e na pesquisa
pedagobgica e, mais concretamente, a relagdo teoria-pratica, ¢ outra razao a
mais para a atualizagcdo da discussdo em torno dos problemas curriculares, a
medida que sdo agentes na configuragdo das praticas de ensino
(SACRISTAN, 2000, p. 29).

Sacristdn (2000) ainda afirma que ndo hd processo de ensino-aprendizagem sem
contetudos de cultura. O ensino deve estar direcionado as realidades circunscritas a cultura do
contexto escolar, com tempo e espaco determinado. Na visdo do autor, o contetdo cultural ¢ a
condicdo logica do ensino. Muitos dos problemas educacionais estdo diretamente ligados com
o curriculo oferecido aos alunos ¢ com o modo como o curriculo ¢ trabalhado. “Quando os
interesses dos alunos ndo encontram algum reflexo na cultura escolar, se mostram refratarios
a esta sob multiplas reagdes possiveis: recusa confronto, desmotivacdo, fuga etc.”
(SACRISTAN, 2002, p. 30).

Concorda-se, portanto, que essa concepgdo de curriculo implica praticas pedagogicas
ligadas ao modelo de construgdo circunscrito a cultura escolar.

Em relagdo aos professores, tradicionalmente o seu papel tem sido de executores de
curriculos construidos em nivel central, o que justifica o uso por Enguita (1991) do conceito
de Proletarizagdo, em que o professor ndo pensa, s6 executa. Todavia na perspectiva de
construcdo, o professor passa a ter um papel de construtor, decisor e avaliador daquilo que
projeta e executa.

No desempenho da sua fungdo, o professor exerce assim, ao nivel das
decisdes curriculares, um conjunto de mediagdes: entre as decisdes nacionais
e as opgoes do projeto da escola, entre as caracteristicas dos alunos concretos
¢ as metas curriculares da escola, entre aluno e 6rgdos da escola, entre turma
e grupo de colegas, etc. (ROLDAO, 1999, p. 48).

Pacheco (1996) destaca que o professor nao deve ser apenas um operario do curriculo,
mas também um dos seus arquitetos e a arquitetura adequada depende da posicdo em que esse
professor se coloca perante os niveis de decisdo curricular.

Se assume um papel implementador do programa, como um conjunto de
matérias prescritas, tornar-se-a o executor, o operario ou o consumidor; se
assume um papel pratico e de reflexdo sobre o programa, valorizando
criticamente o trabalho que desenvolve e incorporando as necessidades dos
alunos, tornar-se-4 o construtor, o arquitecto e o investigador pratico
(PACHECO, 1996, p. 48).

No processo de construcao historico-critica, o professor tem que se colocar como

investigador. Essa ¢ uma exigéncia curricular que, segundo Pacheco (1996), Brzezinski
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(1998), Tadeu Silva (2001), tem adquirido importdncia nos ultimos anos. O professor
investigador ¢ aquele que adota uma atitude de pesquisa de seu proprio trabalho, com o fim de
resolver problemas praticos.

Conforme Pacheco (1996, p. 48), “seja qual for o paradigma em que se situe, na
pratica, o professor ¢ o principal protagonista do desenvolvimento do curriculo”. O autor
ressalta a necessidade do professor de ‘curricularizar’, pensando o seu trabalho em termos do
curriculo.

Diante dessas consideragdes, a formacdo dos profissionais da educa¢do e mais
precisamente dos professores esta diretamente relacionada as questdes curriculares uma vez
que sdo estes profissionais que irdo tratar sobre curriculo tanto em nivel das macropoliticas,
quanto micropoliticas na escola.

Adotar uma tendéncia progressista em uma concepg¢ao histdrico-critica de curriculo
implica idealizar um professor que possa ajudar a construi-la ¢ a desenvolvé-la. Pensar a
formagdo desses professores implica atuacdo do professor universitario, considerado na

atualidade formador de professores.

Brzezinski (2002) em suas investigacdes sobre a docéncia universitaria assegura que ¢
uma acdo que requer mais do que o ato de ensinar, exigindo dominio de saberes que nao sio
restritos ao campo educacional. A autora enfatiza a necessidade dos docentes tornarem-se
profissionais comprometidos com o ensino universitario que implica

“[...] desenvolvimento de um processo inteligente estimulador do estudante
que precisa saber investigar. Esse processo nao admite professores como
transmissores de informagdes, assim como, s6 poderd admitir académicos
que sejam atores de seu estudo e aprendizagem, mediada pelo docente e que
estejam envolvidos com a busca e a construcdo cientifica de conhecimentos
aplicaveis e eticamente uteis ao progresso da sociedade” (BRZEZINSKI,
2002, p. 20).

A universidade tem se preocupado com a fun¢do de ensinar, como formadora de
profissionais e deixado de lado a criacdo do conhecimento e a sua disseminacao. Moreira
(2003, p. 130) enfatiza que o professor universitario tem apenas se preocupado em
profissionalizar e instrumentalizar seus alunos, preocupando-se com aulas, provas, € pouco ou
nada com a pesquisa. O autor afirma que esse professor abdica de suas possibilidades mais
amplas, e que hd necessidade de que o professor universitario que forma professores se
empenhe em articular ensino e pesquisa. Esta faz parte do trabalho dos profissionais da

educacdo seja como docente, como administrador, como supervisor, como orientador. Para o
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autor a construcdo da pesquisa deve fazer parte do projeto-politico da instituicdo e ndo

somente resultado esfor¢o individual dos professores.

Do docente espera-se que construa, na sua forma cotidiana de ensinar, um ensino
baseado na investigagdo, no aprender a aprender, utilizando novas tecnologias de informacgao
de forma a proporcionar motivacdo na aprendizagem bem como uma reflexdo dialdgica e
critica da realidade. Quanto mais se caminha para uma pratica reflexiva, mais a profissao
docente torna-se um fazer integral, que deve servir de suporte decisivo para a atuacdo desse

profissional em outras areas no contexto educacional.

Por isso, o tema formagao de professores assume importancia crucial na formacao de
profissionais da educacao, bem como o desenvolvimento de novas praticas curriculares que
superem uma visdo fragmentada do ensino, possibilitando uma visdo abrangente dos
fendmenos educacionais torna-se necessaria.

A formacao do pedagogo tem que ser cada vez mais voltada para um profissional que
possa criar alternativas, construindo e produzindo novos conhecimentos, que contribuam para
emancipacdo humana. O curso de pedagogia deve formar cidadaos éticos e profissionalmente
competentes, voltados para uma sociedade mais justa e igualitéria.

O curriculo entendido como um processo de constru¢do e desenvolvimento interativo
exige uma interligacdo entre o que se decide no plano normativo, ou seja, nas politicas
curriculares e no plano real, que se realiza na pratica pedagogica. Por isso, o movimento de
educadores tem se empenhado durante esses anos pela formagdo dos profissionais da

educacdo e por fazer parte da construgdo das diretrizes para o curso de Pedagogia.

3.2.4 As Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia: a luta continua

As politicas curriculares fazem parte da intervencdo do Estado na organizacdo da vida
social escolar, as quais, de certa forma, orientam e controlam a educagdo de forma a manter a
sociedade que se quer. Sacristdn (2000, p. 108) afirma que “[...] em qualquer sociedade
complexa ¢ inimaginavel a auséncia de regulacdes ordenadoras do curriculo”. Podem ser
encontrados diferentes graus e modalidades, dependendo do sistema politico, mas sempre ha
uma influéncia regulatoria no sistema.

Sacristan refere-se a politica curricular como um aspecto especifico da politica
educativa e em termos gerais define politica curricular como “[...] toda aquela decisdo ou

condicionamento dos conteudos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das
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instancias de decisdo politica e administrativa, estabelecendo regras do jogo do sistema
curricular” (SACRISTAN, 2000, p. 109).

No caso brasileiro, o Conselho Nacional de Educagao do Ministério da Educacao,
normatiza os cursos por meio de Diretrizes Curriculares em todos os niveis e modalidades.

Em 1997, uma portaria da Secretaria de Ensino Superior (SESU/MEC) pede sugestdes
aos educadores para a definicdo das Diretrizes dos Cursos que formam os profissionais da
educacdo. Atendendo a essa solicitagdo, a ANFOPE apresenta a Base Comum Nacional, os
eixos que norteiam essa base e as exigé€ncias requeridas do profissional da educag¢do que
foram colocados em um documento de Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Formagao dos Profissionais da Educacdo e envida para a SESU/MEC, atendendo a
solicitacao desse 6rgao.

Essa proposta orientou a reformulagdo do curriculo da FaE/CBH/UEMG. No entanto,
a exemplo do anteprojeto da LDB/1996, MEC, ela nao foi respeitada pelos 6rgdos oficiais. A
Definicdo das Diretrizes Curriculares para os profissionais da educagdo nao atendeu as
sugestdes colocadas conforme a proposta enviada.

A ANFOPE insistiu na necessidade de que as Diretrizes para os Cursos de
Profissionais da Educacdo tivessem tratamento unitario, mas as licenciaturas nao foram
assumidas juntamente com o curso de pedagogia em uma proposta Unica de formacdo de
profissionais da educacdo. Este Curso, ao longo dos ultimos oito anos, ndo teve as suas
diretrizes definidas.

A politica centralista e descentralista, descentralizada no nivel dos discursos, mas
centralizada ao nivel das praticas, aparece mais uma vez. Razdo pela qual o Movimento
Nacional persiste na luta; assim ela continua.

Em 2002, foi enviado ao recém-eleito Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da
Silva, um pronunciamento das entidades envolvidas na luta pela formagao de qualidade dos
profissionais da educacdo. Nesse pronunciamento, as principais teses dos educadores
aparecem reivindicando uma agenda de discussdo com o governo, buscando espago para um
debate nacional a respeito da tematica. Muitas decisdes do atual governo, no entanto,
contrariam as expectativas e as reivindicagdes dos educadores.

Em 2004, os educadores presentes a reunido da ANFOPE, em Curitiba, elaboraram
uma carta que foi enviada ao CNE, colocando a posicdo da ANFOPE em relagdo as defini¢des
das diretrizes para o curso de Pedagogia reafirmando as proposi¢des e os principios gerais que
fazem parte das discussdes historicas dos educadores em construir uma politica nacional de

formagdo. A énfase no documento esta em “[...] duas questdes fundamentais: necessidade de
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repensar a organizacao curricular e institucional dos cursos de formacao e a necessidade de
reafirmar a base comum nacional, nos cursos de formagdo dos profissionais da educacdo”
(ANFOPE, 2004, p. 4).

Reafirmam, no documento, a natureza tedrico investigativa do campo educacional,
sendo a docéncia a base de formacdo do pedagogo, em um curso de graduagdo plena sem
divisdo entre Bacharelado e Licenciatura, formando profissionais para atuarem tanto na
docéncia, como organizagdo e gestdo dos sistemas educativos e na producdo e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnologico do campo educacional.

Apesar das discussdes e dos encaminhamentos ao Conselho Nacional de Educagao de
sugestoes e estudos e da disposicao dos educadores em dialogar e contribuir com o processo
de definicdo de novas politicas para a formacao de profissionais da educagdo ndo houve uma
defini¢do do CNE em relacdo as Diretrizes do Curso de Pedagogia.

Em 2004, na reunido anual da ANPED, um debate entre profissionais da educagio e
membros da comissdao bicameral do CNE, nomeada pelo MEC, responsavel pela Diretriz para
os cursos de pedagogia, mostrou que a comissdo ndo estava caminhando de acordo com a
proposta colocada pela ANFOPE. Em marco de 2005, o projeto de resolucdo das Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, elaborado pela comissdo bicameral, e colocado a
disposicdo dos educadores para comentarios e sugestdes, comprova que essa comissao
mantinha uma diretriz diferente da ANFOPE.

O referido projeto ndo atende aos principios propostos pelas reivindicagdes historicas
de educadores brasileiros empenhados na qualidade da formagdo dos profissionais da
educagao. O Conselho Nacional de Educacao, em 2005, no projeto de resolucao das diretrizes
da pedagogia, propde a dicotomia na formagdo do pedagogo, separando o professor do
especialista, o licenciado do bacharel.

Em sintese, o projeto propde que o Curso de Pedagogia reduza-se a uma Licenciatura
que forme professores para o Magistério da Educagao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, que podera adicionar ao final do curso o Bacharelado, visando ao adensamento
em formacao cientifica.

Mais uma vez, educadores brasileiros engajados nos movimentos de luta pela
valorizacdo dos profissionais da educacdo se manifestaram nas diferentes entidades
organizadas e nas proprias instituigdes de ensino. As entidades, ANFOPE, FORUMDIR,
ANPAE, ANPEd, CEDES e Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia, enviaram um
documento ao Conselho Nacional de Educagdo rejeitando o projeto de Resolugdo do CNE

sobre as Diretrizes da Pedagogia pelas seguintes razoes:
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O projeto de resolugdo contaria as aspira¢des historicas dos educadores em
relacdo as diretrizes da pedagogia;

A redugdo do Curso de Pedagogia ao que se pretendeu estabelecer para os
Cursos Normais Superiores.

A proposicdo de um Bacharelado poés-licenciatura, com duracdo de 800
horas, apostilado ao diploma, “visando ao adensamento em formagao
cientifica”, representa clara desvalorizag¢ao da formacao para a docéncia, cuja
capacitacdo, alijada “do adensamento teérico”, da pesquisa e da producao de
conhecimento, que deveria ser sua base, reduz-se, entdo, ao pragmatismo da
docéncia (ANPED, ANFOPE e CEDES, 2005, p.2).

A resisténcia do Conselho Nacional de Educacao em aceitar os estudos e as indicagdes
dos profissionais da educacdo na defini¢do das Diretrizes Nacionais para os Cursos de
Pedagogia ¢ prova evidente de que o Estado tem mantido uma politica de desvalorizacdo da
profissao Professor e do curso de Pedagogia.

Essa atitude do Estado mostra que a politica curricular brasileira acontece a partir do
modelo das racionalidades técnicas. De acordo com Pacheco (2003), o modelo das
racionalidades técnicas trata-se de uma visdo tecnicista do curriculo, em que as decisdes
politicas sdo tomadas no nivel macro, no qual ha uma verticalizagdo do trabalho docente,
sendo o Estado o unico agente. As escolas e os professores devem implementar na pratica,

sem ter tido qualquer participac¢do na construcao do curriculo. O autor assim se manifesta:

[...] Dessa concepg¢do de curriculo, decorre a racionalizagdo técnica e
burocratica por meio de dois eficazes instrumentos: separacdo entre o
momento da concepcdo, da responsabilidade dos especialistas e da
administragdo, e execucdo, por intermédio da acdo controlada dos
professores; desprofissionalizagdo dos professores, porque se tornam
operarios curriculares e os ndo-decisores (PACHECO, 2003, p. 26).

Diferentemente, o modelo das racionalidades contextuais esta relacionado com a teoria
social critica. Nesse modelo, todos s3o agentes na intervengdo. Os professores submetem as
suas praticas a criticas para poder transformar o curriculo, pois 0 modelo busca compreensao
das finalidades concretas com as circunstancias também concretas.

Com razdo, se propde que as politicas curriculares resultam de complexas
decisdes que derivam tanto do poder politico oficialmente instituido quanto
dos atores com capacidades para intervir direta ou indiretamente nos campos
de poder em que estdo inseridos (PACHECO, 2003, p. 27).

Segundo Pacheco (2003, p.88), ¢ necessario que a logica do ator/sujeito seja
incorporada na construcdo das politicas curriculares. As decisdes curriculares deveriam
voltar-se mais para as questdes micropoliticas, com énfase no cotidiano da escola, do que para

as macropoliticas. Isso porque o curriculo ¢ uma constru¢do permanente de praticas com
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significados proprios, marcados pela cultura, historicamente mediado pelos sujeitos que tém
atitudes, valores, saberes ¢ crencas.

Por acreditar nesses principios ¢ que a luta dos educadores continua, propondo
sugestdes e fazendo reivindicagdes, o que ndo se pode ter certeza €, de que as contribuigcdes

dos educadores serdo consideradas desta vez.
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CAPITULO 4

A FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA FaE/CBH/UEMG: REALIDADE DOCUMENTADA

Assim procede quem edifica uma casa: ndo
comega pela armagdo do telhado, nem pelas
paredes, mas pelos alicerces; e, feitos os
fundamentos, ndo lhe coloca logo em cima o
teto, mas constroi as paredes.
Comeénio
(Didatica Magna, déc. de 90, 3‘%d. p.222)

Como na epigrafe, o filosofo analisa a construcdo de uma casa, a constru¢do de um
trabalho de pesquisa requer sua realizacdo em etapas coerentes e solidas que a tornam
fidedigna e relevante. Entdo, apds discorrer estudos sobre a formagdo dos profissionais da
educacdo e as perspectivas teoricas e historicas sobre a formagdo desses profissionais passou-
se a acompanhar as praticas curriculares e verificar a coeréncia entre o perfil delineado na
proposta e a maneira de agir dos sujeitos formadores e dos que se formam.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), o plano geral de um estudo de caso pode ser
representado por um funil. A coleta dos dados passa de uma fase de exploragdo alargada para

uma area mais restrita de andlise dos dados. Assim expressam:

O inicio do estudo ¢ representado pela extremidade mais larga do funil: os
investigadores procuram locais ou pessoas [...] Procuram indicios de como
deverdo proceder e qual a possibilidade do estudo se realizar. Comegam pela
recolha dos dados, revendo-os e explorando-os, ¢ vao tomando decisdes
acerca do objectivo do trabalho. Organizam e distribuem o seu tempo,
escolhem pessoas que irdo entrevistar e quais os aspectos a aprofundar
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 89).

Os autores afirmam que os estudos de caso incluem um tratamento historico do
ambiente, 0 que representa uma compreensao da situacdo e informacdo sobre a estrutura
informal da escola.

Neste capitulo, procura-se fazer um retrato do objeto de pesquisa, a FaE/CBH/UEMG,
a partir da observagao direta e da realidade documentada com base em estudos etnograficos e

na analise documental.
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4.1 UM RETRATO DA INSTITUICAO

A UEMG, criada em 1989, incorporou diversos cursos superiores existentes no estado,
entre eles o de Pedagogia do Instituto de Educacdo de Minas Gerais. O curso de Pedagogia
este, com 25 anos de tradicional historia em relagdo a formagao de profissionais da educagao,
em Minas Gerais, foi transferido para a Faculdade de Educagdo, instalada na UEMG, por
ocasiao da sua fundacao.

Hoje, o curso continua a ser uma referéncia no Estado cumprindo, com competéncia, a
finalidade de formador de pedagogos. Anualmente sdo abertas 240 vagas distribuidas em 2
semestres € em trés turnos, manha, tarde e noite. O processo de selecao, via vestibular ¢ anual.
A média de alunos matriculados no curso, nos ultimos oito anos, ¢ de 930 alunos por

semestre, quantitativo surpreendente em relagdo a varios cursos do pais.

4.1.1 A estrutura fisica

Como ja registrado, o curso funciona nas dependéncias do antigo Instituto de
Educacao de Minas Gerais, em uma ala restrita, pequena e inadequada. Muitas salas de aula e
alguns nucleos localizam-se no pordo, € o patio ndo coberto dificulta o transito dos alunos em
dias de chuva.

Entre as dificuldades apontadas pelos alunos em relagdo a realizagdo do curso esta a
infra-estrutura com instalagdes precarias, salas de aula inadequadas, falta de um ambiente
apropriado para estudos, auséncia de acervo em niimero suficiente na biblioteca e de recursos
audiovisuais.

O Instituto de Educa¢do mantém turmas de alunos das primeiras séries do ensino
fundamental ao ensino médio e o Curso Normal Médio, por isso ¢ freqiiente o barulho do
recreio durante as aulas, principalmente no periodo diurno. Fato que incomoda alunos e
professores da pedagogia, pois torna-se, as vezes, impossivel alguma comunicacdo em
determinadas salas durante esses horarios.

Apesar da precariedade das salas de aulas, todas elas possuem uma televisao de 29
polegadas. H4 também disponivel para alunos e professores retroprojetores e data-show, que
sdo agendados antecipadamente.

Sao visiveis, no patio aberto, grupos de alunos reunidos em torno de mesas, bem como

professores orientadores de monografia reunidos com seus alunos, sendo este o unico espago
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de convivéncia na institui¢do. No patio aberto, também acontecem os sarais, as festas e as
manifestagoes dos alunos.
A instituicdo também possui um laboratorio de informatica, com 20 computadores.

Uma quantidade insuficiente em relagdo ao numero de alunos matriculados.

4.1.2 A organizacio do Curso de Pedagogia

Departamentos, nucleos e centros concorrem para o bom desenvolvimento do curso.
Sdo quatro departamentos em que, de acordo com a temadtica, agrupam as disciplinas. O
Departamento de Administracdo Escolar (DAE); o dos Fundamentos Soécio, Historicos,
Filosoficos da Educagao (DFSHFE); o de Psicologia da Educacdo e Metodologia da Pesquisa
(DPEMP); ¢ o de Métodos e Técnicas da Educacio (DMTE)*!. Em cada departamento, ha um
professor responsavel que coordena as atividades.

Sao trés nucleos: o Nucleo de Estagio (NUEST), o de Estudos e Pesquisas sobre
Avaliagado em Educacdo (NEPAE) e¢ o de Estudos sobre Educagdo, Comunicacdo e
Tecnologia (NECT). Ha também os centros de Comunicacdo, de Extensdo, de Ensino e de
Pesquisa.

Além do Curso de Pedagogia, a FaE/CBH/UEMG tem um Curso de Formacao
Superior de Professores que faz parte do Projeto “Veredas” da Secretaria da Educacdo de
Minas Gerais. E um curso de graduagdo plena, semipresencial, destinado a capacitagio de
professores que atuam no Ensino Fundamental e ndo possuem formagao superior. Cada grupo
de cinco professores cursistas tem um tutor responsavel para orientar estudos tedricos e
praticos e coordenar momentos presenciais do curso. Muitos professores da FaE/CBH/UEMG
sdo também tutores do Curso de Formacao Superior do Veredas, semelhante a um Curso
Normal Superior, conforme LDB/1996.

Entre os outros espagos na instituicdo estdo dire¢ao, coordenagao, a secretaria e o setor
de apoio. H4 um diretor, um vice-diretor ¢ um coordenador pedagogico, que estdo ligados a
dire¢do da UEMG campus de Belo Horizonte e a Reitoria.

A secretaria cuida apenas da vida académica dos alunos. Para professores e
funcionarios os documentos encontram-se no setor de apoio.

Na secretaria, ha uma pasta para cada semestre com informagdes sobre a matricula,

transferéncia, mudanca de turno, desisténcia, trancamento e rematricula. As transferéncias sé

21 A relagdio das disciplinas que constam os departamentos est4 registrada no anexo 3.
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ocorrem nos Nucleos Formativos II e III, por convocagao em edital que divulga o nimero de
vagas, o dia da inscri¢do e o dia da prova.

Entre as programacdes especiais que acontecem na instituicdo destacam-se a Semana
do Pedagogo (maio), a Semana Cientifica (no final de cada semestre) e Saraus. Como ja
registrado, a instituicdo promoveu o evento Forum de Educacao “Pedagogo, que profissional
¢ esse?” em 2002, que deu origem ao Foérum Nacional de Pedagogia, coordenado pela FAE
em 2004.

Nao ¢ demais repetir que o curso de pedagogia da FaE/ CBH/UEMG apresenta como
diferencial um curriculo com habilitagdes integradas, implantado em 1998, e que vem
formando o pedagogo: professor e gestor dos processos educativos, sendo este o objeto de
nossa pesquisa, a ser analisado no proximo capitulo de acordo com as categorias que

emergiram da realidade.

4.1.3 Perfil dos alunos

Entre os alunos, a maioria ¢ do sexo feminino, mas ha um crescente aumento do sexo
masculino, principalmente no turno noturno. A faixa etaria dos alunos ¢ de 18 a 35 anos,
alguns com idade superior a essas. A grande maioria concluiu a educagdo basica em escolas
publicas e realizou algum tipo de curso pré-vestibular com vistas ao ingresso no ensino
superior.

Nas entrevistas coletivas verificou-se que mais da metade dos alunos tentaram
primeiramente outros cursos no vestibular. Cursos de diferentes areas e muitos nao ligados a
Educacdo, como Comunica¢do Social, Direito, Medicina, Enfermagem, Odontologia,
Radiologia, Veterindria, entre outros. Enfatizam que a op¢ao pelo curso de Pedagogia da
FaE/CBH/UEMG decorre de seu perfil de institui¢ao publica, gratuita e ter respeitabilidade no
mercado.

A maioria do alunado ¢ formada de trabalhadores que ndo atuam na area da educagao.

Essas questdes levaram a, nas entrevistas, perguntar se houve mudanga na percepg¢ao
sobre a pedagogia do inicio do curso até o final. Indagacdo que os alunos responderam
unanimemente que sim. Alguns nem sabiam o que era Pedagogia, outros nao tinham uma
idéia clara do que seria essa formagao. Os alunos egressos do magistério, em nivel secundario,
tinham a expectativa de uma continuagdo, mas perceberam que a formacao ¢ mais abrangente.

Nas entrevistas coletivas ficou evidente que a maioria dos alunos pretende prosseguir

seus estudos em poOs-graduacao e também realizar concursos na area da educagdo. Somente
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quatro alunos colocaram que pretendem mudar de area profissional. Entre as fungdes do
pedagogo destaca-se a gestdo dos processos educativos como interesse principal de atuagdo.
Em relacdo ao perfil académico, os alunos mostraram que dedicam algumas horas de
estudo durante a semana, possuem poucos livros e se consideram freqiientes, pontuais e que
participam das atividades propostas. No entanto, a observacao participante permitiu verificar
que muitos alunos ndo sdo pontuais e que nas atividades propostas extra-sala, como a semana

cientifica, conferéncias e debates, hd pouca participacdo dos alunos como um todo.

4.1.4 Perfil dos professores

A FaE/CBH/UEMG, no primeiro semestre de 2004, contava com 125 professores,
sendo que destes apenas 20 sdo efetivos. O niimero total de professores varia por semestre
dependendo de licencas, de dispensas e da propria distribui¢do de aulas. O setor de apoio
informou que, quando atualizam o registro de professores, ocorrem mudangas no processo.

A titulacdo desses professores também varia. No primeiro semestre de 2004, entre os
professores havia: 1 doutor, 56 mestres (sendo 8 doutorandos e 23 mestrandos) e 68
especialistas. Durante o percurso da pesquisa, alguns terminaram o mestrado ¢ doutorado,
outros pararam o mestrado, outros entraram para o mestrado e doutorado. Sendo que este
perfil se aproxima parcialmente da realidade.

Os professores efetivos sdo concursados, e a maioria trabalha em tempo integral na
instituicdo. Os cargos de gestdo s6 podem ser ocupados pelos efetivos, o que limita muito a
escolha para esses cargos.

Os professores designados® trabalham sob regime horista e dividem o seu tempo com
outras institui¢des de ensino. Reclamam do saldrio baixo, mas valorizam a autonomia que

possuem na FaE/CBH/UEMG e se sentem satisfeitos como seu trabalho.
4.1.5 O perfil dos funcionarios
Quanto aos funciondrios, no primeiro semestre de 2004, havia 27, entre pessoal

administrativo e fungdes de manutencdo. Destes apenas seis eram efetivos. No inicio do

segundo semestre de 2004, houve a homologa¢ao do concurso para funcionarios da UEMG.

22 Os professores designados sdo os nomeados por um contrato temporario. Geralmente a designagio acontece
em fevereiro e vai até dezembro.



104

Assim, de um dia para o outro, os funciondrios terceirizados tiveram que ser remanejados ou
dispensados, e os concursados tomaram posse.

Quando os novos empossados chegaram a instituicdo, ndo concordaram com as
fungdes que deveriam exercer. Os concursados nomeados e enviados para a FaE/CBHUEMG
fizeram a prova para o cargo de Auxiliar Administrativo, no entanto, quando chegaram a
instituicdo, ndo queriam exercer as funcdes que estavam vagas. Ex: precisavam de uma
recepcionista e a moga destinada a esse papel disse que era formada em assisténcia social e
que poderia ser mais util em outro local. Precisava de um auxiliar de coordenacdo ou
secretaria de coordenacdo, e ndao havia nenhum pedagogo, ¢ a pessoa que foi destinada tinha
feito letras, gostaria de exercer a fungdo de digitadora e corretora de textos, cargo nao
disponivel. Em suma, as pessoas prestaram o concurso para auxiliar administrativo, todas com
nivel superior e ndo aceitavam as colocac¢des necessarias de onde saiu o pessoal terceirizado.
Virias reunides foram necessarias para ajustar as coisas. Atualmente a FaE conta com

dezessete funcionarios efetivos, dezenove designados e sete terceirizados.

4.2 O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA FaE/CBH/UEMG

Para entender a composicdo e a organizacdo curricular da FaE/CBH/UEMG,
primeiramente € necessario tentar conceituar e entender o que € curriculo.

Pacheco (1996 p. 19), de modo sintético, conceitua curriculo como “[...] uma
constru¢do permanente de praticas, com um significado marcadamente cultural e social, ¢ um
instrumento obrigatorio para a analise ¢ melhoria das decisoes educativas”. Desta forma, em
principio, o curriculo ndo € visto apenas como um programa educativo da escola, mas o
conjunto de praticas diversas que incidem na agdo pedagogica.

Sacristan (2000, p. 21) percebe o curriculo como uma construgdo social, afirmando
que, nesse espago de construgdo, os “[...] conteudos e as suas formas ultimas ndo podem ser
indiferentes aos contextos nos quais se configura.” O curriculo dirige-se a determinados
professores e alunos e utiliza-se de determinados meios, em um determinado contexto. Para o
autor, o curriculo ¢ um cruzamento de praticas que nao se restringe as praticas pedagogicas de
ensino, mas engloba as diversas praticas do sistema social. No entanto, o curriculo resulta em
uma pratica pedagdgica que, por meio dos conteudos e das metodologias das aulas, torna-se
meio de andlise de como a pratica se sustenta no contexto institucional. Por isso o curriculo ¢é

um ponto de referéncia na melhora da qualidade de ensino.
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Brzezinski (1998, p. 163) conceitua curriculo como sendo um elemento de
organizagdo do processo educacional “[...] deve ser um dos elementos mediadores entre a
politica educacional e as aspiracdes sociais da maioria da populacdo”. Neste sentido, ¢é
indispensavel que a teoria ja tenha nascido na pratica real daqueles a quem se dirige, isto é, o
curriculo deve partir da pratica social e a ela retornar. A pratica social € o ponto de partida e
de chegada da pratica pedagogica, por conseguinte do curriculo.

Tadeu Silva (2001) enfatiza o curriculo como pratica cultural e como pratica de
significacdo. Nessa perspectiva, a cultura ¢ vista como pratica de significacdo. Da mesma

13

forma, o curriculo também “[...] pode ser visto como um texto, como uma trama de
significados, pode ser analisado como um discurso e ser visto como uma pratica discursiva”
(SILVA, 2001, p. 19). Desta forma, o autor afirma que o curriculo, tal como a cultura, ¢ uma
pratica produtiva, pois, no curriculo, se produz sentido e significado.

A concepgdo de curriculo como um conjunto de praticas e ndo como um conjunto de
conteudos a ensinar esteve presente na trajetéria de construcdo do atual curriculo da
FaE/CBH/UEMG implantado em 1998. Na tentativa de romper com uma estrutura curricular
tradicional e tecnicista, a FaE/CBH/UEMG ousou mudar significativamente o processo de
formagdo e a abrangéncia da formacdo do pedagogo ocasionando mudangas significativas na
formagdo do Pedagogo formado na instituigao.

Uma analise da proposta curricular do Curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG, as
entrevistas realizadas, bem como a insercdo no cotidiano da instituicdo, permitiu que se
pudesse descrever a trajetoria de constru¢do do curriculo, a composi¢do e 0s pressupostos e

diretrizes que o nortearam e o perfil que se pretende do profissional egresso do Curso de

Pedagogia.

4.2.1 O processo de elaboracao

A construgdo do curriculo alicergou-se em conclusdes de pesquisas sobre os Cursos de
Pedagogia divulgadas pela ANFOPE e demais entidades e instituicdes nacionais, como
também nas conclusdes de pesquisas produzidas pelos proprios professores da FaE//UEMG,
quais sejam: 1) “Avaliacdo Institucional: um substrato para a melhoria continua” 2) “A
revisdo da formagdo pedagogica de professores na universidade brasileira atual: uma proposta
para a UEMG”.

A primeira pesquisa citada, realizada em 1997 e 1998, ofereceu dados importantes

acerca da opinido dos professores e alunos sobre o curso. As questdes propostas foram em
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relagdo a aquisicao do conhecimento e a capacitagao profissional que o curso oferece, sobre
aspectos que tém assegurado ensino-aprendizagem, a respeito da competéncia e do
desempenho dos professores, sobre as disciplinas e a outros dados, como biblioteca,
secretaria, gestdo, recursos, outros. Todos esses dados contribuiram na elaboragdo do novo
curriculo.

Virias reunides e encontros foram feitos para discutir aspectos referentes as teorias
curriculares e as proprias praticas na institui¢do. Foram realizados seminarios, reunides,
discussdes em grupo e assembléias que envolveram professores e alunos sob a coordenagao
de uma comissdo especialmente constituida com o objetivo de dinamizar, sistematizar,
organizar ¢ dar forma ao curriculo. Estudiosos da area do curriculo foram convidados para
semindrios e debates com vistas ao enriquecimento e aprofundamento dos estudos.

A hipotese que orientou os estudos, as pesquisas e as praticas de reformulagdo do
curriculo foi a de que a reparticio em habilitagdes na formagdo do pedagogo implica
fragmentacdes do processo educacional e de que o que tem sido requisitado por instituicoes
escolares e ndo escolares, ¢ um profissional com base formativa capaz de desenvolver as
atividades inerentes a funcdo do pedagogo com visdo de totalidade e interdisciplinaridade que
as atividades pedagogicas requerem. Aliada a estes pressupostos estava a reivindicagcdo dos
alunos para que houvesse a integracao de algumas matérias, como as ligadas a formagao do
Supervisor Pedagogico e do Orientador Educacional, devido as necessidades percebidas para
futura atuacao.

Respondendo as aspiragdes da institui¢do, ao mundo do trabalho e as consideragdes
dos alunos, o curriculo da FaE/CBH/UEMG implantado em 1998 integra as habilitagcdes
Docéncia para a Educacdo Basica: Anos Iniciais do Ensino Fundamental com a Gestdo dos
Processos Educativos.

De acordo com a direcdo da FaE/UEMG, a denominagdo gestdo dos processos
educativos “ndo era bem entendida pela sociedade e pelas agéncias contratantes”. Com essa
formac¢do ficava bastante restrita a atuacdo dos egressos do curso. A falta de clareza sobre
para quais habilitacdes o pedagogo era formado impedia o profissional de submeter-se a
concursos. Para evitar prejuizos para os egressos, os reformuladores do curriculo decidiram
registrar nos certificados as habilitacdes. Nos certificados, a denominacdo ¢ Curso de
Pedagogia, com Habilitagdes Integradas: Docéncia para a Educacdo Basica - Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Gestao dos Processos Educativos da Educagdo Basica - Administragao,

Planejamento, Inspe¢do, Supervisao e Orientagdo Educacional.
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A politica curricular governa as decisdes gerais sobre o curriculo, sendo um campo
ordenador e decisivo. “O tipo de racionalidade dominante na pratica escolar esta condicionada
pela politica e mecanismos administrativos que intervém na modelagdo do curriculo dentro do
sistema escolar” (SACRISTAN, 2000, p. 107).

Tadeu Silva (2001) afirma que o curriculo ndo pode ser pensado fora das relagdes de
poder.

Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua
transformagdo em microtexto de sala de aula, passando por seus diversos
avatares intermediarios (guias, diretrizes, livros didaticos), vao ficando
registrados no curriculo os tragos das disputas por predominio cultural, das
negociacdes em torno das representacdes dos diferentes grupos e das
diferentes tradi¢des culturais, das Iutas entre, de um lado, saberes oficiais,
dominantes e, de outro, saberes subordinados, relegados, desprezados
(SILVA, 2001, p. 22).

A forma como a legislacdo atual concebe as especializacdes ¢ pouco aceita pelos
idealizadores da proposta porque afronta o principio de formacdo global proposto no
curriculo.

Outro aspecto referente as habilitacdes integradas ¢ o papel do pedagogo. Na
elaboracdo do curriculo foi considerado que o local de trabalho do egresso ndo deveria ser
determinante, tendo em vista que formar o profissional da educacdo com base a docéncia ¢ a
idéia central para preparar o pedagogo para o exercicio profissional competente em qualquer
lugar que ocorram processos educativos. O perfil do pedagogo na proposta curricular “[...] € o
do profissional que saiba lidar de forma dindmica e dialética com a pratica educativa em suas
varias modalidades, sendo a docéncia a base de sua formacao” (FaE/CBH/UEMG, 2002, p.
9).

O curriculo da FaE/CBH/UEMG tem como fundamento tedrico os seguintes conceitos
e pressupostos basicos (FaE/CBH/UEMG, 2002, p. 12-14), aqui apresentados de modo
sintético:

a) educagdo ¢ percebida na sua inter-relacdo com outras ciéncias e com a realidade social;

b) a escola ¢ entendida como um l6cus coletivo que inclui toda a comunidade escolar;

¢) a pesquisa ¢ entendida como elemento essencial na formagao profissional do professor;

d) ha necessidade de coeréncia entre a formacao e as praticas esperadas do futuro professor;

e) existe uma preocupa¢do com uma soélida base de formacdo sobre a crianca, sobre os

processos de aprendizagem e compreensao da escola como organizagao.
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4.2.2 A composicao do curriculo

A proposta curricular da FaE/CBH/UEMG tem como um dos seus fundamentos
basicos que norteiam a pratica pedagogica o conceito de que a educagdo ¢ percebida em sua
inter-relacdo com as outras ciéncias e com a realidade social. Assim, dos profissionais
formados no curso, considerou-se imprescindivel que “[...] sejam capazes de analisar a
realidade em que se inserem como cidaddos e trabalhadores, além de fazerem as necessarias
vinculagdes entre as questdes educativas e as questdes sociais mais amplas, buscando a
efetividade das ag¢des pedagdgicas” (FaE/CBH/UEMG, 2002, p. 14).

Desta forma, a organizagdo curricular se apresenta dividida em ciclos de formacao
basica, de carater obrigatorio e ciclos de formacdo optativa. Os ciclos sdo compostos por
eixos tematicos que se integram no decorrer do curso em Nucleos Tematicos Formativos. Os
Nucleos Formativos foram colocados na nova proposta curricular em substitui¢do a
organizagdo por periodos da proposta antiga. O critério de nuclearizagdo respeita as diferentes
énfases temadticas, tendo em vista a utilizagdo de mecanismos de Integragdo Curricular.
Assim, a integragdo como fator inerente ao desenvolvimento do curriculo. Com essa
organizagdo temadtica, o curriculo busca “[...] a superagdo da organizacdo curricular
tradicional, tornando as praticas de formacao mais integradas” (FaE/CBH/UEMG, 2002, p.
16).

Os Ciclos de Formagao Bésica sdo formados pelos Ciclo de Formagdo I e II. O
primeiro integrado pela docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, o segundo pela
gestao dos processos educativos da Educagao Basica: Administragdo, Planejamento, Inspegao,
Supervisdo e Orientagdo Educacional. Os dois Ciclos de Formagao Basica tem a duragdo total
de 4 anos, divididos em oito nlicleos formativos semestrais, com carga horaria total de 5130
horas/aulas.

A organizagao ¢ semelhante aos antigos periodos letivos semestrais, simplesmente
foram denominados de modo diferente.

Os eixos tematicos que compdem o Ciclo I sdo: a) Estudo da Educagdo e Sociedade
que incluem estudos historicos, socioldgicos antropologicos, filosoficos, epistemologia das
ciéncias da educacao, economia da educacao, politicas educacionais, ética, organizacao social
do trabalho e estatistica aplicada a educacdo; b) A escola e o aluno no Ensino Fundamental
que incluem estudos sobre a organiza¢do e o funcionamento do sistema escolar; organizacao
curricular, psicologia da educagdo, necessidades educacionais especiais e processos de

aprendizagem; c¢) A sala de aula: as praticas da escola do Ensino Fundamental que incluem
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estudos sobre conteudos e metodologias do conhecimento escolar, sobre didatica, avaliagao
educacional, teorias pedagdgicas, sobre a sala de aula e tecnologia.

No ciclo II, o eixo tematico incorpora Bases Historicas, Sociais e Legais da Educagao
Escolar Brasileira que incluem estudos sobre a gestdo dos processos educativos escolares, o
pensamento educacional brasileiro, organizacao do sistema educacional brasileiro, relacao da
organiza¢do do trabalho escolar e papel do pedagogo, avaliacdo educacional e politicas
publicas.

Os oito nucleos formativos que compdem os Ciclos de Formagdo Bdsica sdo
organizados de acordo com énfases em torno dos seus objetivos.

a) Identidade profissional: Nucleos Formativos I e II — busca introduzir o aluno no

campo educacional, buscando promover o desenvolvimento de sua identidade de
estudante de Pedagogia e aprofundar os conhecimentos no campo da educacdo e
formagdo do pedagogo.

b) Gestdo Educacional: Nucleos Formativos III, IV, V e VIII — busca introduzir e
aprofundar questdes sobre a gestdo e organizacdo educacional, incluindo questdes
relativas as politicas educacionais.

¢) Docéncia: Nucleos Formativos 1V, VI, VII e VIII — busca introduzir reflexdes
sobre o trabalho e saberes docentes, aprofundando a discussao através de estudos
sobre as praticas docentes e inser¢do atuante, englobando estudos sobre a avaliagdo
educacional e a relagio entre as escolas e os sistemas educacionais®.

Os eixos tematicos sdo transversalizados por praticas pedagogicas de formagao, o que
significa que simultaneamente conteudos e praticas sao trabalhados. Na visao dos
idealizadores esses eixos constituem elementos dinamizadores que possibilitam a integra¢ao
curricular, trata-se de um “[...] momento em que a formag¢ao dos alunos se vincula as praticas
do trabalho existentes socialmente e que se relacionam com seu Ciclo de Formagdo”
(FaE/|[CBH/UEMG, 2002, p. 17).

e ;. ~ 24 . . .
As préticas pedagogicas de formacao” devem ser estreitamente vinculadas e incluem:

a) Atividade de Integracdao Pedagogica (AIP)
A AIP consiste em um momento de integragdo curricular em sala de aula envolvendo

todos os professores e alunos da turma em cada Nucleo Formativo. Esta vinculada a

2 Vide a distribui¢io das disciplinas de cada Nucleo Formativo no anexo 4 deste trabalho.
* Vide a distribui¢io da carga horéria de préticas pedagogicas de formagdo no anexo 5 deste trabalho.
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[...] elaboracdo e desenvolvimento dos projetos de acdo das Praticas
Pedagodgicas de Formagdo e também ¢ um momento de equacionamento e
problematizacdo de questdes e aspectos relacionados ao desenvolvimento das
atividades curriculares previstas para o Nucleo, de orientacdo aos alunos,
bem como de apresentagdo final dos trabalhos monograficos
(FaE/|[CBH/UEMG, 2002, p. 17).

A AIP ¢ o principal espaco de trabalho coletivo criado para atender ao pressuposto de
integracdo, e tem o objetivo de articular os momentos de integracdo entre as disciplinas do
nucleo, os estagios, a pesquisa e outras atividades culturais e artisticas que envolvem o

processo de formagao.

b) Pesquisa

A pesquisa no Curriculo da FaE ¢ processo formativo em todo o curso. Desde o
primeiro Nucleo Formativo, os alunos comecam a desenvolver estudos sobre pesquisa, com
aulas teoricas e algumas praticas. Durante esse tempo, os alunos dividem-se em grupos de
acordo com o interesse pela tematica, apresentando o pré-projeto de pesquisa na AIP do V
Nucleo Formativo. A producdo do Trabalho de Conclusio de Curso, a monografia ¢
obrigatdria e realizada em grupo de trés a cinco pessoas e se formaliza com a apresentacao de
um trabalho escrito e oral. Ao cursar o VI Nucleo Formativo, cada grupo comeca a receber as

orientagdes diretas de um professor orientador que os acompanhara até o final no VIII NF.

¢) Estagios supervisionados

Na proposta do curriculo, o estagio se articula muito com a pesquisa € com as praticas
de formacao pedagdgica. Desse modo, os momentos de estagios sdo vinculados as AIPs e a
todos os professores do Nucleo Formativo a que se destina.

O estagio na proposta deveria acontecer desde o primeiro Nucleo Formativo de acordo
com a énfase tematica do Nucleo. Atualmente a disposi¢ao da carga hordria teve que ser
mudada para cumprir a legislagdo do CNE de fevereiro de 2002.

Cada momento de estagio ¢ regido pelo objetivo do Nucleo Formativo e pela sua
énfase. Dessa maneira, o estagio ¢ organizado mediante os interesses do Nucleo Formativo e
nao aleatoriamente e acontecem na area da docéncia e de formacao do pedagogo, com horas
cumpridas dentro e fora da grade curricular.

Também em cumprimento a legislacdo e as orientagcdes do Ministério da Educagdo o
estagio foi pensado de modo a trabalhar trés dimensdes: a primeira esta ligada aos ciclos de

formacgdo e as necessidades educacionais emergentes, da educacao infantil a educagao nas
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empresas, por exemplo. A segunda dimensao estd vinculada ao tema da pesquisa dos grupos e

a terceira direcionada a atuacdo profissional, docéncia e gestdo dos processos educativos.

d) Atividades de Cultura e Arte (ACA) e Estudos Autonomos

Sao momentos em que os alunos buscam em seminarios, congressos, oficinas, teatro,
excursdes, outros enriquecimentos de sua formacgdo. Essas atividades devem estar
relacionadas aos temas das disciplinas.

As praticas pedagdgicas de formagao devem envolver trés etapas:

- analise diagnostica da realidade profissional;
- problematizacao da realidade profissional observada;
- projeto de acdo para a transformacao da realidade profissional.

Segundo a proposta € necessaria a estreita vinculacio entre os Estagios, a Pesquisa e a
AIP, como momentos de participagdo docente e discente, tanto coletiva, quanto individual.
Para a realizagdo das Praticas Pedagogicas de Formacdo, os alunos t€ém periodos regulares
estabelecidos na organizagdo curricular. Cabe ao grupo de docentes de cada Nucleo
Formativo construir coletivamente com eles, cronogramas de atuagdo de acordo com a
demanda e com o interesse de cada turma. Quando os alunos estiverem em pesquisa de campo
ou estagio, os professores das turmas reunir-se-a0 na FaE/CBH/UEMG para planejamento
coletivo, avaliacdo e outras finalidades que se fizerem necessarias.

Como mais um fator de integracdo e interdisciplinaridade o curriculo proporciona
momentos de aulas integradas. No curriculo anterior, houve as primeiras tentativas de
integracdao que previam a integracao das habilitagdes. Nesta nova proposta, houve a criacao de
aulas integradas em todos os Nucleos Formativos visando a interdisciplinaridade de temas e
disciplinas. No horario de aula, sdo estabelecidos os dias e as disciplinas a serem integradas.

Houve uma tentativa também de vincular a area curricular aos objetivos em educagio,
por exemplo: vincular historia da educacao e a formagao do pedagogo e do professor que vai
atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Quando o curriculo foi concebido, os
professores, participes da elaboragdo da proposta curricular, sugeriram os agrupamentos de
temas e disciplinas objetivando o desenvolvimento do trabalho integrado, mas de acordo com

as experiéncias esses agrupamentos sofreram alteragdes.



Atualmente os temas e disciplinas agrupados sao os seguintes:

112

Disciplinas integradas

N°. de aulas semanais

Nucleo Formativo |

- Estudos Historicos: Educagdo na Formagao
Social Moderna — Educagio no Brasil com
Estudos Filosoéficos: Filosofia, Sociedade e
Educacao;

- Estudos sobre Didatica, Avaliagao Educacional e
Teorias Pedagogicas com Estudos de Psicologia da
Educagao.

- 1 aula por semana
(50 min)

- 1 aula por semana
(50 min)

Nucleo Formativo 11

— Estudos Histdricos: Educagdo na Formacao
Social Moderna, Sociedade Brasileira e Educagio
com Estudos Filosoficos: Epistemologia das
Ciéncias da Educagao;

- Estudos e Antropolégicos: Cultura, Sociedade e

- 1 aula por semana
(50 min)

- 1 aula por semana

Educag@o com Estudos de Psicologia da Educagio. (50 min)
-— Estudos sobre Didatica, Avaliagdo Educacional |- 1 aula por semana
Nucleo Formativo I1I e Teorias Pedagogicas com Estudos sobre a (50 min)

Organizagao Curricular;

- Estudos sobre Gestdo de Processos Educativos
Escolares com Estudos sobre a Organiza¢do Social
e Técnica do Trabalho Capitalista;

- Estudos de Pesquisa com Estudos de Estatistica.

- 1 aula por semana
(50 min)

- 1 aula por semana

(50 min)
- Estudos de Psicologia da Educac@o: Processos de |- 1 aula por semana
Nucleo Formativo IV Aprendizagem com Estudos dos Contetidos e (50 min)

Metodologias da Matematica no Ensino
Fundamental.

Nucleo Formativo V

- Estudos sobre Gestio de Processos Educativos
Escolares com Estudos sobre a Relagao da
Organizagdo do Trabalho Escolar ¢ o Papel do
Pedagogo.

- Estudos sobre a Sala de Aula como Espago
Social, Cultural e Historico com Estudos sobre a
Organizacdo Curricular.

- 2 aulas por semana
(100 min)

- 1 aula por semana
(50 min)

Nucleo Formativo VI

- Estudos dos Conteudos e Metodologias da
Lingua Portuguesa com Ciéncias Naturais no
Ensino Fundamental;

- Estudos dos Contetidos e Metodologias de
Matematica no Ensino Fundamental com Estudos
sobre Educagdo, Comunicagao e Tecnologia:
Softwares educativos;

- Estudos de Psicologia da Educagdo: Processos de
Aprendizagem com Estudos sobre Didatica,
Avaliagao Educacional e Teorias pedagdgicas.

- 2 aulas por semana
(100 min)

- 1 aula por semana

(50 min)

- 2 aulas por semana
(100 min)

Nucleo Formativo VII

- Estudos dos Conteudos e Metodologias da
Lingua Portuguesa com Geografia e Historia no
Ensino Fundamental;

- Estudos dos Conteudos e Metodologias de
Matematica com Ciéncias Naturais no Ensino
Fundamental.

- 2 aulas por semana
(100 min)

- 2 aulas por semana
(100 min)

Nucleo Formativo VIII

- Estudos sobre a Organizagdo e Funcionamento
do Sistema Educacional com Estudos sobre a
Relag@o Organizagao do Trabalho Escolar e o
Papel do Pedagogo;

- Estudos sobre a Relagdo Organizagio do
Trabalho Escolar e o Papel do Pedagogo com
Estudos sobre Avalia¢do Educacional.

- 1 aula semanal
(50 min)

- 1 aula semanal
(50 min)




113

Além dos Ciclos de Formagao Basica ha os Ciclos de Formagdo Optativa que sao
distribuidos por temas/disciplinas organizados em nucleos formativos, com duracdo de um
semestre. Esses Ciclos Optativos vao além da carga horaria estipulada para os ciclos de
formacdo basica I e II que sdo obrigatorios™. Os Ciclos de Formagdo Optativa também
incluem as praticas de formagao pedagdgica.

Os ciclos de Formagao Optativa s6 podem ser cursados apos a formagao basica e tém
uma variagdo de carga horaria dependendo da formago™.

O Curriculo também incorpora uma area de enriquecimento curricular, que tem como
objetivo aprofundar aspectos da formacao dos alunos na forma de estudos de carater optativo
com 40 h/aulas. Desta forma, alunos e professores podem organizar cursos e oficinas
pedagbgicas, mas estes sdo regulados pelo colegiado do curso.

Como ja foi colocado, se o curriculo ¢ algo que se constroi, os seus conteudos e
formas ndo podem ser diferentes.

Significa também que a sua constru¢do nao pode ser entendida separada das
condi¢des reais do seu desenvolvimento e, por isso mesmo, entender o
curriculo num sistema educativo requer prestar atencdo as praticas politicas e
administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condigdes
estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de
idéias e significado que lhe ddo forma e que modelam em sucessivos passos
de transformagao (SACRISTAN, 2004, p. 21).

E importante notar que o documento “Curriculo do Curso de Licenciatura em
Pedagogia” da FaE, objeto deste trabalho, ja sofreu alteragdes durante a trajetoria de
implementag¢do, visto que hd um constante processo de avaliagcdo e ajustes curriculares. Nos
anos que sucederam a implantagdo do curriculo, ocorreram mudangas em areas que 0s
idealizadores da proposta consideram fundamentais para uma formagdo diferenciada como:
projetos de trabalho coletivo e interdisciplinar, as praticas pedagdgicas que incluem estagios e
o trabalho monografico que deriva da pesquisa. A observagdo participante e as entrevistas
realizadas constataram a necessidade das mudangas que visavam maior adequacao
metodologica, aspectos que se mostravam mais inovadores, principalmente, requeriam
modificacdes na proposta original de 1998.

Pode-se perceber que essa pratica coincide com a conceituacdo de Pacheco (1996,
p.19) citada no inicio deste topico que percebe o curriculo como uma construgdo permanente

de praticas e um instrumento obrigatorio para a analise e melhoria das decisdes educativas.

% Os ciclos de formagio optativa sio oferecidos pela institui¢io dependendo do numero de alunos que formam
uma turma ¢ da habilitacdo de professores especialistas na area.
%% A relagdio dos ciclos de formagdo optativa se encontra no anexo 6 deste trabalho.
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Qo

Esta percepcdo também vai ao encontro com as idéias de Brzezinski (1998) com relacao
articulagdo teoria e pratica e enfoque na qualidade do ensino e da pesquisa.

Na visdo da autora, a tendéncia curricular historico-critica tem que estar vinculada a
pratica pedagogica progressista. A esse respeito enfoca as diferentes formas de se conceber
teoria e pratica que, na realidade, determinam as organizagdes dos curriculos de formagao de
professores. O curriculo pode ser marcado pela separagdo entre teoria e pratica, numa visao
dissociativa; pela jungdo de teoria e pratica, numa visdo associativa, em que a pratica deve ser
uma aplicacdo da teoria; e pela unidade na qual teoria e pratica sdo consideradas articuladoras
do curriculo, constituindo-se uma unidade indissolivel (BRZEZINSKI, 1998, p. 168).

Nessa perspectiva, a autora considera que “[...] o eixo teoria-pratica deve perpassar
todas as disciplinas do curriculo que formam o professor e ndo ser restrita a uma disciplina, ou
a um momento particular do curriculo” (BRZEZINSKI, 1998, p. 169).

A questdo da construcdo como um significado marcadamente cultural e social, que
sofre alteracdes de acordo com as necessidades locais, teoria apontada pelos autores
estudados, também ¢é observada na construgdo do curriculo da FaE/CBH/UEMG que sera
analisado no préximo capitulo a luz do referencial tedrico e da sistematizagdo e caracterizagao

do denso material colhido no campo empirico.
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CAPITULO 5

A FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO NO CURSO DE
PEDAGOGIA DA FaE/CBH/UEMG: REALIDADE INTERPRETADA

Afagar a terra

Conhecer os desejos da terra

Cio da terra, a propicia estagdo

E fecundar o chao.

(Cio da Terra de Milton Nascimento e
Chico Buarque)

Em forma de poesia, a epigrafe retrata o cuidado com a terra e a importancia do
conhecer profundo sobre o terreno para se ter €xito na produgdo. De forma analoga, colocam-
se os ensinamentos de Bogdan e Biklen (1994, p.113), a respeito do termo trabalho de campo
utilizado em pesquisa qualitativa, que solicitam do pesquisador a inser¢do no universo a ser
pesquisado, com profundo conhecimento do campo.

O trabalho no campo demanda tempo e afago da terra pelo agricultor, afirmam os
poetas. O trabalho de campo na pesquisa qualitativa requer do pesquisador a inser¢ao no
mundo do objeto a ser pesquisado e no mundo dos sujeitos que dele fazem parte, significa
penetrar na cultura.

Esse penetrar no mundo do objeto e no mundo dos sujeitos que fazem parte dele foi
imprescindivel para que este trabalho pudesse ser realizado.

Neste capitulo, procura-se relatar os dados colhidos, e a luz do referencial tedrico e
chegar a analise de como estd sendo formado o pedagogo no Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educag¢do de Universidade do Estado de Minas Gerais, campus de Belo
Horizonte (FaE/CBH/UEMG). Sendo assim, apresenta-se a analise dos dados recolhidos, de
acordo com as categorias emergidas durante a pesquisa por meio da observagdo direta e
entrevistas sobre o desenvolvimento das praticas curriculares na FaE/CBH/UEMG.

As categorias sdo: integracdo docéncia e gestdo dos processos educativos: identidade
profissional do pedagogo; as praticas pedagogicas de formagdo rumo a interdisciplinaridade; e

o curriculo como constru¢ao permanente de praticas.
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5.1 INTEGRACAO DOCENCIA E GESTAO DOS PROCESSOS EDUCATIVOS:
IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PEDAGOGO

No percurso historico do curso de Pedagogia, visto no primeiro capitulo deste estudo,
fica claro que a formagdao de profissionais da educagdo sempre ficou numa perspectiva
inferior as outras formagdes, com uma forte tendéncia para a fragmentagdo do educador como
profissional. A luta pela valorizacdo da profissdo e por uma formagao mais ampla que pudesse
ampliar os horizontes desses profissionais, principalmente no que se refere a formacao
profissionais com competéncia pedagogica para fazerem parte do processo de construgdo do
homem, sempre se fizeram presentes na vida de educadores brasileiros comprometidos com a
qualidade do ensino.

A criacdo da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacgdo
(ANFOPE) foi um meio pelo qual os estudos e pesquisas a esse respeito pudessem ser
discutidos, analisados e divulgados. Os idealizadores da proposta curricular do Curso de
Pedagogia da FaE/CBH/UEMG, na época, participando e acompanhando essas discussdes se
valeram desses estudos e recomendagdes para garantir no curriculo a ser implantado, a
formagao unificada do pedagogo, articulando a docéncia e a gestao dos processos educativos.

A decisao de se construir um curriculo com habilitagdes integradas foi tomada também
pela necessidade que as instituigdes educacionais comegaram a sentir, em ter um profissional
capaz de desenvolver as atividades inerentes ao pedagogo, no lugar de uma profissional
especialista em determinada area. Segundo alguns entrevistados que estdo na instituicdo ha
mais tempo, os proprios alunos do curso comecgaram a solicitar a integracdo de algumas
matérias ligadas a formacdo do especialista, com o proposito de conhecer como se
desenvolvem, de forma articulada, as diferentes atribuicdes e praticas do pedagogo na escola.
Alguns professores, no curriculo anterior, comegaram a realizar tentativas de integracdo. O
depoimento de um gestor explicita essa agao.

Ainda que o curriculo nédo previsse essa proposta,
noés experimentamos trabalhar em conjunto
professores de principios e métodos de supervisédo e
principios e métodos de orientacéo, porque
queriamos formar um pedagogo com uma vVvisdo mais
global (G2).

As entrevistas com esses professores que estdo ha mais tempo na instituicdo e que
participaram da implementagdo da proposta mostram que visdo de integracdo e formacao

global ¢ um processo historico da institui¢@o.
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Todo mundo sé trabalhava com as habilitacdes, mesmo
tendo uma discussdo nacional sobre a totalidade. As
discussdes eram voltadas para essa realidade, néao
cabia mais aquele especialista. A gente comecou a

ter uma postura diferente. Mesmo no antigo
curriculo ndés Ja& comecamos a trabalhar com aulas
integradas nas habilitacodes. Por exemplo, eu
trabalhava com superviséo, outro professor
trabalhava na formacdo do orientador. Entravamos na
sala e trabalhavamos Jjuntos. (G3)

Outro fator importante mencionado nas entrevistas foi a percep¢ao de alguns de que o
curriculo de 1984 a 1998 deixava algumas lacunas na formagdo. Com o acompanhamento de
egressos comprovaram que as lacunas relacionavam-se com a fragmentacdo do curso em
habilitagdes (G1 e P1). Um dos entrevistados fez uma comparagdo entre a integracdo dos
especialistas na escola e a integracdo de professores de diversas disciplinas em uma mesma
turma. Ateve-se ao fracasso escolar da quinta série, pois os alunos deparam com diversos
professores cada um trabalhando de um jeito em sua disciplina sem a preocupacao de integrar
conteudos de outras disciplinas. Assim se expressa: O mesmo se da no trabalho da

escola, se o supervisor ndo se integrar com o diretor ou coordenador

ou inspetor, s&do quatro pessoas fazendo sua parte, cada um Jjogando
no seu time” (Gl).

Outro entrevistado exemplificou a integragdo de ag¢des do pedagogo de uma forma
bem proxima das fungdes na escola “Quando a formacdo do especialista se dava

em separado, a pessoa chegava a escola e ndo conseguia fazer nada

porque ela ndo conseguia ser um supervisor sem mexer nas outras
dreas” (P1).

Os atuais gestores da institui¢do e os professores participantes como sujeitos dessa
pesquisa acreditam na proposta de formacao integral e defendem o curriculo com habilitagdes
integradas, pois entendem que essa formagdo fornece mais elementos para o trabalho global
da escola.

“Com este curriculo nos n&o temos as
especializacdes que retiraram do  pedagogo o
conhecimento de todo o processo. Entendo que, o
aluno saindo com habilitac¢des integradas, ele tera
um olhar abrangente de todo processo e nao de
parte do processo” (G2).

“Quando ndbés formavamos no curriculo antigo, por
exemplo, métodos e técnicas de supervisdo, a
formacdo era voltada para uma visdo metodoldgica e
técnica. Hoje o que ndés fazemos é muito mais do
que isso, vocé tem que ter a técnica de
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relacionamento, de planejamento, mas isso na
escola n&o é separado, essas coisas se dado num

processo global” (P1).

Com o desenvolvimento de pesquisas, o corpo docente encontrou subsidios e
argumentos que justificaram a decisdo de construir um curriculo com habilitagdes integradas.
Observe-se que elaboradores da proposta ndo se valeram tdo somente de estudos realizados
pela ANFOPE, mas a experiéncia e os resultados da avaliacdo do curriculo anterior levaram
os professores a assumir uma formacao mais integradora que superasse as falhas do curriculo
que se extinguia.

Os profissionais da UEMG, participando e acompanhando as discussdes acreditam que
a formacao unificada do pedagogo ¢ inerente a formacao dos profissionais da educagao e isso
inclui a docéncia. Segundo os entrevistados, a integracdo das especializagdes em gestdo dos
processos educativos prevé que a docéncia esteja imbricada nesse processo, de forma que o
profissional da educacdo tenha a visdo da organizagdo do trabalho escolar e conhega a
dimensdo do trabalho escolar que envolve diversas areas e diversas funcdes. Derivado dessa
concepc¢ao, como ja foi mencionado no capitulo 4, o perfil para o pedagogo a ser formado na
FaE/CBH/UEMG ficou assim delineado: profissional que sabe lidar de forma dinamica e
dialética com a pratica educativa em suas varias modalidades, sendo a docéncia a base de sua

formacao.

5.1.1 A docéncia como base da formacao unificada

A afirmacdo de que a docéncia constituiu a base de formagdo dos profissionais da
educacdo, divulgada amplamente pelos estudos da ANFOPE faz parte do curriculo da
FaE/CBH/UEMG, mas ainda encontra resisténcia de alguns professores, como se constatou
nesta pesquisa etnografica . Estudos mais recentes tém contribuido, tanto para aclarar quanto
para inquietar alguns a respeito da concepcdo de base comum de formagdo, qual seja a
docéncia. Um dos eventos, promovidos pela FaE/CBH/UEMG em conjunto com outras
instituicdes de Belo Horizonte que formam o pedagogo e que tem como eixo fundamental
essa discussdo, ¢ o Forum de Educagdo, como ja registrado anteriormente. Foram realizados
dois destes eventos no biénio 2002 -2004, com o objetivo de criar condi¢cdes para que as
instituigdes que formam o pedagogo em Belo Horizonte desenvolvessem uma reflexdo tedrica
e politica integramente sobre a questdo, o qual foi alcangado. Pelos conferencistas do Forum

foram langadas idéias plurais em relagdo a docéncia como base da identidade. A diversidade
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de concepgdes vem deixando os participantes do Forum inseguros, porém aviva o interesse
em continuar estudando para reafirmarem o que propde o curriculo do curso de Pedagogia da
FaE/CBH/UEMG.

Lembre-se que tal inseguranga ainda permanece entre os estudiosos do assunto em
todo o territorio nacional, haja vista que o Conselho Nacional de Educacao ainda ndo se sente
solidamente alicercado para elaborar as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia, embora o movimento de educadores, que congrega diversas associacdes que
estudam a questdo, ja tenha apresentado um anteprojeto de diretrizes, desde 1999.

Nas entrevistas, pode-se perceber de forma nitida essa inseguranga. Entre os gestores e
professores ha os que acreditam ser a experiéncia docente necessdria para a atuagdo do
pedagogo, mas ndo a véem como base de formacao e tém duvida a respeito dessa posicdo. Ha
os que afirmam que a docéncia ¢ a base da formagdo, pois ela ¢ fundamental em qualquer
lugar onde ocorram os processos educativos.

Apresentam-se a seguir as posicoes dos gestores entrevistados € que nao tém

convic¢ao sobre a docéncia como base de formagao do pedagogo.

Quando o curriculo foi implantado quase todos nbs
comungavamos desta base da identidade. Mas acredito
que foil muita influéncia da ANFOPE. Falava-se tanto
nisso que colocamos essa base sem muita conviccgéo.
Hoje, «com pensadores que Ja véem a Dbase da
identidade do pedagogo de forma diferente, sinto
que esta énfase excessiva da docéncia como Dbase
pode ter influenciado o CNE a querer transformar o
pedagogo em docente. Portanto, considero que embora
dando a docéncia o tratamento que merece dentro de
um curriculo de Pedagogia que se pretende avancado,
o mais 1importante hoje ndo ¢é ficar enfatizando a
base (G1).

Eu tenho pensado muito sobre isso, discutido muito
sobre 1isso, mas parece Jgue eu sSOou uma vVvOZ no
deserto. Eu né&do afirmo, eu aceito, mas eu acho que
é importante que a pessoa na area da educagdo tenha
experiéncia docente, em sala de aula. Mas eu néo
afirmo que quem ndo teve essa experiéncia nao vai
ser um bom profissional. Eu j& vi gente boa que néo
tinha experiéncia docente, como também vi gente
ruim que tinha experiéncia (G3).

O questionamento, a incerteza e divida fazem parte da historia do curso de Pedagogia,
da indefinicdo e clareza do que seja o curso, como se retratou no segundo capitulo deste
trabalho. Esse fator ¢ mais uma evidéncia de que ainda ha a necessidade de definicdo da

identidade deste curso de Pedagogia.
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Outro gestor da FaE, quando indagado sobre o perfil delineado na proposta, se
posicionou de forma mais convicta, mas as dividas a respeito dessa base identitaria o tém

incomodado e impulsionado a refletir sobre a questao.

Noés realmente temos essa concepcdo de que a
identidade do profissional da educacdo tem como
base a docéncia, docéncia no sentido amplo, em que
ele ndo se restringe a uma pura regéncia. Eu
realmente defendo isso, e comungo com essa idéia, é
a identidade que nés lutamos por ela. A educacéo
enquanto pratica social que se d& em todos os
espacos da sociedade mais ampla, que 1lhe d& uma
identidade. Ao mesmo tempo hé& momentos em gque eu
fico com algumas duvidas, quando trabalhamos textos
tedbricos que diferem dessa posicédo [...] Fico
pensando se realmente é por ail gue vamos caminhar,
serd que estd certa essa nossa postura? Penso dque
isso é uma coisa que eu ainda devo refletir muito,
mas ndo €& que eu deixe de conceber a Dbase
identitadria do nosso curriculo (G2).

Embora os profissionais estejam cercados de duvidas a esse respeito, a decisdo de
assumir a docéncia como base do perfil do pedagogo foi coletiva, aprovada em assembléia, na
ocasido, com poucas manifestagdes contrarias.

Hoje o corpo docente e discente acredita que € necessaria uma discussao maior a esse
respeito principalmente por causa da atuagdo do profissional em espacos nao escolares.

Os professores entrevistados que ndo fizeram parte do processo de implementagdo do
curriculo reconhecem a docéncia como base de uma forma mais consciente. No entanto, ha
diferencas de concepgdes a respeito do que seja a base de formagao. Percebeu-se, durante a
trajetoria de pesquisa, que a base de formacdo confunde-se com experiéncia docente e com
trabalho em sala de aula. As concepgdes nao sdo claras, o que dificulta a defini¢do identitaria

da pedagogia. As afirmagdes dos professores registradas a seguir confirmam essa diferenca.

Eu defendo a docéncia, defendo mesmo. Nas pesquisas
realizadas aqui na instituicdo a gente vé& gque o0s
alunos ndo querem trabalhar na escola e guerem
trabalhar na empresa. Entdo ndo querem saber de
aluno, ndo querem saber de aula. Mas eu sempre falo
com eles: ndo esquecam que em todo o lugar que o
pedagogo estiver ele wvail estar trabalhando com
educacgéo. Mesmo que vocé esteja na empresa,
trabalhando com algum projeto, sempre vail ter uma
pratica didatica, sempre nosso trabalho é educacéo
(P4) .
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Acredito na base de formacdo, ndo na experiéncia
propriamente dita. Se o profissional tiver a
clareza do que é o processo educativo, do que é a
dindmica da escola, do que seja a gestdo da sala ou
a gestdo da probpria escola, acredito que possa ter
uma atuacdo muito mais abrangente. E assim possa
conseguir trabalhar muitos aspectos que hoje
sabemos que a educacdo béasica ndo tem conseguido
alcancar. (P2).

Embora esses professores acreditem na docéncia como base de formagao, percebem
que o curriculo trabalhado de forma mais abrangente ampliou alguns conceitos tirando-os um
pouco da sala de aula, como, por exemplo, o caso da disciplina sobre avaliagdo. Antes,
quando a disciplina era denominada Medidas Educacionais, o foco da avaliacdo da
aprendizagem era o desempenho do aluno na sala de aula. Hoje os estudos sobre avaliagao se
tornaram mais abrangentes. Afirmam também que a abrangéncia do curriculo vai além da
escola basica, inclui outros espagos onde ha o processo educativo.

Um outro aspecto que merece destaque ¢ o fato de que o perfil delineado na proposta
curricular ndo ¢ conhecido de todos os professores. Um dos professores assim se manifestou:
“Engracado, o perfil é esse? Eu tinha outra nocdo. Eu vejo que o
curriculo tem énfase maior na gestdo. Acho que até pela amplitude do
curriculo, parece que ele tem mais carga para gestdo para uma viséao
sistémica da educacdo” (P3).

Essa alienagdo do professor pode mostrar, por um lado, o descompromisso do
professor com a instituicdo, com a proposta curricular ou com seus alunos, ou por outro, o
descompromisso da instituicdo em trabalhar com seus professores as bases do curriculo.

Entre os alunos a percepcao sobre a base docente parece um pouco mais clara, ndo em
relacdo ao conhecimento do que o curriculo propde, mas em relagdo ao que ele entende sobre
a docéncia como base de formacao. Dos cingiienta e seis alunos que responderam a entrevista
coletiva, trinta e quatro acreditam que o pedagogo tem que ter a docéncia como base de sua
formacdo. Mas s6 vinte alunos acreditam que essa base sirva para os que vao trabalhar a
pedagogia fora da escola.

Dos oito alunos entrevistados individualmente, sete (87,5%) acreditam que a docéncia
¢ a base, mas voltam-na para a questdo da experiéncia e ndo para a formagdo propriamente
dita.

Em relacdo ao trabalho na sala de aula, ndo que a
docéncia seja o carro chefe do curso de pedagogia,
mas o pedagogo para teorizar, para explicar um
fendmeno, ele tem que tem que ter essa pratica da
sala de aula, dessa realidade (Al).
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Se o pedagogo, de repente nunca foi docente,
restringe seu trabalho. Acredito que o
profissional que nunca passou por uma sala de
aula, convivendo com os alunos, ndo tem uma visdo
clara da educacdo, pelo menos tem gque ter uma
vivéncia em sala de aula como ndés tivemos no

estéagio (A7).

A fala dos alunos condiz com as exigéncias da LDB/1996 sobre a experiéncia docente
para exercer outras fungdes na escola. “A experiéncia docente ¢ pré-requisito para o exercicio
profissional de qualquer outras fun¢des do magistério, os termos das normas de cada sistema
de ensino” (LDB,1996, Titulo VI, pardgrafo inico).

O aluno que ndo aceita a docéncia como base de formagdo, assim se manifesta:

Ndo acho que a docéncia seja base da formacdo do
pedagogo. Depois que eu entrei para esse curso a
maioria dos alunos da faculdade ndo atua na &rea da
educacéo. Eu ndo sei estatisticamente, mas a
maioria que eu tenho contato néd&o trabalha na é&rea
da educacdo. Eu vejo profissionais que estdo saindo
daqui com uma visdo de educacdo muito boa, que
compreende e que consegue compreender, tendo uma
visdo que eu ndo tinha sbé com o magistério (A3).

Esse aluno parece ndo compreender a importancia da formac¢do na vida profissional.
Se o curriculo propde uma formagao abrangente voltada para articulagdo teoria e pratica, para
busca de conhecimento, mesmo que o aluno ndo tenha experiéncias na area da educacgao, ele
esta sendo formado para isso e tem que ter base para enfrentar os desafios profissionais. A
afirmacdo de que a visdo da universidade ¢ diferente do ensino normal no ensino médio
comprova que os profissionais da educacdo necessitam de uma formagdo mais abrangente,
como a ANFOPE tem defendido nos tltimos 25 anos.

Dados da entrevista coletiva mostram que entre os alunos que ndo se sentem
preparados para a gestdo na escola alguns alegam que ¢ porque precisam conhecer um pouco
mais da sala de aula para depois auxiliarem os professores fora dela. Que precisam de mais
experiéncia no campo educacional.

Outro fator que merece destaque em relacdo a docéncia é que muitos alunos
consideram a formagao pouco voltada para essa area. Acreditam que ha pouca pratica, porque
o curriculo ndo oferece subsidios suficientes para o exercicio da docéncia, pois tiveram
poucas aulas de metodologias principalmente no que se refere a ser um professor

alfabetizador.
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Um aluno avalia que a formagdo ¢ mais voltada para a reflexdo sobre a educagao,
fendmenos da educacao, para politicas da educacdo “O nosso curso é pouco voltado
para a pratica em sala de aula” (A2).

Um dos gestores também estd preocupado com a questdo do preparo para ser um
professor alfabetizador “O que aluno vé no curriculo é pouco, acredito que
ndo tem um suporte suficiente para ser um bom alfabetizador, por
exemplo, e ele ¢é habilitado para as séries iniciais do ensino
fundamental. S&o coisas que precisam ser revistas” (G3).

Um dos professores entrevistados quando indagado acerca da docéncia como base da
identidade do pedagogo se limitou a responder que: “A carga horédria destinada a
docéncia é exigua em relacdo a dimensdo da proposta” (P5). O mesmo
professor considera que, no passado, quando se trabalhava mais as metodologias, os
profissionais que saiam da FaE/CBH/UEMG estavam melhor preparados.

Embora os dados apontem algumas criticas em relagdo a formagao docente, trinta e
nove alunos (68%) dos cingiienta e oito que responderam essa questdo na entrevista coletiva
sentem-se preparados para atuagdo profissional como professores, € muitos atribuem essa
seguranga a uma autonomia desenvolvida no curso que os possibilita buscar conhecimentos.

A questdao do desenvolvimento da autonomia nos alunos, a questdo da construcdo do
conhecimento e¢ a questdo de uma formagdo que ndo acaba sdo presentes tanto nos
comentarios dos alunos como dos gestores e professores. A observacao das aulas e das

atividades gerais na institui¢do também mostra que ha essa preocupagao.

5.1.2 Autonomia e formacao continuada - tracos de uma formacao unificada

A expressdo “prontos, a gente nunca esta” se fez presente em diversas falas, tanto de
gestores, como professores e alunos. Essa concep¢do de busca continua de novos
conhecimentos é muito trabalhada na formagdo. E sempre abordada a questdo do processo de
formagdo e que outras etapas virdo. Que o processo de formagdo existe ao longo da vida do
professor.

Segundo um dos professores, se o aluno chegar numa empresa, ele tem o
conhecimento basico, mas vai ter que buscar os conhecimentos mais especificos da fungao
que pretende exercer. Da mesma forma, na escola ele terd clareza dos processos, porém vai

precisar entender outros aspectos pertinentes a cada fungao.
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Outro professor destaca que os desafios do atual mundo do trabalho, principalmente na
escola bésica sdo imprevisiveis e qualquer curso académico tem as suas limitagdes, no
entanto, em termos de visdo de conjunto e postura critica, o curriculo da FaE/CBH/UEMG
proporciona uma boa formagdo. Esse professor acredita que ha necessidade de ter uma
preparagdo teoérica para subsidiar o cotidiano. “Acho que nés trabalhamos com
informacdo. O nosso aluno vai ter saber gerenciar a informacao” (P3).

Em relagdo a autonomia, os professores acreditam que esse ¢ o papel destinado a
academia: fazer com que os alunos tenham autonomia, principalmente com o volume de

informagdes que existe hoje em dia. Um dos professores retratou o seguinte:

Toda escola que eu vou e encontro um ex-aluno, seja
professor ou gestor, percebo que eles tém
autonomia. Que buscam, aprendem a selecionar
informacdes e correm atrds. A proposta da minha
disciplina ¢é toda voltada para desenvolver a
autonomia. Eles aprofundam um tema, que eles
préprios escolhem dentro da énfase estabelecida, e
buscam as diversas fontes, ¢é <claro que com a
orientacdo do professor (P4).

Esse fato faz os professores acreditarem que devem fazer favorecer situagdes para que
os alunos demonstrem sua autonomia e, sendo realmente criticos, que busquem as
oportunidades da formagao continuada.

Os gestores também acreditam que esse curriculo consegue formar um profissional
que saiba agir por ele proprio. Isto ¢, demonstrado em agdes e interagdes, por meio
habilidades de investigar, diagnosticar a realidade onde quer que ele esteja. “Se nos
conseguirmos formar nos nossos alunos essas habilidades e uma
postura investigativa, ele estara preparado para o mundo do trabalho
que por exceléncia estd num processo de dinamicidade” (G2).

Os alunos também entendem essa dinamicidade no processo e estdo cientes de que no
curso eles tém apenas uma nogao basica, sem ter clareza de todas as solicitagcdes que a escola,
como lugar de abrigo desse profissional vem fazendo.

Vocé tem a sensacgdo que estd saindo com falta, pois
temos apenas uma nocdo. Os que se interessam tém a
capacidade de buscar e mesmo de resolver situacgdes
que talvez se defrontem (Al).

Aquilo que n&do domino, vou procurar melhorar, sei
que o que aprendi aqui ndo é definitivo, mas o
curriculo nos d& base para buscar uma formacao
continuada (A2).
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Na perspectiva de interacdo e construcao de conhecimento, em que todos aprendem,
Alarcao (1998, p.101) afirma que “[...] € preciso que a escola seja primeiro que tudo, um
centro de formagdo para todos que nela convivem, incluindo os professores, e que esteja
organizada para nela se viver em conjunto um projecto: seu projecto de formagao”. A autora
concebe a formagdo continuada como um processo dindmico pelo qual o professor vai
adequando a sua formagdo com as exigéncias da sua atividade profissional. Sendo assim, o
educador se forma na propria categoria de classe, o que contribui para a constru¢do de sua
profissionalizagdo.

A consciéncia da necessidade de uma adequacdo e busca na construgdo da
profissionalidade sao vistas na praxis da FaE tanto dos sujeitos formadores como dos que se
formam. “A nossa formacdo é o inicio de tudo, porque levamos os
conhecimentos adquiridos aqui para a vida profissional” (AS8).

Os alunos percebem que ha diferengas na sua postura, no seu desenvolvimento
académico, na sua formagdo consciente e critica ¢ uma ampliagdo de conhecimentos.
Contudo, ha algumas percepcdes equivocadas que mostram a necessidade de preparo
continuado dos formadores desses alunos e mesmo uma compreensdo melhor por parte da
comunidade académica dos principios que regem o curriculo.

Um outro aluno entrevistado afirmou que “na universidade a gente n&o

aprende contetdo. O que eu aprendi, ao longo desses anos, foi ter

uma visdo critica da escola, a refletir sobre o processo
educacional” (A5). Essa afirmacdo ¢ grave, pois o aluno declara que ¢ critico porque
aprendeu no curso, mas nao sabe o conteudo porque ndo os aprendeu. As afirmagdes de A8 e
A5 se contradizem. Um acredita que levara os conhecimentos adquiridos para a vida
profissional, o outro diz que ndo aprendeu conteudo durante o curso. Na entrevista, percebeu-
se que AS estava encantado pela diferenga da formacao de professores no ensino médio, mas
parecia ndo dominar os conceitos e pressupostos basicos do curriculo, o que afirma a
necessidade de solida base de formacao inter-relacionada com outras ciéncias ¢ com a
realidade social, através de uma postura critica que produz transformacoes.

Em relagdo ao perfil dos alunos, muitos entraram no curso apenas porque conseguiram
passar em uma faculdade publica, gratuita e sem nog¢ao sobre educagdo e pedagogia. Outros
que buscavam a pedagogia perceberam nitidamente seus progressos € avancos. A fala de um
aluno formando demonstra esse crescimento.

A forma como a gente estd saindo hoje é um retrato
que mostra a diferenca de quando a gente comecgou.
Mesmo que a gente ndo saiba tudo, a gente sabe um
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pouco de tudo. E depois a gente tem que procurar
porque infelizmente ndo da& ficar sé6 com a base. As
coisas mudam com o tempo. Eu acho gque nds sabemos o
caminho para procurar e que ndbds desenvolvemos
durante o curso a nocdo de onde procurar (A7).

Os alunos apontam a formag¢ao ampla como um aspecto positivo, mesmo que essa nao
seja tdo profunda. Apontam o fato de aprenderem a buscar, pesquisar um fator de
crescimento, uma vez que, hoje, os profissionais t€ém que saber de tudo um pouco.

Alarcao (1998), em seus estudos, considera que, em nossos dias, o cidadao tem que ser
capaz de pensar por si e pensar e trabalhar com outros, apoiando-se nos conhecimentos
adquiridos pelas geracdes passadas, nos sinais do presente, antevendo e preparando-se para o

futuro.

A nova sociedade exige cidaddos responsaveis, capazes de iniciativa,
dispostos a correr riscos, inovadores e flexiveis na sua capacidade de
adaptacao a novas formas de vida, resistentes a desdnimos ou frustragdes em
face das dificuldades, interventores e lutadores de idéias, realizadores de
projetos, avaliadores de sucessos e fracassos (ALARCAO, 1998, p. 100).

Nessa perspectiva, a escola tem que ser um lugar onde se convive e aprende. Como ja
citado no capitulo 3, a escola deve tornar-se lugar de andlise critica, busca e producdo do
conhecimento, formagdo e desenvolvimento das capacidades cognitivas, da ética, da
solidariedade e da autonomia. Os professores sdo os principais protagonistas dessa
transformagdo, como sujeitos do conhecimento, pois “[...] é sobre os ombros deles que
repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola” (TARDIF, 2001, p. 113).

Dessa forma, a formagao continuada dos professores formadores ¢ importante para o
desenvolvimento da autonomia e constru¢do de conhecimento no espago escolar. Os
professores devem estar preparados para prover uma base de formagao solida, atentando para
os principios fundamentais das exigéncias requeridas de um profissional da educagdo, o qual
estara formando: so6lida formagao tedrica e interdisciplinar, unidade entre teoria e pratica,
gestdo democratica, compromisso social e ético, trabalho coletivo e interdisciplinar e

articulagdo formacao inicial e continuada (ANFOPE, 1998).
5.1.3 A valorizac¢ao da formacao unificada
A pesquisa mostra com nitidez que a maioria dos gestores e professores entrevistados

alca a formag¢do unificada como ponto forte do curso. Isso porque acreditam que esse € um

grande diferencial na formacao de profissionais da educacdo. Justificam sua idéia pelo fato de
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os alunos sairem com uma idéia bem abrangente do que seja educagdo “Nosso aluno da
conta de ser professor e d& conta também de ser gestor” (G3).

O carater integral e unitario com que categorias como docente, gestor e investigador
da Ciéncia da Educacdo sdo tratadas na formacdo ¢ visto como uma superacdo da
fragmentagdo do profissional da educacdo na divisdo do curso em habilitagdes. A busca da
integracao das varias areas ¢ a tentativa de fazer uma interlocuc¢do profunda, seja ela teorica,
seja pratica, ¢ algo evidente no curso de acordo com os gestores entrevistados.

Os professores acreditam que a gestdo integrada carrega em si a possibilidade de
formar um profissional que saiba dar conta do processo educativo, que entenda o fendmeno
educativo ¢ como ele acontece. O que eu tenho visto é que os profissionais
que se formam aqui tém uma possibilidade de atuacdo mais ampla e tem
com um diferencial” (P2). “O curriculo te permite ver a educacdo em

relacdo a outros contextos inseridos no contexto politico e social.

Essa visdo e articulacdo para mim é o ponto forte” (P3).

Um dos professores foi enfatico ao afirmar que a visdo propiciada pela formagao
integrada vai além da escola basica, mas considera que outras atuagdes do pedagogo ficam
fora do contexto das habilitacdes.

Quando eu digo que vai além, ¢é porque vai além
mesmo, as discussdes chegam a outros niveis. Por
exemplo, a pedagogia social, a pedagogia
hospitalar, a pedagogia empresarial, gque poderiam
também estar sendo incluidas, ficam um pouco fora
do contexto das habilitacdes (G6).

Nas entrevistas coletivas, quarenta e trés alunos dos cinqiienta e oito que responderam
a questdo acreditam que a formacdo ampliada ¢ um ponto forte do curso. Os alunos citam a
ampla visdo do conhecimento, a ampla visao do que seja a educagdo, o bom contetido tedrico,
um aprendizado que ¢ para a vida, uma formagao profissional e pessoal. No entanto, a maioria
desses alunos aponta as diversas habilitagdes no sentido de ampliagdo das possibilidades de
atuagdo como pedagogo.

O amadurecimento dos alunos em relacdo a ampliagdo da visdo sobre as questdes

educacionais pode ser notado nos seguintes depoimentos:

Depois desse tempo aqui vocé passa a ser um
observador de todas as informacdes que vocé recebe,
passa a ter um olhar diferente nédo s& sobre a
educacdo. No curso foi muito enfatizada a critica
sobre a nossa pratica (A2).
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No curso, a formacdo integrada faz com percebamos
que o pedagogo tem uma unidade que pode se
infiltrar em todos os cantos da escola, ele nao é
mais o especialista que faz uma uUnica coisa (A7).

No entanto muitos alunos entendem como ponto forte o fato do curso habilitar para
varias fungdes, afirmando que o curso ndo tem uma Unica especializagdo, ou que podem
exercer varias fungdes na area da educagdo. Dois alunos entrevistados utilizaram esse
argumento de forma bastante contundente.

Eu vejo o ponto forte através da comparacdo com
outras faculdades, para mim é o curriculo. Por
exemplo: uma amiga minha que estuda em outra
faculdade ndo tem a formacdo em todas as Aareas que
nés temos (A8).

Esse curso melhorou bastante, antes, quando vocé

fazia pedagogia, tinha que optar por uma
habilitac&o, hoje vocé sai com formacdo para tudo
(AG) .

Outro ponto salientado principalmente por alunos que ja exercem a profissdo docente e
fizeram o magistério no ensino médio ¢ que houve uma mudanga de pratica a partir do curso,
principalmente no tocante a reflexdo. Segundo esses alunos, o curriculo faz com que haja uma
reflexdo sobre as agdes na sala de aula, sobre os seus alunos e ajuda-os a procurar entender e
compreender seus alunos. Esses alunos também enxergam diferentemente os profissionais da

educacdo que ndo sdo fiscalizadores, nem supervisores, mas educadores.

A partir do curso, gquando vocé estd na sua pratica
docente, vocé reflete: fiz certo ou fiz errado.
Essa pratica é diferente do que fazer porque eu
estou mecanizado naquilo. Vocé age de forma mais
consciente (A5).

Eu acredito que quem tem s6 o ensino médio, a
grande maioria estd inserida no senso comum,
reproduzindo, fazendo o que a sociedade coloca.
Acho que a nossa escola seria enriquecida com o
curso superior, acho que abre a mente das pessoas,
faz crescer pessoalmente e proporciona auto-estima
ao profissional (A3).

Uma questao apds o levantamento dos dados que emergiu a respeito do importante
valor atribuido a formacdo unificada foi: Serd que entre os alunos hd uma compreensdo do
que seja a formagdo unificada? Ao fazer essa andlise, pode-se concluir que alguns alunos

entendem bem essa questdo, mas outros pensam s6 nas opg¢des de trabalho, em serem
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habilitados nas diferentes especializagdes, termo ultrapassado e evitado pelos gestores. Um
dos alunos entrevistados mostrou claramente em suas afirmacdes a ndo compreensao exata do
que seja a formagao unificada.

A qguestdo de o curriculo formar o gestor e o
docente abre o campo de trabalho. Acredito que fara
diferenca 14 fora por causa da questdo da ampliacéao
do curriculo e a por causa do nome da UEMG. A
proposta é muito boa e é bem vista 14 de fora (RA4).

A possibilidade de abertura do leque de opgdes de atuagdo do pedagogo e o nome da
instituicao sdo fatores presentes nas observagdes dos alunos em relagdo a valorizagdo da sua
formagdo. A questdo da formacao ampla e global no sentido de integracdo dos processos
educativos fica em segundo plano. No entanto, hd alunos que mostram em suas declaragdes a
compreensdo e a importancia da gestdo integrada na atuag@o profissional do pedagogo.

Antigamente ele era s6 supervisor, sé orientador,
agora ele estd com uma formacdo mais ampla, muitas
escolas Jj& n&o estdo mais fragmentando esse
profissional (A2).

Durante o curso, eu percebi que a nossa formacdo
era mais voltada para conceber a educacdo. Tinha um
lado filosoéfico, que eu nao tinha tido a
oportunidade ainda de ver. O curso da FAE é voltado
para a discussdo, para a critica, para a pesquisa
(A3) .

Outro aluno aprofunda as suas consideracdes, enfatizando que ndo ha lugar na escola
para especializagdes e divisdo de fungdes, mostrando entendimento da complexidade

educacional, que envolve diversos aspectos educativos, que ndo condizem com a historica

fragmentacao na formacao do pedagogo, expressando-se assim:

Em principio eu pensava que dentro da escola o
professor era uma coisa, o diretor era outra coisa,
a supervisdo era outra coisa do tipo fiscalizacéo,
e a coordenacdo era outra coisa. A visdo abrangente
de construcdo na educacdo, e a reflexdo sobre o
pedagogo fizeram com que eu entendesse que O
pedagogo tem um campo de atuacdo bastante amplo
(A7) .

O movimento de educadores, defendendo a idéia de uma formagao global, propde uma
politica de formacgao dos profissionais da educagdo que assegure um processo unitario, tendo
como diretriz uma Base Comum Nacional, “[...] contemplando a idéia de uma Escola Unica

de Formac¢ao do Educador, numa perspectiva interdisciplinar e totalizadora” (ANFOPE, 2000,
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p. 24). O Movimento considera que uma estrutura articulada e unitaria podera ser o caminho
para superar a dicotomia e a fragmentacdo entre a Pedagogia e as Licenciaturas, e a
fragmentac¢do na formacao de especialistas.

Nas observacdes, pode-se perceber que durante os estdgios de gestdo alguns alunos
depararam com as diversas atividades inerentes ao pedagogo no campo de atuagdo. Em um
depoimento durante a aula uma aluna assim se expressou: “a pedagoga faz de tudo,
as atividades sdo muitas”. Ao que uma das professoras indaga: “As atividades
vdo além do que é discutido aqui como funcdo?”. A resposta veio a seguir:
“notadamente” .Outro aluno entra na discussdo: “Fico pensando sobre a mudanca
de nomenclatura: o pedagogo faz tudo e nao faz nada, pelo menos o
especialista sabia o que fazer.” Um outro coloca a seguinte afirmagdo: “Hoje o
pedagogo tem que ser um articulador versatil, o qgque exige muita

integracdo, gquem ndo tem essa caracteristica fica de fora, néo

consegue bons resultados.”

No debate, ¢ evidente a percep¢do da necessidade da formacdo integrada, mas, ao
mesmo tempo, percebe-se que ha alunos que ainda estdo arraigados em uma visao tecnicista,
mercantilista e utilitaria da educacao.

A questdo do velho e do novo, ou seja, de novas propostas em detrimento ao modelo
tradicional, precisa ser trabalhada no contexto da formacao, pois os alunos sdo formados por
professores que foram treinados em um modelo tecnicista, em que reproducdo de métodos e
técnicas deixava de lado a autonomia e a producao do conhecimento. Espera-se, portanto, que
os professores sejam capazes de aproximar os alunos de uma concepcao critica de educagdo e
que num macroesfor¢o, consigam desenvolver sua praxis formadora, articulando teoria e a
pratica, num processo de constru¢do do conhecimento.

Embora cientes e defensores de uma formagao global e ampla, a institui¢do depara
com alguns conflitos e resisténcias a esse respeito.

Em um momento de interlocu¢do na semana cientifica, um dos gestores, vendo o
andamento da pesquisa, aproveitou a oportunidade para indagar sobre a formacao. O objetivo
do trabalho de monografia apresentado era verificar até que ponto a formagao do pedagogo da
FaE/UEMG prepara para a atuacdo hospitalar. No resultado do questiondrio realizado com
alunos da propria institui¢do, a maioria afirmava que nao conheciam a atuacdo do pedagogo
hospitalar e, em seguida, que o curso ndo os preparava. A pergunta da interlocutora foi a
seguinte: “E o grupo que pesquisou os hospitais se sente preparado e

capacitado para tanto?” O grupo respondeu que sim, que atuariam sem problemas,
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pois YO fazer pedagdgico que se da nos hospitais € o gque aprendemos no
curso de pedagogia” A gestora soube aproveitar a interlocucdo para relacionar o perfil
do pedagogo delineado pela FaE/UEMG e a atuacdo do pedagogo hospitalar, enfocando os

profissionais da educag@o como sujeitos de sua propria formacao.

5.1.4 Contflitos e resisténcias

Embora os profissionais valorizem essa formagdo, ha uma preocupacdo de alguns
quanto as bases dessa formagao e ao profissional que estara atuando nas diversas areas em que
ocorram os processos educativos.

Um dos problemas apontados ocorre nos estagios que estdo organizados de forma que
as especializagdes sejam vistas separadamente. Fato que ndo ¢ atribuido a organizagdo
curricular, mas sim as praticas pedagogicas dos professores cuja cabegca ¢ dicotomica em
relagdo a praxis educativa.

H4 uma preocupagdo também com a questdo da adaptacdo do estagio do curriculo
anterior para este em vigor.

Tentamos romper com as especializacdes ainda que
com certas restrigcdes e ou certas resisténcias. O
que eu tenho questionado muito aqui é que, no
estagio, noés estamos insistindo num olhar
diferenciado das especializag¢des, ao invés de uma
visdo global. Entendo que, o aluno saindo assim com
habilitacodes integradas, ele tera um olhar
abrangente de todo processo e ndo de parte do
processo (G2) .

A gente fala de gestdo integrada, e o aluno tem que
fazer o estdgio de forma desintegrada, ele faz o
estdgio com o diretor de escola, ele faz o estéagio
com O supervisor, como inspetor, e ainda faz o
estdgio fora da escola. Outra coisa gque me preocupa
é se o professor nosso que da& essa disciplina tem a
vivéncia e a dimenséo de que o) processo
administrativo é um sé. Independente do processo
educativo, a gestdo é a mesma, seja na escola, na
empresa ou no hospital. Ela envolve orientacéo,
administracdo, controle e coordenacdo. As vezes eu
fico achando que falta essa visdo global (G3).

Alguns professores também afirmam que as praticas na sala de aula parecem estar

tendo um retrocesso quando se trata das habilitagdes.

Porque enquanto pensamos no processo de gestdo, de
ndo focar uma habilitacd&o especifica, nas ultimas
reunides foi colocada a importancia de que o aluno
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saia daqui sabendo o que ele tem que fazer. Eu
penso que contradiz tudo, porque ndo €& um CUurso
técnico, gque passa orientacdes. O aluno precisa
entender todo aquele processo para que no espaco em
que ele estard atuando ele saiba o que fazer. Por
exemplo, no espag¢o em que eu estou como diretor,
que eu tenha conhecimentos epistemoldgicos, para
atuar. E assim também nos outros espacos de
atuacdo. Comecar a voltar pasta de habilitacdo no
VIII NF é um retrocesso, e houve uma conversa nesse
sentido. Assim eu fico meio com o pé atras (P2).

A etnografia como metodologia oportunizou a participagao nas aulas, bem como nas
demais atividades. Observou-se, entdo, que o proprio cronograma de AIP do VIII NF
demarcava momentos de palestras com os profissionais de diferentes habilitacdes para
apresentarem e avaliarem suas experiéncias, de modo distinto. Outro lugar em que as
diferentes habilitagdes apareciam em separado foi no roteiro para a realizacao do relatério de
estagio. Este continha as diferentes funcdes/especializagdes na orientacdo da construgcdo do
relatorio. Percebeu-se que ha uma dificuldade em se trabalhar a gestdo integrada na pratica.

Entre professores e gestores alguns t€ém se manifestado contrarios a habilitagdo em
Inspecao Escolar, que tem uma tradicdo fortemente enraizada em Minas Gerais, desde os
tempos do PABAEE as Reformas de 1969 e 1972. A critica a essa habilitagdo baseia-se pelo
fato de que a inspe¢do acontece fora do contexto do dia-a-dia escolar, que a inspecao requer
uma preparagdo especifica em relacdo as leis e vivéncia na area da educagao.

“Ndo é com dois meses de estudo e estidgio que se
tem base para inspecdo. O aluno é habilitado, passa
num concurso e val atuar. Na gestdo da escola héa
uma integracdo na pratica vocé acaba encontrando um
pouco desse leque de coisas que vemos aqui” (P4).

A solucdo proposta pelo professor ¢ o aumento de carga hordria para que essa
habilitagdo seja mais trabalhada. Outro acha que nao deveria ter essa habilitacdo no curso.

Entre os gestores ha divergéncia em relagdo a inspecdo. Um acredita que o estagio
especifico de inspecdo mostra a realidade da escola, e que a funcdo desse profissional hoje
mudou de perspectiva, atuando numa medida de prevengdo, o que vai ao encontro de uma das
explicitagdes dos alunos. “Nesse estédgio de inspecdo, ndbs vimos uns
pontinhos pretos, porque o inspetor ndo vail tampar o sol com a
peneira para a gente ndo ver as coisas” (A7) . Outro gestor questiona a figura
profissional do inspetor e diz que acha que essa ¢ uma questdo que tem que ser muito

discutida ainda. O inspetor tem que ser visto como alguém que participa efetivamente da
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escola, orientando, construindo conhecimentos para que o processo educativo ocorra de
maneira eficaz .

Outras questdes conflituosas estdo ligadas a operacionaliza¢do do curriculo. H4 uma
resisténcia de alguns professores, tanto os efetivos que estdo hd mais tempo na instituigao,
quanto os novatos, que questionam a viabilidade desse curriculo e a efetividade com que as
questdes sao postas. Um dos gestores, porém, tem a percepcao de que os que chegam e estdo
iniciando a sua caminhada tém mais convic¢do dos rumos mais adequados que estdo sendo

tomados nesse curriculo.

H&4 resisténcia e aceitacdo tanto dos chegam como
dos que sé&o antigos. Acredito que seja pela sua
prépria formacdo, porque nds mesmos tivemos que
romper com a nossa formacdo nos principios das
racionalidades técnicas para aceitar essa proposta,
rompendo com a nossa cultura e mentalidade (G2).

Em relacdo as diferentes habilitagdes, o curriculo encontra barreiras na propria
legislacdo e certificacdo dos alunos, sendo que a expressdo gestor dos processos educativos
nao ¢ bem compreendida. Desta forma, o curriculo teve que prescrever habilitagdes separadas
como imposicao legal. Um dos gestores se pronuncia a esse respeito da seguinte forma:

Essa questdo de diversidade na certificacdo é uma

exigéncia legal, para o trabalho. O curriculo
trabalha numa visdo global, mas 1lei trata das
especialidades. De acordo com a lei, a gente

continuaria com as especializacdes (G3).

A gestdo educacional voltada para essas areas tradicionais, quais sejam:
Administragdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional, tem a
necessidade de ser especificada porque facilita o entendimento das fung¢des que a gestio
educacional inclui. Essa especificagdo nos certificados resolveu o problema dos alunos em
relacdo aos concursos publicos, porque segundo um professor “a idéia de gestor, do
modo como é proposta, ainda ndo é reconhecida” (P1l).

Ha outros conflitos com alunos do noturno em relagdo ao cumprimento de horérios,
justificado pelo fato de serem trabalhadores, terem problemas familiares, pela distancia da
moradia. Segundo um dos professores, o alunado do noturno nao entende que a formagao vai
além da sala de aula. E assim se expressa:

N6és temos a semana cientifica, a semana do
pedagogo, se ndo houver uma forma avaliativa para
estes eventos, ninguém participa. Parece gque os
alunos ndo conseguiram incorporar essas préaticas
como espaco de formacao (P2).
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Outros problemas estdo relacionados as mudangas no perfil dos alunos ingressos na
Pedagogia nos ultimos anos. Anteriormente os alunos da FaE/CBH/UEMG eram professores
que buscavam um curso superior para aperfeigoamento e para serem habilitados em fungdes
administrativas na escola. Nos ultimos anos, a institui¢do reconhece que esse perfil mudou
significativamente, visto que houve uma inversao.

H&a alguns anos, numa turma de quarenta alunos,
quatro ndo haviam feito magistério. Hoje a coisa é
ao contrario, de quarenta quatro sdo professores.
Isso dificulta um pouco esta formagdo porque num
Curso Normal Médio - Magistério - os estéagios
permitem aos alunos um tempo maior na escola,
vivenciando o cotidiano ao longo de um semestre
ininterrupto ou ndo. No Curso de Pedagogia, por
mais horas de estagio que se tenha, esta
experiéncia fica bastante diluida (G1).

Essa percep¢ao também foi colocada por um professor que ndo via ressonancia nas
praticas de estdgio, porque os alunos ndo tinham contato efetivo com a realidade escolar.
Quando faziam alguma consideragdo, era por conta da experiéncia deles enquanto alunos, e
ndo como profissionais atuando na escola.

Outra questdo abordada diz respeito a organizacdo e coeréncia entre professores e
disciplinas dos trés periodos: matutino, vespertino e noturno. Segundo alguns entrevistados,
antes havia uma constatacdo de que se o aluno da manha fosse para tarde dentro da mesma
disciplina parecia que estava em outra faculdade. Por isso, havia uma preocupacdo da
coordenacao em promover encontros dos professores dos trés turnos da mesma disciplina,
para que fosse feito um programa unico. Hoje essa reunido ndo acontece mais, porém, em
alguns casos, os professores ainda continuam se reunindo por conta propria.

Essa iniciativa de integrar-se por conta propria mostra o amadurecimento € o
compromisso desses professores com a proposta de integracdo e trabalhado coletivo. Em
conversa informal, esses professores mostraram que nio estdo s6 preocupados com um unico
programa, mas com a troca de experiéncias, que enriquece o trabalho e promove uma
constru¢ado coletiva.

Hé uma preocupagao também no que tange a formagao do profissional. Se o formado
estard realmente pronto para atuar profissionalmente. Um gestor, quando indagado sobre se a

proposta atende as necessidades da escola basica, afirmou que acha que ndo, pois acredita que

o que o aluno apreende no curriculo €é pouco, sobretudo em relacdo a algumas areas.
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Acredito que os alunos ndo tém um suporte
suficiente para ser um bom alfabetizador e ele ¢é
habilitado para as séries iniciais do ensino
fundamental. A mesma coisa acontece com a gestéo,
tém coisas que ainda precisam se ajustar (G3).

Um dos professores entrevistados ndo vé atualmente qualquer ponto forte no curriculo,
acredita que ele ndo atende as necessidades da escola basica, alegando que as inovagdes nao
tém consisténcia. A saudade do passado e as criticas ao novo modelo vao ao encontro das
idéias de Esteve (1995) que indica ndo ser estranho que os professores manifestem receios,
inseguranca e desconfianga perante as mudangas dos conteudos curriculares. Segundo o autor
alguns se opdem as mudancgas por imobilismo, pois ndo estdo dispostos a mudar. Outros se
preocupam com o fato de haver um descuido com o ensino das humanidades, pois incluir
novos contetidos prevé a necessidade de abandono de contetidos tradicionais. Por isso o autor
enfatiza:

O bom funcionamento do sistema de formag@o permanente dos professores
deve garantir uma compreensao adequada dos objectivos e das reformas
curriculares, evitando, com um numero suficiente de cursos de reciclagem, a
desinformacdo e a inseguranca dos professores perante as mudangas que se
projectam (ESTEVE, 1995, p. 106).

Na mesma linha, Alonso (1999) denuncia que os professores acostumados a um
trabalho bem definido, voltado para a transmissdo de conhecimentos, encontram-se
despreparados e mal informados para enfrentar tantos desafios. Muitas vezes, eles
reconhecem a necessidade de redimensionar o seu trabalho, porém nao sdo capazes de buscar
novos caminhos, bases tedricas ou novas metodologias.

Essas inquietagdes referentes a formacgdo, a capacitagdo para o mercado sugerem que
sejam abordadas questdes relativas aos egressos. Por isso indaga-se: Como estaria a atuacao

destes na vida profissional?

5.1.5 A formacio unificada na vida dos egressos

Nao foi propoésito desta investigagdo analisar a vida profissional dos egressos do curso
de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG. No entanto, durante o tempo de imersdo no campo pode-
se observar alguns dados dos egressos em algumas oportunidades. A mais significativa delas
foi uma mesa redonda realizada nas comemoragdes do Dia do Pedagogo, em maio de 2004,

com ex-alunos formados nesse curriculo atual e que atuam como pedagogos em diferentes
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areas. Dela participaram seis pedagogos que puderam, num primeiro momento, relatar as suas
atividades e também responder questdes dos alunos e professores participantes do evento.
Uma ex-aluna trabalha com consultoria e treinamento na empresa automobilistica, a
FIAT. Foi selecionada para estdgio em selecdo com estudantes de diversas areas. Era
necessario dominar a lingua inglesa, mas tem certeza de que o diferencial da sua selecao nao
foi o inglés, porque todos os candidatos selecionados na eliminatoria possuiam inglés fluente.
Afirmou que se saiu melhor na apresentacdo, pois sabia utilizar a midia, sabia se expressar
facilmente. Tais atitudes comprovam que a formagdo docente proporcionou melhor
desempenho na comunicacdo que teve que realizar. Depois de formada, foi contratada e
trabalha com os diversos setores dentro da empresa. A sua atuacdo nos treinamentos ¢
apresentacio da empresa e mostrar as fungdes. E responsavel pelo treinamento tanto dos
executivos quantos dos pedes de fabrica. Assim ela expressou: “Preparo as minhas

falas de acordo com o necessario e consigo me comunicar bem com

todos”.

Outra aluna chegou a cursar na FaE/CBH/UEMG, um IX Nucleo Formativo, voltado
para Educagdo nas Empresas, pois tinha um interesse muito grande em sair do ambiente
escolar. Animada em trabalhar em empresa, foi para uma agéncia de Recursos Humanos, mas
ndo conseguiu ficar, porque, na referida empresa, a atuagdo requerida do pedagogo nao
condizia com a formac¢ao humanistica pela qual foi formada e em que acreditava. Em relacao
ao seu trabalho: “As pessoas, candidatas aos empregos eram tratadas como
objeto, e a forma de procedéncia da empresa era totalmente
fordista”. Comegou a comparar o novo trabalho com o tempo em que trabalhava na
educacgao infantil e lidava com criangas, construindo, de alguma forma, algo na vida delas.
Hoje, desempregada, desiludiu-se com a atuagdo do pedagogo na empresa e pretende voltar a
trabalhar na escola.

Outra aluna realiza um trabalho em um local diferente do que costumeiramente vé-se
em relagdo a atuagdo de um pedagogo. Coordena um projeto dentro da penitenciaria. Iniciou
sua fala dizendo que ndo gostava do curso e ndo se sentia bem em ser pedagoga. SO no final
do curso, ¢ que comecou a se interessar por educagdo. Desta forma, afirmou que ndo
aproveitou tudo que o curso podia oferecer. Filha de delegado de policia, prestou um concurso
estatal para atuar na penitencidria. Sua primeira experiéncia nao foi muito gratificante. Tinha
medo dos encarcerados e sentia-se fragil. Disse que, em uma penitencidria, ha os criminosos
(profissionais do crime) e os que cometem crime, € isso tem que ser avaliado. Uma de suas

primeiras atitudes foi conhecer os presos, sua formacdo académica, para ter um panorama
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geral. O que mais marcou foi a seguinte histéria. Um preso chegou a sala dela, e ela tremia
tanto que ndo conseguia abrir a gaveta para pegar a ficha de identificagdo, a chave ficou
enroscada. Entdo o preso se ofereceu para ajudar e, num instante, abriu a gaveta. Ela disse:
como foi facil! Ele disse: isso ndo ¢ nada para quem abre cofres de banco. Esse mesmo preso,
tempos depois, voltou a sala dela e disse: Ja sei qual ¢ a diferenca entre o psicologo e o
pedagogo. O psicologo investiga a gente, quer nos conhecer, o pedagogo ensina. Hoje sente-
se realizada com o trabalho que faz.

Uma outra pedagoga, ex-aluna convidada para o debate, trabalha numa Escola
Estadual como supervisora. Com formagao superior, voltou a faculdade para fazer Pedagogia,
sente-se realizada em seu trabalho e faz Mestrado em Educacao na UFMG. Falou um pouco
da sua atuacdo como pedagoga na escola que trabalha e defendeu a atuacdo do pedagogo na
escola, tanto em cargos administrativos como na docéncia. Quando, no debate, ficou a
aparéncia de que o pedagogo se torna mais importante ao trabalhar em outros espacos,
mostrou firmeza e determinacao em defesa da escola e dos profissionais da educagao.

E interessante que um dos professores entrevistados cita essa mesma ex-aluna como

alguém que saiu do curso e foi direto para o mestrado, fazendo a seguinte colocagao:

Teve uma aluna daqui, que trabalha no colégio Pedro
II, que apresentou o projeto de monografia com
algumas modificacdes e passou na selecdao de
mestrado da UFMG. Quando ela apresentou a
monografia no VIII NF, o projeto dela ja tinha sido
aprovado na UFMG (P4).

A aluna foi citada pela importancia que o professor atribui ao trabalho de pesquisa
realizado no curso desde o primeiro nucleo formativo, uma das caracteristicas relevantes do
curso aqui analisado.

Outros dois alunos egressos convidados para a mesa redonda, atualmente sdo
professores da FaE/CBH/UEMG e trabalham na é4rea da informatica e novas tecnologias
aplicadas a educacdo. Quando estudantes de Pedagogia, os dois iniciaram estudos sobre a
informatica porque faltavam professores nessa area. Elaboraram um projeto para o ensino de
informdtica no curso de Pedagogia e depois fizeram especializagdo na area. Depois foram
convidados para lecionar essa disciplina. Hoje cursam o mestrado no CEFET/MG em
Educacdo Tecnologica. Um deles tem também uma empresa que fornece o servico de

montagem de cursos a distancia. E consultor no SEBRAE e trabalha com educagio a distancia

na Fundag¢ao Gettlio Vargas.
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Os alunos participantes ficaram muito interessados no debate. Participaram com
muitas perguntas. O debate teve que ser interrompido pela coordenagdo em fungdo de uma
programagdo cultural promovida pelo Diretério Académico. Ao final, a mesa pergunta aos
debatedores se poderiam destacar em que o curso de Pedagogia vem ajudando-os nas
atividades diferenciadas do pedagogo. As afirmacdes a seguir foram feitas pelos debatedores:
“O estédgio garante as oportunidades” “O diferencial da FaE/CBH/UEMG é
construir juntos, o curriculo proporciona esta vivéncia”. “Agui na
FakE a gente produz conhecimento”.

Os pedagogos destacaram, ainda, a necessidade de os profissionais da educacdo
desenvolverem competéncias de relacionamento com o outro, o que foi muito importante nas
diversas areas em que atuam. Essa afirmacdo confirma a necessidade do trabalho coletivo
entre os alunos e entre professores como eixo norteador do trabalho docente na universidade,
como propde um dos eixos norteadores da Base Comum Nacional elaborado pelos
participantes da ANFOPE (1998).

O debate foi uma oportunidade de se perceber o quanto a docéncia ¢ importante na
formacao do pedagogo. O quanto o leque necessario para a atuacdo desse profissional deve
ser abrangente. A base tedrica para esta afirmagdo estd expressa no perfil do profissional
elaborado pelos educadores da ANFOPE e transcrito no terceiro capitulo deste trabalho.
Mostrou também que esses alunos tornaram-se profissionais com uma identidade construida
pela sua experiéncia pessoal, j4 que se reconhecem como profissionais realizados, e
construida socialmente por serem reconhecidos por outros (CARROLO, 1997).

Durante as comemorag¢des do Dia do Pedagogo, também foi convidado para uma
palestra um ex-aluno que coordena um projeto educativo na area da saude. Seu local de
trabalho tem sido objeto de algumas monografias de alunos da UEMG. Ele ¢ egresso do
curriculo anterior. Na apresentagdo do seu trabalho e da sua fungdo, mostrou ter uma visao
mais tecnicista em relagdo a fun¢dao do pedagogo. O linguajar e a forma como as questoes
foram colocadas ndo estavam de acordo com a integracdo docéncia e gestdo. Inclusive, houve
uma preocupagdo da gestdo da FaE em relacdo a sua énfase nas palavras treinamento e
produgdo, e em nenhum momento ressaltou o papel integrador do pedagogo. Esse fato mostra
que as percepcdes sobre as questdes educacionais t€ém mudado com a praxis curricular atual.
A forma como a questdo foi trabalhada pelos outros alunos foi diferente, enfatizando mais o
papel globalizador e integrador entre a docéncia e a gestao.

Nas entrevistas com os gestores e alguns professores, foi colocada como um ponto

marcante na formagdo a quantidade significante de alunos que passam em concursos publicos
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e tém se destacado na vida profissional seja como gestores, seja como professores, seja em
escolas publicas ou privadas, seja em empresas de médio e grande porte. Salientam que
embora tenham alguns projetos, mas ndo tenham pesquisas realizadas com dados
cientificamente comprovados, € notorio o indice de egressos que passam em concursos €
entram em cursos de mestrado. Um dos entrevistados citou um caso especifico que ilustra

bem essa questao:

Olha apesar de todas as nossas falhas, o nosso
aluno aqui sai com uma idéia bem abrangente do que
seja educacdo. E ele da& conta de ser professor e da
conta também, de ser gestor. Encontrei com um ex-
aluno daqui que se formou em Jjulho de 2003 em
agosto passou no concurso para supervisor. E agora
eu estava olhando a nota dele no concurso de
professores para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental da Prefeitura de Belo Horizonte e sua
nota estd entre as melhores. Os colegas de
trabalho, na escola onde ele atua como supervisor,
tém uma imagem positiva dele, pois nessa funcédo ele
estd construindo conhecimento junto com as pessoas
(G3) .

Essas consideracdes, bem como o debate dos alunos egressos, chamaram a atencao
para que fosse feito um levantamento de quantos alunos da FaE/CBH/UEMG, haviam
passado no Concurso para Professores das Séries Iniciais realizado em Dezembro de 2004.
Nao houve possibilidade de saber quantos ex-alunos da UEMG estavam inscritos, mas pela
relacdo de alunos matriculados no VIII Nucleo Formativo do primeiro e do segundo semestre
de 2004, foi possivel a coleta de alguns dados importantes. A Prefeitura colocou a disposi¢ao
na internet a lista dos aprovados e as suas notas. Averiguou-se que entre os aprovados
estavam 59 alunos formados no 1° semestre de 2004 e 55 alunos formados no 2° semestre de
2004, totalizando de 114 egressos do curso de Pedagogia. Nas provas de redacdo, 60 desses
alunos tiraram notas acima de 90, sendo que trés alunos tiraram nota 100, um tirou 99, cinco
tiraram 98 e seis tiraram 97. Apenas trés alunos tiraram na redagdo notas entre 60 e 70.

Esses dados vdo ao encontro da realidade, objeto deste estudo, pois seus professores
enaltecem a habilidade dos alunos lerem e escreverem muito. Uma aluna, em entrevista, fez a

seguinte avaliagdo em relagao ao curso:

A parte mais rica desse curso, que as vezes as
pessoas ndo sabem aproveitar, ¢é superar aquela
concepcdo de que aula é quadro giz. Os semindrios e
os debates sdo uma rica oportunidade de estar se
expressando. A educacdo é 1isso, saber se expressar
e convencer o outro. Esse curso tem muito seminério
e muita discussdo e as pessoas acham que é muito
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bld blad blad e ndo valorizam. Parece que ndo sabem
que ¢é através da expressdo que o conhecimento é
construido. Que nesses momentos vocé aprende a se
posicionar e a falar em puUblico, o que é muito
importante hoje. E gque vocé também aprende a
redigir texto, pois neste curso a redacado é
bastante valorizada. A partir do momento que vocé
se expressa oralmente as idéias fluem e é mais
fdcil para vocé construir textos. E 1isso pesa
quando vocé val ser selecionado para o mercado de
trabalho (A5S).

Embora haja esta constatacdo de que os alunos escrevem muito no curso € que tiraram
boas notas em redacdo no Concurso Publico, uma quantidade significativa de alunos que
responderam ao questionario colocaram o excesso de trabalhos em forma de seminarios e
trabalhos em grupos como ponto negativo na formacgdo. Reclamam a auséncia de aulas
expositivas e o excesso de aulas ministradas pelos proprios alunos.

Ao observar algumas aulas também ficou clara a reacdo dos alunos em relagcdo a

muitos trabalhos. “Tivemos que fazer relatério de gestdo. Temos que fazer
um relatdério de inspecédo em forma de estudo de caso como trabalho
final, e 1isso s6 da sua disciplina. Vamos pirar!” “N&do estou
entendendo nada, essa mulher é doida!” “Professora, a que horas eu

vou dormir?”

Talvez fosse muito trabalho, talvez ndo. Esta pesquisa ndo pdde identificar isso.
Todavia, para uma formagao ampla ¢ necessario muito estudo, muita construg¢do, muita busca.
A base de formacdo dos profissionais da educacdo deve ser alicercada em uma solida
formagdo teoérica, uma ampla formacdo cultural, tendo a pesquisa como principio de
formacgdo. E esses componentes devem ser desenvolvidos de maneira articulada em cada
instituicdo e curso segundo as recomendacdes da ANFOPE (1998). Desta maneira essa
articulacdo deve ser bem planejada pelos professores, de forma que alunos sintam-se mais

seguros em sua formagao.

5.2 PRATICAS PEDAGOGICAS DE FORMACAO - RUMO A
INTERDISCIPLINARIDADE

A organizacao do curriculo preve integragdo entre alunos e professores, entre teoria e
pratica, entre as diversas ciéncias e espacos relacionados ao fazer educativo, sob a
nomenclatura de praticas pedagogicas de formacao, ja definidas no capitulo anterior. A seguir

este estudo se propde a fazer uma andlise dessas praticas pedagogicas de formagdo na
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percepcao dos gestores, professores e alunos da institui¢ao. Pretende-se analisar também as

observacdes “in loco” desses momentos de integracdo pedagogica.

5.2.1 A aula integrada e a AIP

Como citado anteriormente, a preocupacdo com a integracdo faz parte do percurso
historico da instituigdo na busca da interdisciplinaridade de conteudos e de praticas
pedagogicas. Uma das preocupacgdes foi criar mecanismos de ruptura com a pratica tradicional
de docentes do ensino superior, inclusive no que se respeita as disciplinas. Um dos
professores entrevistados assim de refere: “quando nés escolhemos os nomes das
disciplinas, ao invés de ter o nome tradicional, ndés modificamos e
colocamos sempre estudos sobre..., estudos de..., tentando sempre
quebrar um pouco a légica disciplinar” (P1).

A mudanga de nomenclatura das disciplinas ndo faz diferenca na composi¢do de um
curriculo. De acordo com Sacristan (2000), o que da significado ao curriculo sdo as praticas.
“[...] Nao tem sentido renovagdes de conteudos sem mudancas de procedimentos” (Sacristan,
2000, p. 9). O autor ainda afirma que “[...] ¢ dificil mudar a estrutura, e ¢ inttil fazé-lo sem
alterar profundamente seus contetidos e seus ritos internos” (Sacristan, 2000, p. 9).

Também houve uma preocupagdo em integrar alguns conteudos e disciplinas, como
descrito no capitulo anterior sob a forma de aulas integradas e momentos de integragao
pedagdgica.

Essa postura vai ao encontro das idéias de Rolddo que considera ser necessario criar
uma cultura interdisciplinar que ndo se opde as disciplinas, mas que as organiza de um outro
modo. “A interdisciplinaridade curricular visa, antes de mais, a criagdo de espacos de trabalho
conjunto e articulado em torno de metas educativas” (ROLDAO, 1999, p. 47).

Os idealizadores da proposta, ao serem entrevistados, destacaram que a aula integrada
¢ um grande desafio. A decisdo de integrar disciplinas e temas ndo foi tomada aleatoriamente,
pois trata-se de uma necessidade para assegurar o principio da interdisciplinaridade e
integracao curricular. No momento da entrevista, elas ja emitiram uma avaliacdo do processo
de construcdo: “somente quando se coloca na pratica € gque nés vamos
perceber o que poderia ser melhor integrado” (G2).

Por esse motivo ha modificagdes no processo de execucdo da proposta curricular, o
que se julga muito pertinente. Os idealizadores da proposta assim relatam as modificacdes em

Processo:
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Na primeira abordagem, pensou-se uma integracdo a
partir da énfase, educacdo e sociedade. Entéo
buscou-se integrar disciplinas relativas a
Sociologia da Educacdo e a Antropologia, Lingua
Portuguesa e Didatica numa concepcdo em dgue se
articularia uma visé&o bem integrada desses
conhecimentos. Depois na pratica, isso foi
questionado. Serd que eram esses temas que deveriam
ser 1integrados? Entdo novas 1integragdes foram
propostas.

Um dos gestores assim se pronunciou:

Tenho indagado sempre ao grupo de professores e nos
encontros coletivos eles préprios se perguntam: O
que estamos buscando integrar? S&do pessoas? Sao
profissionais? Sdo fundamentos de determinadas
ciéncias? E uma tematica?

Isso estd ainda em discussdo, porém nesse ir e vir
ndés vamos chegar a uma 1integracédo efetiva, na
interdisciplinaridade, que eu acho gque Jj& é um
pouco mais complexo (G2).

Em face dos questionamentos e incertezas ha algumas resisténcias por parte de um

pequeno grupo de professores. Um deles assim se expressou durante a entrevista:

Acho a visdo interdisciplinar dificil. Eu trabalhei
com Histdéria da Educacdo no Império. Como é gue eu
vou entrar com esse assunto numa tematica
interdisciplinar com outras disciplinas? E meio
complicado. Acho que noés temos uma certa
dificuldade nisso. Entdo as vezes a nossa pratica
fica limitada. Talvez a gente ndo tenha parado para
pensar como funciona isso. Eu acho que tem alguns
periodos que essa tentativa de articulacdo funciona
bem, em outros depende das matérias, talvez a gente
tenha que repensar um pouco sobre isso (P3).

Outro professor, mais otimista, acredita que, nas suas aulas, hd uma integracao,

todavia, expressa a sua duvida quanto ao que sejam as aulas integradas.

Acho que conseguimos fazer umas aulas integradas
boas, porque a gente senta e planeja. Tiramos
pontos que sdao comuns e trabalhamos aquele tema
especifico nas aulas integradas. Deixamos algum
trabalho conjunto para estar avaliando também. Eu
ndo sei se seria 1sso as aulas integradas, ou se
quem colocou 1sso no curriculo planejou dessa
forma. Mas isso chegou para ndés assim: a partir de
amanhd vocé val entrar para a sala com um colega
seu de outra disciplina e vado fazer uma aula
integrada. A gente teve que aprender meio no tapa,
entdo eu ndo sei se é isso gque guem planejou espera
de uma aula integrada (P4).
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Segundo os gestores, professores e alunos entrevistados, para que uma integragao
funcione, ela depende da dupla ou do trio de profissionais que se integram. Muitas vezes isso
esta diretamente relacionado com a afinidade do professores. Se essa afinidade nao existe, o
que deveria ser uma troca ¢ uma producdo de conhecimento coletivo transforma-se em um
embate de idéias e de principios, e muitas vezes, passa a ser um embate de profissional com
outro profissional.

Os professores informantes alegam que tiveram muitas experiéncias agradaveis e boas
com aulas integradas e outras ndo. Um dos professores relatou que teve uma experiéncia
desagradavel por ndo compartilhar do mesmo ponto de vista do colega. Relatando o fato desse
modo: “Ou eu me anulava, ou ficava em uma situacdo extremamente
delicada, porque 0s alunos perceberam e tentavam fazer
questionamentos que trariam o confronto entre professores” (P2).

Esse mesmo professor ainda sublinha: “a aula integrada que da certo é
interessante, porque vocé aprende com o colega, mas eu Jja fiquei
sabendo de casos em que houve briga entre colegas” (P2).

Nesse sentido ¢ elucidativa a interpretacdo de Brzezinski (1996), quanto a parceria no
processo de interdisciplinaridade “[...] a parceria consiste na tentativa de incitar o didlogo com
outras formas de conhecimento, mas como agdo que resulta de uma adog¢ao de uma atitude
interdisciplinar” (BRZEZINSKI, 1996, p.71).

Os alunos também descreveram situagdes de falta de planejamento e organizagao dos
professores. Um deles afirmou que muitos professores se perdem em suas aulas integradas,
mas que ndo ¢ por causa deles, mas pela falta de tempo. O aluno denuncia: “Eu percebi
professores discutindo o que eles iriam dar, uns cinco minutos antes
da aula” (Al).

Outro aluno entende que geralmente as aulas integradas funcionam melhor porque sao
sO duplas, o que proporciona uma articulacido. Relata que, no VIII Nucleo Formativo, a aula
integrada aconteceu muito bem, porque parece que sdo professores que estdo acostumados a
trabalharem juntos e possuem essa facilidade. Ele se expressou assim: “Nos nucleos IV,

VI e VIII, nas aulas integradas, houve uma articulacdo porque sao

professores que tém um compromisso, percebe-se que faz parte da
postura deles ndo serem relapsos’ (A5).
Alguns alunos acreditam que ndo houve uma integracdo entre as disciplinas de

Metodologias e a Psicologia da aprendizagem. Note-se essa informacgao:
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Quando vocé em Psicologia estuda como se da a
aprendizagem, como é o desenvolvimento da crianca,
vocé pensa em uma integracdo na aplicacdo destes
aspectos nas metodologias, n&o que tenha uma regra,
mas o professor deve compreender como funciona e
qual o melhor caminho, acho que ndo houve essa

integracao (A2).

Um outro problema colocado por gestores, professores e alunos ¢ a mudanga de

horarios de aula. Muitos professores trocam as suas aulas, e ndo trabalham conjuntamente. A

troca assim se processa: em uma semana, um professor da a sua disciplina naquele horario

estipulado para aula integrada e, na outra semana, o outro professor da a outra disciplina sem
qualquer articulagao com a aula anterior.

Esse problema ¢ colocado por um dos professores como ponto fraco da formagao.

“Em um momento em que dois professores poderiam trabalhar juntos, ha

um revezamento. E fazer com que essa integracdo realmente aconteca é
complicado” (P3).
Um aluno, por sua vez, assim se manifesta sobre a integracdo: “Apesar de estar

no curriculo escrito, a pratica é diferente”. Poucos professores

conseguiram realmente integrar as duas disciplinas, a maioria néao
tinha integracéao (A2).

Sendo assim, ndo basta integrar professores, devem ser integradas ac¢des, Brzezinski
enfatiza que “¢ a construcao coletiva do conhecimento que caracteriza o principio da
interdisciplinaridade do projeto de formagdo de professores” (BRZEZINSKI, 1996, p. 71)
Reafirma a autora que a agdo interdisciplinar deve ser centrada no trabalho coletivo para
produzir conhecimento (BRZEZINSKI, 1996, p. 73).

No entanto, os alunos reconhecem que esse problema nao esta s6 na responsabilidade
dos professores, que nao tém tempo, que ndo sabem trabalhar em conjunto, mas muitos alunos
também ndo entendem que a aula integrada ¢ um momento de aprendizado. Geralmente a aula
integrada ¢ um momento de discussdo. Para muitos os alunos, discussdo nao ¢ aula. Muitos
alunos se retiram da sala para fazer outras atividades de seu interesse e pediam para os
colegas avisarem somente na hora de assinar a lista de presenca.

Pelas observagdes e pelo convivio na institui¢do, pode-se perceber que, a inconstancia
nos nucleos formativos de efetiva integracdo das aulas faz com que os alunos a considerem
perda de tempo e nao se interessem por elas. O ranco do tradicionalismo, da didatica

prescritiva estd evidente.
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A nosso ver essa questdo ¢ deformadora. Ademais, nem professores nem gestores
conseguem modificar esse comportamento. Pergunta-se, entdo: Quem deve equacionar este
problema? Acredita-se que falta ainda uma maior percep¢do do que seja integracdo, € o que
de fato se faz necessario para formagao dos futuros pedagogos.

Algumas alternativas surgiam de certos professores. Por exemplo, na observacao in
loco, verificou-se que alguns professores utilizavam estratégias de avaliagdo conjunta para
terem a participacao dos alunos.

Outro problema descrito pelos entrevistados sdo as dificuldades enfrentadas por falta
de tempo de docentes e discentes para a concretizacdo da proposta de integragdo. Por um lado
os docentes que ndo dispdoem de horas para planejamento de aulas. Lamentavelmente, a
maioria ¢ de professores horistas. Por outro, grande parte dos discentes sdo trabalhadores no
diurno e vém realizar a formacao inicial em nivel superior no periodo noturno. Com relagdo a
este aspecto, um professor desabafa: “Ou o curriculo funciona dentro de uma
realidade que é possivel ou precisa gque haja uma socializacdo e
clareza em tudo neste curriculo” (P2).

A idéia de Atividade de Integracdo Pedagogica (AIP) surgiu a partir de uma
experiéncia na disciplina Andlise Critica da Pratica Pedagdgica (8° periodo) do curriculo
anterior. Eram ofertadas duas aulas semanais ministradas por 4 professores, sendo uma de

cada departamento da Faculdade. Conforme depoimento de um gestor, acontecia assim:

“Tudo o que o aluno tinha aprendido desde o primeiro periodo era
articulado nessa aula” (G3) com professores que ndo eram necessariamente da turma.
Na proposta objeto desta pesquisa, a AIP ndo ¢ uma aula tradicional, ¢ uma aula
diferente. E uma atividade de integracdo pedagogica. Nesta perspectiva, deveria se constituir
em locus por exceléncia de reflexdo. A AIP ¢ programada como um espaco pedagodgico no
qual poderia efetivamente articular-se teoria e pratica. E um momento especial em que varios
profissionais, com varias formacodes, diferentes areas de conhecimento deveriam se integrar e
estabelecer parcerias. Essa integracdo ¢ importante na formacdo porque os professores
possuem formagodes diferentes e juntos no espaco da AIP podem refletir questdes referentes a
cada nucleo, ou questdes praticas sobre estagio e pesquisa. Um dos gestores expressou o

seguinte sentimento em relacdo a AIP: “Quando se articula esse ir e vir, esse
questionar da teoria e da pratica, eu entendo que é um momento raro
que este curriculo proporciona. Se ndés entendermos a AIP, eu

considero que ela é grande ponto que ndés alcancamos na formacao” (G2).
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Para um dos professores entrevistados, que estd ha pouco tempo na instituigao a AIP ¢

a possibilidade de fazer uma formacgdo integrada, de perceber diversos olhares que nem

sempre sdo olhares que complementam ou que se afinam, e isso ¢ enriquecedor na formagao.

Muitas vezes a gente tem quebra pau tedrico dentro
da sala. O aluno percebe que o professor de
sociologia nédo se afina com as 1déias do de
psicologia. O aluno percebe esse choque, mas ao
mesmo tempo ele estd vendo os dois lados... A
possibilidade de estar vivenciando, dentro da AIP,
os varios campos de conhecimento e os embates que
ocorrem é fundamental na formacdo (Po6).

O entendimento de como se processa a interdisciplinaridade ¢ importante para que o

processo de integragdo de fato se efetive. Candau (1998), em seus estudos, considera que:

A interdisciplinaridade supOe a intera¢do ente duas ou mais disciplinas
diferentes. Essa interacdo pode ir de simples comunicagdo de idéias até a
integracdo mutua de conceitos basicos, da metodologia, procedimentos,
epistemologia, terminologia, data, e organizagao da pesquisa ¢ do ensino em
um amplo campo de saber (CANDAU, 1998, p. 314).

As AlIPs sofrem resisténcias ainda maiores do que as aulas integradas, porque parte de

uma integragdo de todas as disciplinas, de todos os professores e ainda t€ém que promover uma

articulagdo com as praticas de estagio e pesquisa.

Um gestor coloca as dificuldades encontradas para a realizacdo das AIPs de forma

bem clara:

Existem AIPs e AIPs. Tudo depende do grupo de
professores e alunos, do planejamento coletivo ou
ndo, da predisposicédo das pessoas sairem de seus
feudos particulares e aceitarem compartilhar suas
idéias e olhares com outras pessoas. Se 1isso
acontece, as AIPs cumprem sua finalidade. Caso
contrario, tornam-se um gasto extra na folha de
professores (GI).

Nesse mesmo raciocinio, um outro gestor assim descreve outro obstaculo:

Esse curriculo prevé o trabalho em equipe, um
trabalho coletivo e isso é um dificultador. A AIP
ainda ndo ¢é bem compreendida. Isso eu considero
muito complicado, as condig¢des de trabalho, pela
rotatividade dos professores e pela concepgdo do
que seja 1ntegracdo. Alguns ainda tém uma viséao
muito tradicional, para usar uma palavra mais
suave. A proposta é de enquadramento, participar da
aula com dois ou trés colegas é diferente do que
vocé trabalhar sozinho (G2).



147

Os gestores confirmam que as maiores barreiras em relagdo ao funcionamento do
curriculo estdo ligadas as aulas integradas, as AIPs e as atividades de cultura e arte.
Principalmente atividades que envolvem mais de um professor. Em todas essas atividades
coletivas, existem problemas com o envolvimento dos professores. Um gestor se manifesta da
seguinte maneira: “Ou as pessoas ndo entendem, ou ndo dido conta de fazer.
Entdo elas criticam e ndo ajudam” (G3).

O que pode ser notado em relagdo a resisténcia dos professores ¢ uma resisténcia
passiva. Nao ha grandes alardes e movimentos contrarios, mas existe descuido ou omissao nas
acoes. Um dos gestores e um professor utilizaram palavras diferentes para uma Unica atitude :
“Pior do que resistir eu acho que é ndo fazer” (Pl). “Apior barreira
¢ a que eles fazem, porque ndo fazem o que deveria ser feito” (G3).

Noévoa (1998) considera que cada professor tem suas caracteristicas proprias que
consolidam gestos, comportamentos, rotinas, vontades, gostos, etc. cada um, a sua maneira,
organiza suas aulas, utiliza recursos pedagdgicos. Ha uma tendéncia para uma rigidez frente
ao “novo” e, de alguma forma, os professores estdo inflexiveis as mudancas.

E ¢ verdade que os professores sdo por vezes profissionais muito rigidos, que
tém dificuldade em abandonar certas praticas, nomeadamente quando elas
foram empregues com sucesso em momentos dificeis da sua carreira
profissional. Muitas vezes nos interrogamos sobre as reformas educativas e o
modo como elas mudaram as escolas e os professores; e, no entanto,
esquecemo-nos de referir que foram quase sempre os professores que
mudaram as reformas, seleccionando, alterando ou ignorando as instrucdes
emanadas “de cima” (Novoa, 1998, p.29).

Quando, na pesquisa, tornou-se necessaria a observacao in loco desses momentos de
integragdo pedagdgica, um professor ndo permitiu que a AIP fosse observada. Ao ser
indagado pela gestdo se poderia receber a pesquisadora na AIP, o professor respondeu que
ndo poderia dar a resposta e que precisaria conversar com o grupo de colegas que estava
reunido na sala dos professores. Com muita frieza pediu que a pesquisadora esperasse.
Quando voltou, disse: “Hoje ndo ¢ um bom dia, pois nds estamos reunidos para arrumar o
calendario da AIP, sendo assim, ndo interessa a vocé€, pois s6 iremos passar o calendario para
os alunos no ultimo horario”.

Houve uma desculpa, pois entende-se que planejamento e organizagdo de calendario
fazem parte das praticas pedagogicas. Ficou confirmado que eles ndo desejavam ser
observados. No entanto, outros grupos de docentes foram muito receptivos e colaboraram

com esta pesquisa.
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A resisténcia passiva e pouco engajamento de pequenos grupos docentes a nova
proposta nova ¢ fato constatado, contudo grande parte ¢ colaborativa e busca realizar um
trabalho integrado, planejado e fundamentado.

Ao realizar a observagdo participante de algumas AIPs foi possivel comprovar que,
quando ha integragdo dos professores e da turma, hd uma resposta bastante positiva . Os
alunos se envolvem de tal forma, que ¢ perceptivel a construgdo do conhecimento. Um dos
professores afirmou que o desenvolvimento da visdo critica que o curriculo propde, depende
muito da AIP e dos professores. Para ele, “a forma como as disciplinas estdo
organizadas colaboram para a analise <critica, mas muito do
aprofundamento depende dos professores e dos momentos das AIPs” (P3).

Um outro professor entrevistado que acredita na proposta de AIP confidenciou que
algumas vezes ndo via a hora que o final do semestre chegasse, pois havia um colega que nao
acredita na proposta e “fazia absolutamente nada para que ela acontecesse,
pelo contrario, ainda atrapalhava” (P4).

Héa professores que estdo engajados na proposta de integragdo que se reunem
espontaneamente para realizar um trabalho integrado. Mesmo sem participarem das AIPs,
professores de uma mesma disciplina, nos diferentes turnos reinem-se para fazer o
planejamento do semestre, para atualizar a bibliografia, para avaliar o que deu certo no
semestre anterior, o que precisam pode estar modificando para o semestre seguinte. E visivel
sua preocupacdo em compartilhar e ampliar conhecimento, a fim de ndo haver discrepancias
entre as atividades de turmas e os turnos diferentes.

Nao sdo raras as atitudes de professores que nao se preocupam com a finalidade da
AIP. Entre outros exemplos, cita-se o de uma professora que pediu para seu ponto ser cortado
porque no hordrio de AIP ela estaria lecionando em outra instituicdo. Esse pedido foi
mandado para o Departamento, que ap6s reunido resolveu dispensa-la. A esse respeito um dos
gestores exclamou: “Nao se trata de cortar o ponto, trata-se da
participacédo na AIP! Se ela ndo participar wvai ficar faltando um
tijolinho” (GI).

Os professores também concordam que ha uma falta de entendimento, tendo em vista
que, muitas vezes, uma AIP ndo funciona porque os docentes nao entendem os procedimentos
de uma atividade de integragdo pedagogica. Os professores ndo entendem que € necessario ter
um planejamento conjunto e ndo coordenado por um unico professor, ou a pratica ser feita em
aulas alternadas Trata-se de estar junto em todos os momentos: no planejamento, na execucao,

na avaliagao.
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Um dos professores entrevistados apontou um problema que aconteceu quando entrou
para a instituicao.

Na época, em que eu entrei, o primeiro grupo de AIP
que eu participei tinha a énfase em gestdo. Como eu
trabalhava com a disciplina Gestdo, me foi dito
pelos colegas que eu ¢é que deveria coordenar o
estdgio e a AIP. Entdo eu me organizei, fiz
observacdes, e nas AIPs eu tinha que falar. Ou eu
tinha essa expectativa, ou eles deixavam para mim
mesmo. Mas o fato é que eu me desdobrei, apresentei
para os outros professores sugestdes. Um empurra o
outro critica. Eu demorei muito a compreender o que
realmente seria a proposta. Isso €& uma coisa que
tem que ser organizada pelo grupo, e ndo por um
professor. Ndo é que ndo funcione, mas tem que se
ter clareza do que seja o curriculo e qual a
concepcao da AIP(P2).

Esse acontecimento mostra que ou os outros professores nao tinham entendimento, ou
queriam esquivar-se do trabalhando passando a responsabilidade para um novato.

Um outro problema abordado pelos gestores e que torna de certa forma uma barreira
para o desenvolvimento do curriculo como estd proposto ¢ a rotatividade dos professores. A
grande maioria de professores da FaE/CBH/UEMG ¢ designado®’. Esse fator implica uma
rotatividade grande de professores.

Na ¢época da construcdo do curriculo, professores efetivos e designados participaram
das discussdes, manifestaram resisténcia ou apoio, mas entendiam o processo. Os gestores
concordam que ha professores que efetivamente conseguem entender esse principio de
integracdo, mas hé professores efetivos que ndo concordam com os principios inovadores do
curriculo em relacdo a integracdo e permanecem resistentes as mudangas.

Segundo os gestores, muitos professores que compreendem e vivenciam a filosofia
desse curriculo, saem da instituicdo. Outros entram no lugar e t€ém que se engajar num
processo em andamento. A rotatividade implica que alguns professores percebem e
compreendem esse curriculo e outros ndo. Por isso afirmam que a AIP, muitas vezes, nao
funciona como foi pensada, como aquele momento de articulacdao efetiva, passando pela
pesquisa, com o olhar do pesquisador, com uma postura investigativa. Quando isso nao
acontece, a AIP se transforma em uma aula em que varios professores falam, discutem suas

opinides e posturas, mas ndo se articulam.

7 Como j4 descrito, professor designado, no Estado de Minas Gerais, é o professor nomeado por contrato
temporario.
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A falta de compreensdo do que seja integragcdo e da sua importancia no processo de
construcdo da aprendizagem ¢ sintoma de uma formagdo nos moldes tecnicista e
tradicionalista que valoriza a aula no sentido tradicional e a transmissdo de contetidos. Um

dos gestores retrata bem essa situacdo em sua fala:

Na realidade, nés temos a resisténcia de
profissionais nossos efetivos, j& mais antigos, nobs
temos também a resisténcia de pessoas novas que
estdo aqui. Mas pela minha percepcdo é gque os que
chegam e estdo iniciando a sua caminhada eles tem
mais conviccdo dos rumos que estdo sendo tomados
nesse curriculo. Acredito que seja pela sua propria
formacdo, porque nds mesmos tivemos que romper com
a nossa formacdo nos principios das racionalidades
técnicas. Para aceitar essa proposta ndés tivemos e
temos que romper com a nossa cultura e mentalidade.
Isso eu acho que leva um tempo (G2).

Um dos professores que foi admitido apés a implementagdo do curriculo declara que
em principio achou estranhissimo e desconfortavel a AIP. Depois que entendeu como essa
atividade deveria acontecer reconhece ser um procedimento inovador. Esse informante

também relata que existem dificuldades para que ela seja posta em pratica efetivamente:

Primeiro entra vaidade dos professores, da sua
formacdo, da sua competicdo, do seu poder de
persuasdo em determinado momento. Em segundo lugar
vem a necessidade de desconstruir varios aspectos
que nds temos para que ela seja valida para os
nossos alunos (P2).

Nesta perspectiva, os professores acreditam que o conceito de aula que esta sendo
colocado em pratica nesse curriculo, principalmente nas aulas integradas e na AIP, ¢ um
conceito abrangente e flexivel, com ag¢des que desestabilizam a pratica, ndo sé dos
professores, mas também as expectativas dos alunos.

Essa constatagdo nos remete a Pacheco (1996, p. 45), que afirma que um curriculo
dentro da perspectiva critica tem sua énfase na acdo e participacdo equilibrada e reflexiva,
centrada na escola; ou em uma abordagem transformadora que implica um processo de
construcdo ao nivel de intenc¢des e desconstrugdo ao nivel da préatica.

Os alunos entram para o curso pensando em um tipo tradicional de formagao. Alguns
criticaram as aulas integradas, a falta de aulas expositivas, o excesso de trabalhos em grupo,
falta de avaliacdo formal e individual e ndo véem finalidade na AIP. Um depoimento de um
aluno retrata essa percep¢do. “Eu penso que teria que tirar as AIPs do

curriculo e colocar matérias que sugerem a pratica, para termos mais
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acesso como trabalhar na sala de aula, ou como atuar diante dos
problemas de gestdo no dia a dia da escola, poderia aproveitar os
espaco” (A3).

Ainda bem que essa avaliacdo ¢ feita por poucos discentes, pois muitos deles
acreditam na proposta e nesse novo tipo de formagdo. As afirmacdes sdo bem claras a esse

respeito.

Existem disciplinas colocadas no curriculo que
teoricamente seriam muito boas como a AIP. Se ela
fosse aplicada do jeito que estéd 14, seria otimo.
Insistem numa coisa que ndo estd funcionando, mas
eu nao culpo os professores ndo. A AIP é a
atividade de integracdo pedagdgica, que relne todas
as disciplinas na qual as disciplinas deveriam ser
trabalhadas como uma coisa transversal. Mas &
bobagem, porque o professor nédo tem tempo para isso
e nem aluno (Al).

Sem duvida é um curriculo inovador, mas a AIP néo
funciona em todos os periodos. Em alguns periodos
funcionaram mais ou menos, nesse estad funcionando
melhor. Mas noutros periodos 1isso ndo acontecia,
ndo houve essa integracdo dos professores. Muitos
professores n&o iam as aulas, ou quando iam nem
sabiam o que iam fazer. Ndo havia um planejamento
das aulas. No curriculo estd tudo bem, mas a AIP
acabou sendo uma aula em que ndo se ouvia nada ou
vocé ficava ali para desenvolver trabalhos de
outras disciplinas (A2).

Os alunos entendem a questdo da integragdo e da construgdo coletiva como algo
importante na formacdo. Criticam, contudo a atuagdo dos professores e dos gestores. Criticam
também a realidade de condi¢des dos professores e dos alunos.

Para Pacheco, “[...] o curriculo corresponde a um conjunto de intengdes, situadas no
continuum que vai da maxima generalidade a maxima concretizacdo, traduzidas por uma
relacio de comunicagdo que veicula significados social e historicamente validos”
(PACHECO, 1996, p. 18). Dessa forma, o contexto da realizagdo das propostas curriculares
deve ser estudado e acompanhado para que haja uma efetivagdo do processo ensino-
aprendizagem.

Um dos alunos expressou que, no discurso, havia integragdo, mas ndo na pratica. O
que tornava as aulas de AIPs momentos em que os alunos sentiam-se liberados para realizar
outras atividades.

A AIP, sinceramente o ultimo NF foi melhor. Nos
outros os alunos ficavam fazendo trabalhos de
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outras disciplinas, porque na verdade os
professores ndo se integravam. Havia um discurso de
integracdo, mas ndo havia integracdo (AS8).

A AIP nunca aconteceu como deveria. Era sempre uma
aula em que nodés poderiamos chegar mais tarde ou ir
ao laboratdrio de informdtica (A7) .

Esse fator mostra que os discentes conseguem perceber o significado de uma efetiva
integracao, citando momentos em que as AIPs deram certo. De forma clara e precisa, citaram
o IV Nucleo Formativo como exemplo de integragdo, relacionando aos professores do NF o

sucesso da integracao.

A AIP que funcionou foi no IV NF, onde os
professores tiveram uma integracao boa e
proporcionaram bons momentos de integracgdo. Eles
fizeram funcionar como seriam as AIPs na realidade
(A3) .

No IV Nacleo, funcionou sé por causa de uma
professora, que ¢é fantastica. Ela envolvia os
professores para que a AIP fosse realizada. Ela
liderava a AIP e corria atras das coisas (A4).

Me recordo que ela funcionou muito bem mesmo, com
todos os professores presentes, com a turma cheia
participando, envolvidos em todas as atividades, no
IV NF. Inclusive foram realizadas atividades fora
do espaco da universidade. O VI NF funcionou muito
bem porque e} grupo de professores que era
basicamente o mesmo gque atuou com a gente no
quarto. Eu percebo muito que tem muito a ver com o
compromisso do professor na sua pratica (A5).

No IV NF, ndés tivemos de fato AIP. Tinha atividades
envolvendo todos os contetdos e tinha discusséo.
Foi o periodo que mais marcou. No VI NF e no VIII
NF, considerando todos os periodos, sdo 0s que
tiveram uma cara melhor de integracdo pedagdgica.
Se as AIPs fossem como deveriam seriam muito
proveitosas (A7) .

E interessante notar que convergem as avaliacdes dos alunos entrevistados
individualmente ao indicarem os mesmos nucleos formativos como exemplo de AIPs que
deram certo. H4 uma coeréncia na avaliagdo feita pelos discentes. Ha coeréncia também
quando os professores retratam que o aprofundamento nos momentos de AIP da participacdo
do estudante, bem como nos depoimentos dos gestores o envolvimento dos professores nesse

processo de trabalho coletivo ¢ fator decisivo de sucesso pedagogico.
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E preciso observar que a gestdo tem enfrentado problemas com a irresponsabilidade e
o descompromisso de alguns professores. Os professores faltam as AIPs com muita
freqliéncia: marcam consultas médicas e resolvem problemas pessoais durante este horario.
Reclamagdes de alunos e professores sdo feitas sistematicamente sobre a auséncia nas AIPs.
A gestao da instituicdo acredita na autonomia dos professores e ndo gostaria de adotar atitudes
de controle, mas atitudes mais flexiveis ndo tem dado certo. Decidiram os gestores por emitir
uma portaria implantando uma lista de chamada para os professores durante as AIPs, sob a
alegacdo de que a AIP ndo ¢ um momento em que o professor escolhe se participa ou ndo, por
principio, faz parte do curriculo e da carga horaria.

A esse respeito um dos professores entrevistados observa que poucos profissionais
acreditam e desempenham atividades de integragdo. “Muitos professores e alunos

véem as AIPs como um momento de folga de ir ao dentista, médico,

entre outros” (P5).
Um dos professores considera que um dos pontos fracos do curso ¢ o fato da AIP nao
ter atingido a forma como deveria, com o envolvimento que os professores deveriam ter.

Assim se expressou:

Alguns professores resistem, outros ndo percebem o
sentido, e 1sso dificulta muito a integracéo. As
vezes os professores ndo vém a AIP e faltam. As
vezes tem um professor que é a chave no processo,
pela sua formacéao, pelo campo que ele esté
trabalhando, surgem discussdes e o professor néao
estd ali para estar contribuindo. Acho falha nesse
sentido: a participacdo dos professores deveria ser
maior. Deveria ser mais cobrada a participacdo e
presenca fisica mesmo (P6).

Durante a entrevista coletiva, 31 alunos atribuiram como ponto fraco em sua formacao
o trabalho dos professores, incluindo a falta de integracdo e de comprometimento,
principalmente em relacdo a auséncia e a observacao do horario das aulas.

A etnografia permitiu descobrir pela observacdo participante que ¢ real a existéncia
dos problemas citados acima. Poucas foram as aulas em que estavam presentes todos os
professores do NF. Sempre comecavam com dois professores, e os outros chegavam depois
do horario. Professores se ausentavam antes porque tinham consultas médicas. Bastante
enfatico foi um professor que assim pronunciou em sua aula individual: “Eu n&o vim na
AIP porque eu esqueci!”.

Da mesma forma que ha um descompromisso por parte de alguns professores, nota-se

a mesma atitude entre alunos que se mostraram desinteressados e descompromissados durante
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as AIPs. Durante as observagdes, percebeu-se claramente a distingdo entre os momentos de
interesse dos alunos e momentos em que sé alguns participavam. Principalmente os alunos do
VIII NF, que preocupados com a formatura, a monografia, e os trabalhos finais, pouco
permaneciam nas AIPs. Observou-se um entra e sai o tempo todo, pois o interesse era externo
e ndo intrinseco a aula, ao assunto.

Embora haja pontos negativos no que respeita a proposta de integracao pedagogica, ¢
possivel concluir que existiram, durante a observagdo momentos de muita interagdo nas
discussdoes e aprofundamento de questdes. Professores que coordenavam muito bem a
discussdo, enfocando aspectos referentes a sua disciplina e alunos que manifestavam uma
postura critica ¢ madura em relacao aos temas propostos. Um dos professores comprometidos
com essa integra¢do, em reconhecimento de que esse momento ¢ importante na formagao de
educadores ressaltou em conversa informal: “A AIP obriga a integracdo dos

professores, o que é muito valido na formacdo de profissionais da

educacao”.

5.2.2 O Estagio Supervisionado

A anélise documental ndo esclareceu a pesquisadora quanto a dindmica do estdgio
supervisionado, razao pela qual a observacao direta no campo de estagio foi fundamental.

A decisdo pelo acompanhamento de uma turma especifica por um semestre inteiro
permitiu entender que o esquema de aulas e estagios, no VIII Nucleo Formativo, funciona
assim: em agosto, os alunos cumprem o hordrio normal de aulas, incluindo as aulas
integradas. Em setembro, dirigem-se aos campos de estagio em Gestdo Educacional por 4
semanas, no qual acompanhariam o trabalho de um supervisor, coordenador ou diretor.
Durante essas quatro semanas, os alunos retornam a faculdade nos dias da AIP para um
momento de reflexdo e debate com os professores da turma, sobre o andamento do estagio e
sobre questdes pertinentes a formagao do gestor educacional. Em outubro, os alunos retornam
a Faculdade e passam duas semanas com o horario normal de aulas e saem outra vez para as
escolas por duas semanas para concluirem os trabalhos de pratica de pesquisa. Em novembro,
participam do estagio de Inspecdo Escolar por mais duas semanas e finalmente retornam a
Faculdade para as avalia¢des finais e conclusdo do semestre.

E importante notar que, durante o tempo de pratica fora da faculdade, os alunos nio
tém aula das demais disciplinas, vao somente para a AIP. Processo altamente produtivo,

particularmente porque a maioria dos discentes ¢ trabalhadora nos turnos em que ndo estdo na
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FaE. Fato ja identificado por alunos que reclamavam dos muitos trabalhos, indagando a que
horas iriam dormir. Situacdo idéntica a grande parte do corpo discente do curso de Pedagogia
brasileiro.

Outro aspecto constatado ¢ que, na primeira AIP de cada semestre, ¢ organizado um
cronograma das aulas e das praticas pedagdgicas. Desta forma, os alunos e professores se
organizam em relacdo ao tempo em que passardo na faculdade e no campo de estagio. Esse
cronograma respeita a énfase do nticleo formativo e os estagios relativos ao referido nucleo,
de acordo com as disposi¢des do curriculo. Esse fato pode ser confirmado nas AIPs
observadadas.

No caso do VIII ntcleo formativo, em que houve um acompanhamento direto de todas
as praticas, foram agendadas, em algumas AIPs, palestras com profissionais que atuam nas
diversas habilitagcdes: um supervisor, um diretor, um coordenador, um inspetor ¢ um
pedagogo empresarial. Desta organiza¢do também participou a coordenadora-geral de estagio
que faz parte do Nucleo de Estagio (NUEST).

Na primeira AIP, logo apds primeira semana de estdgio, os estagiarios se colocaram
em circulo e cada grupo/dupla deveria descrever sua primeira experiéncia na escola campo,
caracterizando o local e o primeiro contato com a escola. Pode-se entdo notar alguns pontos
muito relevantes. Os estagiarios se distribuem em diversas escolas, em niveis diferentes de
ensino, mas, em sua maioria, em escolas no periodo noturno. Alguns alunos tiveram
dificuldade de conseguir local para estagio e outros de pedir dispensa do trabalho, pois
gostariam de realizar o estdgio durante o dia em escolas de educagdo infantil e ensino
fundamental. Uma estagiaria assim se manifestou: “estou cansada de Educacdo de
Jovens e Adultos”, pois esse modelo ¢ predominantemente noturno.

Os professores alertaram sobre o cumprimento da carga horaria e a permanéncia na
escola-campo, porém neste nucleo os professores ndo mantém contato com as escolas, nao
acompanham os estadgios ¢ nem a FaE/ CBH/UEMG firma convénios com as escolas para
facilitar o ingresso do estagiario.

Durante os relatos, os professores orientavam acerca das observacdes que deveriam ser
feitas no campo, assim como estabeleciam relacdes dos relatos com os contetidos das
disciplinas. Algumas questdes merecem ser reproduzidas.

Como vocé acha que o pedagogo poderia ter agido
nesse momento? (P2)

Eu j& disse, em aula, que a escola é uma arena,
observem as relacdes de poder (P3).

A pressdo que o0s professores da escola colocam
sobre a nota estd de acordo com aquilo que vimos
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sobre avaliacdo? Gostaria que vocés observassem e
registrassem o processo avaliativo da escola (P4).

Certos alunos mostraram maturidade em suas andlises € bom dominio de conteudo em
suas argumentagdes. Por exemplo: uma aluna assistiu a um Conselho de Classe do Ensino
Meédio, durante a semana de estagio, e percebeu a falta de preparo pedagdgico dos professores
ao tratar do cotidiano da sala de aula. Ela assim se expressou: “para eles falta ser
professor, falta formacdo pedagdgica nas Jlicenciaturas”. Outra aluna
notou o papel do gestor e o paradigma de gestdo enfatizando que: “na escola em que

faco estédgio, é nitido o diferencial na gestdo da escola, ndo é uma

gestdo de gabinete, é participativa e democratica”.

Enquanto alguns alunos estavam envolvidos e participando da discussdo, outros
poucos se interessavam pelo relato dos colegas. Foi visivel a observacao de fotos de formatura
que circulavam entre eles, listas de rifas que eram conferidas e mais, muitas conversas
paralelas de carater particular.

Em outra oportunidade de observagdo, participante da AIP registrou que muitos
elogiaram o roteiro entregue por um dos professores ressaltando que o instrumento auxiliava
na construcdo do relatério. Outros permaneciam sempre em siléncio ou desatentos. O mais
marcante, contudo, era a preocupacao dos alunos em cumprir a carga horaria, denotando um
certo descuido pela finalidade fundamental do estadgio supervisionado. Essa observagdo feita
na faculdade instigou a pesquisadora a visitar os alunos nas escolas campo de estagio.

Foram separados dois grupos para essa investigacdo. Um estagiava em Escola de
Ensino Médio noturno em Belo Horizonte; outro se deslocava, durante o dia, para uma escola
de Ensino Fundamental no interior.

Na visita ao campo de estdgio do primeiro grupo, as alunas estagidrias estavam no
corredor, a espera da dire¢do. Afirmaram que aproveitavam o tempo para observar. Indagadas
sobre o que tinham feito at¢ o momento, responderam que ainda ndo tinham tido acesso ao
acompanhamento do trabalho pedagédgico. Em outro dia, foi observado que as estagiarias se
envolviam com uma exposi¢cdo, organizando uma feira cultural. As sucessivas e densas
observacdes do primeiro grupo permitiram concluir que as atividades de estagio do grupo
ficavam a cargo do diretor da escola.

Nas observagdes do grupo dois, registrou-se a presenga de uma unica aluna. O acesso
a escola do interior era bastante dificil. A dire¢ao da escola informou que os outros dois
estagiarios do mesmo grupo ja haviam completado a carga horaria. Curioso ¢ que a estagiaria

presente era funciondria da escola para substituir eventualmente em sala de aula professores
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faltosos. A visita da pesquisadora foi muito bem recebida, e serviu, também, para constatar
pelos depoimentos do diretor e da supervisora que os alunos realizaram o estagio, sem a
supervisdo do professor de estagio da Faculdade. Esse fato foi confirmado pelos professores
em entrevista. No VIII Nucleo Formativo, os professores ndo vao a escola-campo, mas ha o
acompanhamento em outros nucleos formativos anteriores. Sente-se contudo, um certo
descaso, como se faz estdgio supervisionado sem o acompanhamento da institui¢do
formadora?

Outro estdgio proposto para a turma ¢ o de inspecdao escolar. H4 um convénio da
instituicdo com a Secretaria de Educagdo do Estado. Os inspetores recebem os estagiarios e
esses os acompanham nas suas atividades didrias, cumprindo um determinado numero de
horas-aula, por duas semanas. A coordenadora geral do estdgio entra em contato com as
secretarias regionais de ensino e conforme a area em que os alunos moram, eles sdo
distribuidos entre os inspetores daquela regional. A distribuicdo € pré-determinada e os
inspetores marcam a hora e o lugar em que os alunos deverao encontra-los para um primeiro

contato.

Uma das secretarias regionais do Estado marcou uma reunido com todos os estagiarios
que estariam acompanhando os inspetores daquela regional para algumas orientagdes. A
presenca nessa reunido foi importante para se entender o andamento do referido estagio.
Todos os estagidrios estavam presentes, a coordenadora-geral do estagio também estava, mas

os inspetores ¢ que agendariam com cada aluno os momentos de acompanhamento.

Nessa fase do estagio, ndo hd como o aluno trabalhador negociar horario, muitos tiram
férias ou pedem licenga do trabalho, pois os inspetores dificilmente trabalham a noite. No
entanto, hd possibilidade de que os alunos cumprissem a carga hordria em tempo menor se

ficassem o dia todo acompanhando o inspetor.

3

E interessante notar que quando os alunos sentiram a presenga da pesquisadora na
reunido se assustaram e disseram: “Wocé veio aqui também? Sua pesquisa é
séria mesmo.” Sem duvida, essa admiracdo pela presenca efetiva do investigador vai ao
encontro das afirmagdes de André (2003) sobre as vantagens de um estudo de caso

etnografico, citadas no capitulo 1 deste trabalho e aqui complementadas.

Uma das vantagens do estudo de caso geralmente mencionada ¢ a
possibilidade de fornecer uma visdo profunda e ao mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas
variaveis... Outra vantagem também associada ao estudo de caso ¢ sua
capacidade de retratar situacdes vivas do dia-a-dia escolar sem prejuizo de
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sua complexidade e de sua dindmica natural. Isso vai exigir um longo tempo
de permanéncia em campo ¢ uma boa aceitagdo pelos participantes, o que
requer tempo disponivel e muita sensibilidade no contato e nas relacdes de
campo (ANDRE, 2003, p. 52).

Alguns aspectos importantes podem ser considerados em relagdo a observacao in loco
do estdgio de gestdo e inspecdo no VIII Nucleo formativo. A liberdade dos alunos em
escolher seu campo de estagio facilita o acesso a diferentes escolas e atende ao interesse dos
alunos. A discussao nos momentos de AIP proporciona enriquecimento e reflexdo. O periodo
de tempo seguido (4 semanas) de acompanhamento as atividades da gestdo da escola faz com
que os estagidrios conhecam o dia-a-dia. No entanto, os professores e entrevistados acreditam
que a seqiiéncia das aulas tedricas na FaE fica prejudicada.

Os depoimentos abaixo retratam essa questao.

No comeco do semestre, eu comecel a falar de
politica educacional, sobre a escola e nada melhor
do que falar sobre isso, e eles irem para o estéagio
com esse olhar. Agora por outro lado, para a
aprendizagem do aluno, isso é complicado. As vezes
vocé nédo esgotou um assunto o aluno vai para o
estdgio, a aula ¢ interrompida, e depois, quando
ele volta, parece que estdo desacostumados das
aulas. Ainda mais no VIII, em que as pessoas
parecem estar mais cansadas. Isso é mais complicado
(P3) .

Em relacdo aos estagios, eu tenho duas percepcdes.
Sinto, por um lado, que o fato do aluno estar indo
a campo e quando volta haver uma integracdo na AIP
possibilita uma reflexdo mais réapida, uma reflexdo
no processo de formacdo, o que ¢é diferente de
outros cursos que deixam o estadgio para o ultimo
semestre e que nao favorecem esse momento de volta
e reflexdo. Por outro lado, o fato de eles estarem
indo e voltando dificulta um pouco para a gente que
dé& aula. A gente comeca o programa, ai tem gque
parar porque comeca o estidgio. O bom seria que os
alunos estivessem 1indo ao estdgio, mas ao mesmo
tempo estando nas aulas (Po6).

Outro fator colocado pelos sujeitos pesquisados € que o estagio proporciona momentos
de integragdo e articulacdo entre teoria e pratica, como mencionado pelos dois depoimentos
acima. Outros dois professores entrevistados também acreditam que o estagio, da forma como

esta organizado, proporciona momentos de integracao de conteudos e praticas.

Nos momentos de estagio podemos articular mais a
relacdo teoria e pratica. O curso forma o docente e
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o gestor, entdo a carga horaria de estidgio é muito
extensa. Mas vocé vé a teoria dos professores, vocé
faz uma articulacdo e wvai para o estagio e
visualiza melhor a relacdo da teoria com a pratica.
(P4)

Eu vejo o estagio como algo que funciona e que tem
uma preocupacdo em integrar teoria e pratica. Essa
possibilidade de o aluno ter a oportunidade de
buscar o espago que lhe interessa para o estagio é
muito positiva (P2).

Um dos gestores acredita que parcerias e convénios entre a Faculdade e Institui¢des
em que os estagios podem ser desenvolvidos promovem uma maior articulacdo entre teoria e
pratica. Em 2003, iniciou-se na FaE/CBH/UEMG uma proposta integrada denominada
PROJIN — projetos integrados. O PROJIN possibilita um convénio com o projeto Manuelzao
que ¢ um projeto de educacdo ambiental do Rio das Velhas. Nesse projeto, os estagiarios tém
contato com ensino, pesquisa, extensdo, € as praticas pedagogicas da pesquisa, do estdgio do
gestor e do docente articulando por intermédio de convénios e parceria com escolas que estao

envolvidas no projeto. O gestor assim se expressa:

Eu acredito que, através de uma integracédo efetiva
de extensdo ensino e pesquisa, integrando também a
as praticas pedagdégicas de formacdo, nds estaremos
avancando para um estadgio diferente, para uma
pratica real e a pesquisa estaria direcionando
(G2) .

Nas entrevistas coletivas, a maioria dos alunos aponta como fator positivo a
articulagdo teoria e pratica nos estdgios. No entanto, essa articulacao vai depender da atuagao
do aluno, de como ele vé a pratica e da reflexdo que faz sobre ela. Os depoimentos a seguir
mostram a percep¢do de um aluno a respeito do envolvimento e a visdo de um professor

preocupado com o olhar “critico” pejorativo dos alunos.

O estadgio oportuniza, mas depende da pessoa querer
aproveitar e usufruir. Aquele que Vvé simplesmente
como O cumprimento de mais uma norma da instituicéao
ele ndo vai aproveitar. Depende do olhar. O estégio
é valido, mas o aproveitamento é de cada um (A 5).

Mas eu vejo que aluno ainda estd muito voltado para
que olhar “critico”. Entdo nds percebemos gque oO0s
relatos de estagios sé&o voltados para as coisas que
ndo funcionam na escola, tem sempre um Jjuizo de
valor por parte do aluno, principalmente do aluno
que ndo atua. Entdo ele se sente muito a vontade
para fazer criticas do tipo: que escola suja, Jque
professor, etc. A gente precisa ter um pouco de
cuidado com isso (P2).
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Esse modelo de estagio, de acordo com os idealizadores da proposta, ¢ uma adaptacao
do projeto de estagio do curriculo anterior para o atual. Um dos professores afirma que ¢ uma

questdo que precisa ser repensada porque traz alguns problemas em relagdo a teoria e pratica.

Como o nosso curriculo propde que a relacdo teoria
e pratica se dé na pratica, entdo o processo de
pratica dos alunos tem que ser permanente, ele néo
pode ser definido por tempos como ndés fazemos hoje.
Vocé passa uma semana na aula e na outra val para
vida pratica. A 1idéia de gque o <curriculo fosse
continuo, que tivesse um fluxo tem que ser mantida
e conservada. Por exemplo: se vocé fosse fazer um
diagnéstico sobre o trabalho escolar, que o aluno
fosse na segunda, gquarta e sexta, mas ndo numa
semana. Que ele fosse varias segundas, vVarias
tercas, porque a escola tem uma dindmica gque ndo é
permanente (P 1).

O estagio distribuido em semanas compactas também ¢ alvo de questionamento dos
alunos. Nas entrevistas coletivas, alguns alunos denunciam que os estagios sdo confusos e
repetitivos. Na percep¢do dos alunos entrevistados, isso torna o estdgio cansativo e
incompleto. “Além de ficar cansativo, dois ou trés estadgios por

semestre, vocé ndo consegue perceber a realidade da escola numa

semana. Ndo tem jeito, vocé ndo fica o dia inteiro na escola” (Al).
Um dos alunos, que realizou algumas etapas do estagio, com remuneragdo de tempo integral,
considera que o estadgio distribuido em semanas compactas ¢ diferente. “Os estagios
picadinhos de uma semana na maioria das vezes se perdem, além de ser
muito chato. Eu que fiz estdgio de tempo integral, aproveitei muita
coilsa” (A4).

Essa forma de distribui¢do parece deixar a impressao de que os estdgios sao muitos.
Por isso, muitos alunos criticam a quantidade excessiva de estadgios. “E muito estéagio,
acho que ndo precisa ser tanto estégio” (A4). Ha, no entanto, os que
compreendem que o niimero de horas de estagio ¢ pouco. “Em relacdo aos estagios,

sinceramente, é pouco tempo. Trés semanas ndo é a mesma colisa que

estar um ano na escola” (A8).

Brzezinski (1998), em seus estudos, considera que “as diferentes formas de se
conceber a teoria e pratica vao determinando as organizagdes do curriculo” (BRZEZINSKI,
1998, p. 167). Para a autora, um curriculo que tem a visdo de unidade em relacdo a teoria e a
pratica, por sua propria natureza “[...] nega a viabilidade de se dar um ‘lugar certo’ para cada

uma delas, elas se colocam numa relagdo dialética” (BRZEZINSKI, 1998, p. 169).



161

Os alunos também citam o fato de que o estagio em semanas compactas mascara
realidade da escola. “E incrivel como as pessoas mudam até o comportamento
quando vocé estd 14, observando uma aula, vocé vé que é um pouco
artificial, que a pessoa ndo era aquilo, ndo era natural” (Al). Outro
aluno afirmou que, no estdgio, vé-se a melhor parte. “Quando vocé esta 1la o
professor ou gestor fazem o melhor” (A8). No entanto, acreditam que esse fator
¢ proprio dos estdgios. “Como em outras profissdes eu acho que o estéagio
mascara algumas coisas. Toda a escola quer parecer bonitinha” (A7).

Os discentes véem como ponto positivo o fato de serem dispensados das aulas para a
realiza¢ao dos estagios, mas ha problemas com relacdo aos professores no cumprimento de
horarios. Segundo um dos gestores, o professor € ciente de que a liberagdo do estagio € para o
aluno e ndo para o professor. Por isso hd necessidade de que o professor esteja presente na
instituicdo caso algum aluno precise de orientacdo, s6 que, na maioria das vezes, iSso nao
acontece. O gestor assim se expressa: “a maioria dos nossos professores néao
cumpre esse periodo aqui . Ha& professores que marcam viagens, fazem

pequenas cirurgias. Como que a gente muda isso? S& conscientizando
os professores” (G 3).

Um outro obstaculo apontado pelos gestores ¢ a necessidade do cumprimento das
regulamentacdes da legislagdo. Embora tenham autonomia de organizagdo por ser
universidade, afirmam que muitas vezes a legislagdo restringe as agdes. “As acdes sdo
avancadas, mas tem que se 1incorporar e se enquadrar em uma
determinada legislacao” (G1).

Essa referéncia diz respeito a Resolug¢do do CNE/CP2, de 2002, que institui
quatrocentas horas de estagio curricular supervisionado a partir da segunda metade do curso.
Antes o estagio curricular supervisionado se iniciava desde os primeiros NF, em funcao da
legislacdo, tiveram que mudar a carga horaria. Por isso, ha muita reclama¢do de alunos da
sobrecarga de estagios no final do curso.

Como ¢ necessaria a estreita vinculacdo entre as Praticas de Estdgio, a Pesquisa e a
Atividades de Integracao Pedagdgica — AIP, como momentos de participacdo docente e
discente, tanto coletiva, quanto individual, pode-se dizer que, se uma AIP ndo funciona bem,
as praticas de estagio também ficam comprometidas e devem ser reavaliadas para sofrerem
mudancas.

Entre as praticas pedagogicas de formacgdo esta a pesquisa que perpassa toda a

formacao dos profissionais da educacdo no curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG.
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5.2.3 A pesquisa

Como ja citado no capitulo anterior, a pesquisa no curriculo da FaE/CBH/UEMG ¢ um
eixo transversal que atravessa todo curso. O fato da pesquisa e da monografia serem
realizadas em grupo chamou a atencdo da investigadora. Em entrevista com os gestores, pode-
se entender apds uma primeira experiéncia negativa logo na implementacdo do curriculo
foram feitas alteracdes para que a pesquisa continuasse como eixo transversal e que fosse
viavel de acordo com as possibilidades da institui¢do.

Segundo os entrevistados, nao havia idéia ja elaborada e debatida de como aconteceria
o trabalho final de curso, apenas que o curriculo previa como exigéncia para conclusdo um
trabalho de final de curso. Entdao aquela época, a primeira turma que concluiu o curriculo de
1998 em dezembro de 2001 deveria entregar como trabalho de conclusdo de curso um projeto
pedagdgico, um projeto de acdo pedagdgica, uma monografia, relatérios cientificos e varias
outras alternativas. Nessa primeira turma, eles se organizaram aleatoriamente, porque nao
havia orientagdes a respeito. Varios alunos fizeram uma monografia individual, outros
trabalhos em grupos de seis, de sete, de oito e até de dez pessoas. Apos a apresentacao, houve
uma reunido entre professores orientadores e a coordenagdo, na qual esse fato foi muito
questionado. Inclusive os professores orientadores disseram ser impossivel orientar oito, nove,
ou dez alunos, como tiveram varios grupos assim constituidos.

A forma como foi conduzida a primeira turma, levou a que toda a estrutura fosse posta
em questionamento, inclusive os orientadores e orientados. Nesse sentido, a coordenagao
instaurou uma discussdo e varios encontros foram realizados para repensar a orientacdo € o
trabalho de final de curso. Paralelamente a isso a reitoria da Universidade também questionou
o aumento do numero de professores da FaE, pois, segundo a reitoria, era unidade que mais
inflacionava em numero de docentes designados, € o numero de professores contratados
triplicou apos o novo curriculo.

Havia a necessidade de enxugar a quantidade de professores porque o curriculo nio
correspondia a realidade das condi¢des para a realizagdo de uma monografia individual.
Entdo a partir disso, a coordenacao e direcdo do curso fizeram uma maratona de reunides para
refletir essas questdes. Vérias sugestdes chegaram a um posicionamento discutido no
colegiado, o que permitiu deliberar sobre a organizagao dos trabalhos de final de curso.

Um gestor assim se expressa:
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A partir do momento que aconteceu a primeira turma
outras turmas estavam em processo de orientacéao.
N6s tinhamos na realidade trés ntcleos formativos,
com varios alunos e seus orientadores. Com isso
deliberou-se que o orientador gque assumisse a
monografia  assumisse também o compromisso @ de
conduzir a orientacdo até o fim, nos nucleos VI,
VII e VIII. E assim chegasse a conclusdo do
trabalho de forma que fosse viabilizado o processo
e nédo destruissemos os principios que foram
estabelecidos na proposta. Entdo estabeleceu-se que
os trabalhos seriam em grupos, com o minimo de 3
alunos e o maximo de 5 alunos por professor. Isso
foi uma alternativa até de viabilidade financeira
do processo. Pensou-se também gque era uma primeira
etapa do processo de vivenciar de construir uma
postura de pesquisador e que eles terdo a
oportunidade de uma pesquisa individual através da
pbds—-graduacdo estrito sensu, mestrado e doutorado
(G2) .

Conforme o gestor, o argumento que fundamentou essa deliberacdo foi a de que os
pesquisadores normalmente nao pesquisam sozinhos, e que ha, geralmente, um grupo de
pesquisa. Os idealizadores da proposta entendem que até mesmo para interlocugdo e para os
desafios que a pesquisa propoe isso € positivo.

Foram estas questdes que levaram o colegiado deliberar por esse critério, no entanto
existem excecdes, as vezes, acontece de ter um sexto elemento ou duas pessoas, por algum
imprevisto com um dos integrantes do grupo.

Outro ponto que foi muito refletido ¢ que a monografia deveria ser produzida por
diversas maos, refletindo sobre um tema especifico. Esse articular com pessoas em um
trabalho integrado, como ja visto, faz parte da proposta.

Temos clareza das dificuldades que precisam ser
sanadas. Nado é féacil escrever Jjunto com outros
parceiros, mas é uma oportunidade de um trabalho
coletivo, pois o nosso aluno tem que sair com essa
experiéncia do trabalho coletivo, de paciéncia com
o outro. E nesse sentido que estd estruturada a
pesquisa. Considero que esse € um momento, uma
etapa (G2).

Em entrevista, um dos professores afirmou que o ideal seria a pesquisa individual,
cada um estar desenvolvendo seu tema e pesquisando, mas isso € inviavel na formagao porque
deveria se ter um orientador para cada um e isso ¢ impossivel. Mas acredita que o terceiro e o

quarto periodo sdo chaves na formac¢do do grupo de monografia.
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Quando se percebe um grupo integrado, que é um tema
que realmente que eles querem pesquisar, o grupo da
muito certo, o povo fica muito animado. Ao
contrario de um estudo individual, e} estudo
coletivo é muito mais rico, porque ele possibilita
a troca, a integracdo e a discuss&o. Eu oriento um
grupo em dque o0s alunos sdo super empolgados como
tema deles, buscam, vdo trazendo, e vdo escrevendo,
tem hora gque escrevem demais e a gente tem que
estar pontuando, mas eles sdo muito empolgados com
o tema. J& em outros grupos vocé vé um ou dois
trabalhando, mas os outros vao empurrando, ficam um
pouco de lado, entdo que acho que a formacdo dos
grupos no IIT e IV NF, que é o momento em que eles
estdo escolhendo o tema, onde os grupos estdo se
fechando. E importante que esse periodo esteja
possibilitando que os grupos se formem de uma forma
bem integrada (P6).

Em conversa informal com um dos alunos do curso, verificou-se que a escrita do texto
final também ¢ beneficiada pelo trabalho em equipe. A forma como os alunos se organizam

para a escrita varia de grupo para grupo, mas vale ressaltar como um deles se organizava:

Dividimos os capitulos ou tdépicos para que cada um
comece a escrever. Feito isso mandamos por e-mail
para um colega do grupo e ele escreve em outra cor
as suas sugestdes e acréscimos, o que concorda ou
ndo, em seguida é enviado para outro. Assim, no
final, o aluno responsavel pela parte, reescreve-a
e temos uma versdo final lida novamente por todos,
oralmente, quando o grupo estd reunido.

O aluno ainda enfatizou que isso facilita a escrita e deixa o trabalho mais rico.

Para a conclusdo do trabalho final de curso, os alunos passam por diversas etapas. Nos
primeiros nucleos formativos, ha aulas sobre metodologia cientifica, organizagdo dos grupos
de acordo com a tematica escolhida e visitas aos possiveis locais de desenvolvimento da
pesquisa de campo.

No V Nucleo Formativo, os grupos apresentam o projeto na AIP para todos os
professores e colegas que tém a oportunidade de sugerir, contestar e colaborar. Entdo passam
para a finalizac¢do do projeto e, no VI Nucleo Formativo, iniciam o trabalho propriamente dito
com o professor orientador que os acompanhara até o final.

Quando o aluno j& estd com o orientador, passa a realizar a pesquisa na pratica.
Segundo um dos professores, quando ele tem o dominio do contetido da pesquisa, e vai a
campo, com consciéncia do que ele se propde a realizar, ele tem um amadurecimento do

processo de formagao e, nesse momento, ele domina o processo de investigacao.
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Nas semanas cientificas, os alunos tém a oportunidade de apresentar o andamento de
sua pesquisa. No final do VI NF, apresentam o projeto, a base tedrica ja estudada e onde
pretendem realizar o trabalho de campo. No final do VII NF, mostram alguns indicios sobre a
pesquisa de campo e, no final do VIII, apresentam para a Banca o trabalho concluido.

Nos dois primeiros momentos de apresentacdo, ha uma mesa constituida por um
professor coordenador e cada professor orientador. Todos que estdo presentes tém a
oportunidade de perguntar. Na apresentacdo final, além do coordenador da mesa e do
professor orientador, ha um professor interlocutor que 1€ previamente o trabalho escrito e traz
as suas consideracdes. Antes da apresentacdo final, ha um encontro entre o professor
interlocutor € o grupo, o qual traz algumas questdes e sugestdes, numa espécie de
qualificacdo. Vale ressaltar que o professor interlocutor pode ser um professor convidado de
outra institui¢do ou da propria FaE/CBH/UEMG.

Desta forma, nos trabalhos finais, de modo geral, pode-se notar uma excelente
apresentacdo dos trabalhos, na qual se percebeu toda a trajetéria da pesquisa: objeto,
problema, base tedrica e resultados. A maioria dos trabalhos foi bem apresentada com
aprofundamento.

Um dos professores mencionou que o curso oportuniza a preparacao para a pesquisa,
porque muitos alunos chegam prontos para a orientacao e execugdo da pesquisa propriamente
dita. Na visdo dele, os que ndo chegam preparados ¢ uma dificuldade do préprio aluno e ndo
do curso.

Entre as observagdes gerais, das semanas cientificas assistidas, pode-se constatar que:
o momento de apresentagdo tanto dos projetos como a conclusdao ¢ solene e formal; que a
maioria dos grupos utilizou recursos mididticos para a apresentacdo; que os professores
comentam e orientam; que a linguagem dos alunos ¢ cientifica, utilizando expressdes proprias
da academia

No entanto, ha alunos e professores que consideram que ha um excesso de
apresentagdes e muita formalidade. Um professor que acredita que a pesquisa ¢ o ponto forte
do curso destaca como negativo muitas apresentagdes publicas. “Acho que a
apresentacao final da pesquisa ¢é muito formal. O V apresenta o

projeto na AIP, o VI apresenta, no VII também, acho que ndo

precisava de tanta apresentacdo publica” (P4).
E importante ressaltar que os alunos tém previsto, dentro do horario, momentos

estabelecidos para a orientagdo e momentos para a pratica de pesquisa.
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Como forma de controle, na semana cientifica os alunos assinam trés listas de
presenca: a da pesquisa, da AIP e da disciplina que teriam naquele dia. Mas esse controle nao
faz com que todos participem. H4 um cronograma de apresentagdes pré-estabelecido, entdo,
verificou-se que os alunos ficam até seu grupo apresentar ou chegam perto do horario da sua
apresentagdo. Inclusive notou-se que os professores saem com seus alunos apos as
apresentacoes para fazer os comentarios, mesmo tendo outros grupos se apresentando.

Ainda em relagdo a pesquisa, um dos gestores € um professor entrevistado entendem
que a pesquisa como eixo transversal da formacgdo ¢ o ponto forte do curso, expressando-se
assim:

Eu digo que a pesquisa permear a formacdo agqui é um
ponto forte porque na minha formacdo eu ndo tive
oportunidade gque ndés estamos construindo nesse
curriculo. Os alunos vivenciam uma producdo, uma
construcdo de conhecimento. Eu entendo que isso é
uma superacdo desse modelo novo de formacdo. Formar
um profissional com um olhar investigativo ¢é
diferente do que formar um profissional que tenha
um conhecimento pronto e acabado (G2).

Eu acho gque o grande norte desse nosso curriculo é
a pesquisa. Isso estd na proposta desde o I NF, no
qual os alunos tém um conhecimento tedrico sobre a
pesquisa, e acaba no final do curso com a
monografia. Ndo podemos afirmar que todos 0SS grupos
conseguem fazer 100% disso n&o, mas nds temos
alunos que conseqguem fazer bons trabalhos e
vivenciam mesmo. Fazem pesquisas colocando em
pratica aquilo que eles estudaram (P4).

O mesmo professor acredita que o trabalho de pesquisa realizado na FaE/CBH/UEMG

desde o inicio do curso ¢ um diferencial na formagao.

FEu dou aula na pobés-graduacdo e trabalho com outros
profissionais de outras instituic¢des e eu percebo a
dificuldade que eles tém para fazer uma monografia
de final de curso. Em dois meses, eles fazem e
pronto. Essa construgdo desde o primeiro NF faz
diferenca, o trabalho vai sendo amadurecido (P4).

Pimenta (1999), em seus estudos sobre os saberes docentes, afirma que a pesquisa ¢
um principio formativo da docéncia. Na visdo da autora, um curso de formacao inicial podera
ndo apenas colocar a disposi¢do dos alunos, pesquisas sobre a atividade docente, “[...] mas
procurando desenvolver com eles pesquisas da realidade escolar, com o objetivo de
instrumentaliza-los para a atitude de pesquisar nas suas atividades docentes” (PIMENTA,

1999, p. 28). A autora considera que, dessa forma, os discentes come¢am a olhar, ver e
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analisar as escolas existentes nao mais com olhar de alunos, mas de futuros professores, o que
colabora com a constru¢ao da sua identidade.

A pesquisa como um eixo transversal de formacdo possibilita a produgdo do
conhecimento e intervengdo na pratica social, como sugere a proposta de formacdo mantida
pela ANFOPE (1998).

Alguns alunos também concordam que a pesquisa ¢ o ponto forte do curso e que ¢
fundamental na formagdo. Afirmam também que a formacdo na FaE/CBH/UEMG ¢ mais
voltada para a pesquisa. “Desde o primeiro semestre a gente vem caminhando,
por todo um processo de pesquisa até achegar a apresentacdo” (AS8).

Alguns alunos percebem a pesquisa e a constru¢do do conhecimento além do trabalho

final de curso. As afirmagdes a seguir expressam essa percepgao.

Eu penso que o curso ¢é mals voltado para pesquisa,
para a producdo de conhecimento, eu acho isso bom,
como disse antes, porque temos poucos pedagogos
produzindo conhecimentos para pedagogos. Antes o
conhecimento de outro profissional era reproduzido,
sem a pesquisa e ficamos dependentes de outros
estudiosos (A2).

Eu acho que o curso é mais voltado para a pesquisa.
Desde o primeiro periodo que a gente estda falando
em pesquisa, desde o quarto que a gente comegou a
desenvolver a monografia. Toda matéria tem
pesquisa, tudo tem pesquisa. Muito pouco em termos
de aula expositiva. 90% do curso é pesquisa. Os
professores sempre pedem para pesguisar um assunto
parar depois discuti-lo (A7).

As reflexOes atuais sobre a construcdo do conhecimento conduzem a visualizagdo da
educagdao sob uma nova perspectiva. Tardif (2001) enfatiza que o trabalho dos professores
deve ser considerado como um espaco pratico, especifico de producao, de transformacao e de
mobilizagdo de saberes, o que implica em fazer do professor “[...] um sujeito do
conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de
sua propria acao” (TARDIF, 2001, p. 119). O autor considera que o principal desafio para a
formag¢do dos professores ¢ abrir um espaco maior para conhecimentos praticos, para
conhecimentos construidos. Dessa forma, pode-se afirmar que a constru¢do do conhecimento,
por parte dos discentes, durante a formagdo dos profissionais da educacdo, ¢ imprescindivel
para uma formacao de qualidade.

Alguns alunos consideram que, embora a pesquisa seja entendida como processo

formativo durante todo curso, ndo ha um incentivo para que se pesquise por prazer. Muitos
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aqui desenvolveram o trabalho de pesquisa sbé porque é uma exigéncia
para a conclusdo do curso. Como a pesquisa hoje estd sendo muito

utilizada, faltou incentivar mais o pessoal para a pesquisa (A5).

E curioso notar que, quando abordados sobre se o curriculo integra todas as disciplinas
necessarias para a formagao, um aluno afirmou com muita convic¢do que faltou a pesquisa.
Essa afirmagao € curiosa porque pela observagdo nota-se que a pesquisa realmente ¢ basica na
formagdo. A participacdo nas AIPs e nas semanas cientificas do primeiro e segundo semestres
de 2004 mostram claramente o percurso do aluno no processo da pesquisa.

Alguns depoimentos de alunos demonstram a importancia da pesquisa na vida de um
pedagogo, principalmente retratadas nos agradecimentos finais.

Ao nosso orientador gque nos inspirou desde o
primeiro momento que o vimos no NF II, e que depois
nos iniciou, de forma brilhante, pelos caminhos da
matemdtica, no exercicio da autonomia. A
FAE/BH/UEMG pelo trabalho incansdvel na construcdo
de um curriculo democratico que procura formar
educadores.

Agradecemos a FaE pela oportunidade de realizar um
trabalho tdo bom e a nossa orientadora: exemplo do
que é ser docente e educadora, competéncia, paixéao,
firmeza e sensibilidade.

Sentimos que a FaE/UEMG é o lugar proéprio para a
construcdo e desconstrucdo, poilis a pesquisa nos
proporcionou isso.

Entre os professores orientadores e interlocutores, houve também elogios aos grupos e
a postura madura dos alunos.

E importante que vocés saibam que a investigacéao
cientifica capacita os profissionais da educacdo a
atuar em qualquer Aarea onde ocorra UuUm pProcesso
educativo.

Vocés mostraram maturidade, perseveranca e
sensibilidade na conducdo do tema e da pesquisa. E
tiveram o privilégio de ter no curso de pedagogia
uma estrutura de monografia nesses moldes.
Aproveitem esse conhecimento e sigam em frente.

Um professor da Escola de Designer da UEMG, que estava visitando a FaE, disse que
velo para marcar presenca, pois tinha sido convidado para a semana cientifica, mas
permaneceu até o fim pela qualidade das apresentacdes e da pesquisa cientifica. Assim se

manifestou: "Eu realmente me sinto dentro de uma universidade”.
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As praticas pedagdgicas de formagdo, na FaE/CBH/UEMG, tém sido colocadas de
forma a propiciar aos alunos uma efetiva integracdo teoria e pratica. Um dos professores, em
entrevista expressa essa visao:

FEu acho que é um curriculo que tenta fornecer essa
base docente, pois tem o objetivo de estar formando
o pedagogo dentro da melhor forma possivel,
possibilitando ao pedagogo estar vendo as diversas

areas. Construindo conhecimento através da
pesquisa, amadurecendo a pratica através do
estdagio, e estar refletindo a sua pratica nas AIPs
(P6) .

5.3 CURRICULO - CONSTRUCAO PERMANENTE DE PRATICAS

Como visto anteriormente os autores Pacheco (1996, 2003), Sacristan (2000) e Silva
(2001) enfatizam o curriculo como constru¢do permanente de praticas, em uma perspectiva
critica. Tanto as concepgdes, como as questdes politicas e as teorias curriculares mostram que
o curriculo ¢ marcado pelas relagdes sociais e pela cultura que dao significado especifico.
Fato que comprova que ndo ¢ possivel uma unidade curricular, e que o curriculo ndo pode
servir para unificar, porque ha diferencas, e essas ndo sdo compativeis com propostas
curriculares comuns.

Desta maneira, um curriculo que garanta uma base de formagdo, comunicando
aspectos essenciais do processo educativo, deve ser revisto e avaliado de forma que haja
discussdo critica e efetivamente um aprimoramento da pratica, refor¢ando a idéia de curriculo
como um processo € nao como um produto (PACHECO, 1996).

Pode-se afirmar por meio da pesquisa realizada que a FaE/CBH/UEMG tem tido a
preocupagdo com a revisdo e discussdo das praticas curriculares. Como resultado, o curriculo
atual sofreu diversas alteracdes desde sua implementagao.

O curriculo entendido como um processo de constru¢do e desenvolvimento interativo
exige uma interligacdo entre o que se decide no plano normativo, ou seja, nas politicas
curriculares e no plano real, que se realiza na pratica pedagogica, por isso algumas mudancas
ocorreram em decorréncia da legislacdo, mas preservando ao maximo 0s pressupostos e
principios fundamentais.

Quanto as mudangas em processo pode-se citar a especificacdo das especialidades nos
certificados e a distribuicao da carga horaria de estagio, anteriormente mencionadas, ¢ ainda a

inseguranca quanto a defini¢do das Diretrizes da Pedagogia.
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Mudangas também ocorrem em decorréncia da propria pratica didria dos gestores,
alunos e professores que constatam fragilidades do curriculo no desenvolvimento das praticas,
como ja descrito no item pesquisa, sobre as mudangas na forma de organizagdo do trabalho

final.

5.3.1 A pratica pedagogica no dia-a-dia

O curriculo faz parte de multiplos tipos de praticas que ndo se reduzem a pratica
pedagogica de ensinar. Partindo do principio que o curriculo chega a pratica da sala de aula e
retorna para a pratica social, ¢ certo que as questdes relacionadas as relagdes mais diretas do
curriculo, professores e alunos na realidade da sala de aula, devem ser pensadas.

A relevancia que tem o problema da pratica no conhecimento e na pesquisa
pedagobgica e, mais concretamente, a relagdo teoria-pratica, ¢ outra razio a
mais para a atualizagdo da discussdo em torno dos problemas curriculares, a
medida que s3o agentes na configuracdo das praticas de ensino
(SACRISTAN, 2000, p. 29).

Sacristan (2000) ainda afirma que ndo ha processo de ensino-aprendizagem sem
contetdos de cultura. O ensino deve estar direcionado as realidades circunscritas a cultura do
contexto escolar, com tempo e espaco determinado. Na visao do autor, o contetido cultural é a
condig¢do logica do ensino. Muitos dos problemas educacionais estao diretamente ligados com
o curriculo oferecido aos alunos e com o modo de operacionalizacdo desse curriculo.
“Quando os interesses dos alunos ndo encontram algum reflexo na cultura escolar, se mostram
refratarios a esta sob multiplas reagdes possiveis: recusa confronto, desmotivagao, fuga, etc”
(SACRISTAN, 2002, p. 30).

Talvez esse fator explique a inconstancia, a desmotivacdo de alunos e professores
frente as AIPs, as aulas integradas, a pesquisa e outras atividades.

Os professores atestam que t€ém autonomia para trabalhar, os alunos atestam que os
professores sao flexiveis, organizam cronogramas juntamente com os alunos e valorizam o
corpo discente. O curioso ¢ que entre os alunos ha uma grande critica em relagdo a falta de
compromisso dos professores, a falta de integracdo entre os professores, falta de atualizagdo e
formag¢ao inadequada para docéncia superior. Esses foram pontos destacados por 31 alunos,
na entrevista coletiva.

Nas entrevistas individuais, um dos professores sinaliza como ponto fraco na
instituicao a possibilidade de reivindicagdo ficar muito centrada no aluno. Revela que ha uma

falta de comprometimento dos alunos, e eles se sentem muito a vontade para simplesmente
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questionar, sem participar, isto €, a concessao dos gestores da FaE para muitas reivindicagdes
do alunado.

Essa abertura para discussdo e propostas ¢ percebida na instituicdo. Um dos
professores que participou da elaborag¢ao do curriculo afirma que:

Quando o curriculo foil elaborado, ndés tivemos um
principio de que ele seria revisto permanentemente
porque ele traz muitas questdes qgque ndo poderiam
deixar de ser fiscalizadas. Uma das bases da
dindmica dele é processual. Se ele é um curriculo
processo ele tem gque estar no processo para ser
modificado. E j& foi modificado varias vezes. E até
por questdes externas a ele, como a legislagdo que
muda o que esta proposto, como é o caso do estagio.
Ou entdo surgem novas questdes como a de se incluir
a educacdo de novas tecnologias no curriculo. Nbs
introduzimos &reas curriculares novas. Sdo gquestdes
que vao surgindo que vado sentindo a necessidade de
serem mudadas (P1l).

Um dos gestores afirmou que o momento de planejamento no inicio dos semestres,
principalmente no inicio do ano, quando hd um tempo maior para isso, ¢ um momento para

estar discutindo algumas questdes, ouvindo os professores e alunos. O gestor assim expressa:
“Como a nossa politica é a de construir um processo, é importante
ouvir o professor que estd na sala de aula acompanhando os alunos,
principalmente a respeito da distribuicdo dos temas, em qual periodo

ele melhor se ajusta” (G3).

A observagdo participante na reunido de planejamento, no inicio de 2005, permitiu
notar que muitos professores comecaram a chegar mesmo antes do horario. Nos primeiros
momentos, foram tratadas questdes de informacdes gerais, mas, em seguida, os professores
estariam reunindo-se por departamento para que houvesse uma discussao mais voltada para a
pratica curricular. Além dos departamentos cogitou-se também uma reunido por nucleos
formativos. Nao foi possivel acompanhar as reunides, os proprios professores ndo sabiam
dizer o horario, e muitos foram embora e ndo ficaram para a reunido dos departamentos. No
terceiro dia de planejamento havia poucos professores na instituigao.

Pode-se constatar que a autonomia dada aos professores causa certos constrangimentos
que nao deveriam acontecer. A postura de muitos assemelhava-se a de alunos. Alguns
professores mostraram indisciplina, falta de respeito pela reunido e pelos dirigentes.

Uma outra forma de acompanhamento das praticas curriculares ¢ a avaliagao feitas por
alunos e professores dos momentos de AIP. Cada turma avalia seus professores. Os

professores das AIPs fazem um relatério sucinto para a coordenagdo do curso. Nao ha uma
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forma de avaliacdo sistematica. Na opinido de um dos professores isso ocorre porque

“primeiro

uma resisténcia dos professores por achar que

dependendo de gquem entrasse no grupo a avaliacdo ia ser distorcida

de um lado e de outro. E também temos uma cultura na universidade,

uma dificuldade de sermos avaliados” (P1l).

Um dos gestores, quando indagado sobre o que deveria ser melhorado ou aprimorado

no curriculo, expressou-se:

O curriculo precisa ser sempre revisto e isso tem
sido feito. Ele é extremamente dindmico. O que
falta, seus atores irdo dizendo e ndbs, comissdo de
curriculo, com uma escuta sensivel iremos
interpretar e tentar melhorar dentro de uma relacéao
dialdégica e de nossas condicdes materiais e
humanas. (G1)

Um dos professores colocou diretamente muitas coisas, as quais ele acredita que

deveriam ser revistas, as quais devem ser incluidas na analise deste estudo.

a) estagios:

Eu acho que a questdo do estagio precisa ser
repensada, porque nds adaptamos um projeto de
estdgio que era do curriculo anterior e nesse
curriculo. Na minha opiniédo, ele tem alguns
problemas, como o nosso curriculo propde dque a
relacdo teoria e préatica se de na pratica, entdo o
processo de pratica dos alunos tem que @ ser
permanente, ele nédo pode ser definido por tempos
como nbés fazemos hoje. Vocé passa uma semana na
aula e na outra vai para vida préatica. A idéia de
que o curriculo que fosse continuo, que tivesse um
fluxo tem gque ser mantida e conservada. Por
exemplo: se vocé fosse fazer um diagndéstico sobre o
trabalho escolar, que o aluno fosse na segunda,
quarta e sexta, mas ndo numa semana. Que ele fosse
vadrias segundas, varias tercgas, porque a escola tem
uma dindmica que ndo é permanente (P1).

b) praticas de formacao:

A aula integrada tem gue ser repensada, a proéopria
questdo da AIP. A AIP foi criada para ser um espacgo
de pensar de uma rede de subjetividades, que
criasse um processo de trabalho, que produzisse
alguma coisa, eu acho gque ndés temos que colocar a
ATIP um pouco mais formalizada (P1).
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¢) avaliacao didatica:

Nossa avaliacdo é uma avaliacdo muito antiga, a
questdo de vocé dar notinha pra aqui, notinha para
ali. O papel da AIP foi pensado como um momento de
avaliacdo. Entdo na realidade o curriculo era para
ter as areas curriculares, colocadas em
determinadas énfases e objetivos dos nlUcleos e a
avaliacdo fosse feita em torno disso. Ai entdo, a
avaliacdo seria sempre feita coletivamente entre os
professores. Poderiam fazer provas, nada contra o
instrumento de avaliacéo. Nés encontramos um
processo de resisténcia muito grande em relacdo a
avaliacdo e ainda aqui acontece de forma muito
tradicional (P1).

Na fala dos alunos além das criticas aos professores, a dire¢ao e as AIPs, fica claro que
eles concluem que o curriculo no papel ¢ muito avancado, mas, na realidade, a Faculdade nao
tem estrutura para colocar em pratica aquilo que ela propde. Acreditam também que os alunos
deveriam ter uma espaco mais direto para as discussdes. “Vocé tem uma idéia da
proposta, mas na pratica ndo. Eu acho que a faculdade peca nisso.

Peca também por nédo oportunizar aos alunos, seja através do DA,

debater sobre o curriculo, o gque seria bom ou nédo” (Al).

Desde a implementa¢do do curriculo muitas mudangas ocorreram motivadas por
diversos fatores, mas comegou-se a perceber a necessidade de uma comissdo propria para
discutir essas questdes e os levantamentos feitos por professores e alunos para uma efetivacao

das propostas.

5.3.2 A comissao institucionalizada

A comissdo de curriculo foi nomeada pela Portaria n. 05/2004, em 22 de outubro. E
formada por representantes do colegiado, representantes da diretoria, representantes dos
departamentos e representantes dos alunos (diretério académico).

O objetivo da comissdo € realizar estudos e apontar ao colegiado do curso, para a
deliberacdao das modifica¢des necessarias no referido curso, em decorréncia de indicagdes da
comunidade académica, da legislagdo atual e das discussdes e conclusdes do II Forum de
Pedagogia.

A primeira reunido realizada, no segundo semestre de 2004, congregou todos os

segmentos. Nesta ocasido, foram apresentados os estudos do Nucleo de Estudos e Pesquisas
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de Avaliagdo em Educacdo (NEPAE). O referido Nucleo realizou uma pesquisa com todos os
alunos formandos de 2003, ap6s a realizagdo do Provao do MEC.

A professora responsavel pelo NEPAE primeiramente pontuou algumas questdes
metodoldgicas ligadas a aplicacdo dos questionarios aos alunos e a seguir apresentou os dados
obtidos nos questionarios. Esses dados revelaram muitos aspectos a respeito de como os
alunos analisam a sua formacao.

Os participantes comentam também sobre uma pesquisa realizada por um outro
professor, pedindo que ela fosse apresentada na proéxima reunido. Mas todos estavam cientes
de que as proximas reunides ficariam para o 1° semestre de 2005.

Em abril de 2005, acontece a segunda reunido da comissao. Esta nao segue a sugestao
da apresentacdo da pesquisa por um professor, e a auséncia deste € justificada. Foram poucos
representantes dos professores que compareceram, e nenhum aluno se fez presente.

A pauta da reunido incluiu discussdo sobre as AIPs e as aulas integradas. Ha noticias
de que os professores nao concordam com a forma como estd, mas nao sugerem nada. Os
problemas com a aula integrada sdo detectados pela troca e falta do trabalho em conjunto. Um
dos gestores coloca que “ha noticias de que muita gente continua ndo vindo na AIP e nem
mesmo assinar o ponto, mas ndo se sabe quem ¢ essa gente”. Aponta, a seguir, como fica a
questao ética, pois o professor esta ganhando por essa aula. Em relacdo as aulas integradas faz
a seguinte observagdo: “Parece que querem integrar-se com um amigo, n&o
com a disciplina”.

Um dos professores sugere que no lugar das AIPs deveria ter mais metodologias.
Critica a proposta e acredita que deveriam ser feitas propostas novas. Enfaticamente destaca
“O0 meu departamento todo critica a AIP”. Contudo ndo trouxe nenhuma
razdo pela qual a AIP ¢ criticada.

Outro gestor defende a proposta, comentando que os principios do curriculo nio
devem ser mudados, mas a posi¢ao que AIP e as aulas integradas ocupam deve ser estudada.

Indagou:

Como ¢é feita a 1integracdo? Qual o objeto de
integracdo? Precisamos definir o que é. Precisamos
ter a clareza de que temos integrar o fendmeno
educativo. A AIP é um espaco onde a teméatica
educacional pode ser discutida nas diferentes
dreas. Principalmente podemos ver que na volta dos
estdgios a AIP funciona como integracdo teoria e
pratica. A AIP estd no curriculo Jjustamente para
romper com a estrutura disciplinar.
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As discussdes nao chegaram a um consenso. Os participantes resolvem estudar um
pouco do curriculo, ndo s6 documento, mas também alguns tedricos para entender essas
questoes.

Na terceira reunido da comissdo de curriculo estavam presentes mais representantes,
porém, eram suplentes. Entdo, eram pessoas diferentes dos que participaram na reunido
anterior. Novamente ndo havia representantes dos alunos. A coordenadora diz que todos
foram convocados e a secretdria da coordenacdo avisou cada um pelo telefone com
antecedéncia. Inclusive a pesquisadora foi avisada. Novamente o assunto era AIP. Nao ha
unanimidade na AIP, mas hé o reconhecimento de que ela nao deve ser abandonada.

Um dos professores presente, incomodado com a falta de objetividade das reunides

disse: “Se nés ndo agilizarmos, dividirmos em grupos, ou colocar as
colisas de forma mais decisiva, ndés ndo vamos caminhar. Nado adianta
realizar estudos sobre curriculo, temos que em cima dos dados que ja

temos apontar as mudancgas necessarias”.

O professor ressalta que ndo ¢ a proposta que precisa ser mudada, mas a sua
operacionalizacdo, ou seja, o que estd ai e precisa ser adequado, a realidade atual.

Essa afirmacdo encontra respaldo nos estudos de Roldao (1999, p. 43). A autora
entende que o curriculo refere-se a “[...] um conjunto de aprendizagens consideradas
necessarias num dado contexto e tempo e a organizagdo e seqiiéncia adoptadas para
concretizar ou desenvolver”. A autora explicita que o curriculo define inten¢des proprias num
dado contexto e constroi modos especificos de organizacdo e que qualquer curriculo requer
uma programac¢ao no sentido de desenvolvimento de linhas de organiza¢ao e métodos de
aprendizagem. Nessa perspectiva, considera que em um curriculo existe “[...] uma modelagao
permanente de programas, que se melhoram, se alteram, se constroem, para chegar mais
adequadamente as metas pretendidas” (ROLDAO, 1999, p. 45).

Mudangas, visando a adequagdo das realidades existentes, foram reafirmadas por todos
da comissdo. A partir das indicagdes do professor resolveram colocar em préatica a analise dos
documentos existentes, mapeando as categorias de andlise. Os professores comegaram
enumerar categorias possiveis, sdo elas: AIP, aula integrada, revisdo da carga horaria das
disciplinas, seqliéncia de contetido, estagio, ACA, orientacdo de monografias.

Organizaram-se em duplas para identificar categorias, problemas e éxitos colocados
nas pesquisas e documentos ja existentes, objetivando verificar a percep¢do dos alunos e

professores.
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A questdo da defini¢ao do curso de Pedagogia tem sido freqiiente nas reunides da
comissdo de curriculo. Essa indefini¢cdo tem angustiado os professores. Em uma reunido, um
dos professores presentes afirmou: “N&o é melhor esperar as Diretrizes para
realizar novas mudancas? E se depois tivermos que mudar tudo”?

Essa preocupagdo confirma os estudos dos autores sobre as politicas curriculares,
quando reconhecem, apesar de ndo aceitarem, que a politica curricular governa as decisdes
gerais sobre o curriculo, sendo um campo ordenador e decisivo.

A resisténcia de alguns professores e alunos a proposta original, principalmente no
tocante as mudancas nas praticas de aula, ndo € vista apenas como incémodo pelos adeptos da
proposta. Um professor a esse respeito faz a seguinte afirmacao:

O fato de existirem professores contrarios, gque né&o
vdo dar aula de AIP, que acham que nds temos que
voltar as disciplinas antigas, é um grupo pegueno,
mas hé&, vejo que é positivo, porque mostra que nods
ndo podemos formar imaginando que nds descobrimos
uma foérmula definitiva e ndo had contradicdo. E um
grupo gque faz barulho, que esta na comissdo de
curriculo hoje. S&o pessoas que vado influir
certamente nas mudangas que vado ser operadas no
curriculo. Agora, podem ser mudancas que podem
voltar atrads ao que ja& conseguimos (P1).

Brzezinski (1998, p. 163) assegura, em seus estudos, que ¢ indispensavel a teoria ter
nascido na pratica real daqueles a quem se dirige, isto €, o curriculo deve partir da pratica
social e a ela retornar. A pratica social ¢ o ponto de partida e de chegada da pratica
pedagbgica, por conseguinte, também, esse ¢ o percurso do curriculo.

O acompanhamento e as discussdes do curriculo por toda a comunidade académica ¢
uma estratégia que colabora para o éxito na formagao. O curriculo visto como uma construgao
permanente de praticas supde atendimento as necessidades dos formadores e dos que se

formam, tornando a praxis educativa mais efetiva e atraente.
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APROXIMANDO CONCLUSOES

Um estudo de caso etnografico, conforme observa André (2003, p.56), permite ao
pesquisador retratar uma das possiveis versdes do caso, deixando-se aberta a possibilidade
para outras leituras e outras dimensdes acaso existentes. Portanto, a visdo construida nesta
pesquisa, ndo € a Unica, talvez ndo a mais correta. Ressalta-se, contudo, que os resultados aqui
registrados mostram uma compreensao da investigadora sobre a formacao dos profissionais da
Educacao no curso de Pedagogia da FaE/CBH/UEMG.

Os estudos sobre a histéria da formacao dos profissionais da educagao, e sobre as
novas tendéncias de formacdo desses profissionais, na luta pela identidade e pela
profissionalizacdo, serviram de base para uma melhor compreensao do objeto de pesquisa.

A insercdo no campo de pesquisa por pouco mais de um ano, € o0 acompanhamento de
perto de algumas das atividades da instituicdo, possibilitou o entendimento de aspectos nao
encontrados nos documentos. As categorias emersas do real observado durante a pesquisa de
campo orientaram a andlise, de forma que, pudesse ser registrada uma compreensdo da
formagao dos profissionais da educagdo no referido curso de Pedagogia, de forma muito
proxima do fendmeno natural.

A revisdo da literatura acerca da formagdo dos profissionais da educagdo foi
importante para perceber que a indefinicdo do curso de pedagogia e do profissional nele
formado gera uma crise de identidade na profissdo. Outra questdo que se reporta a crise de
identidade dos profissionais da educacdo ¢ a desvalorizacdo, a descaracterizagdo ¢ a semi-
profissionalizacdo com diversas instdncias formadoras, em diferentes niveis de ensino, fora da
universidade, responsavel pela construcdo do conhecimento, pesquisa, ensino, extensdo e
divulgacao.

Com base nessa realidade existente, pode-se afirmar que a identidade do pedagogo
formado na FaE/CBH/UEMG ¢ expressa na integracdo docéncia e gestdo dos processos
educativos. Uma formagdo unificada, que possui base formativa capaz de desenvolver no
profissional o dominio das atividades inerentes a fung¢do do pedagogo, na escola, com a visdo
de totalidade e interdisciplinaridade que a profissao e o mercado de trabalho requerem.

Ficou evidente, na pesquisa, que a formacao unificada € ponto forte e caracteristico da

FaE e também valorizada pelo leque de opgdes e habilitagdes para a atuagdo do pedagogo. Os
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dados mostram que esta ¢ a percep¢ao dos alunos. Esses entendem que terdo melhores
oportunidades no mercado de trabalho.

A questdo da docéncia como base de identidade da formagao do pedagogo, como esta
delineada no curriculo parece ndao estar bem clara para alguns entrevistados. Esta
documentada no curriculo, ¢ base e processo de formacao, mas traz dividas entre os sujeitos
sobre a sua pertinéncia. Observou-se que, mesmo havendo dois nucleos formativos com
énfase nessa questdo, a identidade volta-se mais para o profissional pedagogo, do que para o
professor. Todos os envolvidos no curriculo tém duvidas pela propria indefinicdo
epistemologica da Pedagogia. Dos seis professores, apenas dois t€ém convic¢do e defendem a
docéncia como identidade. Dos oito alunos, seis atribuem a experiéncia docente a base para
atuacdo do gestor, mas ndo como base de formacdo. Quando indagados sobre a diferenca
entre pedagogo e professor, a maioria colocou o pedagogo com um status maior. Constatagao
de que a heranga dos especialistas imposta pela ditadura militar permanece.

Ainda em relagdo a docéncia ha contradicdes. Um professor questiona que as
metodologias de ensino, enquanto conteudos sdo ineficientes para o preparo de qualquer
docente. Foram constatados que esses conteudos sdo trabalhados especificamente em trés
Nucleos Formativos. Também percebeu-se que este mesmo professor tem resisténcia a
questdes inovadoras, denotando preferéncia pelo padrdo tecnicista, no qual as técnicas de
ensino predominam na formacgao docente.

Ainda quanto a formacdo unificada, ha duvidas de que a abrangéncia das habilita¢des:
Docéncia para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Administra¢do, Planejamento,
Inspecdo, Supervisao e Orientacdo Educacional deixa lacunas na formacdo. As opinides
divergem. Alguns acreditam que a formagao mais abrangente e integrada supera a tradicional
fragmentacdo em habilitagdes. Outros colocam a culpa no curriculo afirmando que a
excessiva abrangéncia nao prepara bem o profissional, portanto compromete a qualidade. Ao
mesmo tempo em que avaliam ser a formagdo unificada muito fragil justificam que qualquer
formag¢do nunca ¢ suficiente e necessita continuidade, e que o curso prepara sujeitos
autonomos, no sentido de buscar conhecimento.

Um ponto muito ressaltado pelos entrevistados, percebido no acompanhamento das
atividades, e que favorece a constru¢do do conhecimento por parte dos alunos, ¢ a pesquisa,
pois sua pratica amplia conhecimentos sobre os processos formativos e outras questdes. Desde
o inicio do curso, os alunos sdo iniciados nesse processo e, na conclusdo, apresentam

trabalhos com base cientifica e metodologica a respeito de diversas questdes que envolvem a
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educagao. Pode-se afirmar que os egressos da FaE/CBH/UEMG foram iniciados no campo da
investigacao.

Outro fator que comprova que a formacao ndo ¢ fragil ¢ o sucesso dos egressos dos
cursos nos concursos publicos, nos programas de mestrado e nas fungdes que ocupam nos
diferentes espacos de atuacao.

Entre as habilitagdes que a formacao integrada proporciona ha em alguns o sentimento
de que a Inspe¢do Escolar poderia ser deixada para um outro Ciclo, ou mesmo para a pos-
graduacdo, por requerer um conhecimento mais especifico da legislacdo e pela propria
caracterizacdo da fung¢do no contexto atual. Mas, também, ha os que créem que outras
habilitagdes, como pedagogia empresarial e social, poderiam ser incluidas nas habilitagdes
descritas nos certificados, afirmando o curso d4 essa abrangéncia.

Incoeréncias existem, mesmo no momento de expedir o diploma pois, para atender
uma legislag¢do ja defasada para o contexto atual, porém ainda vigente como reguladora do
curso de Pedagogia, o registro das habilitagdes se faz de modo fracionado em: Administragao,
Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional.

Em relacdo as praticas pedagdgicas de formacgdo, as AIPs e aulas integradas
constituem-se alvo de criticas e de problemas. A gestio da institui¢do, os professores e alunos
entrevistados concordam que elas ndo funcionam como deveriam. Admitem, no entanto, que
se as AIPs e aulas integradas funcionassem como estdo propostas seriam momentos preciosos
de constru¢do do conhecimento rumo a interdisciplinaridade.

A partir disso, a questdo que se levanta é: Por que, na maioria das vezes, estas praticas
coletivas nao funcionam?

O estudo das problematicas referentes as questdes da formagao dos profissionais da
educagdo aprofundam-se e diversificam-se, mas dependem muito do perfil do professor
formador. Exige-se muito deles. Os professores t€ém diante de si alunos cada vez mais
informados e criticos, porém muitos encontram-se despreparados e mal informados para
enfrentar os novos desafios da educagdo. O trabalho solitario que sempre acompanhou o
professor tem dificuldade de ceder espaco para um trabalho coletivo e interdisciplinar. Aquele
que era detentor do saber tem que passar a interagir como participe e parceiro de um saber
coletivo a ser construido por todos.

O desejavel seria a formagdo continua desses professores para que a
interdisciplinaridade faga parte da sua préxis. A adesdo a um trabalho coletivo deve partir da

convicgao pessoal dos professores, esses devem atuar como condutores das mudangas, que na
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realidade nao ¢ uma opg¢do, mas uma exigéncia posta pelos novos paradigmas educacionais.
Trata-se de um desafio, quando novas posturas sdo exigidas.

A solucdo pode estar nas relagdes que se estabelecem entre gestdo, professores, alunos
e conteudos de aprendizagem. As relagdes se consolidam a medida que hd uma interagao e
ajuda mutua. A gestdo encoraja os professores, estes procuram ajudar seus alunos na
compreensdo, motivando-os. Todos caminhando num processo de busca do conhecimento.

Um dos fatores que interfere na formacao feita nos cursos de Pedagogia ¢ a ignorancia
de como ocorre o processo de constru¢do do conhecimento. Tanto professores formadores,
quanto os formandos, continuam privilegiando e refor¢cando velhas maneiras de ensinar,
conservando um modelo que ndo atende mais aos anseios do estudante, que € criar, pensar €
construir conhecimento pelo simples fato de ndo conhecerem esse processo € nem vivé-lo na
sua historia académica.

Pode-se dizer que essa resisténcia se da pelo fato dos educadores encontrarem
dificuldades de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, de sentirem-se desmotivados com a
desvalorizacdo do magistério e com a realidade dos alunos; de sentirem-se inseguros diante
das novas propostas de ensino-aprendizagem. Pode-se dizer ainda que muitos mostram-se
alienados e conformados, ou ainda, incompreendidos.

Nesse sentido, constatou-se que alguns professores assumem uma resisténcia passiva.
Nao se dispdem a mudar suas praticas tradicionais. Por outro lado, os alunos também sao
passivos por ndo reivindicarem dos professores uma integracao mais efetiva, e o cumprimento
de suas responsabilidades, tornando os momentos de integragdo um espago livre, como uma
perda de tempo, realizando outras atividades e interesses pessoais.

A gestdo procura alternativas para controlar as praticas coletivas, as auséncias dos
professores, e as trocas. No entanto, muitas vezes, a autonomia desfrutada pelos professores
impede que sejam empreendidas regras mais duras.

O estagio também ¢ alvo de criticas, principalmente, em relacdo a forma como ¢
realizado, marcando separadamente as especializagdes, o que vai contra a uma realidade de
formagao totalizadora. Os entrevistados entendem que ha necessidade de reformulagdes, o que
ndo € um problema para uma institui¢do que v€ o curriculo como uma constru¢do permanente
de praticas.

Essa postura em relacdo as mudancas curriculares foi comprovada em todo processo
dessa pesquisa. H4 uma preocupagdo em adequar o curriculo a realidade da institui¢do. Muito
da primeira proposta ja mudou, de acordo com as necessidades, para uma melhor efetivagao

do processo ensino-aprendizagem e também para atender as decisdes da legislacdo. A
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institui¢ao de uma comissao especial, com o objetivo de avaliar a funcionalidade, ¢ mais um
passo no caminho dessa construcgao.

Pode-se concluir que o curriculo iniciado em 1998 ainda estd em processo de
implementag¢do, embora ja tenha formado aproximadamente 30 turmas. As discussdes e
mudangas se voltam para praxis € nao para os principios fundamentais que norteiam a
proposta. Na visdo dos sujeitos formadores e dos que se formam, esses principios devem
permanecer, mas as propostas devem provocar agdes concretas que contemplem uma
formacao de qualidade.

O desafio atual, e que causa muita inseguranga nas decisdes, advém da inexisténcia de
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia, que podem favorecer ou nao
as conquistas de uma formagdo global, com a integra¢do da docéncia e gestdo dos processos

educativos.
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