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RESUMO

Este estudo tem como objetivo refletir sobre a pratica pedagégica do professor egresso do
curso de Pedagogia, proposta no convénio IV da LPPM e sua relacio com a Matriz
Curricular do Ensino Fundamental, assim como as a¢Oes diddticas desenvolvidas pela
escola. Faz parte desse objetivo, compreender, mediante os estudos dos indicios detectados
na Pratica Pedagdgica do professor egresso da LPPM, se este professor internalizou ou nao
os saberes que lhes foram proporcionados. Para apoio tedrico, tomamos como base os
estudos de Bogdan e Biklen(1986), Brzezinki (1996), Brito, Brzezinski e Carneiro (2004),
Catani e Oliveira (2002), Chaui (1991), Dourado e Oliveira (1999), Freire (1978), Freitag
(1977), Gadotti (2000), Haydt (1994), Libaneo (2000), (1997), Libaneo, Oliveira e Toschi
(2003), Luckesi (1994), Ludke e André (1986), Mizukami(1986), Saviani(1999), Silva
(2002), Sobrinho (2000), Trivifios(1987) e outros. Procuramos apreender o movimento, o
processo, as contradi¢cdes por meio do método dialético. Dessa forma, esta pesquisa fez um
recorte para compreender a pritica pedagégica do professor/aluno egresso da LPP de
Pedagogia na sala de aula, tendo como campo empirico a rede municipal de Abadiania,
parte do convénio IV da UEG/LPP. A pesquisa qualitativa foi utilizada para esse estudo.
Empenhamo-nos em apresentar politicas nacionais de formagdo do professor para o Ensino
Fundamental, abordando o periodo, a partir da Revolucdo 1930 até os dias atuais.
Apresentamos a contextualizacdo histérica da Educag@o Superior dessa época, abordando a
profissionalizacdo docente dos professores da Educag¢do Bdasica e o curso de Pedagogia,
com suas ambigiiidades e contradi¢des. Buscamos mostrar uma breve caracterizacdo da
UEG, criada em 1999, que surgiu a partir de aliancas politicas contraditérias, em um
projeto de reestruturacdo e integracdo de 29 Unidades Universitdrias, consideradas
faculdades isoladas. O Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacio é
responsdvel pelo Projeto Licenciatura Plena Parcelada e especificamente o Projeto de

Pedagogia, convénio IV e sua acdo na praxis desses professores.

Palavras Chaves: politicas educacionais, profissionalizacdo docente, licenciatura plena

parcelada, formacdo de professores, praxis.



ABSTRACT

The present research aims to consider the pedagogical pratics of the teacher who has been
graduated in UEG - Parcelada’s program, mainly its curricular relationship with
theoretical data one may supose he has gotten. We have made our main theoretic
references on the well known Bogdan e Biklen(1986), Brzezinki (1996), Brito, Brzezinski e
Carneiro (2004), Catani e Oliveira (2002), Chaui (1991), Dourado e Oliveira (1999),
Freire (1978), Freitag (1977), Gadotti (2000), Haydt (1994), Libdneo (2000), (1997),
Libaneo, Oliveira e Toschi (2003), (Luckesi (1994), Ludke e André (1986),
Mizukami(1986), Saviani(1999), Silva (2002), Sobrinho (2000), Trivinos (1987)who
represent the dialetic method we have chosen to make the aproach to our subject.lt has
been selected some teachers who belong to the city of Abadiania as universe for this
qualitative research. We have made it using a historical perspective since 1930 up to the
times of UEG fundation in the 1990s, though theUEG’s project of education intends to

higher the level of all teacher by holding their entrance in superior course.

Key-words: praxis, educational politics, “licenciatura plena parcelada”, teacher’s course.



INTRODUCAO

O desenvolvimento deste trabalho visa as politicas de formagao de professores,
precisamente ao que se refere a Educagdo Badsica, o curso de Pedagogia, suas ambigiiidades e
contradi¢des e inovacdes enfocando a modalidade emergencial, na Universidade Estadual de
Goids, especificamente no pélo’ de Andpolis, em Goids, e suas repercussdes na rede
municipal de Abadiania.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB — lei n° 9.394/96) tem
sido responsavel por uma nova onda de debates sobre a formac¢do docente no Brasil. Antes
mesmo da aprovagdo dessa lei, o seu longo transito no Congresso Nacional suscitou
discussoes a respeito do novo modelo educacional para o Brasil e, mais especificamente,
sobre os novos parametros para a formacdo de professores. Como conseqii€éncia, depois de
acirrada oposicao de interesses, prevaleceram, no texto da LDB os elementos centrais do
substitutivo Darcy Ribeiro, afinado com a politica educacional do governo Fernando
Henrique Cardoso, porém, com algumas modificagdes conseguidas em virtude do embate
parlamentar.

As recentes politicas regulamentadoras dessa atividade sdo de interesse do capital
financeiro, impostas por intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo Monetério
Internacional (FMI) que procuravam promover a reforma do Estado, minimizando o seu papel
e favorecendo o predominio das regras do mercado em todos os setores da sociedade,
incluindo as atividades educacionais.

E importante também ndo esquecer, quando se discute a questio da formagdo
docente, as atuais condicdes da educacgdo brasileira. Isso porque sdo vérios os fatores externos
ao processo pedagdgico que vém prejudicando a formacdo inicial e continuada dos
professores no pais, destacando-se as péssimas condicdes de trabalho, dos saldrios pouco
atraentes, da jornada de trabalho excessiva e da inexisténcia de planos de carreira.

No entanto, ndo houve investimento financeiro por parte do governo federal,
correndo-se o risco de reviver, segundo Pereira (1999), cendrios de improvisagao,
aligeiramento e desregulamentacao na formacao de professores no pais.

Em Goiés, justifica-se, portanto, a proposta da Universidade Estadual de Goids
(UEG) pela necessidade de atender um grande contingente, pois, perto de 70% de professores

nem tinham o Ensino Médio atuando nas salas de aulas da Educagdo Basica. Essa clientela

' Embora alguns documentos considerem a LPP funcionando junto & Unidade de Andpolis, ndo encontramos
documentos que estabeleca essa vinculagio oficial.
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precisava de uma proposta de Curso de Graduacgdo, integrando as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, em conformidade com a determinagdo a Nova LDB n° 9394/96, que em

seu Artigo n°® 62 estabelece que:

A formacdo de docentes para atuar na Educacdo Bésica far-se-4 em Nivel
Superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades,
institutos superiores de educacdo, admitida como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

E ainda o Artigo n° 87, que diz: “E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se
um ano a partir da publicacdo desta lei”. E ainda neste artigo no § 4°: “Até o fim da década da
Educagao somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados em
treinamento em servigo”.

No entanto, ao notar um contingente significativo de professores, com no maximo,
o ensino médio, a UEG, autoridades e a academia tomaram a iniciativa de criar cursos de
graduacao de Licenciatura Plena, para atender as exigéncias da LDB e da realidade.

Os professores lutaram por meio de seus movimentos instituidos pela melhoria da
qualidade de ensino, buscando ampliar vagas para a formagdo dos professores, pressionando
também o Estado para na aplicacdo da Constituicdo Federal, Artigo 205 que prevé: “A
educagdo, um direito de todos e dever do Estado e da familia”.

Criou-se, entdo, o Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacao
para o atendimento dos profissionais da Educacdo em Formacdo Inicial, Formacgao
Continuada e Formacdo em Servico, oportunizando a qualificacdo dos professores da
Educagdao Basica, oferecendo os cursos de Geografia, Histéria, Letras, Matemadtica e
Pedagogia.

Essa experiéncia significativa do Programa Emergencial para os Trabalhadores da
Educacdo tem ocorrido na Universidade Estadual de Goids (UEG), com o Projeto
Licenciatura Plena Parcelada (LPP). O Programa ja certificou 21.647 profissionais da
educacdo até fevereiro de 2006. E necessdrio considerar que em 1998, dos 51,2 mil
professores da rede publica no Estado de Goids, apenas 34 % tinham titulacio de nivel
superior, e entre 1999 e 2004, 47 % desses professores passaram a cursar o Ensino Superior
pelo Programa de LPP (UEG, LPP, 2005).

O Programa LPP visa atender a exigéncia da nova LDB quanto a formacgao

técnico-profissional-pedagdgica como suporte legal para o exercicio da profissao. Defende-se
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que € no ensino superior que se viabilizam as agdes especificas e as condi¢gdes subjetivas para
uma pratica pedagdgica de qualidade para a formacado de professores.

Isto instigou os pesquisadores a refletir e investir esforcos em estudos que
buscassem dados mostrando a realidade dos cursos de graduagdo, principalmente o de
Pedagogia, que formou um maior nimero de profissionais e analisar as mudancas produzidas
por estes na educacgdo.

A escolha desse tema surgiu da vontade de se saber como os professores/egressos
dessas institui¢cdes de ensino superior de formagao para a educacao bdésica, neste caso a UEG,
neste momento de transformacdes, t€ém conseguido nesse modelo de Licenciatura Plena
Parcelada (LPP) aplicar os conhecimentos tedricos/praticos adquiridos para a realidade da sala
de aula.

A presente pesquisa tem, pois, como objetivo geral refletir sobre a pratica
pedagdgica do professor egresso do curso de Pedagogia, proposta no convénio IV da LPPM e
sua relacdo com a Matriz curricular do Ensino fundamental, assim como as a¢des didaticas
desenvolvidas pela escola. Faz parte desse objetivo, compreender, mediante os estudos dos
indicios detectados na Pratica Pedagdgica do professor egresso da LPPM, se este professor
internalizou ou ndo os saberes que lhes foram proporcionados. Dessa forma, as perguntas que
se seguem complementam o objetivo proposto. Qual a fundamentagdo tedrica dos professores,
com base nos estudos das tendéncias pedagdgicas contemporaneas propostas no curso de
Pedagogia da LPP? Como esta ocorrendo o processo politico pedagdgico em Abadidnia em
seus diferentes niveis nas institui¢des educativas? Como estd repercutindo na sala de aula,
como lécus especifico, o fazer pedagdgico do professor como elemento chave consciente dos
saberes adquiridos no curso realizado?

A Pratica Pedagdgica do professor, segundo o Projeto Pedagégico da LPPM 1V,
“reveste-se de um cardter diversificado quando comparado com outras licenciaturas, pois se
trata de uma capacitagdo em servico e, portanto, o trabalho desenvolvido com professores-
alunos que ja tém experiéncia na pratica pedagégica” (PPP/LPP, UEG, 2002).

Dessa forma, o interesse por este estudo se respalda na investigagdo de indicios
observados na pratica pedagdgica dos professores egressos do Programa da Licenciatura
Plena Parcelada de Pedagogia da Universidade Estadual de Goids na Rede Municipal de
Abadiania.

Estando essas questdes levantadas a partir da definicdo do objetivo geral,

definimos os seguintes objetivos especificos:
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1. Perceber qual consciéncia os professores egressos da LPPM tém da
fundamentacdo tedérica adquirida no curso de Pedagogia do convénio IV da UEG no seu
cotidiano escolar.

2. Compreender como repercutiu na  praxis desse professor os saberes
pedagdgicos e saberes de experiéncia, construidos e vivenciados no curso de Pedagogia nas
escolas campo onde atuam, tais como: competéncia para planejar e executar seu trabalho
como sujeito ativo do processo de gestdo escolar, mediante a participagdo, execucio e
avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico, com vista a apresenta¢do de propostas relacionadas
as acoes administrativas e pedagogicas.

De acordo com Visquez (1977, p.185), o tema da préxis,

[...] constitui o cerne mesmo do marxismo enquanto filosofia que se propde a
transformar o mundo, e ndo apenas interpreta-lo. Essa exigéncia, por sua vez,
radica numa compreensdo do homem como ser ativo e criador, prético, que se
transforma na medida em que transforma o mundo, pela sua acdo material e
social.

Para o autor, a relacdo entre teoria e praxis € tedrica e pratica, sendo préatica na
medida em que a teoria guia a agcdo do homem, particularmente a atividade revoluciondria; e
tedrica, na medida que essa relacdo é consciente. Dessa forma, a préxis ndo pode ser
confundida com a prética estritamente utilitaria, direcionada para resultados imediatos, tal
como é entendida pelo homem comum. E essa visdo ingénua da consciéncia comum que a
praxis marxista supera, elevando-se a um plano de consciéncia filoséfica, quando questiona
criticamente os condicionantes sociais, econdmicos, ideoldgicos que sao histdricos e resultam
dos atos dos homens. O entendimento de prédxis ndo surge como forma acabada de Marx, pois
a mesma tem seus antecedentes no idealismo alemao de Kant, Fichte e Hegel.

Definiu-se como objeto de estudo a pratica pedagdgica do professor egresso do
curso de Pedagogia da LPPM 1V da UEG de Andpolis, tendo como campo empirico a Rede
Municipal de Abadiania. O resultado esperado € detectar a mudanga consciente de sua pratica
pedagogica, compreendendo a sua realidade, diminuindo a distancia entre a pratica ideal e a
real.

Iniciamos esse estudo a partir da Revolucdo de 30. Segundo Brito, Brzezinki e
Carneiro (2004), esse foi o primeiro passo para a profissionaliza¢do docente no pais e ocorreu
“mais precisamente, em 1932 com o Manifesto dos Pioneiros. A partir desse documento a
profissdo docente passou a ser tratada como uma questdo de politica publica, e assim passou

a constituir um campo de trabalho tedrico-cientifico”.
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a) Método

Iniciamos explicando o conceito de método, que comporta multiplas acepcoes.
Comecamos por um diciondrio especializado. Lalande” conceitua método como um esforco
para atingir um fim, investigagdo, estudo; caminho pelo qual se chega a um determinado
resultado; programa que regula antecipadamente uma seqiiéncia de operacdes a executar,
assinalando certos erros a evitar.

Meétodo indica, portanto, caminho para chegar a um fim, estrada, via de acesso e
simultaneamente, rumo, discernimento de direcao.

Segundo Chaui (2000, p.354), “méthodos significa uma investigacdo que segue um
modo ou uma maneira planejada e determinada para conhecer alguma coisa; procedimento
racional para o conhecimento seguindo um percurso fixado”. O método, no entanto, assinala
um percurso escolhido entre outros possiveis.

A partir das conceituagdes contidas nas defini¢des propostas, podemos afirmar que
a presente investigacao se fez com base no método histérico dialético, previsto na justificativa
do Projeto Pedagdgico dos cursos de Licenciatura Plena Parcelada da Universidade Estadual

de Goias.

O professor formado nos Cursos de Licenciatura Plena Parcelada deverd
atuar de maneira dindmica dialética com a praxis educativa.[...] por uma
teorizagdo que possibilite a intensificagdo de uma firme competéncia para
uma acdo-reflexdo-acdo continua em diferentes estruturas, contextos e
situacdes educativas. (PPP/ LPP, UEG, 2002, p.10)

Para explicitar melhor a sentido de op¢ao pelo método dialético propomos o
conceito de dialética como sendo: “o modo de pensarmos as contradi¢cdes da realidade, o
modo de compreendermos a realidade como essencialmente contraditdria e em permanente
transformac¢ao”. (Konder, 2003, p.8). A Dialética, portanto, no presente trabalho, é assumida
como o modo de compreendermos o movimento do real, a dindmica interna dos elementos
que sao negados pelo seu contrdrio e que, por sua vez, ¢ negado e superado por novos
elementos, em uma seqiiéncia de afirmacao e superacao.

Segundo Severino, trata-se de: “uma evolug@o por contradicdo: esse € o processo
dialético! As coisas vao evoluindo, vdo mudando porque no seu proprio interior ela contém
sua prépria negagdo e por um momento de negacdo e por um momento de superagdo, cada um

deles se posicionando em relag@o ao seu interior” (SEVERINO, 1993, p.135).

2 Lalande, André. Vocabuldrio técnico e cientifico da filosofia. 2 v. Porto: Res.
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A partir desse conceito de dialética podemos explicitar que, ao analisarmos o
objeto dessa pesquisa utilizamos uma abordagem com base no principio de que nio se pode
pensar o todo negando as partes, nem pensar as partes abstraidas do todo.

Dessa forma, o método dialético permite a compreensao do processo e da inter-
relacdo pesquisador/ pesquisado, em busca de se refletir sobre a acdo para transformacdo.
Essa perspectiva que subsidia uma reflexdo por parte do pesquisador leva-o a um
compromisso com a transformacgdo da realidade. Nesse sentido, a finalidade da investigagcao
nao € apenas de compreender, mas, mostrar o resultado da pesquisa empirica, como fruto da
andlise da formacdo de professores em nivel superior e suas préticas pedagdgicas trabalhadas
em sala de aula do ensino fundamental, considerando a relagdo social como elemento do
processo de interagdo do aluno em sua insercao histérica, contribuindo de alguma forma para
o desenvolvimento e a aprendizagem desses alunos.

Optamos por refletir sobre a acdo para transformacdo, no sentido de analisar junto
aos professores pesquisados, a partir dos conhecimentos adquiridos na sua formagdo na LPP,
a sua pratica pedagdgica.

Na tradicdo dialética, o principio bdsico da compreensdo do real e do
conhecimento é processo histérico, pois, em cada momento € constituido por multiplas
determinagdes, o movimento € dindmico decorrendo das forgas contraditdrias. Desta forma,

para Freire, Marx e Gramsci,

o tempo e espaco em que o individuo ou um grupo de individuos se encontra,
nos possibilita um melhor entendimento do mesmo, porque o homem é um
ser de relagdes, € um ser social, que relaciona-se com os demais individuos e
também com a natureza. Sendo assim, em cada momento da histéria as
institui¢des sociais e as relacdes existentes sdo passiveis de ser entendidas e
transformadas (Apud MACHADO e KUNTZE, 1998, p. 27).

Os mesmos autores concebem o homem como um ser social e inacabado, que
encontra-se situado e datado historicamente. Assim sendo, acredita-se que o homem s6
contribui para o exercicio de sua praxis revoluciondria, quando for capaz de compreender a

realidade em que estd inserido de forma dialética (ag¢ao-reflexao-agao).

b) Metodologia

O materialismo dialético é o método, o materialismo histérico é a metodologia, ou
seja, € a teoria que explica historicamente como os homens produzem e reproduzem as suas

condi¢des de sobrevivéncia, “[...] pelo consumo dos bens naturais e pela procriagao; pelas
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relacdes com a natureza através do trabalho; pelas relacdes sociais que se dao pela divisdo
social do trabalho e pela forma de propriedade, que constituem as formas das relacdes de
produgio” (CHAUI, 1995, p.47).

O materialismo histérico nao € mais que a aplicacio dos principios do
materialismo dialético ao campo da histdria.

Considerando o materialismo dialético como fundamentacdo, esta pesquisa fez um
recorte para conhecer e tornar evidente a pratica pedagdgica dos professores egressos do curso
de Pedagogia da LPP, na rede municipal de Abadiania.

Optando pela pesquisa qualitativa, por entender que, ao se orientar pelo enfoque
qualitativo, o pesquisador, tem ampla liberdade tedrica-metodoldgica para realizar seu estudo.

A pesquisa qualitativa em educacdo, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.11), é
aquela “que enfatiza a descricdo, a inducao, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes
pessoais”.

As caracteristicas bdsicas da pesquisa qualitativa sdo apresentadas por Bogdan e

Biklen (1986), conforme o texto produzido por Ludke e André (1986, p.11):

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados sdo
predominante descritivos; a preocupacdo com o processo € muito maior do
que com o produto; o significado que as pessoas ddo as coisas e a suas vidas
sdo focos de atengdo especial do pesquisador; a andlise de dados tende a
seguir um processo indutivo.

A investigacdo segue essa perspectiva qualitativa, pois, segundo Trivifios (1987),
nela o pesquisador deve estar preocupado com o processo, € ndo simplesmente com 0s
resultados e com o produto. Além disso, o “significado” foi a preocupacdo essencial da
abordagem, sendo importante considerar o que as professoras pesquisadas pensam de suas
experiéncias, das suas vidas profissionais e de seus projetos.

Nesse sentido, Trivifios (1987, p.13) assinala ainda que uma pesquisa qualitativa

nao observa uma estrutura tao rigida quanto a pesquisa quantitativa.

As informacdes que se colhem, geralmente, sdo interpretadas e isto pode
originar a exigéncia de novas buscas de dados. [...] As hipdteses colocadas
podem ser deixadas de lado e surgir outras, no achado de novas informagdes,
que solicitam encontrar outros caminhos. Dessa maneira, o pesquisador tem
obrigacdo de estar preparado para mudar suas expectativas frente ao estudo
(TRIVINOS, 1987, p.13).
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Na pesquisa qualitativa, os dados recolhidos ndo sdo em forma de ndimeros como
na pesquisa quantitativa, mas em palavras, na observacdo e em registro das entrevistas por
meio de gravacdo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), os dados sdo interpretados e ndo
simplesmente enumerados. Analisam-se os dados em toda a sua riqueza, respeitando-se, tanto
quanto possivel, os dados quantitativos, mas por meio de reflexdes, sobre relacgoes,
seqiiencias, explicacdes. Eles sdo contextualizados de forma sécio-histérica, econdmica e
politica para serem analisados.

No desenvolvimento da pesquisa qualitativa, apontada por Bogdan e Biklen
(1994), considera-se a relacdo entre sujeito do conhecimento e os sujeitos pesquisados. Nesta
modalidade, procura-se explicitar a relacdo entre sujeito que conhece e objeto a ser conhecido,
circunstanciados nas relagdes sociais sendo o conhecimento resultado dessa interagao.

O levantamento documental e bibliografico é subsidio fundamental para a andlise
de contetidos que possibilitem uma melhor explicacdo do texto escrito e do seu discurso
ideolégico (BELLONI, MAGALHAES e SOUZA, 2001, p.55).

A pesquisa bibliografica/ documental foi importante para a apreensao do enfoque
das politicas educacionais e suas novas diretrizes na qualificacdo do professor. Os dados
foram colhidos dos professores egressos do curso de Pedagogia do Projeto Licenciatura Plena
Parcelada Municipal, envolvidos na investigagdo por meio de entrevistas semi estruturadas,
gravadas e observacOes diretas em sala de aula, andlise documental do discurso da Secretaria
Municipal de Educacdo de Abadiania. Foram entrevistadas também os diretores e
coordenadores, os Professores/alunos egressos investigados da UEG da LPP de Pedagogia, os
alunos do ensino fundamental dessas professoras. Constituiram dados documentais a Proposta
Pedagdgica da escola, do professor pesquisado e da UEG - curso de Pedagogia da LPP de
Andpolis, convénio IV, do ano de 2000, como importante abordagem da investigacao
qualitativa completando informagdes ou revelando novos aspectos.

Utilizamos, como outras op¢des, documentos de registro de alunos, avaliacido de
professores, censos escolares, ementas, programas das disciplinas, plano de curso, matriz
curricular, atividades aplicadas, avaliagdao das turmas dos professores envolvidos na pesquisa,
e ainda gravagdes. Essas e outras opgdes citadas foram utilizadas para que a investigagao
apresente os dados de maneira mais objetiva possivel, considerando que a investigadora no
periodo de 2001 a 2004 foi Secretaria Municipal de Educacdo do municipio que estd sendo

investigado.
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A pesquisa de campo foi realizada pela observacao da sala de aula e da escola, de
entrevistas semi estruturadas, gravadas com professores, diretores, coordenadores

pedagogicos e alunos. A entrevista semi estruturada, segundo Bogdan e Biklen,

[...] € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo. [...] se
assemelha muitas vezes a uma conversa entre amigos [e] o que se revela mais
importante é a necessidade de ouvir cuidadosamente. (BOGDAN E BIKLEN,
1994, pp.134-137):

Durante nosso estudo foi importante registrar e interpretar (mediante a pesquisa
qualitativa) os caminhos percorridos pelos professores no curso de Pedagogia da Licenciatura
Plena Parcelada da UEG, suas relacdes sociais e a sua proposta de perceber que € necessario
entender as dificuldades, apreensdes, motivacdes que levaram os alunos/professores a
cursarem a universidade e ainda como essa formacao contribuiu para a melhoria do ensino e
se estes professores t€m consciéncia disso. Nesse sentido, observamos a relacdo desses
professores com a escola e com seus alunos.

Para Freire, o homem em sua relacio com o mundo e com os outros estd
incessantemente em acao, ndo uma simples a¢do, mas uma pratica consciente que faz com que
se reestruture constantemente o que o leva “a um continuo fazer-se” (apud MACHADO e
KUNTZE, 1998, p.28). O homem tem consciéncia de si mesmo por sua acao.

Ao nos propormos a uma andlise dessa consciéncia, estaremos procurando
compreender os diferentes niveis de consciéncia em sua relagao dialética com as condicoes
materiais da sociedade, segundo Freire.

Apresentamos a seguir a realidade em que estd inserido o sujeito de nossa

investigacao, a selecao da amostra e de como transcorreu a coleta de dados.

¢) Realidade, amostragem e coleta de dados

Em 1999 surgiu a Universidade Estadual de Goids, antiga Uniana, pela agregacdo
de 28 faculdades isoladas ja existentes, que também encampam o Projeto Emergencial para os
Trabalhadores da Educacdo com o objetivo de formar professores em nivel superior para
atuarem no Ensino Fundamental e Ensino Médio, garantindo padrdes de qualidade para a
profissionalizacdo docente. Atualmente o complexo da UEG conta com 39 Unidades

Académicas (UnU) e 19 Pélos (UEG, 2005).
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O universo de expansdo em que se encontra o Programa Universidade para os
Trabalhadores da Educacao, por meio do Projeto Licenciatura Plena Parcelada (LPP) em geral
e em particular o curso de Pedagogia, € objeto de anélise dessa pesquisa.

Dessa forma, pode-se afirmar que o referido programa ja formou 21.647 alunos
nos vérios cursos oferecidos até o ano de 2005. E especificamente no curso de Pedagogia o
programa j4 habilitou 14.320 alunos, também até o ano de 2005 em todo o Estado de Goiés.
(UEG, LPP, 2006).

No pdlo de Andpolis no qual municipio de Abadiania, local empirico dessa
pesquisa, ja foram graduados no curso de Pedagogia 776 alunos até fevereiro de 2006 tendo
como habilitagdo a docéncia das séries iniciais do Ensino Fundamental. A Rede Municipal de
Abadiania formou 38 professores desse contingente.

A escolha de duas escolas que compuseram a amostra inclui escolas da zona
urbana que possuem o maior nimero de profissionais egressos da LPP de Pedagogia. A rede
municipal de Abadiania possui um total de quatro escolas, ou seja, serdo pesquisadas 50% das
escolas existentes na drea urbana. As escolas da zona rural adotam o Projeto Escola Ativa
elaborado pelo MEC/ FUNDESCOLA, sao salas multisseriadas € ndo compuseram a mostra
deste estudo.

A escolha das escolas teve como critério: atender um maior nimero de alunos de
1* a 4* série do Ensino Fundamental, estar localizada na zona urbana, fazer parte da rede
municipal de Abadiania, ter professores na docéncia egressos da LPPM IV de Pedagogia e
estar disposto a participar da pesquisa.

Neste caso, para compor a amostragem dos professores egressos da LPP, ficaram
quatro professoras que atendiam aos critérios estabelecidos, representando uma amostra de
pouco mais de 10% desse universo, ja que o total de professores em Abadiania egresso da
LPPM 1V ¢ de 38 pessoas. Ficaram duas professoras de 1* série e duas da 4" série do Ensino
Fundamental.

Para a escolha dos quatro alunos da 4* série do Ensino Fundamental a serem
entrevistados e observados foram as seguintes condi¢des: ser aluno das professoras
selecionadas que desejaram participar da realizacdo de entrevistas, que morassem na zona
urbana. Os alunos da 1* série ndo foram escolhidos porque sdao muito pequenos, t€ém apenas
cinco anos € meio.

As professoras selecionaram os alunos, entre aqueles que apresentaram vontade de
participar, e ainda, de cada sala, um aluno que apresentasse bom rendimento e outro que

apresentasse baixo rendimento no processo de avaliacao aplicado pela escola.
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As observacoes de sala de aula ocorreram duas vezes por semana no periodo da
manha, nos meses de outubro a dezembro de 2005. As entrevistas e visitas as escolas

continuaram de janeiro a abril de 2006.

d) Categorias de analise

Tratamos das categorias de andlise estabelecidas nesta pesquisa, segundo a
pesquisa qualitativa em educacdo, a partir da coleta de dados, o que exige uma explicagao
detalhada.

Segundo Trivifios (1987), o sistema de categoria deve surgir como resultado da
unidade do histérico e do 16gico, e movimento do abstrato ao concreto, do exterior ao interior.
Como esclarecem Ludke e André (1986), apds a coleta de dados, o pesquisador forma uma
idéia clara das possiveis direcdes do estudo e parte entdo para “trabalhar” o material
acumulado buscando destacar as categorias.

A partir dai, o pesquisador vai estabelecer tais categorias de andlises e refletir
sobre que dados teriam especial significado para a resposta ao problema da pesquisa.

As etapas de escolha e discussdo das categorias de andlise tiveram como parametro
os seguintes fundamentos advindos da pesquisa: levantamento bibliografico e histérico do
tema abordado; estudo da Politica Publica para a formacdo docente no Brasil e
especificamente na Universidade Estadual de Goids no Projeto Licenciatura Plena Parcelada
(LPP) de Pedagogia; leitura analitica dos documentos da Universidade Estadual de Goiés,
principalmente da LPP; estudo dos documentos da rede municipal de Abadiania, incluindo,
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), planos de curso, planos de aula das professoras
selecionadas, atividades aplicadas em sala de aula, avaliacdo e cadernos dos alunos e a
interpretacdo dos dados coletados.

Dessa forma, surgiram as seguintes categorias:

1. Fundamentacdo Tedrica: analisamos o discurso tedrico do professor a partir das
entrevistas sobre a concepg¢ao tedrica que fundamenta a sua praxis. Abordamos as duas
concepgoes citadas pelos profissionais: tradicional e construtivismo.

2. Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e sua relagdo com o Plano de Curso do
professor. Analisamos o discurso dos profissionais da educacdo que foram
entrevistados, os documentos elaborados pelo grupo da escola e sua relacio com o

planejamento de curso dos professores de cada série investigada. Abordamos os
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elementos didaticos necessdrios e a participagdo do professor. Ao buscarmos analisar
o Projeto Pedagdgico da Escola (PPP), encontramos o PDE.

3. A acdo didatica dos professores: plano de aula e os cadernos dos alunos. Analisamos o
discurso dos profissionais entrevistados, alunos investigados e os documentos do
professor: plano de aula e as atividades; dos documentos dos alunos analisamos:
caderno e livro didatico.

4. A praxis: processo ensino-aprendizagem, a relacdo professor-aluno e avaliagdo.
Analisamos o processo ensino-aprendizagem e a relagdo professor-aluno e a aplicagao
da avaliagdo.

5. A consciéncia critica do professor: analisamos, a partir das observacdes, o nivel de
consciéncia dos professores por meio das idéias de Freire (1978).

Estas categorias procuram interpretar a realidade objetiva, a rede municipal de
Abadiania, buscando compreender as contradi¢des entre sujeito (professor egresso da LPP de
Pedagogia) e objeto do conhecimento (formacdo recebida na LPP), nas relacdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais e a pratica na sala de aula.

A exposi¢ao dos dados e a organizacao da metodologia tiveram como referéncia o
artigo publicado por meio eletronico: Pesquisa em Avaliacdo Institucional: uma experiéncia
na Universidade Estadual de Goids, do professor Ms. Wanderley Azevedo de Brito e das
professoras Dr”. Iria Brzezinski e Dr*.Maria Esperanca Carneiro (2006).

Além dos autores ja citados, para o apoio tedrico, tomamos como base os estudos
de Brzezinki (1996, 2003); Catani e Oliveira (2002); Chaui (1991, 1995); Dourado e Oliveira
(1999); Fazenda (2005); Freitag (1977); Gadotti (2000); Haydt (1994); Libaneo (2000, 1997);
Libaneo, Oliveira e Toschi (2003); Luckesi (1994); Mizukami (1986); Padilha (2001); Piaget
(1978); Teixeira (1969); Saviani (1999); Scheibe e Aguiar (1999); Silva (2002); Snyders
(1974); Sobrinho (2000); Vasconcellos (1995) e outros.

No primeiro capitulo, nomeado “Politicas Educacionais no Brasil: visdo geral” sdao
apresentadas as politicas de formacdo do professor para o ensino fundamental, realizando
uma andlise dialética (acdo-reflex@o-ag@o), a partir da Revolugdo 1930 até os dias atuais.
Apresentamos a contextualiza¢do historica da Educac@o Superior desse periodo, abordando a
profissionalizacdo docente dos professores da Educacdo Bésica e o curso de Pedagogia, com
suas ambigiiidades e contradicdes.

No segundo capitulo, sob o titulo “A Universidade Estadual de Goids (UEG)”,
buscou-se mostrar uma breve caracterizagdo desta institui¢do, criada em 1999, que surgiu a

partir de aliancas politicas contraditérias, um projeto de reestruturacdo e integracdo de 28
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Unidades Universitdrias, consideradas faculdades isoladas. O Programa Universidade para os
Trabalhadores da Educagdo adota o Projeto Licenciatura Plena Parcelada e especificamente o
Projeto de Pedagogia, convénio IV. E ainda a Universidade Estadual de Goids em Abadiania.
O terceiro capitulo aborda a a¢do da universidade na praxis desses professores.
Abordamos os elementos para uma tentativa de uma andlise critica da Rede Municipal de
Abadiania, mediante a fundamentacdo tedrica exposta no discurso das professoras
entrevistadas: o Projeto Politico Pedagégico das escolas investigadas; o Planejamento do
professor tanto ao nivel de aula como de curso; a acdo didatica do professor e a sua relagao
professor-aluno e a avaliacdo. Foram analisadas as entrevistas dos professores, diretores,
coordenadora geral e alunos da 4* série do Ensino Fundamental, os documentos elaborados
pela escola, cadernos de Plano de Aula, cadernos dos alunos, atividades e avaliacdes
aplicadas, confrontadas com os estudos tedricos citados € com o projeto que norteia a LPP de

Pedagogia.
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CAPITULO -1
POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL: VISAO GERAL

O estudo, neste capitulo, apresenta uma visdo geral das politicas educacionais no
Brasil, discutindo os desafios colocados a educacao superior, principalmente o que tange as
suas novas missoes e fungdes. Realizamos um levantamento histérico da evolugdo pedagogica
no Brasil, planos educacionais, projetos de governo, além de um conjunto de articulacdes, de
instrumentos legais, que pesam sobremaneira no papel desempenhado pelas diferentes esferas
do Poder Publico (Unido, Estados e Municipios) e pelos demais agentes da educacdo,
instituicdes escolares, meios de comunicacdo, movimentos organizados, entre outros. O
estudo aponta, ainda, a necessidade de investigar e refletir sobre a educacdo superior no Brasil
nesse contexto de mudancas aceleradas, principalmente a formagdo profissional do professor
da Educacgdo Bésica, e de reconstituir as origens do curso de Pedagogia a servigo desse nivel
de educacdo com sua ambigiiidades e contradi¢des. Tudo isso define o perfil da educag¢ao no
pais, que estd inserida em uma fase de transicao.

Neste capitulo tratamos, portanto, das politicas educacionais no Brasil, mais
precisamente da Educagdo Superior, da formagdao do professor para o Ensino Fundamental.
Assim, pretende-se realizar um esfor¢co de sintese e andlise dialética (agao-reflexdo-acdo) de
modo a oferecer aportes adicionais a compreensdo do periodo de 1930, até os dias atuais.

Segundo Freitag (1977), esse periodo foi marcado pela criagdo, em 1930, do
primeiro Ministério da Educacdo e Satde?, ponto de partida para mudangas substanciais na
educacdo, entre outras, a estruturagdo de uma universidade e a necessidade da elaboracdo de
um Plano Nacional de Educac¢do que coordenasse e supervisionasse as atividades de ensino
em todos os niveis.

Outra caracteristica do periodo foi o Manifesto dos Pioneiros da Educacao (1932),
documento elaborado pela sociedade civil, de iniciativa de Fernando de Azevedo, por ele
redigido e assinado, seguido de varios 0utros4, inclusive de Anisio Teixeira. Esse documento

preocupava-se com a formacdo do professor em nivel superior, ndo apenas como uma

? Essa afirmagdo s6 é vélida se negligenciarmos como tal o “Ministério de Instrucdo, Correios e Telégrafos”,
criado em 1890 e dissolvido depois de dois anos (FREITAG, 1977, p.43).

*No Manifesto dos Pioneiros da Educacido Nova, intitulado “A reconstru¢io Educacional no Brasil”, datado de
1932, seguem as assinaturas de Afranio Peixoto, Sampaio Doria, Anisio Espindola Teixeira, Lourengo Filho,
Roquette Pinto, J.G. Frota Pessoa, Jilio Mesquita Filho, Raul Briquet, Mério Casasanta, Delgado de Carvalho,
Almeida Junior J.P. Fontenelle, Roldao Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima, Atilio Vivacqua,
Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind, Armando Alvaro Alberto, Garcia de
Rezende, Nébrega da Cunha, Paschoal Leme, Raul Gomes. (BRASIL, MEC, 1984).
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necessidade de suprir a fungdo diddtica, mas também como forma de criar espagos para a
profissionalizacdo docente. Rebelava-se, o Manifesto, contra o empirismo dominante,
propugnava o estudo e a solu¢do dos problemas educativos por orientagdo cientifica como nos
dominios das ciéncias técnicas e sociais.

Para organizacdo dos dados do presente estudo recorre-se a uma retrospectiva
histérica das politicas educacionais, dividida nos seguintes periodos:

1°) Do periodo de 1930-1945;

2°) Do periodo de 1945-1960;

3°) Do periodo de 1964-1975;

4°) Do periodo de 1975-1996;

5°) A realidade educacional p6s LDB 9.394/96 até os dias atuais.

Faremos a seguir uma breve reflexao sobre esses periodos.

1°) Periodo de 1930 a 1945

A década de 1930 pode ser tomada como um marco referencial na histéria da politica
da educagdo nacional. Nessa €poca, iniciava-se o processo de industrializacdo do pais.
Segundo Freitag (1977) com a queda da bolsa de Nova lorque e a conseqiiente crise do café,
era necessario o esfor¢co de produzir mais bens de consumo, que eram até entdo importados.
Essa fase, denominada de substituicdo das importagdes, levou a criacdo de um maior nimero
de escolas superiores para a formacao dos recursos humanos necessarios as novas exigéncias
do processo produtivo.

A autora afirma que, Vargas assume o poder em 1930, implantando, em 1934(sic),
o Estado Novo, com tracos ditatoriais. Isto significou que a sociedade politica invade areas da
sociedade civil, que se subordinam entdo ao seu controle. E o que ocorreu com as institui¢des
de ensino. Esse governo estabelecera na Constituicdo de 1934 (Art.150 a) a necessidade da
elaboracdo de um Plano Nacional da Educacdo que coordenasse e supervisionasse as
atividades de ensino em todos os niveis.

De acordo com Freitag (1977), sdo regulamentadas (também pela primeira vez) as
formas de financiamento da rede oficial de ensino em quotas fixas para a Federagdo, os
Estados e Municipios (Art.156), fixando-se ainda as competéncias dos respectivos niveis
administrativos para os respectivos niveis de ensino (Art.150). Implanta-se a gratuidade e a

obrigatoriedade do ensino primario. O ensino religioso, antes prescrito, torna-se facultativo.
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Ainda segundo Freitag (1977), neste cendrio, a universidade é regulamentada pelo
Estatuto das Universidades Brasileiras, que centralizava e concentrava o poder no Executivo.
Surgiram nesse periodo duas universidades ptblicas no Brasil, a USP (SP/1934) e a
Universidade do Distrito Federal-UDF (RJ/1935). As universidades, ao invés de seguirem as
propostas dos educadores intelectuais, que seria uma formacao voltada para a pesquisa com
autonomia universitdria, seguem um outro caminho, imposto pelo governo ditatorial. A UDF,
exemplo claro disso teve existéncia breve, dada a perseguicdo feita ao se idealizador Anisio
Teixeira, que era tido como comunista. O nivel superior foi reservado, exclusivamente, para
formar o professor secundario.

Foi, contudo, somente na Constituicao de 1937 que se tratou pela primeira vez das
escolas profissionalizantes como dever de Estado, que deveria ser cumprido com a
“colaboracdo das industrias e dos sindicatos econdmicos (classes produtoras), aos quais
caberia criar na esfera de sua especialidade escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de
seus operdrios e associados, ou seja, para as classes “menos privilegiadas” (Art. 129).
Declararam-se obrigatdrias as disciplinas de educagao moral e politica (Art.131).

A determinagdo constitucional de encarar o ensino profissionalizante como dever
de Estado (cumprido por empresas e sindicatos) teria favorecido a criagdo das Leis Organicas
da Educacao Nacional: do Ensino Secundério (1942), do Ensino Comercial (1943).

Embora tenham representado um esforco de sistematizacao da politica educacional
brasileira, os textos das Leis Organicas da Educag¢ao Nacional mantém o cardter dualista da
educagdo ao afirmar como objetivo do Ensino Secundario e Normal: “cabendo ao Ensino
Profissional oferecer “formacio adequada aos filhos dos operérios, aos desvalidos da sorte e
aos menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar precocemente na for¢a de trabalho”
(FREITAG, 1977, p. 44).

Nesse contexto, a linha de acdo de institui¢des como Senac e Senai baseou-se,
durante muito tempo, no treinamento das técnicas para preenchimento de postos de trabalho
bem definidos, com énfase na preparacdo para o fazer, sem preocupacdo especial com o
questionar, propor, criar, avaliar.

A autora afirma que, mesmo assim, as décadas de 1930 e 1940 sdo um periodo
representativo para o desenvolvimento da educacdo nacional: € quando ela ganha
organicidade e oferece condi¢des de expansdo de sua oferta. As medidas desse periodo,
contudo, ndo implicaram uma ruptura com a antiga forma dualista de conceber a educagao,
como vimos, mantendo o cardter assistencialista da educac¢do profissional. Esse cardter

dualista da Educagdo, além de produzir e reproduzir a forca de trabalho para o processo
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produtivo, garante a consolidacdo e reprodu¢do de uma sociedade de classes mais
configurada. E as chances educacionais oferecidas pelas escolas técnicas (para “os menos

favorecidos”) parecem ter cardter de prémio (FREITAG, 1977, p.46).

2°) Periodo de 1945 a 1964.

O segundo periodo se inicia em 1945 e se finaliza em 1964 com a Ditadura
Militar. Segundo Freitag (1977), foi somente a partir do fim do Estado Novo, em 1945, com a
entrada das massas no cendrio politico, que se tornou possivel a quebra dessa estrutura dual. O
periodo que vai de 1945 até o inicio dos anos 1960 corresponde a aceleracdo e diversificagio
do processo de substitui¢do de importagdes.

Ao nivel politico, esse periodo que vai de 1945 a 1960 € a expressao mais perfeita
do chamado Estado populista-desenvolvimentista, que representa uma alianca entre o
empresario nacional, setores populares e politica.

De acordo com a autora, em 1946, surge uma Constitui¢do Federal, fixando em
um de seus pardgrafos (Art.5, IV, d), a necessidade da elaborac¢do de novas leis e diretrizes
para o ensino no Brasil, que substituissem aquelas consideradas ultrapassadas no Governo
Vargas. Mas, o Sistema Educacional mantém a organiza¢dao construida no Estado Novo,
dualista e discriminatdria ao separar formacdo intelectual para uns e profissional para outros,
no ensino médio.

Ocorre que, ao que acabar a euforia do pacto populista em 1960, comeca a
fragmentar-se o periodo desenvolvimentista. Ressurge também nesse momento uma
amdlgama heterogénea que compreendia grandes parcelas da classe média, da chamada
burguesia nacional, do capital estrangeiro monopolista e das antigas oligarquias. E do outro
lado os setores populares, representados, até certo ponto pelo Estado e por alguns intelectuais
da classe média.

No ensino superior, no periodo pds-45, di-se inicio a uma nova fase da
universidade, em busca da autonomia. A Constituicdo de 1946 restabelece a liberdade de
catedra, prevista no Constituicdo de 1934, mas ndo estabelece a gratuidade, a ndo ser para
aqueles que tivessem insuficiéncia de recursos.

A politica educacional que caracteriza esse periodo reflete muito bem a
ambivaléncia dos grupos no poder. Essa politica se reduz praticamente a luta em torno da Lei

de Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional e a Campanha da Escola Publica.
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Uma série de leis, decretos e portarias, de 1950 até 1960, constituiu, na perspectiva
de Freitag (1977), um avanco na tentativa de unificacdo desses dois segmentos do sistema

educacional. Essa unificacdo, entretanto, s6 se concretizaria no inicio dos anos 60, com,

a flexibilizacdo e equiparacdo legal entre os diferentes ramos do ensino
profissional, e entre este e o ensino secunddrio, para fins de ingresso nos
cursos superiores, embora, na prdtica, continuassem a existir dois tipos de
ensino com publicos diferenciados, (FREITAG, 1977, p. 51).

Dos muitos debates travados sobre a questdo da liberdade do ensino versus
monopdlio do Estado durante os seus doze anos de tramitagdo, resultou finalmente a primeira
Lei de Diretrizes e Bases, a Lei n® 4024 de 1961. Ela estabelece que tanto o setor publico
quanto o privado tém o direito de ministrar o ensino no Brasil, em todos os niveis. A
gratuidade do ensino fixada na Constituicdo de 1946 fica omissa na nova lei. A nova lei
absorveu a dualidade populista e elitista que caracterizaram as diferentes fracdes de classe
da burguesia brasileira. Ela assegurou ao setor privado a continuidade do controle do ensino
médio.

O capitulo do Ensino Superior, no artigo 80 da Lei 4024/61 estabelece que as
universidades gozardao de autonomia diddtica, administrativa, financeira e disciplinar, que
serd exercida na forma de seus estatutos. Por conseguinte, a autonomia universitdria esta
limitada aos termos dos Estatutos da universidade, que eram aprovados pelo Conselho Federal
de Educacdo, enquadrada nas diretrizes da lei. Tal situacdo ndo d4 margem para diversificacdo

de estruturas e liberdade académica fora das restri¢des do curriculo minimo.

3°) Periodo de 1964 a 1975

A politica educacional nesse periodo representava a expressao da reordenacdo das
formas do controle social e politico. O sistema educacional foi reestruturado para assegurar
esse controle. A educacdo estava novamente a servi¢o dos interesses econdomicos que fizeram
necessdria a sua reformulacio, na atua¢do do novo governo militar.

Segundo Freitag (1977) a Lei no 5.540, de 1968, resultou de um ‘“Anteprojeto de
Lei” elaborado por um “Grupo de Trabalho”, designado pelo Presidente Costa e Silva e
presidido pelo Ministro da Educagdo, Tarso Dutra. Esse grupo recebeu a incumbéncia de

“estudar a Reforma da Universidade brasileira visando a sua eficiéncia, modernizagao,
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flexibilidade administrativa e formacdo de recursos humanos de alto nivel para o
desenvolvimento do pais” (art.1°).

Para Cardoso (1972, p.149) a politica educacional, expressa “reordenacdo das
formas de controle social e politico”, usard o sistema educacional reestruturado para assegurar
esse controle. A educagdo estard novamente a servico dos interesses econdmicos que fizeram
necessdria a sua reformulacdo. Essa afirmacdo encontra seu fundamento nos pronunciamentos
oficiais’, nos planos e leis educacionais e na prépria atuacdo do novo governo militar.

A nivel de legislagdo, para Freitag (1977), as iniciativas governamentais de maior

destaque na drea educacional no periodo de 1964 a 1975 foram:

A Constitui¢do de 1967, ainda promulgada no Governo Castelo Branco; A lei
5.540 de reforma do Ensino Superior de 1968; a institucionalizacdo do
MOBRAL, com os Decretos-lei 5.379 (de 1967), 62.864 e, finalmente, a
legislagdo do financiamento do Movimento em 1970; A Lei 5.692 de
Reforma do Ensino de 1° e 2° graus de 1971 e o Decreto-lei 71.737 que
verdadeiramente institucionaliza o “ensino supletivo” previsto na Lei 5.692
nos pardgrafos 81, 91, 99, (FREITAG, 1977, p.72).

A autora afirma que as Leis 5.540/68 e 5.692/71, promulgadas num cendrio
marcado por pressdes das camadas médias por educagdo, representariam uma estratégia
governamental no sentido de conter a forte demanda por ensino superior. Nesse sentido, a Lei
n° 5.692/71, em nome da necessidade de formacao de técnicos de nivel médio, atribui ao
ensino de 2° grau um carater de profissionalizacdo compulsoria.

De acordo com Cunha (1975), o objetivo de profissionalizacdo universal e
compulséria atribuido ao ensino de 2° grau ndo apenas deixou de atender aos propdsitos
estratégicos da Lei n° 5692/71 como também acentuou a crise de identidade caracteristica
desse nivel de ensino. Houve resisténcia por parte dos alunos, por nao aceitarem de bom
grado o acréscimo de disciplinas profissionalizantes em detrimento de outras que, segundo
supunham, fossem necessitar no exame vestibular; resistiram os proprietdrios de escolas
privadas, pelo acréscimo de custos que isso representava € os empresirios mostraram-se
avessos a receber estagiarios em nome da preservacgdo da rotina de produgdo.

Ja os professores, especialmente das escolas técnicas federais, temiam pela
desvalorizacdo do ensino técnico que ofereciam, em fun¢do de outras ofertas
descomprometidas com a qualidade que sempre caracterizou essas escolas. Essas

circunstancias teriam contribuido para a desorganizacdao das escolas publicas de 2° grau,

> Veja: “Castello Branco reafirma Diretrizes de seu governo aos Secretarios de Educacio”, O Estado de Sio
Paulo, 10.6.1964.
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tornando seus curriculos um amontoado de disciplinas sem unidade. Desse modo, o ensino de
2° grau ja ndo garantia uma base s6lida de conhecimentos gerais, o que, além de comprometer
o tdo criticado caréter propedéutico desse nivel de ensino, ndo lhe outorgava o status de nivel
adequado a profissionalizagao.

Para Saviani (1999), convém ainda salientar que as reformas educacionais dos
anos 70 tiveram inspira¢do na teoria do capital humano, que creditava a educacdo o poder
quase magico de favorecer o desenvolvimento das nacdes e a ascensao social dos individuos.
Essa teoria, surgida nos Estados Unidos e Inglaterra, nos anos 60, e no Brasil, nos anos 70, foi
estruturada no ambito das teorias do desenvolvimento ou ideologia desenvolvimentista do
pOs-guerra, como parte da estratégia de hegemonia americana. Sistematicamente criticada por
educadores e economistas, a teoria do capital humano influenciou a prépria prética educativa.
Esta, a guisa de obter resultados mais imediatistas, passou a pautar-se por uma pedagogia
fundamentada nos principios da racionalidade e da eficiéncia que regem a légica do mercado,
dando ao trabalho escolar um cardter acentuadamente tecnicista, que se materializava em
propostas fechadas, restritas a uma aprendizagem para o saber fazer.

Esse novo padrio reestruturado na década de 1970 para o saber fazer, teve como
base o modelo taylorista-fordista, agora com vistas a competitividade internacional. Esta nova
situacdo reestruturam a educacdo brasileira, dentro de parametros técnicos, econdmicos
inspirados na organizagdo administrativa das grandes empresas, sobretudo das multinacionais.
Os ideais do liberalismo tradicional reconfiguram em ideologia neoliberal® marcada por
relacdes de poder e de forca assimétrica. Assumindo pela sociedade os conceitos qualidade

total, eficiéncia, equidade.

4°) Periodo de 1975 a 1996

Esse periodo € marcado, ainda, pela discussdo da educacdo profissional
apresentada anteriormente pela Lei 5.692/71. O fracasso da profissionalizacdo universal e
compulséria do ensino de 2° grau culminou com a promulgacdo, em 1982, da Lei n® 7.044,
que extinguiu a obrigatoriedade da habilitacdo profissional nesse nivel de ensino.

Estimulados pelos ares dos movimentos que engendraram a abertura politica,

os anos 80 foram marcados por um conjunto de medidas educacionais, ndo estruturais, mas

6 . . . . . . e e . .. ~ .
[...] “A ideologia neoliberal é uma doutrina que enfatiza a iniciativa individual, a concorréncia entre agentes

econdmicos e a auséncia de interferéncia governamental, como principios de organiza¢io econdémica. O mercado
passa a ser o centro das decisdes. As acdes do Estado privilegiam a sociabilidade do capital, fazendo-se minimas
no investimento social”. (ANDERSON, 1995, p.9).
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levadas a termo em experiéncias localizadas em diferentes regidoes do pais. Aglutinadas em
torno da defesa do ensino publico de boa qualidade e da democratizacdao da educagdo, essas
experiéncias voltavam-se para a educagdo de criangas e jovens das camadas populares, com
énfase na participagao dos préprios interessados e das direcdes das escolas, fundamentadas na
Constitui¢ao de 1988.

A democratizacio da educacao definida pela Constitui¢do de 1988, que define em
seu Art 208, Pardgrafo 1°, “o acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico
subjetivo”, representou do ponto de vista legal, a culminancia do modo como esse direito a
educacdo se expressa como direito social.

Ainda na Constituicdo se apresenta pela primeira vez a necessidade de atender
criancas em creche e pré-escolas e atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia. Ao ensino superior estabelece a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, causa de muita luta na retrospectiva histdrica deste sistema de ensino superior.

A democratizacdo da educacdo, que se alastrava pelo Terceiro Mundo, a partir do
inicio da década de 80, dava-se o acirramento de uma crise mundial e de seus impactos sobre
o contetdo, a divisdo, a quantidade do trabalho e a qualifica¢do do trabalhador.

Freitag (1977) prossegue afirmando que esse estado de crise se manifestaria na
coexisténcia de uma economia ainda assentada na perspectiva do fordismo — com a
preponderancia das grandes fébricas, tecnologia pesada de base fixa, decomposi¢do das
tarefas, énfase na geréncia do trabalho, treinamento para o posto, ganhos de produtividade e
estabilidade no emprego — e a internacionalizacdo produtiva e financeira da economia
capitalista, que se desenvolveu concomitantemente a uma radical revolucao tecnoldgica.

A autora afirma que a reorganizagdo econdmico-politica internacional, associada
ao uso intensivo de alta tecnologia nas empresas, comeca a demandar uma elevada
qualificacdo dos trabalhadores estdveis, de quem se passa a exigir alto grau de abstragdo, a
capacidade de resolver problemas e de trabalhar em equipe.

O fato de o capital depender de trabalhadores com essas competéncias justifica-se
em funcdo das novas caracteristicas do processo produtivo. Altamente informatizados e
conectados por sistemas integrados, os processos de producdo, em geral, passam a ser
projetados com modelos de representac¢do do real, e ndo com o real. Essa nova situacdo exige
dos trabalhadores a capacidade de leitura de cédigos e 1dgicas complexas, a capacidade de
andlise para gerir a variabilidade e os imprevistos, além do desenvolvimento da competéncia
para o trabalho em equipe, uma vez que os problemas, devido a conectividade que caracteriza

os processos de trabalho, ja ndo atingem apenas um setor, mas todo o conjunto.
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Esse processo, embora se dé em grau e velocidade diferenciados, ¢ uma tendéncia
do sistema sociopolitico-econdmico, criando um cendrio extremamente fértil para se pensar
em reformas educacionais. E elas ndo se fizeram esperar.

Na tentativa de dar conta das mudancas nas dltimas décadas, varios sdo os ajustes
educacionais realizados em escala mundial. Em que pesem as diferencas nacionais, as
tentativas buscadas tém em comum a afirmagdo de uma escolaridade bdsica mais prolongada
e a proposta de uma educacdo profissional mais abrangente e, portanto, para além do
adestramento nas técnicas de trabalho. Uma outra tendéncia generalizada nas politicas de
educacdo profissional refere-se a op¢do por uma organizagdo curricular com foco no
desenvolvimento de competéncias profissionais.

Segundo Vieira (2000), assim, percebe-se que a politica educacional autoritdria,
concebida em tempos da ditadura, ndo mais se sustenta e a politica educacional democratica
proposta nos anos 80, ainda ndo tomou forma. Vive-se um tempo de busca, de ensaios, na
organizacao da sociedade.

Para a autora, os anos 90, com a promulga¢do da atual Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, a Lei 9.394/96 confirma essas tendéncias, na medida em que afirma o
propdsito de estender ao poder publico a obrigatoriedade de oferta de ensino médio como
direito de cidadania. Nos seus artigos 39 a 42 a lei concebe a educacdo profissional como
“integrada as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, de modo a
conduzir “ao permanente desenvolvimento para a vida produtiva”. Também no quesito
organizacdo curricular, a atual legislacdo confirma os parametros que passam a orientar as
ofertas educacionais na nova ordem da economia mundial.

Considerando o contexto politico de elaboracdo da Lei n° 9.394/96, ndo se pode
deixar de pontuar que o inicio de sua gestacdo, nos anos 80, coincide com a ascensdo do
neoliberalismo’, promovida, em parte, pelo desmantelamento da quase totalidade dos regimes
socialistas e, por outra, pelo desmonte do estado de bem-estar social. Era entdo considerada
como imperativa a necessidade de reformas institucionais baseadas em politicas de menor
regulamentacdo do mercado e, conseqiientemente, de redu¢do das obrigagcdes estatais, para

melhor alinhamento ao processo de globalizacao.

7“0 neoliberalismo, como arcabougo tedrico e ideolégico nio é algo novo. Nasce como combate implacavel, no
inicio da década de 40, as teses Keynesianas e ao idedrio do Estado de Bem—Estar, sobretudo aos direitos sociais
e aos ganhos de produtividade da classe trabalhadora. [...] O mercado mundial e financeiro, assume uma
expansdo e um poder sem precedentes e subordina os Estados Nacionais e as empresas. O poder de fato como
assinala Noam Chomski, situa-se no Fundo Monetério Internacional, no Banco Mundial etc. Esse processo da-se
concomitante e relacionado a um revolucionamento da base técnica, do processo produtivo. Ao monopdlio
econdmico-financeiro corresponde o monopdlio da ciéncia e da técnica, elementos cruciais na luta
intercapitalista e nas relagdes capital-trabalho”. (BIANCHETTI, 2001, p.11).
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5%) Periodo de 1996 até os dias atuais

Analisando agora o periodo pdés LDB/96, o redirecionamento das politicas
educativas vincula-se organicamente, as transformacdes na sociedade contemporanea e as

alteracdes nos padrOes de intervencdo estatal, especialmente no tocante a minimizagdo do

papel do Estado. Nessa 6tica,

as andlises das politicas educacionais indicam o papel do Estado na
propor¢do em que deixa de ser visto como mero mediador de interesses
antagdnicos, ao situd-lo a luz da correlacdo das forcas que se travam no
ambito da sociedade civil e politica (nocdo de Estado ampliado) [...] Tal
compreensdo recoloca o papel dessas politicas como acdes sempre orientadas
por escolhas (prioridades, vinculos e compromissos) nem sempre manifestas,
que retratam interesses e fungdes [...]. (DOURADO e OLIVEIRA, 2001,

p.9).

Estes autores ressaltam, que esta reordenacdo das politicas educacionais na
organizacdo da sociedade estd apoiada na aprovacdo da nova legislacdo educacional, a Lei
9.394/96, a Lei do FUNDEF: na 9.424/96, que dispde sobre o Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério, o Plano Nacional
de Educacgdo (PNE), Lei 10.172/01, e as novas diretrizes para a formagao de professores que
explicita um novo projeto de politica educacional brasileira, principalmente nas Resolucdes
CNE/CP 1 e 2 de 2002.

A LDB 9.394/96, conforme estabelecido no seu Art. 62, autoriza apenas duas
instituicdes a promover a formacdo dos profissionais da educa¢do da educacdo bdsica no

Brasil, “as universidades e os Institutos Superiores de Educagdo (ISE)”.

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(Art.62, LDB 9.394/96).

A novidade com a Nova LDB € o Instituto Superior de Educacdo, recém criado no
cendrio educacional brasileiro, destinado a formacdo de profissionais da educacdo bésica,
inclusive o Normal Superior. Na LDB, foi destinado o artigo 63, para determinar as normas
necessdrias de funcionamento e ainda os pareceres CNE/CP n° 53/99 e CNE/CP n° 115/99,
aprovados pelo Conselho Nacional de Educacdo, motivo de grandes debates na formacao dos

professores da Educacdo Bésica.
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O primeiro debate estd relacionado ao curso Normal Superior, este foi chamado
de tecndlogo e generalista, ou seja, teria instaurado a universidade de ensino no lugar da
universidade de pesquisa.

Segundo Scheibe e Aguiar (1999), o curso Normal Superior, foi previsto para
compor os Institutos Superiores de Educacdo. A unica referéncia, na lei, ao curso de
pedagogia, estd no Art. 64, que diz que "A formacdo de profissionais de educacdo para
administra¢do, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a educagdo
basica serd feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum nacional". A lei,
portanto, ndo extinguiu o curso de pedagogia. Fica, porém, a questdo de como analisar o
curso de pedagogia de agora em diante, se esse curso passou, sobretudo nos ultimos anos, a
formar justamente o professor para as séries iniciais do ensino fundamental e para a educagao
infantil?

Outro debate intenso pés LDB, segundo as autoras, foi provocado pelo que estd
previsto no art. 87 das Disposicdes Transitdrias, § 4°: “Até o fim da Década da Educacgao
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior e formado por treinamento
em servico”.

Com base neste artigo, o discurso oficial se propagou no pais provocando muitos
debates e discussoes em relacdo a formagdo dos professores. Utilizaram-se entdo da Lei do
Fundef, para subsidiar recursos para que estas formagdes acontecessem. Segundo, a Lei do
Fundef, n° 9.424, no Art. 2° “os recursos do Fundo serdo aplicados na manutengdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico e valorizagdo do magistério”.

Surgiram projetos emergenciais de formacdo de professores, em vdrias
universidades no pais. Ainda segundo as autoras, uma nova politica de formacao de
professores surgiu a partir da articulacdo entre movimentos sociais, academia, autoridades e
governo.

Segundo previsto na nova LDB no Art 9°, a Unido incubir-se-a de: ‘“elaborar o
Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
municipios”. Foi elaborado o primeiro Plano Nacional de Educac¢do (PNE), com a Lei n°
10.172/01, ressaltando este artigo estd respaldado pela Constituicao Federal no Art.214. O
PNE tem como finalidades: erradicagdo do analfabetismo, universalizacdo do atendimento
escolar, melhoria da qualidade do ensino, formacdo para o trabalho e a promogao

humanistica, cientifica e tecnoldgica.
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O atual momento de ajuste do capitalismo cria um contexto de novas exigéncias e
desafios a educacdo, em especial a Educagdo Superior buscando formar um profissional que
atenda a légica do mercado capitalista e da ideologia neoliberal. Os desafios colocados a
educacdo superior intensificou o debate internacional na drea das politicas publicas,
principalmente ao que tange as “novas missoes” e fungdes da Educacdo Superior.

As missoes e funcdes da educagdo superior, definidas na Conferéncia Mundial da
Unesco, sdo estabelecidas principalmente, nos primeiros artigos da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos: a educacdo superior devera ser igualmente acessivel a todos com base no
respectivo mérito. “Artigo 1°- a miss@o de educar, formar e realizar pesquisas. [...] “Artigo- 2°
funcdo ética, autonomia, responsabilidade e funcdo preventiva” (UNESCO, 1998, apud,
CATANI, OLIVEIRA, 2002, p.79).

No entanto para entender melhor a atual reforma da Educagao Superior no Brasil e
as mudangas que vém ocorrendo na Universidade publica, é preciso considerar que esse
processo € parte de uma ampla conjuntura e de um processo internacional mais amplo de
reestruturacdo do Estado e da Educacdo. Para entendermos tal reestruturacdo, segundo
Dourado e Oliveira (1999), é preciso considerar algumas questdes centrais no processo de
transforma¢do da sociedade contemporanea, como o avango técnico-informacional, o
aumento da desigualdade e da exclusdo social, a padronizag¢do por meio de implementacdo de
modelos de desenvolvimento econdmico e social voltados para a competi¢do global e para a
competéncia pessoal, os problemas atuais de natureza ética (a clonagem, o respeito aos
direitos humanos, a convivéncia com a diversidade cultural, a regulacdo do poder técnico, o
desemprego estrutural, e outros), a redefinicdo do papel da educacdo, ou seja, a educagdo
como bem econdmico e/ou estratégia para aliviar a pobreza e minimizar o desemprego.

Os autores afirmam que essas profundas mudangas no capitalismo mundial,
sobretudo nas ultimas duas décadas, recriam o mercado global sobre novas bases, impondo
um novo modelo de liberdade econdmica, de eficiéncia e de qualidade, como mecanismo
balizador da competitividade que deve prevalecer no mundo dos negdcios. Os parametros da
eficiéncia e da qualidade tornam-se, no novo cendrio mundial, fundamentais para a
sobrevivéncia e lucratividade no mercado competitivo. Por essa razao, o modelo da liberdade
econdmica, da eficiéncia e da qualidade, vem se estabelecendo no mundo da produgdo. Nessa
nova ordem mundial, os critérios vigentes ndo sdo o verdadeiro e justo, ou o bem, o belo e o
verdadeiro, mas sé a performatividade ou a eficiéncia.

Este novo cendrio estd sendo financiado, segundo Silva (2002), pelo Banco

Mundial (BM), instituicdo financeira criada em 1944, que evoluiu de instituicdo de
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desenvolvimento do pds-guerra para os servicos de créditos e empréstimos. No periodo 1961-
1968, na gestdao de George Woods, o banco evoluiu de instituicio de desenvolvimento pds-
guerra para o de servicos de créditos e empréstimos. Na gestdo do presidente McNamara, ex-
secretdrio de defesa dos EUA (1961-1968), a educagdo comecou a ser vista como intervengao
tecnoldgica.

Neste modelo, o mercado torna-se o fundador, unificador e auto-regulador da
sociedade. Tal modelo vem servindo também para reordenar a a¢do do Estado, limitando,
quase sempre, seu raio de acdo em termos de politicas publicas, atingindo as politicas

educacionais.

As politicas educativas de ajuste, no Brasil e na América Latina, em que
pesem as especificidades da cada pais, vém sendo implementadas, como
parte das exigéncias de modernizacdo de instituicdes multilaterais (Banco
Mundial e Fundo Monetério Internacional) e corporacdes internacionais (DE
TOMMASI et al. 1996, p. 34).

Brzezinski (2003, p.170) complementa a idéia dos autores e afirma que as
mudancas nas propostas educacionais, principalmente no que tange aos profissionais da
educacgdo sdo, com certeza, decorrentes do propdsito do “mundo do sistema”™ de obedecer
aos preceitos do neoliberalismo e aos financiadores externos que vém impondo reformas
educacionais aos paises da América Latina, no intuito de que esses ingressem na logica do
mundo globalizado. O “mandante financeiro” dessas reformas € o Banco Mundial (BM).

A autora afirma que o BM tornou-se mandante financeiro, pois juntamente com o
FMI, levou os paises em desenvolvimento a contrairem dividas, cujo pagamento impossivel
estd obstruindo o direito que todo pais tem a prosperidade e ao bem-estar.

Segundo Silva (2002), as novas diretrizes relativas a uma reorganizacao da
educacdo no pais, propostas para atender a Nova LDB e aos organismos internacionais

(Banco Mundial e FMI), foram:

tornar a educacdo bdsica como prioridade, principalmente no que tange ao
ensino fundamental; qualidade na educagdo como base das reformas
educacionais; privatizacdio do ensino médio e superior; énfase no
autofinanciamento e nas formas alternativas de captar recursos; prioridade
nos resultados fundados na produtividade e na competitividade; convocagao
dos pais e da comunidade para participar dos assuntos escolares; estimulo ao
setor privado. (SILVA, 2002, p.111).

¥ O mundo do sistema é aquele atrelado ao capital, com aporte dos principios e politicas neoliberais do governo
federal. (BRZEZINSKI, 2003, p. 170).
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Com a reorganizacdo da educacdo, as matriculas do ensino fundamental brasileiro
superam a casa dos 35 milhdes, nimero superior ao de criancas de 7 a 14 anos representando
116% desta faixa etdaria. Isto significa que hd muitas criancas matriculadas no ensino
fundamental com idade acima de 14 anos. Em 1998, segundo os dados do INEP, tinhamos
mais de 8 milhdes de pessoas nesta situacdo. (PNE, 2001, p.45).

Segundo os dados do INEP de 1991 a 1998, o aumento de matriculas foi
impressionante, a taxa subiu de 91% para 96% de atendimento de criangas de 7 a 14 anos no
ensino fundamental. Nas regides norte e nordeste a taxa de escolariza¢do liquida passou a
90%. (PNE, 2001).

Os resultados no Brasil apresentam “uma média de 26 alunos por turma nas
classes iniciais de Ensino Fundamental, de 36,1 % docentes com Ensino Superior nessas
turmas. Apresenta ainda um total de 80,7% de aprovagdo, 12,4% de reprovagdo, 6,9% de
abandono, e uma distor¢do idade/série de 27,1 %” (Inep, 2003).

No que concerne ao acesso a escola tem se conseguido melhorar, no entanto
quanto a permanéncia, ao aproveitamento satisfatério, a correspondéncia idade série, e a
qualidade de ensino ministrado, ha muito ainda o que fazer para mudar o discurso do governo
e o numero de professores formados ainda € baixo.

Na gestdo federal atual nao tem sido diferente. Segundo Brzezinski (2003, p.148),
o governo Lula, que ao ser eleito se autodenominava respeitador dos interesses coletivos da
maioria da populacdo, vem, contraditoriamente, saudando a globaliza¢do excludente como
sinal inquestiondvel de progresso e de modernidade, reafirmando a parceria com elites
dominadoras e com estrangeiros que ditaram as politicas publicas brasileiras ao longo da

vigéncia da ditadura militar.

1.1 O Ensino Superior no Brasil: contextualizacio histérica

No Brasil, a educagdo superior estd desafiada a exercer um papel de lideranca na
constru¢do de um projeto nacional de um pais que aspira legitimamente a ocupar um lugar
valorizado na divisdo internacional do conhecimento.

Segundo Sobrinho (2000), no inicio do século XXI, tornou-se uma necessidade
urgente uma reforma da educagdo superior que signifique, no contexto democratico atual, um
pacto entre o governo, as instituicdes de ensino e a sociedade, para elevacdao dos niveis de

acesso e do padrdo de qualidade.
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Para Catani e Oliveira (2002), a universidade brasileira € uma institui¢ao jovem em
termos latino-americano e mundial, mas nasceu associada aos desafios republicanos do Brasil
moderno. Mesmo assim, carrega hoje e para o futuro uma enorme responsabilidade:
contribuir, de forma decisiva, para um novo projeto de desenvolvimento nacional, que
compatibilize crescimento sustentdvel com eqiiidade e justica social. Para que a universidade
publica tenha gradativamente um papel estratégico na formagdo do Brasil contemporaneo, é
preciso ampliar o seu financiamento e assegurar as condi¢des politico-institucionais para o
efetivo exercicio da sua autonomia. Este € o eixo norteador da presente proposta de Reforma
da Educacdo Superior, construida com a participacdo de todos os segmentos representativos
da comunidade académica e das organizacoes da sociedade civil.

E importante considerar uma das principais caracteristicas do ensino superior no
Brasil: este nasce mediante as faculdades isoladas e privadas, e até 1930 contavam-se apenas
78 unidades de nivel superior. A criacdo da universidade brasileira ocorre depois de 1930.

Para Freitag (1977), o desenvolvimento da educagdo superior brasileira, embora
tardia, teve um forte impulso com a instauracdo da Republica. Embora tenha havido
sucessivas legislagdes sobre a matéria, as duas principais reformas (1931 e 1968) foram
elaboradas em periodos autoritdrios. Estes contextos histéricos e as principais propostas neles
contidas permitiram melhor compreender a complexidade do ensino superior, que resultou de
um amplo debate com todos os segmentos representativos da comunidade universitaria e da
sociedade. A autora afirma que a realizacio de uma reforma da educacdo superior
democratica representa uma experiéncia inédita na histéria da Republica brasileira.

A autora observa que no curso da histéria da Republica no Brasil, duas leis gerais
sobre educacdo superior tiveram uma longa vigéncia: a primeira, em 1931, de Francisco
Campos, durante o governo provisério de Vargas, pds-Revolucdo de 1930; a segunda, em
1968, pelo Ministro da Educagdo, Tarso Dutra, durante a Ditadura Militar de 1964 e que ainda
estd em vigor.

Segundo Freitag (1977), o Decreto no 19.851, de 11 de abril de 1931, instituiu o
“Estatuto das Universidades Brasileiras”, definindo que o ensino superior “obedecerd, de
preferéncia, ao sistema universitario”, podendo ainda ser ministrado por “institutos isolados”.
Define como “fins do ensino universitario: elevar o nivel da cultura geral, estimular a
investigacdo cientifica em quaisquer dominios; habilitar ao exercicio de atividades que
requerem preparo técnico e cientifico superior; enfim concorrer pela educacao do individuo e
da coletividade. [...] para a grandeza da Nagdo e para o aperfeicoamento da Humanidade”

(Art.1°). Segundo o mencionado Decreto, a organizacdo das universidades “atenderd
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primordialmente ao critério dos reclamos e necessidades do pais” e “serd orientada pelos
fatores nacionais de ordem psiquica, social e econdmica” (Art.2°).

De acordo com a autora, a organizacdo das universidades exigia congregar pelo
menos trés das seguintes unidades: Direito, Medicina, Engenharia e Educacdo, Ciéncias e
Letras; dispor de “capacidade didatica” (professores, laboratdrios, etc.) e “recursos financeiros
concedidos pelos governos, por instituicdes privadas e por particulares” (Art.5°). Estas
poderiam ser mantidas pela Unido, Estados ou “sob a forma de fundacdes ou de associacoes,
por particulares, constituindo universidades federais, estaduais e livres” (Art.6°) e seus

estatutos aprovados pelo Ministro da Educacao e Satude Publica.

Até 1934, havia cinco universidades no pafs, todas publicas estaduais; em
1954 ja havia dezesseis universidades (das quais 5 confessionais) e, em 1964,
este nimero cresceu para trinta e nove (29 publicas e 5 confessionais). A
partir de 1950, houve a federaliza¢do da maioria das universidades estaduais,
salvo a Universidade de Sdo Paulo (Lei n® 1.254, de 1950; e Lei n° 1.523, de
1951). O nimero de estudantes multiplicou-se mais de quatro vezes (de
27.253 para 142.386 entre 1954 e 1964) e a matricula manteve-se majoritaria
nas institui¢des publicas (59,7%, em 1954, e 61,3%, em 1964). A expansdo
crescente das instituicdes publicas e privadas serd um processo posterior a
reforma de 1968 (MEC, 2005).

De 1930 a 1960 foram criadas 338 novas unidades de ensino superior e até 2004
registra-se a existéncia de 2.096 IES, sendo somente 73 universidades publicas (UEG, LPP,
2005).

No periodo de 1950, os grupo laicos, que dividiam com as institui¢des
confessionais a oferta privada do ensino superior tornaram-se predominantes.

Segundo Sobrinho (2000), em 1960, apesar do crescimento do nimero de vagas
nas universidades brasileiras, apenas 1,6 % dos jovens entre 20 e 24 anos tinham acesso a
este grau de ensino, contra 3 % que representavam a média no continente americano, em
paises como a Argentina e México. Desde a década de 1970, muitos empresarios do setor
educacional passaram a investir no ensino superior.

Apds a ditadura de Getdlio Vargas (1937-1945), recomecou um periodo de
democratizagdo no paifs, que foi interrompido pelo Golpe Militar de 1964. Nesse contexto

histérico, em 1960, o pais contava com 31 universidades. Entre essas, oito eram particulares.
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No mesmo periodo de 1960, no Brasil contavam-se 113 Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras’, mas esta expansdo desordenada, em cardter precdrio continuou por vdrias
décadas, e os professores eram recrutados entre os das Escolas Normais.

Neste sentido, foram feitas varias criticas sobre as Faculdades de Filosofia. No

entanto Anisio Teixeira (1969), mesmo aliando-se a essas criticas, aponta pontos positivos.

Apesar das deficiéncias e deturpacdes, longe de constituir um fracasso total,
como querem alguns, (a Faculdade de Filosofia) representa um momento
significativo na evolucdo do ensino superior brasileiro e de nossa cultura por
haver proporcionado formacdo especializada, dentro de suas possibilidades,
para o exercicio sistemdtico de atividades culturais e cientificas que,
anteriormente, eram frutos de manifestacdo esporddica e isolada (Teixeira,
1969, p. 270).

A mobilizacdo em torno da reforma universitaria, associada as “reformas de base”
propostas pelo governo Jodo Goulart, com declarada intencdo esquerdizante, politizou o
movimento estudantil. Esse processo foi interrompido pelo golpe de 1964. Encerrada a
primeira fase das medidas repressivas nas universidades, o governo militar proporia uma
reforma modernizadora, inspirada no modelo das universidades americanas.

Segundo Freitag (1997), dois Decretos prévios ja indicavam essa dire¢do. O
Decreto-Lei n°® 53, de 1966, vedava a duplicacdo de meios para fins idénticos; propunha a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa; o fim das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras; a criacdao das Faculdades (Centros) de Educacdo; e também a suspensdo das garantias
de vitaliciedade, inamovibilidade e estabilidade dos funciondrios publicos para assegurar a
remocao dos respectivos titulares. O Decreto-Lei n® 252/1969, por sua vez, implantou os
departamentos como a menor fracao da estrutura universitaria.

Segundo Catani e Oliveira (2002) nas décadas de 1960 e 1970, ocorreu o inicio da
expansao do setor privado por meio da criagdo de institui¢des de pequeno porte, muitas das
quais resultados da transformagdo de antigas escolas secunddrias em instituicdes de terceiro
grau, e a quase totalidade dos cursos criados no periodo era de turno noturno. Nesse sentido, a
preferéncia dessa iniciativa laica, de perfil empresarial, em criar pequenas instituicdes nao-
universitarias, descoladas das atividades de pesquisa, expressava sua disposicdo em atender
preferencialmente, e de forma exclusiva, a demanda de ensino, tanto assim que, em 1971, dos

639 estabelecimentos privados, somente dezesseis eram instituicdes universitdrias.

? Segundo o projeto original, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP seria o elemento integrador da
Universidade em sua base, imprimindo-lhe o sentido e o cardter proprios e a linguagem universal, por ele
introduzindo todo o ensino universitdrio; assim se garantia a todos os estudantes, ao lado da formagao técnica ou
profissional propiciada pelas faculdades profissionalizantes, a formag¢do e a cultura gerais colocadas na
perspectiva do conhecimento humano como um todo.(FETZON, 1986, Apud, BRZEZINSKI, 1996).
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Para Sobrinho (2000) uma nova politica de educagdo superior precisava surgir,
apoiar-se em pressupostos epistemoldgicos, académicos e politicos que indicassem
claramente sua fundamentacdo. O enfoque deve direcionar-se a uma nova politica capaz de
refundar a missao publica do sistema de educagdo superior, respeitando sua diversidade, mas
tornando-o compativel com as exigéncias de qualidade, relevancia social e autonomia
universitaria e académica.

O autor complementa que no Brasil, com a Constituicio Federal de 1988,
educagdo foi definida constitucionalmente como “direito de todos e dever do Estado e da
familia”. Esse direito social e humano é fundamental num pais que ainda enfrenta o desafio
do analfabetismo e onde o sistema educacional ainda reflete e reproduz as hierarquias e
divisdes sociais. Como patrimdnio cultural, a educacdo em todos os seus niveis é, por
exceléncia, um instrumento poderoso de formacdo de cidadaos e de profissionais voltados
para a construcdo e consolidacdo desse patrimoOnio. A educacdo superior € igualmente
portadora de referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos grupos formadores da nagao,
incluidas todas as formas de expressdo, as criacdes artisticas, cientificas, tecnoldgicas, assim
como as formas de expressao, os modos de criar, fazer e viver, entre outros.

Vista da esfera publica, a educacdo superior tem compromisso, com a criagao,
conservacdo e comunicacdo dos saberes com o sentido de fecundar a cultura e dotar a
sociedade brasileira de bens culturais relevantes para o seu desenvolvimento.

Em sentido amplo, a educacdo ¢ dever do Estado e da familia (Art 205 da
Constitui¢do Federal) mediante o “acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e
da criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um” (art. 208). Reza a Carta Magna que:
“O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da
cultura”(Art. 210).

De um lado, o desenvolvimento e o progresso, buscados pelo Estado e pela
sociedade civil brasileira, intensificaram o aumento quantitativo de escolas no pais e,
conseqiientemente, o aumento da demanda por formacdo regular e sistemdtica do profissional
destinado a desempenhar a funcdo docente. De outro lado, a precariedade do modelo da
pratica educativa predominantemente na escola primaria e secunddria tornaram-se condicoes
para o desencadeamento de um processo nacional visando a regulamentar a formagdo do
professor, em nivel superior, para atender as demandas de desenvolvimento econdmico e
politico, principalmente a partir da década de 1990 com a homologagdao da LDB 9.394/96. Em

ambos os casos o fator qualidade foi desconsiderado.
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Em 2002, 88,1 % das vagas no Ensino Superior foram ofertadas pelas institui¢des
privadas. Isso confirma o fato de que os governos democriticos adotaram as politicas
neoliberais que também promoveram o crescimento do Ensino Superior privado. (UEG, LPP,
2005).

Segundo dados do INEP, como resultado tem-se apenas 9,0 % da populacio entre
18 e 24 anos cursando o ensino superior e cerca de 11 % da populacio brasileira terminando
esse grau de ensino. “Paises como México e a Argentina atendem aproximadamente 30% dos
seus jovens nesta faixa etdria, enquanto nos Estados Unidos sdo atendidos cerca de 50 %,
considerando que 70 % das vagas do ensino superior neste pais sdo publicas”. (INEP, 2006).

Essa valorizacdo do papel da educagdo superior contrasta com o quadro brasileiro
que enfrenta, hoje, o maior desafio em termos latino-americanos: o nivel de acesso € um dos
mais baixos do continente (9% para a faixa etdria 18 e 24 anos); a propor¢do de estudantes nas
instituicdes publicas reduziu-se drasticamente nos ultimos dez anos, representando hoje
menos de 1/3 do total; o peso da matricula e das institui¢des privadas tornou-se o mais alto da
América Latina (70% e 88,9%). Esses dados comprometem o presente e o futuro do sistema
de educagdo superior brasileiro, agravado pela redu¢do do financiamento publico,
particularmente no ultimo decénio (MEC, 2006). Enquanto isso, ensino privado estd
ocupando um espago que o governo deixou vazio por omissao.

O fendmeno mais saliente é a rdpida expansdo das instituicdes privadas nas
ultimas décadas, que colocou o Brasil na lideranca na América Latina em nimero de
instituicdes e de alunos matriculados em estabelecimentos privados. Na ultima década, em
termos percentuais, estes cresceram de 74,4% para 88,9%, entre 1994 e 2003, enquanto o
setor publico, ja minoritério (25,6%), ficou reduzido a 11,1%.

Hoje, o sistema de educagdo superior brasileiro estd fragmentado: banalizou-se o
conceito de universidade e expandiram-se as instituicdes privadas com critérios frouxos de
regulacdo e supervisdo. Essa combinagdo entre uma forte expansdao do setor privado sem
qualquer planejamento e um sistema publico com universidades de pequeno porte em termos
latino-americanos ¢ uma das questdes centrais enfrentadas pela presente proposta de Reforma
da Educacao Superior.

Segundo Catani e Oliveira (2002) no governo do Presidente Lula a “Reforma
Universitdria” foi reinserida na agenda das prioridades nacionais depois de vérias décadas de
retardamento do debate na Nova Republica. Com esta iniciativa, o governo assume uma tarefa
inédita na histéria republicana posterior 4 redemocratizacdo. E fato por si mesmo significativo

que, transcorridas duas reformas regidas por um estatuto legal herdado do regime autoritério,
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a proposta de Lei de Reforma ora apresentada cumpra, uma tarefa inadidvel para o pais e para
as novas geracoes de estudantes que, de todas as origens sociais, aspiram legitimamente a um
acesso mais democrético a educagdo superior.

Para os autores, a institui¢do do Grupo Executivo da Reforma Universitdria, em
2004, desencadeou um processo de reforma com cronograma definido, prevendo um
calenddrio de debates com entidades representativas de todos os segmentos académicos e
sociais. Apesar da complexidade da metodologia adotada, o debate interno e externo
desenvolveu-se num ritmo intenso e regular.

Os diagndsticos e as propostas construidas coletivamente mediante debate publico
e critico, ndo responderam em grande medida aos compromissos propostos para a educagdo
superior. A articulacdo entre o programa do governo e o debate amplo das propostas foi
traduzida em duas versdes preliminares, que mostraram a disposicdo em acolher as
contribui¢des dos mais variados interlocutores.

Neste sentido, a proposta a ser submetida ao Congresso Nacional desrespeita a
identidade e a vocacd@o prépria de cada tipo de institui¢do de ensino, considerando que nao
correspondeu as solicitagdes feitas nos debates realizados de mais recursos, mais vagas no

ensino superior publico, melhoria salarial, valorizacdo da institui¢ao privada.

1.2 Educacao Superior: profissionalizacao docente

Essa temadtica explicita diferentes elementos no processo de construcdo da
conjuntura atual, bem como as novas tensoes, exigéncias e desafios colocados a educacio sob
o impacto da mundializacdo do capital nos planos e programas propostos pelas novas
diretrizes nacionais para formacao de professores da educacdo bdsica no Brasil. Para anélise
dessas relagdes na realidade brasileira, far-se-4 um estudo histérico, da evolu¢do pedagdgica
das politicas educacionais no Brasil e da participacdo do professor como parte desse processo.

Para delimitar essa analise toma-se como base os estudos de Brito, Brzezinski,
Carneiro (2004) referentes a década de 30", apresentada tradicionalmente como um marco
da periodizacao da evolucdo pedagdgica no Brasil.

Afirma Damis:

1066 A 2 1 . : = . TR .
*“Até a década de 1930, predominava no Brasil, a formacdo de professores em nivel médio, visando prepara-los

para o exercicio da docéncia no ensino primdrio. A primeira Escola Normal foi criada em 1835, em Niteroi,
sendo uma das pioneiras na América Latina” (BRZEZEINSKI, 2002, p.99).
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O Brasil é um pafs de desenvolvimento tardio e inserido, perifericamente, no
interior do progresso alcancado pela humanidade, nao estando excluido desse
processo de transformag@o e mudangas sociais, também produziu demanda
para a educacdo formal a partir do seu desenvolvimento capitalista por volta

da década de 1930. (DAMIS, 2002, p.98).

Neste processo histérico de desenvolvimento e progresso, que exigia a
obrigatoriedade da educacdo regular e o aumento da demanda de formagdo profissional,
vivemos duas situagdes distintas no Brasil, segundo estudos de Brito, Brzezinski e Carneiro
(2004). A primeira, na década da revolucao de 1930, foi cendrio de mudangas, uma etapa de
rompimento com a visdo do magistério com um sacerddcio. Na segunda, em 1959, por meio
do Manifesto dos Educadores Democratas em Defesa do Ensino Publico, é possivel registrar
um outro avango em direcao a profissionaliza¢do docente. Muda a condi¢do do professor no
mercado de trabalho. Nesse contexto histérico surgiram as associagdes da categoria
“profissionais da educagdo''”.

Para os autores, a concretizacdo de politicas educacionais, ou seja, a
institucionaliza¢do da formacdo de professores para o ensino médio e normal resultou dos
acontecimentos educacionais das décadas de 1920 e 1930 impulsionados pela reconstru¢do
social via educacdo, adotada pelos Pioneiros da Escola Nova, cujos principios estdo
consubstanciados no Manifesto dos Pioneiros, também chamada pela academia de Carta
Magna da educagdo de 1932. Os pioneiros faziam parte dos movimentos sociais de
educadores que empreendiam a luta para a criacdo da universidade do pais.

Brito, Brzezinski e Carneiro (2004, p.247) afirmam ainda ‘“‘que a origem remonta
ao Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova localiza-se na praxis dos reformadores
estaduais e nos movimentos de luta pela organizacdo de educadores, da década de 1920”.
Entre as reformas empreendidas nesse periodo situam-se as que abrangeram o
aperfeicoamento de professores vislumbrando a elevacdo dos estudos pedagdgicos ao nivel
superior por iniciativa do poder publico.

Desse modo, as décadas de 1920 e 1930 também foram palco de movimento de
modernizacdo da educacdo e do ensino. Nos anos que se seguiram a 1920 foram efetivadas
reformas nos Estados, coordenadas por educadores apoiados por valores democraiticos e
republicanos e no idedrio da Escola Nova de John Dewey, expoente maximo do

escalonovismo nos Estados Unidos, importados por Anisio Teixeira principalmente.

“Essas associagdes da categoria “profissionais da educacio” se defrontaram com problemas relacionados com
as condicdes de trabalho, com saldrios e, € claro, com as exigéncias do exercicio profissional. Essas associacdes
contribuiram muito para a luta pela profissionalizacdo docente.
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O idedrio deweyano tinha como referéncia a democracia, no qual a educagdo
deveria ter lugar. A democracia foi entendida por ele como algo mais do que apenas forma de
governo. Constituia também uma forma de vida, cujo valor ele julgava pela quantidade e pela
variedade dos interesses compartilhados por seus membros. “Justificava ele que a filosofia
democratica da educagdo em bases mais profundas do que essa de que, onde os governados
sd0 a0 mesmo tempo governantes, a educagcdo popular é uma necessidade”.(BRUBACHER,
1961, p.58).

De acordo com o autor, o grande incentivo, na época, era a liberdade de acdo
educativa, mesmo considerando que a sociedade estava obstruida por preconceitos religiosos,
sociais ou politicos, que temiam ser esmagados por mudangas. Esse era o idedrio deweyano
que percorria o mundo. No Brasil o principal articulador da Pedagogia da Escola Nova foi
Anisio Teixeira, discipulo de Dewey. Coube, portanto, a Anisio Teixeira introduzir, no
espirito e na prética de nosso sistema educativo, os pessupostos e métodos da renovagdao
anunciada. Nesse clima de revolucdo, na armacdo de um novo modelo politico, Anisio
Teixeira iniciou a reconstrucdo educacional no Brasil. O encontro dos dois ocorreu na
Columbia University, onde Dewey se aposentou como professor. A reconstrucao educacional
no Brasil comegou com a defesa da escola tinica no ensino superior mediante a Universidade
do Distrito Federal que fundara, que causou a admiracido do prefeito Pedro Ernesto. Com o
apoio das correntes que o apoiavam, a autoridade pessoal de Anisio Teixeira projetou seu
nome nos meios educacionais brasileiros a preco de uma grande batalha, pois ele foi acusado
de ateismo, de populista, de estatizante e americanizante, de pretender subverter a sociedade

brasileira ao comunismo.

O caminho nesse momento era o de reconstrucdo social que fortalecia a
ilusdo liberal de que a escolarizagdo garantiria a ascensdo social. Nesse
contexto de transformacdo foi elaborado o documento “A reconstrucio
educacional no Brasil —ao povo e ao governo”, divulgado pela histéria da
educacdo brasileira em forma de Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.
(BRZEZINSKI, 1996, p.27).

Assim vista, a educagdo exigida por Dewey vem a ser uma doutrina pedagdgica
da sociedade democrética. Pressupde pessoas que tenham chances iguais, dentro de uma
sociedade livre e igualitdria. Que as diferencas, os conflitos sejam democraticamente
solucionados.

O movimento dos Pioneiros, segundo Brzezinski (1996), teve o mérito de fazer
constar da lei o direito de todos a escola publica, laica e gratuita, mesmo que o governo tenha

encontrado nos fatores extra-escolares, nas distor¢des econdmicas, sociais e politicas,
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subterfigios que justificam, até os dias de hoje, seu impedimento de oferecer tal escola para
todos. Um deles é a oposi¢do dos catdlicos contra os liberais, outro estd relacionado aos
problemas pedagogicos e as relagdes entre Estado e a Educacao.

Nessas primeiras décadas do século XX, a remodelagdo do sistema e da
administracdo escolar, com base nos principios da escola nova de Dewey, tornaram-se o
tema-objeto de criticas e pronunciamentos oficiais.

No ano de 1931, ocorreram simultaneamente duas reformas educativas no sistema
escolar brasileiro: a do ensino secundario (Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931), que
segundo Damis (1991), foi promulgada alguns dias depois do Estatuto das Universidades
Brasileiras, que reformou o ensino superior (Decreto n® 19.852, de 11 de abril de 1931). Este
ultimo decreto previa a criagdo de uma Faculdade de educacdo, Ciéncias e Letras, para a
formacao de professores que nao chegou a funcionar.

No entanto no Brasil, segundo Brzezinski (1996), as licenciaturas foram criadas
nas antigas faculdades de filosofia, nos anos 30, principalmente como conseqiiéncia da
preocupacdo com a regulamentacdo do preparo de docentes para a escola secundaria. Elas
constituiram-se segundo a féormula "3 + 1", em que as disciplinas de natureza pedagdgica,
cuja duracgdo prevista era de um ano, justapunham-se as disciplinas de conteido, com duragdo
de trés anos.

Essa maneira de conceber a formagdo docente revela-se consoante ao que é
denominado, na literatura educacional contemporanea, de modelo da racionalidade técnica.
Nesse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor, na
sua prética cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do conhecimento
pedagdgico. Portanto, para formar esse profissional, é necessario um conjunto de disciplinas
cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que vao fornecer as bases para sua acao. No
estagio supervisionado, o futuro professor aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas
e pedagogicas as situagdes praticas de aula.

Nas décadas que se seguiram, de acordo com Brzezinski (2004), ocorreram atos
legais que buscaram, em parte, tratar a profissionalizacdo docente como uma questdo de
cardter politico, tedrico e cientifico. Foram apresentados: o projeto da Universidade do
Distrito Federal (proposto por Anisio Teixeira em 1935), com o objetivo de formar
professores para todos os graus; as Leis Organicas do Ensino Primario e Normal em 1946; as

duas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), (1961 e 1996).
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No entanto viviamos ainda um periodo ditatorial, o Estado determinava o poder.
A UDF, de Anisio Teixeira, logo foi fechada, a idéia de relacionar a pesquisa e a investigacao
cientifica na formacao de professores foi adiada.

Em relacdo ao Ensino Superior, a LDB de 1961, pela primeira vez imprimiu
tecnicamente um carater organico e integrado ao Sistema Nacional de Ensino. Contudo a Lei
se mantinha na oposi¢do as teses da comunidade educacional que se mobilizava pela reforma
universitaria ja antecipada pelo novo modelo de universidade, a de Brasilia. Ao mesmo tempo
a lei ignorava a participagao da comunidade estudantil, agora organizada na Unido Nacional
de Estudantes (UNE), na campanha de defesa da Escola Publica e em defesa da Reforma
Universitdria, mas fixou curriculo minimo para varios cursos superiores, inclusive para o de
Pedagogia.

No mesmo ano de 1961, em que foi aprovada a LDB 4024/61 e foi criada a
Universidade de Brasilia (UnB), Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro introduziram algumas
inovagdes nessa nova institui¢do: dissolucdo da catedra (Art. 33, 1°) e departamentalizacdao
(Art.11, b), implementacdo de cursos de pequena duracdo (Art. 23, 1°), ado¢do de formas
juridicas multiplas (Art.4°), generalizadas para todas as universidades brasileiras. Mantém-se
a unidade ensino e pesquisa (Art.2°) e a obrigatoriedade da freqiiéncia do ensino para os
professores e os alunos (Art.29).

No entanto, a autonomia da universidade estava atrelada ao regimento, atrelada ao
Estado. Ainda ndo era uma autonomia total.

As aspiracdes educacionais despertadas na populagdo com a ideologia
democratizante ndo corresponderam a uma estrutura de ensino democrdtico. A politica
econdmica adotada nesse periodo foi de concentracdo de propriedade, capital, renda e
mercado, dificultando as possibilidades de ascensao da classe média.

No periodo de 1930-1964, houve algumas mudancas sem divida, principalmente

no que tange a economia brasileira. Usando as palavras de Libaneo (2001) complementamos:

O Estado brasileiro, no periodo de 1930-1964, expandiu-se, a fim de
nacionalizar e desenvolver a economia brasileira, particularmente a
industrializag¢@o, por meio da substituicdo das importagdes. Passou também, a
adotar programas de educacdo, saide publica, de assisténcia a agricultura, de
regulacdo dos precos, de assisténcia sociais e outros.[...]. No periodo
populista ampliaram-se os direitos sociais, econdmicos e politicos dos
cidadaos, em que pesem os sinuosos caminhos de constitui¢do da democracia
no pais, nesse periodo (LIBANEO, 2001, p. 92).
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E necessdrio ressaltar que, em 1964, somente dois tercos das criancas de 7 a 14
anos estavam matriculadas em uma escola: 5 milhdes ndo estavam escolarizadas, dos quais
3,3 milhdes nunca haviam visitado uma escola. (FREITAG, 1997, p.53).

A ditadura transferiu para a Nova Republica 19 milhdes de analfabetos (26% da
populacdo brasileira), 32 % desses situando-se na faixa etdria dos 7 aos 14 anos, que
constitucionalmente tém direito a escola de 1° grau obrigatdria, publica e gratuita. Em 1972
ainda faltavam escolas para 4,4 milhdes de criancas da faixa etdria de 7 a 14 anos.
(BRZEZINSKI, 1996, p.91).

Apds este momento, com o Golpe Militar (1964), a politica educacional teve
como objetivo a busca da equidade social; visava-se a democratizar o acesso a educagdo
escolar, propondo-se a corre¢do das desigualdades sociais. No entanto, esses objetivos
ficaram apenas no discurso. Na realidade, a politica educacional pds-1964, constituiu-se em
um mecanismo de exclusdo social dos despossuidos da escola. O Estado proclamava a
equidade, mas na verdade, promovia a desigualdade social.

Esse periodo foi marcado por um regime autoritirio dos militares. Nas
declaracdes do Ministro da Educagdo, Suplicy de Lacerda, ficava claro que a urgéncia
resultava da necessidade de disciplinar o estudante: “Os estudantes devem estudar e os
professores ensinar” (ndo fazer politica). (FREITAG, 1977, p. 75).

Segundo Brzezinski (1996), ap6s os anos 70, surgiram indmeras andlises criticas
em torno da profissionaliza¢do docente advindas da mobilizacdao de educadores e sindicalistas
que defendem a formacdo profissional do professor, com enfoque politico-académico-
cientifico e desempenharam o papel de resisténcia critica ao poder constituido, impedidor da

democratizacdo da educacao.

Os esforcos destas associagdes concentravam-se, sobretudo, em um trabalho
de mobilizacdo coletiva com vistas a desenvolver mecanismos que
permitissem uma tomada de consciéncia dos educadores e da sociedade como
um todo, acerca da importincia das politicas educacionais e da valorizagdo
social dos profissionais da educagdo, (BRZEZINSKI, 1996, p.95).

A autora reconhece que nesse periodo, o professor constituia uma categoria
assalariada e numerosa, que vivenciava um processo constante de desvalorizagdo profissional,
de perda de prestigio e de perda salarial. A tese da proletariza¢do do trabalho docente parte
do ponto de vista de que o professor é um trabalhador assalariado, que vivencia um processo
de desqualificacdo, manifestado pela perda de prestigio social e de controle sobre o processo

de trabalho. Contudo, a participacdo do professor nas decisdes politicas educacionais, como
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sujeito historico estd direta ou indiretamente, presente no processo da profissionalizacao
docente. A possibilidade de o docente determinar sua propria pritica depende também da
posicdo organizacional da escola, uma vez que numa versdo autoritiria sdo impostos varios
procedimentos de ensino, reduzindo a autonomia do professor.

A realidade concreta vivenciada pela proletarizacdo do magistério afasta a idéia da
visdo romantica que era dada ao professor de “missiondrio”, “sacerdote”, configurando o
perfil do trabalhador. Neste caso, a profissdo docente passou a ser tratada como uma questao
de politica publica e, assim, passou a constituir um campo de trabalho tedrico-cientifico
contrariando o conceito deste professor como “missiondrio”, “sacerdote” ideologicamente
forjado pelo discurso oficial, para neutralizar a categoria dos profissionais da educacgdo
quanto a sua luta profissional de melhores saldrios, melhores condi¢des de trabalho.

Goids participou ativamente da luta dos educadores continuou na década de 1980,
contribuindo na elaboracdo propostas relacionadas a formacgdo docente. Foi instalado em
Goids o Comité Nacional Pré-Formac¢do do Educador tendo a 1* Conferéncia Nacional
ocorrido em Sao Paulo. Esse comité tinha o objetivo de envolver os educadores brasileiros em
discussdes sobre uma formacao docente que possibilitasse a elaboracdo de uma proposta de
formacdo de professores a ser encaminhada ao Ministério da Educacdo. Posteriormente nos
anos 90 insere-se a transi¢do do Comité Nacional para a Comissdao Nacional de Reformulacao
dos Cursos de Formacao do Educador.

Segundo Brzezinski (1996), no periodo dos anos 1990, ampliaram-se os debates
em torno da formacdo de professores em nivel superior. Criou-se, entdo em 1990, a
Associacdo Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacdo (Anfope), 26 de julho de
1990, em substitui¢do a Comissao Nacional'2. A Anfope13 conseguiu firmar-se no conjunto de
entidades nacionais, sendo reconhecida como a associa¢do que tem legitimidade para tratar da
questdo da formagao dos profissionais de educacdo. A profissionalizacdo docente deixa de ser
vista somente como responsabilidade do Estado, mas também como uma luta constante dos

educadores, através dos movimentos sociais.

A Comissdo Nacional de Reformulacdo dos cursos de Formacdo do Educador em 1990, foi criada em
substitui¢cdo ao Comité Nacional criado pelo Memorial n. 31 de 23 de junho de 1980, portanto trés meses apds a
realizacdo da I Conferéncia Brasileira de Educac¢do (CBE) e ja com a existéncia do comité. A razdo dessa
comissdo podemos dizer, que decorreu da necessidade do MEC assumir mais ativamente a tarefa de trabalhar na
formacdo dos professores, nas reformulacdes dos cursos que formavam professores. Os grandes representantes
nessa comissao foram Dermeval Saviani e Moacir Gadotti. (BRZEZINSKI, 1996, p.115).

13 “A Anfope é uma entidade cientifica civil, sem fins lucrativos, sem carter religioso nem politico-partidario e
¢ independente em relacdo ao Estado. [...] Ao ser criada, a Anfope incubiu-se de incentivar e fortalecer as
Comissdes Estaduais e de manter as coordenacdes regionais, entidades criadas no percurso dos movimentos dos
educadores”.(BRZEZINSKI, 1996, p. 195).
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Sobre este aspecto, Brito (apud Brzezinski, 2004, p.249) se pronuncia:

Apesar de todo movimento para valorizacido do profissional de educacdo, na
pratica, pouca alteracdo haverd no cendrio educacional brasileiro se a
formacdo e a profissionalizacdo docente ndo forem objetos de preocupagdao
permanente, tanto por parte dos préprios profissionais da educagdo, reunidos
em sindicatos e associa¢des cientificas, quanto do Estado e de suas
instituicoes.

A Anfope, de acordo com Bzezinski (1996), articulou-se com entidades cientificas
para acompanhar o encaminhamento do Anteprojeto de LDB/1988, que tramitava na Camara
Federal, ganhando efetiva participacdo no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. A
luta foi muito grande, principalmente contra a acdo lobista dos empresarios de ensino e
contra a a¢do dos Ministros da Educacdo da gestao Collor de Mello, que se manifestavam
contra o PL/1988, assumindo posturas avaliadas pela Anfope de “conservadoras” e
veladamente “privatistas”.

Nesse contexto de reformular a formagdo do professor no Brasil, o movimento dos
educadores tinha consciéncia de que a sociedade brasileira adotara para si um modelo
neoliberal imposto pelos ultimos governos, e que vinha acentuando as desigualdades sociais e
a exploracdo da forca de trabalho.

Nessa reformulacdo dos cursos de Formacdo do Educador, que ocorreu nas
ultimas décadas do século XX, constituem-se em ambito mundial novas exigéncias a0 campo
educacional, conseqiiéncia do avango da ciéncia, da implementagdo da microeletronica na
base de producgdo, da globalizacdo dos mercados. Tais ocorréncias, vinculadas ao modelo
politico-econdmico neoliberal, caracterizam transformacdes sociais, econdmicas, politicas,
culturais que afetaram a sociedade como um todo e os sistemas educacionais.

Neste sentido, a sociedade contemporanea passa por transformagdes sociais,
econdmicas amplas, como a mudanca da sociedade industrial para a sociedade informacional,
na qual predomina a producdo de bens culturais, especialmente a informacdo, que provoca
mudangas na profissionalizacdo docente.

A formagao de professores tem sido alvo de discussdo pelos mais diversos setores
da sociedade: organismos financiadores como o Banco Mundial, empresarios, Secretarias
Estaduais e Municipais de Educagdo, organismos propositores e executores de politicas
publicas como o MEC, o Conselho Nacional de Educacio, as proprias universidades com seus
pesquisadores e docentes, as associagdes cientificas e sindicais.

Esse mudltiplo interesse aponta a necessidade de investigar e refletir sobre a

educacdo superior no Brasil nesse contexto de mudangas aceleradas, especialmente no
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tocante a producdo de conhecimento e a formagao profissional do professor, considerando que
nas atuais politicas educacionais desse nivel de ensino, uma légica econdmica e produtivista
tem orientado as reformas, principalmente no que tange ao profissional da educagao bdsica.

Segundo Sobrinho (2000), € fundamental observar que ha uma concordancia entre
a atual politica do MEC e as orientacdes do Banco Mundial. O neoliberalismo, com sua
politica social fortemente regressiva em termos de degradacdo dos servigos publicos, de
dissolu¢do do que € publico fortalece a economia, acirra a competitividade e exclusdo. Uma
das questdes mais fortes da politica neoliberal estd relacionada a expansdo do ensino
particular, em nivel universitdrio, fendmeno que acompanha as politicas educacionais a partir
da década de 90 num sentido complementar e real. Apoiar a iniciativa privada é sempre um
investimento menor que o necessario para sustentar uma estrutura publica. Se o Estado ajuda
os setores privados a desenvolverem a tarefa educativa, liberam-se dos gastos de manutencao
de pessoal, estrutural e administrativos dos estabelecimentos.

No governo Fernando Henrique foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdao Nacional (LDB) n° 9.394, homologada em 20 de dezembro de 1996, trazendo
muitas incertezas e discussoes.

Em relacdo ao profissional da educacdo que ird atuar na educacdo baésica,
principalmente no que tange a educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental, a

nova LDB traz duas vertentes, a primeira de acordo o artigo 62 da LDB:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo bdsica far-se-4 em nivel
superior, em cursos de graduacdo plena em universidades e institutos
superiores de educag@o, admitida, como formac¢do minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nas quatro séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, modalidade Normal.

Essa questdao tem sido motivo de muitas discussdes: entre elas os “Institutos
Superiores de Educacdo”, e a “formagcdo minima para atender a educacdo infantil e as séries
iniciais do ensino fundamental poder ser de nivel médio”.

Em relagdo a discussdo sobre os Institutos Superiores de Educacao (ISE), estava
em pauta a criacdo do Curso Normal Superior, como formador dos professores da educagao
basica. Considerado pelos intelectuais das universidades um curso tecnélogo, priorizando a
técnica e ndo o ensino e a pesquisa.

Todavia a segunda questdo que realmente tem levado a grandes discussdes por
parte de movimentos educacionais e do Governo estd principalmente relacionada ao Art.87,

que prescreve que “até o fim da Década da Educagdo, somente serdo admitidos professores
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habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢o”, levando a uma nova
consciéncia da formagdo do professor.

Nessa perspectiva foi instalada no Brasil uma nova légica de organizacdo na
estrutura institucional de formacao profissional da educa¢do com o intuito de atender ao Art.
87 (Das Disposigdes Transitdrias) da LDB, sendo considerada a melhor op¢do em face do Art.
62, mesmo ndo sendo a mais apropriada no contexto atual. Melhor op¢do por exigir como
habilitacdo minima a capacitagdo em nivel superior para todos os professores da Educagao
Bésica.

Essa l6gica consiste no fato de que o Estado exime-se da responsabilidade de
investir no ensino superior que € sua competéncia para seguir as orientacdoes dos organismos
internacionais como o Banco Mundial e o FMI, investindo no ensino fundamental, oferecendo
aos professores leigos deste pais a formacdo em nivel médio, através do Programa de
Formacao de Professores da Educagdo Baésica, o PROFORMACAOM.

Assim, a educagdo basica, ou melhor, o ensino fundamental, ganha centralidade
nas politicas educacionais, sobretudo nos paises subdesenvolvidos como o nosso, pressionado
pelos organismos internacionais. Ela tem como funcdo desenvolver as novas habilidades
cognitivas e as competéncias sociais necessarias para, segundo a critica feita pelo movimento,
adaptar o individuo ao novo paradigma produtivo, além de formar o consumidor competente,
exigente e sofisticado.

O PROFORMACAO é um programa financiado pelo FUNDESCOLA (Fundo de
Desenvolvimento da Escola), com recursos do FUNDEF (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério), do FNDE (Fundo
Nacional da Educacdo) e do Banco Mundial. O programa tem duracdo de dois anos, e €
dividido na modalidade presencial, com encontros aos sabados de quinze em quinze dias, e
ainda no periodo de férias hd aula por dez dias consecutivos. Na modalidade a distancia, os
cursistas estudam individualmente, utilizando os materiais explicativos, compostos por videos
e impressos (MEC, PROFORMACAO, 2005).

Ainda, quanto a formacdo docente, outra discussdo estd na possibilidade de
profissionais de diferentes areas poderem ser transformados em professores mediante uma

complementacdo pedagdgica de, no minimo, 540 horas (LDB, art. 63, inciso I; Parecer CNE

'* O PROFORMACAO ¢ um programa criado na gestdo Ministro Paulo Renato de Souza-governo FHC (1995-
2002) na modalidade a distancia, coordenado pela Secretaria de Educacgdo a Distancia, SEED, em conjunto com
a Secretaria de Ensino Fundamental, SEF, que tem como objetivo formar o professor leigo em magistério de

nivel médio, para atuar nas quatro primeiras séries do ensino fundamental e nas classes de alfabetizacdo e pré-
escola nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil.(MEC/ FUNDESCOLA, 2005).
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n® 04/97). Desse total, 300 horas devem ser de pritica de ensino (LDB, art. 65) e podem ser
contabilizadas mediante capacitacdo em servico (LDB, art. 61, inciso I). Ou seja, a legislacdao
atual permite que profissionais egressos de outras areas, em exercicio no magistério, tornem-
se professores valendo-se de um curso de formacao docente de 240 horas.

De acordo com Brito, Brzezinski e Carneiro (2004), buscando um caminho, o
Estado de Goias, diante da necessidade de mudar os seus baixos indices de escolaridade e
para atender aos movimentos dos professores, colocou-se, inadidvel, o seguinte desafio: a
formacao de professores em nivel superior para atuarem no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio com o intuito de atingir razodveis padrdes de qualidade para a profissionaliza¢do
docente. Isto exigiu, por parte do governo estadual de Goids, desenvolver, criando o Programa
Emergencial para os Trabalhadores da Educacao.

Os autores afirmam ainda que o estado de Goids, contrariando as politicas
educacionais que se centralizam na Educagdo Basica orientadas pelos organismos
internacionais como o Banco Mundial e a do FMI, com o apoio da Universidade do Estado de
Goias (UEG), criou o Projeto de Licenciatura Plena Parcelada (LPP) investindo na formacao
de professores em nivel superior como medida para superar os baixos indices de formagao
profissional da regido Centro-Oeste. O estado de Goids, em 2000 tinha: 2.448 professores da
rede publica que nio contavam, sequer, com, o ensino médio. (O Popular, 2 abril, 2000, p.6).
A maioria dos municipios do interior do estado de Goids, contavam com professores que
tinham somente a 4* série do Ensino Fundamental, inclusive essa era a realidade do municipio
de Abadiania.

Deve-se ressaltar que o periodo de dez anos para a formagao dos professores tem
exigido imensos esforcos dos profissionais da educacdo, das prefeituras e do estado para
conseguirem transformar a realidade educacional segundo os parametros legais.

Os Estados e Municipios, segundo a Lei 9.424/96 poderiam utilizar os recursos do
FUNDEF para financiar a formacdo dos professores leigos. No entanto alguns municipios
ndo o fizeram, ou n3o puderam fazé-lo quando os recursos eram insuficientes e
conseqiientemente os professores financiaram sua prépria formacao.

A partir da constatagdo do percentual de professores leigos no estado de Goids e
no Brasil, a qualificacio dos profissionais da educacao tornou-se discussao em quase todas as
Conferéncias, Semindrios, Simpdsios, Movimentos Sociais. O trabalho docente passa a ser
questionado neste novo modelo de politica neoliberal. Procura-se qualificar a for¢a de
trabalho da educagao nos moldes das empresas, dissociando a teoria da prética, valorizando

mais o fazer do que o pensar.
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Como politica de formagdo de professores para atuar nas séries iniciais do ensino
fundamental e educagdo infantil enfocaremos o curso de Pedagogia, que faz parte do

Programa Emergencial para os Trabalhadores em Educagao.

1.3 Reconstituindo as origens do curso de Pedagogia

No Brasil, a histéria do curso de Pedagogia tem sido cheia de ambigiiidades e
contradi¢des, principalmente ao tratar de sua finalidade, ou seja, de formar docentes ou
especialistas. Estdo presentes, as dicotomias no campo da formagdo do pedagogo: professor
e/ou administrativo.

O curso de Pedagogia foi regulamentado, em nivel nacional, cinco vezes: em
1939, em 1962, em 1969 e com a LDB 9394/96 e atualmente em 2006, entrando em vigor em
2007. Segundo os estudos de Brzezinski (1996), a primeira regulamentacdo do curso de
Pedagogia deu-se no Brasil em 1939, por ocasido da organizacdo da Faculdade Nacional de
Filosofia, da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro por meio do Decreto-Lei n° 1.190, de
04 de Abril deste mesmo ano.

O curso de Pedagogia no Brasil foi criado na década de 1930, época propicia para
a manifestacdo de fatos educacionais circunscritos aos debates sobre a criagdo das primeiras
universidades brasileiras. Esses fatores educacionais sdo também causa e conseqiiéncia do
conjunto de acontecimentos socioecondmicos e culturais da década, marcada inicialmente
pela eclosdo da Revolucdo de 30, apresentada por Brzezinski (1996) como marco da
periodizacdo da evolugdo pedagégica no Brasil.

Para a autora, a institucionalizacdo da formacdo de professores para o ensino
médio e normal, pelo menos na letra da lei, resulta dos acontecimentos educacionais
impulsionados pela reconstrucdo social, via educagdo, adotada pelos Pioneiros da Escola
Nova, cujos principios estdo consubstanciados na Carta Magna da Educagdo de 1932, que se
tornou piiblica em forma de Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova.'> Contudo os estudos
pedagdgicos em nivel superior vao se instalar somente com a reforma universitdria de 1968.

Como ja se afirmou, a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras é regulamentada
em 1939. No ano seguinte ela passa a funcionar como formacao de professores.

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras tinha como objetivos: preparar

trabalhadores intelectuais para o exercicio de altas finalidades culturais de ordem

"> Como vimos acima, os Pioneiros faziam parte dos movimentos sociais de educadores que empreendiam a luta
para a cria¢do da universidade no pais. (BRZEZINSKI, 1996, p.18).
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desinteressada ou técnica; preparar candidatos ao magistério do ensino secundario, normal e
superior e realizar pesquisas no varios dominios da Ciéncia, da Pedagogia, da Literatura e da
Filosofia (Art.10 do Decreto n° 1.190/1939).

De acordo com Brzezinski (1996), para atender tais finalidades, a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras se transforma por um lado em Instituto Universitirio que
englobava o Conjunto das Ciéncias e as Humanidades em um Centro de Pesquisa pura e de
altos estudos (raizes na Universidade de Berlim), e por outro lado, em centro de treinamento
profissional de educadores (raizes na experi€ncia universitiria americana). Todavia, essa
proposta de faculdade foi uma experiéncia mal sucedida, oferecia cursos carentes de
fundamentacgdo tedrica de qualidade, sem vocagdo para a pesquisa e institutos apenas para
“formar” o profissional da educacgdo, segundo o padrao federal.

Segundo a autora, para atender este padrdo federal eram necessarios trés anos para
cursar o conteudo especifico da drea de saber e mais um ano para o curso de didatica. Os
bacharéis em Ciéncias Sociais, Filosofia, Histéria Natural, Geografia e Histéria, Quimica,
Fisica, Matematica, Letras e Pedagogia acrescentavam mais um ano a sua formagao para se
tornarem licenciados. Esse sistema de formagao de professores secundérios perdurou por 23
anos e passou a histéria dos estudos pedagdgicos em nivel superior com a denominacao
“esquema 3 + 17,

O curso de Pedagogia também foi padronizado com a utilizagdo da simetria
artificial adotada para cursos de bacharelado, reconhecido como “Técnico em Educagao”,
embora sua funcdo nunca tenha sido bem definida no mercado de trabalho. O licenciado cuja
formacgdo se completava um ano apds o bacharelado, dirigia-se para o magistério nas antigas
escolas normais.

A falta de identidade do curso de Pedagogia refletia-se no exercicio profissional
do pedagogo, pois, ora ele era habilitado para a docéncia, ora ele era habilitado para o

administrativo.



Quadro demonstrativo: Disciplinas obrigatdrias para o curso de Pedagogia
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12 série

2% série

3? série

Complemento de
Matemadtica

Historia da Filosofia
Sociologia
Fundamentos Bioldgicos

da Educacao

Psicologia Educacional
Estatistica Educacional
Historia da Educacgado
Fundamentos Sociol6gicos
da Educacao

Administracdo Escolar

Psicologia Educacional
Educagdo Comparada
Filosofia da Educacgao
Administracao Escolar

Histéria da Educacao

Psicologia Educacional

Fonte: Art. 58 Decreto-Lei n® 1.190//39.

Segundo Scheibe e Aguiar (1999), essa faculdade visava a dupla fun¢do de formar
bacharéis e licenciados para vdrias dreas, entre elas, a drea pedagdgica, seguindo a férmula
"3+1", em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista era de um ano,
estavam justapostas as disciplinas de contetido, com durac¢do de trés anos. Formava-se entio o
bacharel nos primeiros trés anos do curso e, posteriormente, apds concluido o curso de
didatica, conferia-se-lhe o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que compunham o
curso de bacharelado.

Como bacharel, o pedagogo poderia ocupar cargo de técnico de educacdo, do
Ministério de Educagdo, campo profissional muito vago quanto as suas fung¢des. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal, um campo nao exclusivo dos
pedagogos, uma vez que, pela Lei Organica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso era
suficiente o diploma de ensino superior.

O curso de Didatica tinha as seguintes disciplinas (Art. 58, Decreto-Lei
1.190//39): Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administragao Escolar, Fundamentos
Biolégicos da Educagdao e Fundamentos Sociol6gicos da Educacdo. Ao bacharel em
Pedagogia restava cursar as duas primeiras disciplinas, porque as demais ja constavam em
seu curriculo no bacharelado.

De acordo com Brzezinski (1996), essa complementag¢do de estudos em Didética
representava uma tautologia da “didatica da pedagogia” ou seja, didatica especial, situagao
estranha que dissociava o conteido da Pedagogia do contetdo da diddtica em cursos distintos,
provocando ruptura entre conteidos do conhecimento especificos e métodos de ensinar esse

conteudo.
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Houve muita controvérsia relativa ao curso de Pedagogia, o que até hoje interfere
negativamente na sua organizacao curricular. Os bacharéis da Pedagogia adquiriam o direito
de lecionar Matematica e Histéria no 1° ciclo e Filosofia no curso colegial do ensino
secunddrio. Todavia, sem o preparo pedagdgico exigido para tornarem-se professores.

Contudo, o curso de Pedagogia foi ocupando lugar periférico no contexto das
licenciaturas, no elenco dos demais cursos superiores, concebido como curso de 2 categoria,
havendo muitos que defendiam a sua extingdao. Aqueles que defendiam a extin¢ao do curso de
Pedagogia poderiam resumir suas acusacdes na idéia de que “faltava ao curso contetido
proprio”.

Considerando o exposto, Brzezinski (1996) recorre a Chagas (1976, p.44) para
afirmar que estabelece-se no curso de Pedagogia uma ‘“dicotomia entre conteido e método,
como se um ndo fosse em grande parte a fungdo do outro na perspectiva de preparo para o
magistério”.

Até 1961, os Curriculos Minimos para os cursos de Pedagogia, continuavam com
o esquema 3+1 reforcado por uma nova regulamentacdo contida no parecer 251/1962 de
autoria do Professor Valnir Chagas, decorrente dos postulados da Lei 4.024/61. Essa lei
determinava a fixacdo de um curriculo minimo para os cursos superiores. Determinava a
extincdo do curso de Didatica, ficando seus componentes desenvolvidos em concomitincia
com o bacharelado. Neste caso a resolucdo foi incorporada no parecer CFE 251/62, que
concedeu ao curso de Pedagogia a alternativa de integrar a didética a estrutura unitdria do
curso.

Mantém-se, portanto, para o curso de Pedagogia o esquema de Bacharelado e
Licenciatura, embora através do Parecer 292/62, que regulamenta as matérias pedagdgicas
para a Licenciatura, também de autoria do Professor Valnir Chagas, se tenha procurado abolir
o esquema 3 +1, instituindo-se o principio da concomitancia do ensino do contetido e do
método. A duracdo prevista para o curso era de quatro anos (para o bacharelado e a
licenciatura).

O curriculo minimo compreendia sete matérias, assim distribuidas:

1- Psicologia da Educacao,

2-Sociologia (Geral, da Educacao),

3-Histoéria da Educacao,

4- Filosofia da Educacao,

5-Administragao Escolar.



56

As matérias 6 e 7 eram escolhidas dentre as seguintes: Biologia, Histéria da
Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de Pesquisa Pedagdgica, Cultura Brasileira,
Educagao Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais de
Educagdo, Teoria e Pratica da Escola Primdria, Teoria e Pratica da Escola Média e Introdugao
a Orientacdo Educacional.

A escolha das matérias 6 e 7 ndo era do aluno e sim da Institui¢do. Cumpre
também observar que na relagdo das matérias obrigatérias deveriam ser acrescentadas
Didética e Pratica de Ensino para os alunos interessados na Licenciatura. O aluno interessado
no bacharelado continuou a ficar sem atribui¢des definidas, ficaria sem cursar essas
disciplinas.

Segundo Brzezinski (1996), este curriculo minimo para o curso de Pedagogia foi
homologado em 1962, a partir do Parecer 251/62 pelo entdo Ministro da Educacdo e Cultura
Darcy Ribeiro, para vigorar a partir de 1963 seguia os mesmos moldes preconizados em 1939.

No entanto, foi sob a determinacdo da Reforma Universitiria de 1968 (Lei
5.540/1968) com seu marco tecnicista, que profundas alteracdes se processaram nos cursos
superiores de educacdo. Permanecia a formacdo de professores destinada as funcdes de nao
docentes no caso do curso de Pedagogia. Os cursos de preparacdo para administradores
escolares, bem como a formacdo de orientador educacional em nivel primério caberia aos
institutos de educacao.

A Lei 5.540/68 determinou a organizacdo dos cursos profissionais de curta
duracao “destinados a proporcionar habilitagdes intermedidrias de grau superior” (Art. 23, 1°),
e a nova regulamentacdo do curso de Pedagogia vai se valer desta determinacao.

Segundo Catani e Oliveira (2002) a Reforma Universitaria provocou mudancgas
nos cursos de formacdo de professores, os quais conferiam a fung¢do de formar técnicos
denominados “especialistas em educacdo”. Os especialistas deveriam exercer as funcdes de
supervisdo, orientacdo, administracdo, inspecdo e planejamento. Assim, foram sugeridos
cursos de curta duracdo (2 anos), a licenciatura (4 anos) e pos-graduacdo entre 2 e 4 anos
adicionais, implanta¢do dos cursos bésicos, sistema de créditos (o que implicava a dissolucao
dos cursos feitos em classes seriadas e a matricula por série).

A partir da Lei n° 5.540/68, lei da Reforma Universitdria, houve o desmanche do
modelo de 1930, isto €, da participacdo obrigatéria da educacdo no ambito da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. E extinta essa ligacdo, e a Faculdade de Educacdo passa a ter

responsabilidades pela formagdo pedagdgica das licenciaturas e pelo curso de Pedagogia. O
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Art. 30 desta Lei especifica que tanto o bacharel quanto o licenciado estariam voltados, Unica
e exclusivamente a formacdo para o magistério.

De acordo com Scheibe e Aguiar (1999),

[...] essa concepg¢do dicotdmica presente no modelo anterior permaneceu na
nova estrutura, assumindo apenas uma feic@o diversa: o curso foi dividido em
dois blocos distintos e autonomos, desta feita, colocando de um lado as
disciplinas dos chamados fundamentos da educacio e, de outro, as disciplinas
das habilitagdes especificas. O curso de pedagogia passou entdo a ser
predominantemente formador dos denominados "especialistas" em educacio
(supervisor escolar, orientador educacional, administrador escolar, inspetor
escolar, etc.), continuando a ofertar, agora na forma de habilitacdo, a
licenciatura "Ensino das disciplinas e atividades praticas dos cursos normais",
com possibilidade ainda de uma formacgdo alternativa para a docéncia nos
primeiros anos do ensino fundamental. (SCHEIBE e AGUIAR, 1999, p.224)

Segundo Cunha (1983), a Reforma Universitaria assimilou, ainda que de forma

. NP - 16
desfigurada, “certas reivindicacoes”

oriundas de parcela do professorado e do movimento
estudantil. O projeto, no entanto, procurou responder a duas exigéncias contraditérias: de um
lado a demanda dos jovens estudantes ou postulantes a estudantes universitirios e dos
professores que reinvidicavam a abolicdo da catedra, a autonomia universitaria, mais verbas e
mais vagas para desenvolver as pesquisas e ampliar a acdo da universidade. De outro lado, ha
a demanda dos grupos ligados ao regime instalado com o golpe militar de 1964 que buscavam
vincular mais fortemente o ensino superior aos mecanismos de mercado e ao projeto politico

de modernizagdo em consonancia com os requesitos do capitalismo internacional.

Conforme os estudos de Saviani (1996):

A Reforma Universitdria procurou atender a primeira demanda proclamando
a indissociabilidade entre o ensino e pesquisa, abolindo a catedra, instituindo
o regime universitdrio como forma preferencial de organizacdo do ensino
superior e consagrando a autonomia universitiria cujas caracteristicas e
atribuigdes foram designadas e especificadas. De outro lado, procurou
atender a segunda demanda instituindo o regime de créditos, a matricula por
disciplina, os cursos de curta duragdo, a organizacdo fundacional e a
racionalizacio da estrutura e funcionamento. (SAVIANI, 1996, p.24).

Em 1969, em decorréncia da Reforma Universitiria o curso de Pedagogia foi

reformulado, com o parecer n° 252/69 também de autoria do professor conselheiro Valnir

A defesa do ensino superior piblico e gratuito, da autonomia académico financeira da universidade e de
mudangas estruturais como o imperativo de modernizagdo do sistema universitirio foram reivindicagdes
apresentadas pela comunidade académica nas cartas da Bahia (1961) e do Parand (1962), elaboradas nos
Semindrios Nacionais da reforma Universitdria realizado pela UNE. Essas mudancas incluiram: criagdo de
institutos, extin¢do da cdtedra vitalicia, organiza¢do do regime departamental e do trabalho docente e discente
em tempo integral, matricula por disciplina em substitui¢do ao regime seriado. (CUNHA, 1983, apud, SAVIANI,
1999, p.24).
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Chagas, que organizava o curriculo minimo para este curso, assim como as habilitacdes. Sua
finalidade era preparar os profissionais da educag@o. Sua duracdo minima seria de 2.200 horas
distribuidas em trés anos e no maximo em sete anos letivos.

A estrutura curricular era composta de duas partes. A primeira, comum,
constituida das seguintes matérias: Sociologia Geral, Sociologia da Educacao, Psicologia da
Educagdo, Histéria da Educacdo, Filosofia da Educagcdao e Diddtica. A segunda parte,
diversificada e propriamente profissionalizante, corresponde as dreas mencionadas no Art. 30
da Lei 5.540/1968 ampliadas pelo parecer 252/1969 para cinco. Essas dreas desdobraram-se
em oito habilitacdes, a serem oferecidas em nivel de graduacdo. Sdo elas: magistério das
disciplinas pedagégicas do segundo grau; orientacdo educacional, administragdo escolar,
supervisao escolar, inspecdo escolar. Em nivel de pds—graduagdo o Parecer prevé a
habilitacdo planejamento educacional. Na modalidade de licenciatura curta podem ser
ministradas as habilitagcdes administracdo escolar, supervisao escolar e inspe¢ao escolar.

Chagas (1969, p.109) lembra que o esquema curta dura¢do corresponde aos cursos
p6s-Normais que formavam diretores, supervisores, inspetores, e outros, destinados a escola
primaria.

Referindo-se criticamente a esta proposta de curso, Silva (1999, p.70), no seu
rigoroso estudo a respeito da trajetdria do curso de Pedagogia, fez o seguinte comentario: "[...]
nao se pode formar o educador com partes desconexas de conteddos, principalmente quando
essas partes representam tendéncias opostas em educagdo: uma tendéncia generalista e uma
outra tecnicista".

Essas tendéncias analisa Vieira (2000), concentram-se, a primeira, na parte
comum, e caracteriza-se pela desconsideracdo da educacdo como objeto principal ao
centralizar-se, inadequadamente, nos fundamentos em si e ndo na educagdo; a segunda,
identificada com as habilitagdes, tem base em especializagdes fragmentadas, destinadas a
divisdo de tarefas da acdo educativa escolar.

O curso de graduagdo em Pedagogia, no interior desta proposta, constitui-se numa
espécie de curso de especializacdo, no nivel de graduagdo: seus estudos consistem numa
complementacdo pedagdgica para os profissionais que ja possuem formagdo de magistério
(nivel médio) ou licenciatura em outras dreas do conhecimento. Apenas uma das suas
habilitacdes, a habilitagdo para o magistério das disciplinas pedagdgicas, dispensa a formagao
docente anterior. E esta mesma habilitagao criou o impasse que pode ser traduzido da seguinte

forma: "quem pode mais pode também menos", 16gica que trouxe a possibilidade de através
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de uma complementacdo metodoldgica e prética de ensino, o curso habilitar também para o
ensino nos primeiros anos de escolarizagao.

Na década de 1970, novas fungdes na escola e novas habilita¢cdes no curso de
Pedagogia proliferaram nas escolas da rede privada. Nessa época, o Brasil contava com 148
cursos de Pedagogia, atingindo 61% em institui¢cOes particulares. Na segunda metade de
1970, o MEC abriu debate em nivel nacional sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia.
Houve a retomada da discussdo sobre a especificidade e a identidade do curso de Pedagogia,
reavivando a polémica sobre os especialistas/generalistas e professores/ especialistas na
formacdo do pedagogo. Para Brzezinski (1996), houve uma nega¢do do curso de Pedagogia

como Ciéncia, conquanto ela afirma:

Essa negacdo da Pedagogia como Ciéncia é postulada por alguns teéricos da
educag@o que a consideram desprovida de um quadro tedrico especifico de
referéncias e uma pratica metodoldgica, os quais a centrem em seu campo de
conhecimento e delimitem os saberes afins. Desse modo, a Pedagogia passou
a ser estudada mediante aporte epistemoldgico das ciéncias da educagao,
consideradas auxiliares. Apesar de tentativas feitas pelos pesquisadores, a
concep¢do e o conteido da Pedagogia ainda continuam imprecisos e
controvertidos, por conseguinte, seus limites continuam indefinidos e
fracionados numa série de dngulos parciais que comprometem a unidade da
prética educacional. (BRZEZINSKI, 1996, p.72).

Em 1972, através do Parecer 867/72, o Conselho retomou a questdo da duracdo
do curso de Pedagogia, tendo mais uma vez o Professor Valnir Chagas como autor, que
determina que a experiéncia do magistério a ser exigida € de duracdo “nao inferior a um ano
letivo, no caso da Orientacdo Educacional, e a um semestre letivo nos demais casos” e devera
ser “anterior ao ingresso no curso ou a obtencdo do diploma”. Tanto o Parecer 252/69 como o
parecer 867 / 72 deixam em aberto o nivel em que deve ser obtida esta experiéncia no
magistério.

Menos de dois anos depois de deflagrado o processo da reforma universitaria, foi
a vez da reforma do ensino primdrio e médio no pafs com a Lei n°® 5.5692/71"".

Atentos as exigéncias de qualificagdo do momento histérico, vérias universidades
efetuaram reformas curriculares, de modo a formar, no curso de Pedagogia, professores para
atuarem na Educacdo Pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino de primeiro grau.

Na década de 1980, mais especificamente no ano de 1983, houve o Encontro

Nacional, organizado pelo MEC, com a intencdo de dar continuidade aos processos de

7" A Reforma Universitdria (Lei 5.540/68) e a Lei do Ensino de 1° e 2° graus (Lei 5.692/1971) constituem
documentos de andlise da educacio brasileira até os dias atuais.
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reestruturacdo curricular dos cursos de formacdo de professores. Nesse encontro, 0s
educadores tomaram para si a conducdo do processo de discussdo e formaram a Comissao
Nacional de Reformulac¢ao de Cursos de Formag¢ao dos Educadores. (CONARCEFE).

Os educadores, a partir de 1980, engajados em discussdes, debates, estudos e
pesquisas sobre a reformulacdo dos cursos que formam os professores, com todas as
dificuldades, pressoes e incertezas, passam segundo a perspectiva de andlise adotada neste
capitulo a escrever a sua histéria. “[...] Essa histéria constituiu e se constitui na a¢do e no
movimento, pelo didlogo e pelo conflito, no conjunto das relacdes entre esses atores sociais
movidos, contraditoriamente, pela objetividade e pela subjetividade do homem como sujeito
politico e social'®’ (Brzezinski, 1996, p. 84).

Esse “sujeito coletivo” citado pela autora como forca de trabalho, questionava a
dominacdo imposta pelo sistema e mantinha o embate com seu opositor bastante definido, o
detentor do capital. A mobilizacdao desses educadores constituiu um movimento social, num
processo auto-proclamado de redemocratizacao do pais.

Os movimentos continuam sua historia na década de 1990, o CONARCEFE,
transformou-se em Associagcdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE)". Todavia, nos ultimos anos, a discussdo sobre as politicas de formacdo do
magistério tem-se restringindo aos educadores e as institui¢des de ensino. O MEC encontra-se
fora dessas discussdes. Os debates t€ém se concentrado nas reformulac¢des, na estrutura dos
cursos de formagao de professores e de Pedagogia.

No contexto atual, os varios cursos t€ém orientado suas reformulacdes no sentido
de tornar a docéncia a base da reformulacao do pedagogo, formando professores para as séries
iniciais do ensino fundamental, da educacdo especial, além da formacdo do professor para
atuar no magistério, enquanto esse nivel de ensino resistir.

Saviani (1999) resume a situacdo educacional configurada a partir das reformas

instituidas pela ditadura militar, que se tornara alvo, porém, de criticas dos educadores que

'8 Esse sujeito se apresenta como expressdo do homem total de Lefebvre (1979):“O homem total é o sujeito
social tomado em todas as suas relacdes reais com os grupos, as classes, o conjunto da sociedade determinada.
Dessa maneira, a vivéncia de seqiiéncia social é coletiva, ela se manifesta na praxis. Essa vivéncia implica
também uma relacdo de sujeito social, com suas agdes (criagdes e reprodugdes) permitindo ora sua desalienag@o,
ora sua escravizagdo, isto é, sua alienacdo decorrente das relacdes de producdo do modo capitalista. Os
movimentos sociais tentam impedir o poder publico de resolver problemas particulares e setorializados sem a
participag@o dos cidaddos inseridos na concretude desses problemas. Os movimentos sdo histéricos e tem uma
historicidade particular que se expressa em suas priticas, em sua composicdo, em suas articulacdes e
demandas”.(apud, Brzezinski, 1996, p. 84).

' ANFOPE foi criada em 26 de julho de 1990. E uma entidade cientifica, civil, sem fins lucrativos, sem carater
religioso nem politico-partidario e é independente em relacio ao Estado. Compete-lhe ainda articular-se com
outras entidades e associagdes que t€ém preocupacdes semelhantes e desenvolver acdes comuns. (Brzezinski,
2001, p.195).
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crescentemente se organizavam em associacdes de diferentes tipos, processo esse que se

iniciou em meados da década de 70 e se intensificou ao longo dos anos 80.

A organizagdo dos educadores no periodo referido pode ser caracterizada
através de dois vetores distintos: aquele caracterizado pela preocupacdo com
o significado social e politico da educacdo, do qual decorre a busca de uma
escola publica de qualidade, aberta a toda a populagdo e voltada
precipuamente para as necessidades da maioria, isto é, das camadas ndo-
dirigentes; e outro, marcado pela preocupacdo com o aspecto econdmico-
corporativo, portanto de cardter reivindicativo, cuja expressao mais saliente é
dada pelo fendmeno das greves que eclodiram a partir do final dos anos 70 e
se repetem em ritmo, com freqiiéncia e duragdo crescente ao longo da década
de 80 e penetram nos anos 90. O primeiro vetor é representado pelas
entidades de cunho académico-cientifico, isto é, voltadas para a produgdo,
discussdo e divulgacdo de diagndsticos, andlises, criticas e formulacdo de
propostas para a construcdo de uma escola de qualidade. Nesse ambito
situam-se a ANPED (Associacdo Nacional de Pesquisa. e P6s-Graduagdo em
Educacio), criada em 1977, o CEDES (Centro de Estudos Educacio &
Sociedade), constituido em 1978 e a ANDE (Associacdo Nacional de
Educacao), fundada em 1979. Essas trés entidades se reuniram para organizar
as Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CEBs), tendo a primeira se
realizado em 1980, a qual foi seguida de outras cinco em 1982, 1984, 1986,
1988 E 1991 (SAVIANI, 1999, p.33).

O movimento dos educadores em busca de um estatuto epistemoldgico para a
Pedagogia contou com adeptos de abordagens até contraditorias. Disso resultou uma ampla
concepg¢ao acerca de que o curso de Pedagogia incluida a docéncia, nas séries iniciais do
Ensino de primeiro grau e também da Pré-Escola, passassem a ser drea de atuacio do egresso
de Pedagogia, por exceléncia. Os movimentos sociais também t€ém insistido em demonstrar a
existéncia de uma demanda ainda pouco assistida, no sentido de que os cursos de Pedagogia
sejam também formados para garantir a educagdo, com vistas a inclusdo plena, dos segmentos
historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais, econdmicos e politicos.

A nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB n° 9.394/96) revogou as regulamentacdes
do curso de Pedagogia, registro profissional, a formag¢do do especialista em nivel de
graduacdo no curso de Pedagogia ou em pds-graduac@do. Com o estabelecimento das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional com fundamento na Lei 9.394/96, o curso de
Pedagogia, responsdvel pela formacdo académico-cientifica do campo educacional na
graduacgido, tornou-se um dos temas mais polémicos dentre aqueles a serem regulamentados
pela legislagdo complementar.

O Instituto Superior de Educacdo e o curso Normal Superior, novas figuras
institucionais, ambas destinadas a formacdo dos docentes para a educagdo bdsica, e ainda a
fixacdo de duas instincias alternativas a formacdo de profissionais da educacdo para

administra¢do, planejamento, supervisdo e orientagdo educacional para a educag¢do bdsica
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(graduagdao em Pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo) compdem uma situagdo que poderia
gerar, gradativamente, a extingdo do curso de Pedagogia no Brasil (Silva, 2001). Tal
possibilidade de um efetivo esvaziamento do curso trouxe como conseqiiéncia uma vigorosa
reacdo do movimento dos educadores.

% hdo s6

O quadro que levou a reacio € complexo. As novas determinagdes legais2
extinguem diversas funcdes que cabiam, historicamente, ao curso de Pedagogia, mas,
principalmente, colocam-se contra a multidimensionalidade intrinseca a sua natureza. Na
extincdo das fungdes deste curso, inclui-se a preparacdo pedagdgica do magistério de nivel
médio, que se encontra em processo de extin¢do, dado que, nas suas disposi¢des transitdrias, a
nova lei estabelece um prazo para a admissdo Unica e exclusiva de docentes formados em
ensino superior ou em capacitacdo em servico. Também a formacdo dos especialistas em
educacgdo (profissionais da educagdo para administragcao, planejamento, inspe¢ao, supervisao e
orientacdo educacional) ndo se apresenta como alternativa duradoura para o curso, mesmo
estando previsto no art. 64 da LDB/96, uma vez que tal formacdo tende a ser cada vez mais
adotada em nivel de pds-graduacdo. Excluiu-se ainda, pela nova LDB, a formacdo de
docentes para a educagdo especial. Esta capacita¢do, nas suas competéncias mais gerais, €
hoje obrigatdria a todos os professores do ensino regular, que devem estar preparados para a
integracdo dos educandos com necessidades especiais nas classes comuns. O seu atendimento
mais especifico exige formacdo que deverd ocorrer em nivel de especializagdo aos que
concluem a formacao de professores.

A histéria do curso de Pedagogia no Brasil, como foi sendo descrita no texto a
partir dos estudos feitos pode ser considerada como uma histéria de busca de afirmacgao de
sua identidade.

Como podemos ver a partir das muitas discussdes citadas acima em torno da
formacao docente, a elaboracdo das Novas Diretrizes Curriculares Nacionais (Parecer

CNE/CP n° 5/2005, CNE/CP n° 3/2006 e Resolu¢dao do CNE/CP, n° 1/2006), ancora-se na

20« O Decreto 3.554, de 7/8/2000, altera a redacdo do paragrafo 2° do art.13 do Decreto 3.276, de 6/12/99, para
substituir a palavra “obrigatoriamente” por “preferencialmente”, a fim de permitir que os cursos de Pedagogia
continuem a habilitar professores para o magistério para a educacdo infantil e as séries iniciais do ensino
fundamental. Pelo decreto 3.276, somente os cursos normais superiores poderia ofertar esse tipo de formagdo. A
Resolugdo CP/CNE 1/2002 dispde sobre a formacdo de professores para a Educagdo Basica ( Pareceres CP/CNE
9/2001 e 27/2001). A Resolucio CP/CNE 2/2002, estabelece a dura¢do e a carga hordria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena,aformacdo de professores da Educacdo Bdsica em nivel superior
(ParecerCP/CNE 28/2001). A carga hordria ¢ fixada em duas mil e oitocentas horas, nas quais a articulacio
teoria- pritica, garanta nos termos dos respectivos projetos pedagdgicos. A resolucdo 2/99, institui diretrizes
curriculares nacionais para a formagdo de docentes da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, em nivel médio, na modalidade normal( ParecerCEB/CNE 1/99). Os Pareceres CEB/CNE 1/98 e
7/99 tratam da questdo dos cursos normais de nivel médio”. (FRAUCHES, FAGUNDES, 2005, p.92).
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histéria do conhecimento em Pedagogia, na histéria da formacdo de profissionais e de
pesquisadores para a area de Educacdo, no avango tecnoldgico, na idéia de democratizagdo e
de exigéncia de qualidade do ensino dos diferentes segmentos da sociedade brasileira, de
orientacdes normativas’'.

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (Resolucao
CNE/CP, n° 1) aprovado em 15 de maio de 2006, “aplicam-se a formacdo inicial para o
exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na
area de servicos e apoio escolar, bem como em outras dreas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos” (Art.2°). As atividades docentes também compreendem a
participacdo na gestdo e avaliacdo dos sistemas e instituicoes de ensino em geral, a
elaboragdo, a execucdo, o acompanhamento de programas de atividades educativas (Art. 4°, §
uinico).

Com as novas diretrizes, o curso de Pedagogia se constitui como o principal 16cus
da formagdo docente dos educadores para atuar na Educacdo Bésica: na Educacdo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A formacao dos profissionais da educa¢ao no curso
de Pedagogia passa a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos para o desenvolvimento
da Educacio Bésica no pais.

Segundo as Novas Diretrizes do curso de Pedagogia, o aluno egresso deverd
contemplar consistente formacao tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas que
deve ser articulada ao longo do curso. O curso de Pedagogia terd que elaborar uma nova
proposta curricular para atender aos objetivos previstos.

De acordo com a Resolu¢do CNE/CP n° 01/2006, o curso de Pedagogia devera,
em face da nova proposta, ter no minimo uma carga horaria de 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, com a seguinte distribui¢do: 2.800 horas dedicadas as atividades formativas; 300
horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado, prioritariamente na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em dreas especificas de interesses de alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da extensdo e da

monitoria.

21 Os Pareceres CNE/CES n° 776/ 1997, 583/2001 e 67/2003, que tratam da elaboracdo de diretrizes curriculares,
isto é, de orienta¢des normativas destinadas a apresentar principios e procedimentos a serem observados na
organizag¢do institucional e curricular, visam a estabelecer bases comuns para que os sistemas e as instituicdes de
ensino possam planejar e avaliar a formag¢do académica e profissional oferecida, assim como acompanhar a
trajetéria de seus egressos, em padrdo de qualidade reconhecida no Pais. (CNE/CP, 1/2006).
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A nova reformulacio do curso de Pedagogia em busca de sua identidade depois
de todo um processo histérico de muita discussdo da identidade do pedagogo e estudo tem
como objetivo construir novos conhecimentos que contribuirdo para a formagao de cidadaos,
criancas, adolescentes, jovens e adultos brasileiros mais participantes e comprometidos com a
uma sociedade mais justa, igualitdria. Vale ressaltar que para a legitimacdo deste trabalho é
preciso que se tenha um processo de acompanhamento e avaliagdo dos érgidos competentes.

Como andlise levada a efeito as politicas educacionais de formagao de professores
descaracterizam o professor como cientista e pesquisador da educagdo, funcdo exercida
apenas por aqueles que vao atuar no ensino superior. O processo que estamos vivendo de
articulacdo das Diretrizes Curriculares para a formacdo do pedagogo, mostra que € um
processo de conciliagdo de forcas, de um lado diz respeito a necessaria formacao do professor
em nivel superior; do outro refere-se 2 criacio de curso normais superiores. A intencio de
melhor qualificacido do professor, acoplou-se ao no parecer de Pedagogia, que busca superar a
dicotomia teoria e pratica, pensar e fazer, conteido e forma na drea do conhecimento e da
pratica educacional.

Este capitulo contribui para entendermos o préximo capitulo considerando quais
politicas educacionais fundamentaram a criacdo da Universidade Estadual de Goids nesse
contexto historico cheio de ambigiiidades em relacao ao surgimento da universidade no Brasil
e a formacgdo de professores, principalmente no curso de Pedagogia. Vamos detectar como a
Universidade Estadual de Goids se posicionou em relacdo a dualidade prevista na formagao
do curso de Pedagogia: administrativo ou docente.

No préoximo capitulo, apresentamos a Universidade Estadual de Goids, suas
perspectivas e construgdes, a criacdo do Projeto Licenciatura Plena Parcelada de Pedagogia e

sua relacdo com o municipio de Abadiania, campo empirico dessa pesquisa.
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CAPITULO - 11

A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS (UEG)

Nesse capitulo apresentamos uma breve caracteriza¢do da Universidade Estadual
de Goids, com énfase no Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacdo, que
encampa o Projeto de Licenciatura Plena Parcelada (LPP) na linha de formagao de professores
da Educacdo Bésica. Estudamos também o Regimento Interno da UEG, o Programa da
Licenciatura Plena Parcelada (LPP) da UEG, Proposta Pedagégica da Licenciatura Plena
Parcelada (LPP) do convénio IV, por meio de documentos oficiais e sites da UEG.
Abordamos ainda na seqiiéncia, a influéncia da  Universidade Estadual de Goids no
municipio de Abadiania, pelo fato de este compor o campo empirico dessa pesquisa.

A partir da verificacdo desses documentos, fizemos uma anélise do Programa da
LPP relacionando-os com a Nova LDB n° 9.394/96 e com as Diretrizes Curriculares
Nacionais de formagdo de professores para a Educac¢do Bésica, Resolu¢io CNE/CP 01/2002
e CNE/CP 02/2002 e a Resolugdo CNE/CP 01/2006, que institui Diretrizes Curriculares para
o Curso de Graduacgdo em Pedagogia, Licenciatura.

Esse estudo objetiva compreender como o Programa de Licenciatura Plena
Parcelada (LPP) visa atender a exigéncia da nova LDB quanto a formacdo técnico-
profissional-pedagdgica como suporte legal para o exercicio da docéncia. Assumimos a idéia
de que € no ensino superior que se viabilizam as acdes especificas e as condi¢cdes subjetivas
para uma pratica pedagodgica de qualidade para a formagdo de professores, inclusive para
outros niveis de ensino.

A implantacdo da UEG constitui uma acdo estratégica no campo da politica social
em Educacdo Superior, no entanto, tal intervengao politica em tempos neoliberais contraria as
diretrizes educacionais, aplicando recursos no ensino superior publico quando se determina a
aplicacdo na educagdo bdsica ou mais especificamente no ensino fundamental.

Pode-se perceber a intencionalidade deste trabalho de investiga¢cdo no campo da
formacao de professores, como um modo de perceber a formagdo da consciéncia critica
desses individuos, para dar-lhes a possibilidade de promoverem mudancgas na sua praxis.

A Universidade Estadual de Goids que na atualidade, rompeu com o antigo
conceito de ensino superior isolado das faculdades estaduais, contribuiu para a expansao e

interiorizac¢do do ensino superior em Goiés.
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2.1 A Universidade Estadual de Goias na atualidade

A Universidade Estadual de Goids foi criada pela Lei n° 13.456, de 16 de abril de
1999, na gestdo de Marconi Perillo. Presente em 38 municipios goianos, a Universidade
Estadual de Goids congrega 31 unidades universitdrias, duas em Andpolis, mais dezenove
p(’)los22 pelo Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacdo, atendendo a uma
clientela de aproximadamente 30 mil alunos por todo o Estado de Goids. Disponibiliza,
atualmente, 98 cursos de graduacdo em 22 d&reas de conhecimento, 14 cursos de
especializacao, trés cursos de mestrado, Projeto Emergencial de Licenciatura Plena Parcelada
- municipal, estadual e particular, cursos seqiienciais, além de varios projetos de extensao.

A Universidade Estadual de Goids (UEG) agrega 31 Unidades Universitarias que
antes eram faculdades isoladas, ndo s6 em termos de legislacdo, mas também devido a sua
localizagdo e estavam a margem do “processo de avango” da Educacio em todo o Estado e no
pais. Anteriormente, eram 12 faculdades autdrquicas situadas nos municipio de Goilnia,
Morrinhos, Pires do Rio, Porangatu, Itapuranga, Goianésia, Sao Luiz dos Montes Belos,
Uruacgu, Cidade de Goids, Ipord, Quirinépolis e Formosa e mais a Universidade Estadual de
Anadpolis, situada no municipio de Anapolis. (UEG, 2006).

ApOs sete anos de sua criagdo, a UEG estd presente em 240 municipios goianos
com 31 Unidades e 19 Pdlos Universitdrios, com o quantitativo de 1500 professores e 753
servidores administrativos.

A formagdo em ensino superior em Goids teve inicio na década de 1960, com a
Escola Superior de Educacdo Fisica de Goids, a ESEFEGO, concebida no Plano de
Desenvolvimento Social e econdmico de Goids (PSDE-GO), elaborado pelo governo Mauro
Borges Teixeira e aprovado pela Assembléia Legislativa de Goids, no periodo de 1962 a
1964. Criou-se, pela Lei n° 4.193, de 1962, a Escola de Educagao Fisica de Goids (ESEFEGO,
2006).

Segundo os documentos oficiais desta IES, até 1993, a ESEFFEGO desenvolveu
apenas o curso de Licenciatura em Educacdo Fisica. Em 1994, foi criado e aprovado o curso

de Fisioterapia. Esse curso foi reconhecido em 17 de abril de 2000, pelo Decreto n° 5.219,

** P6lo nido se configura como Unidade Académica; trata-se de uma instalagio provisria, descentralizada, que
abriga, sob uma dire¢do, um conjunto de turmas de alunos/professores que fazem parte do Projeto Licenciatura
Pena Parcelada. Esse tipo de espaco académico ¢é marcado por uma excepcionalidade, pois organiza-se
temporariamente e aloca provisoriamente, recursos materiais, humanos pedagdgicos para responder as
especificidades educacionais locais e regionais. O pélo pode ser remanejado/deslocado para atender as novas
demandas ou ser transformado em UnU (Unidade Universitaria). (BREZINSKI, CARNEIRO, BRITO, 2004,
p.252).
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tendo em vista o ndmero de candidatos que se inscrevem para o vestibular e o nimero de
atendimentos a comunidade.

De acordo com G.F. Silva (2004), aproximadamente h4 trinta anos, a Faculdade
de Ciéncias Econdmicas (FACEA), em Andpolis, foi por nove anos denominada Universidade
Estadual de Andpolis (UNIANA), e em 9 de fevereiro de 1990, o decreto n® 35.555/90 do
Executivo Estadual instituiu a UNIANA como fundacdo publica. Essa institui¢do, a despeito
de postular o papel de Universidade do Estado, ndo congregou as IES isoladas estaduais.
Desde que foi criada, até o ano de 1989, a UNIANA funcionou apenas como curso de
Ciéncias Econdmicas. Na época eram 28 faculdades estaduais filiadas a Secretaria Estadual de
Educacdo (SEE). Para Dourado (2001), neste periodo o processo de redefini¢do da politica
superior acena para a expansio e interiorizacdo deste nivel de ensino.

Segundo G.F. Silva (2004) na década de 1990, surge o projeto de reestruturacio e
integracdo de uma universidade publica em Goids, que ocorre apds um periodo de aliangas
politicas contraditérias pelo entdo Governo do Estado. Este cendrio politico no Estado, a partir
das elei¢des de 1998, ganha nova defini¢cdo logo apds os resultados do primeiro turno das
elei¢des para o Governo Estadual, com a confirmacgado da vitéria de Marconi Perillo Junior, do
PSDB.

O autor afirma que no campo educacional, surge entdao a UEG, como ja dissemos,
rompendo com o antigo conceito de ensino superior isolado das faculdades estaduais e
contribuindo para a expansao e interioriza¢ao do ensino superior em Goids.

De acordo com os estudos de G.F.Silva (2004), a UEG surge no cendrio de
Goias> e no Centro-Oeste, num momento histérico determinado, resultante de um processo
de expansdo e interiorizacdo j4 desencadeada nos anos oitenta em varios municipios goianos.

A reunido de todas as Unidades Universitarias permitiu a interiorizacdo da
Educagdo Superior incrementando a demanda e o acesso aos estudos em nivel superior,
favorecendo os que residem distantes dos grandes centros, os quais eram 0s Unicos que
ofereciam educac¢do nesse nivel.

Segundo os dados da UEG (2005), em relac@o ao processo seletivo, sdo oferecidas

anualmente, aproximadamente 3700 vagas distribuidas entre as Unidades Universitarias para

cursos de graduacdo, em regime seriado, em Administracdo, Administracio em

23 . TR . . . .

De acordo com o artigo 67, “as instituicdes de ensino superior que integram o sistema estadual possuem
natureza e cardter publicos, podendo ser organizadas como fundacgdes de direito publico ou autarquias especiais”
(Lei Complementar n° 26/98).
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Agronegécios, Administracdo em Hotelaria e Turismo, Ciéncias Contabeis, Ciéncias
Econdmicas.

A UEG, segundo consta em seu Regimento Interno (UEG, 2005), conta com uma
direcdo superior representada pela Reitoria, Pro-Reitorias de Graduagdo, Pesquisa e Pds-
Graduacdo e Extensdo. H4 ainda a Diretoria Geral de Comunicagdo, Diretoria de
Administracdo e Financas, Diretoria Geral da Licenciatura Plena Parcelada e Diretoria Geral
dos Cursos Seqiienciais. Cada Unidade Universitdria conta com um diretor, um vice-diretor,
um coordenador pedagdgico e coordenadores de cursos.

Os documentos oficiais da UEG (FUEG, 2006) afirmam que a mantenedora da
Universidade é a Fundacdo Universidade Estadual de Goids, também designada FUEG ou
pelo termo Fundagdo, assim denominada pela Lei n° 13.456, de 16 de abril de 1999. E uma
entidade com fungdo publica e personalidade juridica de direito publico, jurisdicionada a
Secretaria do Estado de Ciéncia e Tecnologia, SECTEC.

A FUEG tem autonomia administrativa, orcamentdria, financeira e patrimonial e é
regida por um Estatuto. Tem por objetivo primordial organizar e manter em regular
funcionamento a Universidade Estadual de Goids, supervisionando e dando-lhe personalidade
juridica.

Fazendo parte da suplementacdo da UEG, tem também a Fundagdo Universitdria
do Cerrado (FUNCER), criada em 03 de dezembro de 1999, na cidade de Goianésia. Entidade
com personalidade juridica de direito privado, sem fins lucrativos, a FUNCER passou a existir
oficialmente em 24 de fevereiro de 2.000. De acordo com o Estatuto da FUNCER (2006),
nesta data, teve o seu extrato publicado pelo Diario Oficial do Estado, ato continuo ao registro
no 2° Tabelionato de Protestos e Registros de Pessoas Juridicas, Titulos e Documentos de
Anapolis, sob o nimero 1.648. Seu nascimento foi possivel gracas as constantes conversacoes
de 36 professores universitarios ao detectarem a crescente necessidade da existéncia de uma
instituicao que tivesse os claros objetivos de promover o apoio a pesquisa, de prestar servicos
técnicos e cientificos a comunidade, que oferecesse apoio as atividades culturais e artisticas, e
ainda, que promovesse a divulgacao de trabalhos cientificos.

Desde a sua criacdo, a FUNCER vem realizando programas, projetos e servigos
que integram ensino, pesquisa € extensao junto a comunidade e apoio as atividades de ensino
destinadas a formacdo de recursos humanos. Diferente do conceito de caridade, que tem
embutida a idéia de assistencialismo, a FUNCER atua no sentido de transformar a sociedade,
por meio de apoio a pesquisa, as atividades culturais e artisticas, da prestagdo de servicos

técnicos e cientificos a comunidade e da avaliagcdo de projetos.
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Na realidade vivida no Estado de Goids na década de 1990, quanto as politicas
publicas de corte social, constata-se a escassez de trabalhos sobre a estruturacdo deste nivel de
ensino. Diante dessa realidade histérica, a Universidade Estadual de Goids (UEG) ganha
maior evidéncia na atualidade com o Programa Universidade para os Trabalhadores da
Educacao, implantando o projeto Licenciatura Plena Parcelada.

Para G.F.Silva (2004), a implantacdio do Programa Universidade para os
Trabalhadores da Educagao em Goids surge em um processo politico e ideoldégico, ora pela
persisténcia de caracteristicas conservadoras, ora pelo surgimento de modelos divergentes e
modernizadores de organizacdo profissional. Tal fendmeno educacional ocorre paralelamente
as politicas do Estado, que implantou a UEG e desencadeou um processo de interiorizagdo e

expansao do ensino superior em Goiés.

A proposta justifica-se pela necessidade de atender essa clientela em Curso
de Graduagdo, integrando as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, em
conformidade com a determina¢do a LDBEN n° 9394196, que em seu artigo
n°® 62 estabelece que a formacgdo de professores de Educacdo Basica far-se-4
em Nivel Superior e o Artigo n° 87 § 4° estabelece que até o fim da Década
da Educacdo, iniciada apds a publicagdo da referida lei, ano de 1997, somente
serdo admitidos professores habilitados em Nivel Superior ou formados em
servico (UEG/LPP, 2002, p.).

Como a expansao do ensino superior no Estado de Goids, ainda ¢ insuficiente para
atender a clientela potencial, criou-se o Programa Universidade para os Trabalhadores da
Educacgdo para o atendimento dos profissionais da Educacdo em Formacao Inicial, Formagao
Continuada e Formacdo em Servigo, oportunizando a qualificacdo dos professores da
Educagdao Basica, oferecendo os cursos de Geografia, Histéria, Letras, Matemadtica e

Pedagogia.

A implantagdo da UEG ocorre nesse intrincado processo da Nova LDB 9.394/96,
que privilegia o investimento na educacao bésica, segundo os recursos disponiveis. Apesar da
prioridade constitucional dada ao ensino, a real situacdo dos trabalhadores da educagdo em

Goias chegava a um indice de 68 % dos professores sem nivel superior.

Segundo a UEG (2002), o referido projeto visa propiciar melhores condi¢des para
o exercicio profissional no campo da docéncia e da gestdo escolar, contribuindo para o

desenvolvimento da regido.

No entanto, temos outra justificativa para esse fato, segundo os estudos de

Brzezinski, Brito e Carneiro (2004) e de Silva (2004). Estaria em relacdo aos movimentos
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dos trabalhadores da educacdo em Goids, a partir da discussdo que surgiu pés LDB, que
comeca a mobilizar pela possibilidade da criacdo de um curso superior. O baixo indice de
professores sem formacao em nivel superior levou os trabalhadores da educacdo a lutarem por
acesso ao ensino superior. No meio de toda esta luta estava também o medo do desemprego.
Esse quadro propiciou a organizacdo de um movimento social em educacdo de luta pela

implantacdo da UEG.

A Universidade Estadual de Goids (UEG), engajou na luta das comunidades do
interior por melhores condicdes de qualificacio do professor em exercicio, expandindo

Unidades e Pdélos Universitarios em todo o Estado de Goiés.

Segundo Brito, Brzezinski e Carneiro (2004, p. 258), a categoria democratiza¢ao
de acesso ao ensino superior resulta de movimento dos professores em sua luta politica pela
apropriacdo de conhecimentos cientificos e técnicos.

A Universidade Estadual de Goids vem, portanto, como ji dissemos,
desenvolvendo em todo o Estado o referido Projeto da Licenciatura Plena Parcelada (LPP),
dentro do Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacdo. Este projeto €
considerado nos documentos oficiais uma revolucao da Educacdo no Estado de Goids, e as
parcerias firmadas contribuem de maneira direta para uma significativa reducdo das
desigualdades regionais. Conseqiientemente segundo Brzezinski, Brito e Esperanca (2004) a
LPP estd buscando a melhoria da qualidade da educacdo e vida dos trabalhadores da educagdo
de Goias.

A medida que a UEG apresenta o discurso para melhorar os indices de formagio
em nivel superior, cria-se também uma expectativa de melhoria no ensino bdsico.

Segundo o Estatuto da Universidade Estadual de Goids, esta tem como missao
“produzir e socializar o conhecimento cientifico e o saber, desenvolver a cultura e a formacao
integral de profissionais e individuos capazes de inserirem-se, criticamente, na sociedade e
promoverem a transformacdo da realidade sécio-econdmica do Estado de Goids e do Brasil”
(UEG, 1999, p.5).

A UEG (2005) afirma desenvolver ag¢des para cumprir sua missao de
compromisso com o conhecimento cientifico e assim integrar educacdo, trabalho e acgdo
social, buscado ainda o desenvolvimento sustentado das comunidades no cerrado, a
democratiza¢do da educacdo, da cultura e da pesquisa cientifica, com socializacdo dos seus

beneficios, desenvolvimento e divulgagao da ciéncia, da reflexdo e da cultura.
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Nos termos da legislacdo atual, a constru¢cdo desses conhecimentos se faz com
ensino, pesquisa € extensdo, e a indissociabilidade desses termos €é um principio
constitucional (Art. 207) relativamente a universidade. A UEG (2005), mediante a pré-
reitoria de Pesquisa e Pds-Graduacdao (PRP), vem procurando delinear e implementar uma
politica de pesquisa, por meio da identificacdo de areas e nicleos potenciais para impulsionar
as atividades investigativas identificando as dreas e nucleos potenciais para impulsionar as
atividades de pesquisa, desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional de Pesquisa da UEG, as
areas identificadas até o momento, com grande potencial para o desenvolvimento da pesquisa
estdo na capacitagdo de docentes, as ciéncias agrdrias, os estudos ambientais, a historia de
Goias e a Educacao Fisica.(UEG, PDI, 2005).

A UEG oferece cursos de especializacdo Lato Sensu nas dreas de Educacio,
Gestdo, Historia, Lingua Portuguesa e Estrangeira, Geografia e Engenharia Civil, Meio
Ambiente, Marketing, Economia, Contabilidade, Turismo. Além desses foram oferecidos
cursos de Mestrado, especializa¢do Strito Sensu por meio de convénios interinstitucionais.
Sao eles Mestrado em Ciéncias da Educa¢do Superior com a Universidade de Havana,
Mestrado em Economia, convénio com a Universidade Catdlica de Brasilia (UCG) e
Mestrado em Histéria com a Universidade de Brasilia (UnB). Ainda por meio de parcerias
com a Universidade Federal de Goids, com a Fundacdo Universitaria de Rio Verde, Escola
Agrotécnica Federal de Rio Verde.

A Universidade Estadual de Goids tem investido na contratagdo de mais pessoal,
exigindo qualificacio de mestre e doutor para que possa ampliar num futuro préximo a
pesquisa em nivel de mestrado oferecido pela prépria instituicdo. Considerando que a
instituicdo ja possui trés mestrados, um na drea de Ciéncias Moleculares e outro de
Engenharia de Sistemas Agroindustriais e Recursos Hidricos e Meio Ambiente que ocorrem
na Unidade Universitdria de Ciéncias Exatas e Tecnologias (Unucet). A UEG oferece ainda
no seu programa de pds-graduacgdo Strito Sensu, Tecnologia Farmacéutica em parceria com a
Universidade Cat6lica de Goias (UCG), Centro Universitario Evangélica (UniEvangélica) e o

Instituto de Gestao e Tecnologia Farmacéutica (IGTF).
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Dentre seus programas mais relevantes, a Pro-Reitoria de Extensdo desenvolve
cursos Seqiienciai524 em Tecnologias Radioldgicas, Gestao Imobilidria, Gestdo Publica,
Gestdo de Transito, Gestao Sanitdria e Ambiental e Gestdo de Agronegdcios, Estilismo e
Moda, Gestao Organizacao e Saude.

A Universidade Estadual de Goids foi a primeira Instituicdo a oferecer esta
modalidade de curso superior no Estado de Goids, desde o ano 2.000, gerando uma ruptura de
paradigma na educagdo superior. Sempre buscando suprir deficiéncias em demandas
especificas do mercado de trabalho regional, os Cursos Seqiienciais t&ém sido concebidos e
estruturados a partir de necessidades e caréncias de formacao superior da comunidade goiana.

Na Resolu¢ao CES/CNE n° 1 /99, que os cursos seqiienciais por campo de saber sdo
um conjunto de atividades sistemdticas de formacgao, alternativas ou complementares aos
cursos de graduagdo. Os cursos seqiienciais, com direito a diploma, denominados “cursos
superiores de formacdo especifica”, estdo sujeitos a autorizagio e reconhecimento, respeitada
a autonomia da universidade e centros universitarios.(FRAUCHES, FAGUNDES, 2005,
p.60).

Desenvolve ainda o Projeto Vaga-lume, um projeto social de Educacdo de Jovens
e Adultos de alfabetizacdo e aceleracdo das séries iniciais do Ensino Fundamental para
aqueles que ndo tiveram oportunidade no periodo escolar, em parceria com as Prefeituras
Municipais, por meio das Secretarias de Educacdo, com a Pastoral da Crianca, empresas e
outros.

No entanto, ensino e pesquisa nao podem deixar de estar a0 mesmo tempo
carregando em conjunto as exigéncias da extensdao, no sentido de que devem estar
intimamente ligados aos valores da prépria sociedade que lhes serve de referéncia.

A Universidade Estadual oferece também curso de Formacdo Especial
Pedagdgica, para aqueles licenciados que estdo atuando na Educacdo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental sem terem cursado Pedagogia (e sim outro curso de Licenciatura) e

ainda para os bacharéis.

** A finalidade dos Cursos Seqiienciais, segundo documentos do MEC e CNE, est4 na proposta da LDB que é a
de permitir uma maior diversificacdo (conceito de flexibilidade) da oferta de cursos de educag@o superior no
pais. Desta forma, os cursos seqiienciais tornam-se uma modalidade alternativa de acesso ao ensino superior, a
partir de uma formacao preocupada com a qualificacdo para o ingresso no mundo do trabalho e integrada com o
conceito de formacdo continuada. H4 duas modalidades de cursos seqiienciais: os de complementacdo de
estudos, e os de formagdo especifica (oferecido pela UEG). A principal diferenca entre as duas modalidades
existentes de cursos seqiienciais estd em que, enquanto os cursos seqiienciais de complementagdo de estudos
conduzem a um certificado, os cursos seqiienciais de formagdo especifica conduzem a Diploma
(UEG/SEQUENCIAL, 2006).
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A UEQG realiza ainda um dos programas mais inovadores que € o Programa para
os Trabalhadores da Educagdo, que encampa o Projeto Emergencial de Licenciatura Plena
Parcelada, que visa a formar professores em exercicio. Este projeto serd detalhado em suas

caracteristicas no préximo sub-item.

2.2 Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacio-Licenciatura Plena

Parcelada

A expansdo do Programa Universidade para os Trabalhadores da Educagao,
mediante a LPP, refere-se especificamente ao curso de Pedagogia, responsavel nesta IES pela
formacao de professores para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Estamos,
portanto, analisando os profissionais de Abadiania que participaram deste programa.

E importante ter em mente que a UEG/LPP, formou 21.730 alunos nos virios
cursos de Pedagogia, Geografia, Biologia, Quimica, Histéria, Matemdtica, Letras e Educagdo
Fisica, oferecidos até o ano de 2005. E em Pedagogia o programa ja habilitou 14.320 alunos
até o ano de 2005 em todo o Estado de Goids, considerando o que tinhamos anteriormente
citado, 68% dos professores sem nivel superior. E agora esse dado modificou-se, o Estado de
Goids®, j& apresenta mais de 80% habilitados em nivel superior.

Em 2006, at¢ o0 més de maio a UEG por meio do projeto LPP, tem mais 7.313
professores /alunos matriculados nas diversas unidades/p6los distribuidas em todo o estado de
Goiés.

O primeiro convénio foi firmado entre a UEG e a Secretaria de Estado da
Educacgdo (SEE), em 1999, oferecendo 2.100 vagas, distribuidas entre os cursos de Pedagogia,
Letras, Histéria, Geografia, Quimica e Biologia. Este convénio, encerrado em 2001, resultou
na colagdo de grau de 1883 professores / alunos, causando um grande impacto no Estado de
Goias. (UEG, LPP, 2005).

Outros parceiros, de acordo com dados da UEG (2005) somaram-se, a exemplo da
SEE, a UEG. Em 2000, a Associa¢do Goiana dos Municipios (AGM) firmou convénio com a

universidade e por meio dele, as prefeituras municipais assinaram um temo de adesdo. A

2 A realidade vivida no Estado de Goids, na década de 1990, mais precisamente pela UEG, demonstra também
as contradi¢cdes das reformas educacionais colocadas pelas politicas neoliberais no dmbito federal. Diante da
privatizacdo do ensino superior, com a falta de incentivo, credenciamento do governo federal, surge uma politica
educacional em Goids efetivando um novo parametro politico-pedagégico, vinculado a 16gica de mercado, o que
pode ser amplamente observado no processo de reconfiguragdo da educacao superior, no sentido a expansao do
ensino superior privado (SILVA, 2004).
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UEG, ampliando suas parcerias para oferecimento de cursos de graduacdo para professores
em exercicio, conveniou-se em 2001, com o sindicato dos professores do Estado de Goids
(Sinpro), o Sindicato dos Professores de Andpolis (Sinpro), a Associacao dos Professores de
Caldas Novas e a Fundacao de Ensino Superior de Goiatuba, oferecendo curso de Pedagogia,
Historia e Geografia nas cidades de Goiania, Caldas Novas, Andpolis e Goiatuba. Com essas
institui¢des, totalizaram-se trés edicdes em andamento, beneficiando 1124 professores/ alunos
filiados a essas entidades.

Em janeiro de 2003, outro parceiro se juntou a UEG para oferecimento de cursos

de graduacdo para professores, por meio da Licenciatura Plena Parcelada.Trata-se do
Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino Particular do Estado (Sinepe).
Essa nova modalidade de acesso ao ensino superior também ¢ marcada por uma
excepcionalidade, pois se organiza de modo provisério no pdélo onde se aloca
temporariamente recursos materiais, humanos e pedagdgicos, para responder as
especificidades educacionais locais e regionais. Apds haver atendido as necessidades
emergenciais de uma determinada localidade, o PSlo podera ser remanejado para outro lugar,
para atender novas demandas e ainda pode ser transformado em Unidade Universitaria, como
jé tem ocorrido.

Os cursos sdo realizados nas sextas-feiras e aos sdbados no periodo letivo, e de
forma intensiva nos meses de janeiro e julho, nas Unidades e nos Pdlos Universitarios da
Universidade Estadual de Goids — UEG.

A forma de ingresso aos cursos € mediante o processo seletivo especifico, sob a
responsabilidade do Nicleo de Selecdo da UEG, cabendo-lhe a elaboracdo e divulgacdo do
Edital, inscricdo dos candidatos, elaboracdo, aplicacdo e correcio das provas e divulgacdo dos
resultados. O processo de selecdo dos candidatos tem carater classificatério, sendo realizado
no mesmo periodo em todas Unidades e Pélos Universitdrios. E unificado no sentido de que
estar sujeito ao mesmo Edital, as mesmas provas e as mesmas determinacdes legais. As
condig¢des de inscricdo dos candidatos sdo: ser professor da Rede Publica Municipal ou Rede
Particular de Ensino do Estado de Goids. E vedada a inscricdo a portadores de diploma de

Curso Superior em qualquer drea.

O numero total de vagas é definido em fungdo dos seguintes fatores: solicitacao
de vagas apresentadas pelas Prefeituras a UEG, cujos candidatos cumpram as exigéncias de

inscricdo ja mencionadas; disponibilidade financeira de cada Prefeitura para atender as
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condi¢des estabelecidas no convénio; as possibilidades de atendimento da UEG e as

condicdes das Unidades e Polos Universitarios por ela definidos.

O Corpo Docente do Projeto LPP ¢é constituido predominantemente por
professores pertencentes ao quadro da UEG sem prejuizo das suas atividades regulares na
instituicdo e também por professores selecionados por meio da apresentacdo do Curriculum
Vitae e de uma entrevista individual, realizada pelo coordenador dos cursos, para posterior

andlise e aprovacao pela Direcao Geral.

Obedecendo ao disposto da Lei 9394/96, o Corpo Docente contratado devera ter a
titulacdo minima de Especialista e que, de sua totalidade, pelo menos 30% tenham a titulagdo
de Mestre ou Doutor.

Segundo o Projeto Pedagdgico da LPP:

O professor formado nos Cursos de Licenciatura Plena Parcelada deverd
atuar de maneira dindmica e dialética com a préaxis educativa. Para isso, sua
formacdo deve ser respaldada por uma teorizacdo que possibilite a
intensificacdo de uma firme competéncia para uma agdo-reflexdo-acdo
continua em diferentes estruturas, contextos e situagdes educativas,
exercendo um papel de catalisador da dinamica educacional e possibilitando
a articulagdo dos sujeitos envolvidos nesse processo, entre si e com 0S
movimentos socio-culturais da comunidade onde atuam (UEG, LPP, 2002,
s/d).

A partir da formagao recebida na UEG, o professor compromete-se a trabalhar na
praxis educativa com o método dialético. Por meio da agdo-reflexdo-acdo, o homem vai
aprimorando-se, vai constituindo mais conhecimento a partir da prética, e da reflexdo sobre
ela.

A UEG compromete-se, segundo o que o Estatuto da Universidade Estadual de
Goids em seu Art. 5°, Inciso VII estabelece, a “contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino em todos os niveis e modalidades, por meio de programas destinados & formacgao
continuada dos profissionais da educacao”. O seu Art. 6°, em seus incisos III, IV e V,
estabelece ainda:

III. a ampliacdo de oportunidades educacionais, de acesso e de permanéncia a toda
a populacdo;

IV. a democratizacdo da cultura, da pesquisa cientifica e tecnolégica e a
socializag¢do dos seus beneficios e

V. a valorizag@o dos profissionais da educacdo de todos os niveis e modalidades
de ensino (UEG, 2005).

A UEG compromete-se, portanto, a formar esses professores a partir do método

dialético e a contribuir para a melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis e
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modalidades. Ainda que analisar a qualidade de ensino ndo € nosso objetivo nessa
investigacdo, ao analisarmos esse professor na sua acdo diddtica acabamos por perceber
completamente, a situacdo da qualidade de ensino.

Consideremos agora o curso de Pedagogia do Projeto da Licenciatura Plena
Parcelada da Universidade Estadual de Goids como formador de profissionais da Educacdo,
convénio 1V.

Na Unidade de Andpolis, a que pertence Abadiania, ja foram graduados no curso
de Pedagogia, 776 alunos até fevereiro de 2006 tendo como base comum a docéncia. Ha
atualmente 292 alunos/professores matriculados no pélo Andpolis.

O aqui intitulado projeto da LPPM 1V faz parte do cumprimento do convénio que
entre si celebraram o Governo do Estado de Goids, mediante a Fundag¢dao Universidade
Estadual de Goids (FUEG) e a Associacao Goiana de Municipios (AGM). Trata-se do Projeto
de Licenciatura Plena Parcelada para Graduag¢do de Professores da Educacdo Bésica das
Redes Municipais e Particulares de Ensino do Estado de Goids.

No entanto, ressaltamos que esse projeto sofreu algumas alteracdes para atender
aos novos Pareceres do CNE/CP 01/2002, CNE/CP 02/2002, que “instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdao de professores da Educacdo Bdésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena”. Portanto, estamos analisando o projeto
no qual os alunos concluiram o curso.

Pela Resolucdo n°. 43, de 04 de dezembro de 2001, a UEG no uso de sua
atribui¢des, lanca o Edital do Processo Seletivo 2001/1° semestre, do Projeto Licenciatura
Plena Parcelada, do Programa Universidade para os Trabalhadores da Educagao, visando ao
preenchimento de 3.550 vagas para o curso de Licenciatura Plena Parcelada Municipal
(LPPM) do Convénio IV, de Pedagogia. O ingresso ocorreu em abril de 2002. Os
Professores/alunos estariam habilitados em magistério de 1* a 4* séries do Ensino
Fundamental e em Gestdo Escolar. As vagas foram assim distribuidas: Abadidnia 41;
Andpolis 250; Aparecida de Goiania 200; Aruand 50; Caldas Novas 100; Ceres 100;
Cristalina 150; Crixas 50; Edéia 100; Formosa 150; Goiania 150; Goianésia 50; Inhumas 100;
Ipora 100; Itaberai 50; Itapuranga 50; Jaragud 50; Jussara 50; Luziania 200; Morrinhos 50;
Niquelandia 200; Palmeiras de Goids 50; Pirendpolis 100; Planaltina de Goids 200; Pires do
Rio 50; Posse 150; Quirinépolis 100; Sdo Luis dos Montes Belos 50; Sao Miguel do Araguaia
100; Silvana 100; Santa Helena 150; Santo Antdnio do Descoberto 150; Uruagu 100. (UEG,
LPP, 2002).
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O Projeto Pedagbgico do curso de Pedagogia do convénio 1V se propde um
trabalho sob enfoque metodoldgico dialético mediante acdo-reflexdo-acdo, que se faz e se
refaz no mundo, pois, segundo ja foi descrito antes “o professor formado nos cursos de
Licenciatura Plena Parcelada deverd atuar de maneira dindmica e dialética com a praxis

educativa”.(UEG, LPP, 2005, p.10).

Segundo verificamos, houve alteracdo no 2° ano do curso na Matriz Curricular
que passou de 2.200 horas para 2.800 horas, propostos nos pareceres do CNE, citados acima.
Acrescentaram-se 200 horas de Atividades Complementares, 400 horas de Pratica como
Componente Curricular. Na Proposta anterior, o Estdgio Supervisionado contava com 300

horas, passando a integrar agora a Prética Pedagégica com 400 horas.

A proposta pedagégica do Convénio IV de que o municipio de Abadiania
participou tem como objetivo Geral: “Habilitar professores em exercicio na Rede Publica
Municipal do Estado de Goids, em Curso de Licenciatura Plena Parcelada em Pedagogia,
Docéncia de 1? a 4* série do Ensino Fundamental e Gestao Escolar, no Ensino Fundamental e

Ensino Médio”.(UEG, LPP, 2004).

Os objetivos propostos no curso de Pedagogia do Projeto da Licenciatura Plena
Parcelada sao:

1. “Possibilitar aos professores o dominio das novas tecnologias, linguagens e
capacidade de utiliza-las de forma variada como recursos, especialmente nas escolas onde
atuam, melhorando sua autoformagdo e desempenho de suas atividades pedagdgicas”; (UEG,
LPPM 1V, 2002, s/d).

2. “Graduar em nivel superior, docentes em exercicio, da Rede Publica Municipal
de Ensino de Goids, sem prejuizo de suas atividades regulares durante o periodo letivo na
escola”; (UEG, LPPM 1V, 2002, s/d).

3. “Definir critérios para elaboracdo de diagndsticos, planejamento de trabalhos e
avaliacdo dos resultados, objetivando a apresentacao de propostas de mudancas e inovagdes”
(UEG, LPPM 1V, 2002, s/d).

4. “Propiciar uma formagao que leve as praticas de reflexdao, questionamento,
investigacdo e a busca de solugdes para as questdes que surgirem durante a sua formagao e em
sua pratica docente, visando a melhoria da qualidade do ensino”; (UEG, LPPM 1V, 2001).

5. “Conscientizar os professores a se tornarem profissionais comprometidos com a

transformacao da realidade onde atuam com uma perspectiva de mudanga social, buscando
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construir um novo cendrio para a Educacio Bésica, contribuindo para melhoria da qualidade

de vida”.(UEG, LPPM 1V, 2002).

Consta na justificativa curricular do Projeto da LPP (2002), que a formacao do
professor/aluno deve voltar-se para o cultivo do raciocinio, da autonomia, da capacidade de
identificar problemas e produzir alternativas para superd-los. Uma formacdo ampla, que ndo
pode se reduzir a um lugar de producdo tecnoldgica, de profissionalizacdo, no sentido de
preparacdo simplesmente para o desempenho de determinadas fungdes, numa visdao

empobrecida.

Ressalta-se também a importancia de se propiciar ao professor/aluno a
compreensdo de mundo, de homem, de sociedade, das ciéncias, da tecnologia, das filosofias e
as artes. Mais do que transmitir informacao, ndo lhe ensinando verdades prontas e acabadas, €
fazé-lo pensar, lembrando-se que “pensar € ir a raiz, além do visivel, do aparente, do
empirico, do multiplo, do contingente, do mutdvel e do particular, do individual” **. E

construir argumentos, explicagdes ldgicas e universais.

A Matriz Curricular, apés as mudangas ocorridas por determinagdo do novo
Parecer do CNE/CP n° 1/2002 e 2/2002 ficou assim constituida por disciplinas fundamentadas
em conhecimentos bdsicos, conhecimentos especificos, temas transversais, atividades
complementares, prética curricular e pratica pedagégica(PPP/LPP, 2002).

1. Disciplinas de Fundamento — Conhecimentos Basicos (1700 h/a): Didatica Geral: 40
horas; Filosofia da Educagao: 90 horas; Histéria da Educacao: 80 horas; Sociologia da
Educacdo: 90 horas; Psicologia da Educacdo: 130 horas; Politicas Educacionais: 120
horas; Metodologia do Trabalho Cientifico: 50 horas.

2. Disciplinas — Conhecimentos Especificos (880 h/a): Ciéncias: 40 horas; Geografia: 40
horas; Histéria: 40 horas; Estatistica Aplicada a Educac@o: 40 horas; Lingua
Portuguesa: 90 horas; Literatura Infanto-Juvenil: 40 horas; Matematica: 90 horas;
Metodologia do Ensino de Ciéncias: 60 horas; Metodologia do Ensino de Geografia:
60 horas; Metodologia do Ensino de Histéria: 60 horas; Metodologia do Ensino de
Matematica: 50 horas; Organizacdo e Gestdo Escolar: 220 horas; Recreagao e Jogos —
Ensino Fundamental: 50 horas.

3. As Disciplinas referentes aos Temas Transversais (220 h/a): Arte e Educacgdo: 40
horas; Educacdo e Satde: 40 horas; Pluralidade Cultural: 50 horas; Novas Tecnologias

Educacionais: 90 horas.

2 COELHO, Ildeu Moreira. Graduagdo: rumos e perspectivas. Avaliagdo, Campinas, v. 3,n.
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4. Atividades Complementares (200h/a): constituem a oportunidade dos professores-
aluno poderem ir além dos conteudos de sala de aula complementando-os com
conhecimentos necessarios a sua formagao. As atividades e interacdes que estabelece
através de: semindrios, oficinas de ensino, debates, palestras, aulas de video-imagem
(filmes), estudo do meio (pesquisa de campo), entrevistas e outros.

5. A Prética Curricular (400h/a): representa um processo continuo de ac¢ao-reflexdo-acao
do professor-aluno sob a orientacdo dos professores formadores, em todas as
disciplinas que compdem o curriculo do curso. Os contetiidos trabalhados na sala de
aula deverdo ser socializados e refletidos de maneira contextualizada, objetivando
relacionar a teoria e a pratica pedagdgica e enriquecer os trabalhos académicos
cientificos.

6. Pratica Pedagdgica (400 h/a): reveste-se de um cardter diversificado quando
comparado com outras licenciaturas, pois se trata de uma capacitacdo em servico e,
portanto, o trabalho € desenvolvido com professores-aluno que ja tém experiéncia na
pratica pedagdgica.

Tabela 1: Matriz Curricular do Curso de Pedagogia
SERES |DISCIPLINAS CH | PC CHT
Lingua Portuguesa I 050 | 010 060
Matematica I 050 | 010 060
Filosofia da Educagdo I 050 | 010 060
Historia da Educacao I 040 | 010 050
Psicologia da Educagao I 070 | 010 080
1* Sociologia da Educagao I 050 | 010 060
Didatica Geral I 050 | 010 060
Politicas Educacionais I 040 | 010 050
Organizacdo e Gestao Escolar I 050 | 010 070
Arte e Educacao 040 | 010 050
Educagdo e Saude 040 | 010 050
Metodologia do Trabalho Cientifico 050 | 010 060
Pratica Pedagégica I 130 - 130
Atividades Complementares | 070 - 070
Total da 1* Série 780 | 130 910
SERES | DISCIPLINAS CH | PC CHT
Lingua Portuguesa II 040 | 010 | 050
Matematica II 040 | 010 | 050
Filosofia da Educagao 11 040 | 010 | 050
2# Historia da Educacao 11 040 | 010 050
Psicologia da Educacdo 11 060 | 010 | 070
Sociologia da Educacao II 040 | 010 050
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Didética Geral 11 040 | 010 | 050
Organizacdo Gestao Escolar II 090 | 010 100
Ciéncias 040 | 010 | 050
Geografia 040 | 010 050
Historia 040 | 010 | 050
Estatistica Aplicada Educacgao 040 | 010 050
Politicas Educacionais II 040 | 010 050
Novas Tecnologias Educacionais I 040 | 010 050
Pratica Pedagdgica II 130 - 130
Atividades Complementares 11 070 - 070
Total da 2* Série 830 | 140 970
Literatura Infanto Juvenil 040 | 020 060
Metodologia do Ensino da Matematica 050 | 010 060
Didatica Geral 111 050 | 010 060
Metodologia do Ensino de Histéria 060 | 010 070
Metodologia do Ensino de Geografia 060 | 010 070
3 Metodologia do Ensino de Ciéncias 060 | 010 070
Organizacdo e Gestao Escolar III 080 | 020 100
Novas Tecnologias Educacionais II 050 | 010 060
Recreacdo e Jogos- Ensino Fundamental 050 | 010 060
Politicas Educacionais III 040 | 010 050
Pluralidade Cultural 050 | 010 060
Pratica Pedagdgica III 140 - 140
Atividades Complementares III 060 - 060
Total da 3* Série 790 | 130 920
TOTAL GERAL 2400 | 400 |2.800

Fonte: LPP/UEG, 2002.
CH: Carga Horaria PC: Pratica Curricular CHT: Carga Horéria Total

Ressaltamos, que a Pratica Pedagdgica era chamada Estidgio Supervisionado, no
projeto pedagdgico anterior ao Parecer do CNE/CP 2/2002. Segundo verificacdo dos projetos
s6 houve mudanca no nome, mas as ementas continuam as mesmas. Os alunos da LPP, nao
fazem o Estdgio Supervisionado ou Pritica Pedagdgica orientada, por serem ja professores em
exercicio.

Todas as atividades desenvolvidas na Prética Pedagdgica resultaram na construcao
de portifélios, e na sua organizacdo de relatdrios parciais e do relatério monogrifico, como
trabalho de conclusdo de curso.

Contraditoriamente, o curriculo da LPP de Pedagogia da UEG tem como meta
proporcionar condi¢des ao aluno de contextualizar, em sua pritica pedagdgica, a relacdo
teoria e pratica devidamente pensada e aplicada. No entanto o professor/aluno ndo faz estigio

supervisionado, momento que poderia o professor orientar a sua pratica pedagodgica.
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Percebemos, assim, uma separacio da teoria e da pratica na formagao do professor, quando se
trata da pratica pedagdgica.

Segundo a PPP (2002), Pedagogia da LPP, a riqueza dos momentos presenciais
estd na oportunidade de construir em conjunto com o professor-orientador, uma consciéncia
critico-reflexiva sobre a realidade com possibilidade de transforma-la.

A Pritica Curricular, na Matriz Curricular do curso de Pedagogia segundo
previsto no Projeto permeia toda a formagao do professor nao ficando reduzida a um espago
isolado, restringida somente ao estdgio, mas sim articulada a todo o restante do curso.

O aluno que concluia o curso de Pedagogia antes das mudangas saia habilitado
em: docéncia do Ensino Fundamental (Docéncia de 1* a 4* Série) e em Gestao Escolar no
Ensino Fundamental e Ensino Médio. O titulo obtido é de Licenciado em Pedagogia.

Com o novo Projeto Politico Pedagdgico o professor que conclui Pedagogia sai
habilitado em: docéncia para a Educacdo Infantil e em docéncia para o Ensino Fundamental,
séries iniciais. O titulo continua habilitado em Pedagogia.

A carga horaria do curso de Pedagogia da LPP fundamenta-se no Parecer CNE/CP
28/2001 e nas Resolu¢des CNE/CP 1/2002 e 2/2002, que instituem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacgdo de professores da Educacido Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacao plena. A Resolucao CNE/CP 2/2002, no art.1°,

determina que a carga hordria dos cursos de formagdo de professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo
plena serd efetivada mediante integraliza¢do de, no minimo, 2.800 horas, nas
quais a articulagdo teoria-pritica garanta nos termos de seus projetos
pedagégicos as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

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

I1-400 horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

II1-1800 horas de aulas para os contetidos curriculares de natureza cientifico-
cultural;

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

A carga horaria do curso de Pedagogia da LPP segundo a Matriz Curricular fica

assim distribuida durante os trés anos da durac¢ao do curso:
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Tabela 2: Distribui¢do da carga horéria por ano:

Disciplinas e atividades 1° ano 2° ano 3°ano | Total
Disciplinas - Contetidos Curriculares 580 630 590 1.800
Prética Curricular 130 140 130 400
Prética Pedagogica 130 130 140 400
Atividades Complementares 070 070 060 200
Total Geral 910 970 920 2.800

Fonte: LPP, UEG, (2002).

Segundo a Proposta Pedagdgica da LPPM IV, os contetdos curriculares seguem
a logica da necessidade de se obter conhecimento geral para articular aos conhecimentos
especificos. Os conteudos dos diferentes ambitos do conhecimento profissional, conhecimento
geral e especifico, a0 mesmo tempo propde o desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional. Deve-se ainda articular a disciplinaridade e a interdisciplinaridade; a relagcao
teoria e pratica e ensinar conhecimentos filoséficos educacionais e pedagdgicos que
fundamentem a sua agdo educativa. As atividades Complementares, como constantes da
Matriz Curricular, constituem a oportunidade dos professores-alunos poderem ir além dos
conteidos de sala de aula complementando-os com conhecimentos necessdrios a sua
formacao. Estas atividades levam em consideracdo a qualidade do perfil do cidadao e do
profissional que se deseja formar no decorrer do curso. Os contetidos serdo desenvolvidos
sob a forma de projetos, sendo estes analisados pela Assessoria de Atividades
Complementares e apreciados pela Direcao da LPP. Cada projeto serd elaborado segundo as
normas cientificas editadas pela ABNT, ndo devendo ultrapassar 20 (vinte) horas/aulas. A
avaliacdo de cada Atividade Complementar ficard a cargo dos professores responsaveis pela
execucdo de cada projeto.

Nesta IES, cada professor selecionado recebe a ementa pronta da disciplina que

vai ministrar elaborando o seu planejamento individualmente.
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Faremos uma breve caracterizacdo da Préitica Pedagdgica proposta no convénio
IV da LPP propiciando conhecimento, a reflexdo e a andlise da escola em todos os seus
campos de atuacdo, assim como as ac¢des educativas desenvolvidas na comunidade, mediante
as seguintes etapas: 1) Fundamentacdo Teoérica-Tendéncias Pedagdgicas, conteido
desenvolvido no 1° ano; 2) Projeto Politico Pedagdgico, desenvolvido no 2° ano e 3) Pratica

Reflexiva, que ocorre no 3° ano do curso.

1° Ano —Fundamentacdo Tedrica: Tendéncias Pedagogicas

Na proposta da LPPM IV de 2002, a fundamentacdo tedrica consiste numa
reflexdo sobre a pratica profissional e suas condicionantes, de ordem social, cultural,

econdmica, cientifica e tecnoldgica:

A Fundamentacdo Tedrica consiste no momento de reflexdo sobre e na
Pritica Educativo-pedagdgica, onde o professor-aluno, sob orientagdo
continua do professor formador e da participacdo coletiva (socializagdo de
saberes diversos), realizard estudos e andlises critico-reflexivas relativas a
busca da identifica¢do, estudo e reflexdo das tendéncias pedagdgicas que
perpassam todo o processo histérico-social de sua pratica pedagogica,
revestindo-se em uma constru¢do e/ou reconstru¢do da identidade
profissional do professor-aluno (UEG, LPP, PPP, 2002).

Segundo o Projeto Pedagdgico (2002), o primeiro ano do curso de Pedagogia é
responsavel por uma reflexdo da pratica pedagégica do professor em um processo historico-
social em busca da construcio da sua propria identidade. E uma tarefa pessoal e coletiva. A
primeira € uma tarefa de cada ser humano, descobrir na sua constituicao, na sua histéria o
que lhe é peculiar dentro de uma estrutura social e politica. A segunda é uma constitui¢ao
social que se processa no interior dos grupos e das categorias que estruturam a sociedade, ou

seja, a identidade pessoal configura-se como identidade coletiva.
2° Ano - Projeto Politico-Pedagégico
No Projeto Pedagégico da LPP do convénio o segundo ano trata do Projeto

Politico Pedagégico, que se relaciona ao processo do projeto-politico das instituicdes

educativas.
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Prética reflexiva e analitica de dados quantitativos e qualitativos da realidade
educativa, através de uma andlise situacional, destacando os pontos fortes e
fracos da escola, bem como oportunidades e ameacas do meio externo a ela,
propondo solugdes. Esta pratica deverd ser subsidiada pelos pressupostos
tedrico-praticos (construidos e refletidos), propiciando ao professor-aluno,
identificar-se como sujeito ativo do processo de Gestdo Escolar, através da
participagdo, execucdo e avaliacdo do Projeto Politico-pedagdgico, com vista
a apresentacdo de propostas relacionadas as acdes administrativas,
pedagégicas e comunitdrias significativas, para uma efetivacdo coesa e real
do processo de tomada de decisdo dentro da escola e sua relagdo com o
contexto externo (UEG, LPP, PPP, 2002).

A efetivacdo do Projeto Politico Pedagégico (PPP) na escola representa uma
andlise da realidade escolar em suas condi¢des concretas. Ele possibilita uma previsao de tudo
o que se fard em relacdo aos varios aspectos da organizacdo escolar e prioriza as atividades
que necessitam de maior atencdo. Na elaboracdo do PPP, é importante a clareza da sua

fundamentacdo tedrica, ele vai ressaltar a identidade individual e coletiva do grupo.

3° Ano - Pratica Reflexiva

A Prética Reflexiva no Projeto Pedagdgico da LPP representa a sala de aula como
l6cus especifico do fazer pedagdgico do professor, elemento chave para reflexdes sobre as

bases dos saberes docentes. A pratica reflexiva representa, portanto:

o momento conclusivo da formacgdo/atuacdo docente, através da
identificacdo, estudo e reflexdo (relacdo: pressupostos tedricos e realidade
educativa) dos elementos primordiais a constru¢do da identidade do professor
reflexivo para o enfrentamento das mudancas cientifico-tecnolégicas e sécio-
culturais, através da socializagdo/reflexao continua dos saberes pedagégicos e
saberes da experiéncia, construidos e vivenciados, dentro da UEG e nas
escolas-campo a que pertencem os professores-alunos (UEG, LPP, PPP,
2002).

Na formacdo do professor da LPP, a sua prética pedagdgica tem buscado um
modo critico-analitico de se desenvolver, ou seja, os futuros professores a partir da sua
experiéncia docente, segundo as atividades propostas, deverdo ter novas e necessarias formas
de ensinar a medida que vivenciarem novas maneiras de aprender.

Em relacdo a integralizacdo curricular da Projeto da LPP o prazo para que o
professor/aluno conclua o curso para o qual se habilitou pelo processo seletivo € de 03 anos e
05 anos, no maximo. O professor/aluno podera ser reprovado em até trés disciplinas, por ano

letivo, sem prejuizo de continuidade do curso.
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Caso a reprovacdo ocorra durante o 1° e/ou 2° ano do curso, o professor-aluno
poderdo: cursar a disciplina em regime de acompanhamento — o professor definird as
atividades que serdo desenvolvidas em conjunto com o aluno, fora do hordrio normal de aula.
Serdo observados todos os critérios académicos vigentes no curso: freqiiéncia minima de
75% e média 5,0 (cinco) para aprovacdo. O pagamento das disciplinas serd de
responsabilidade do professor/aluno e o valor serd definido pela Dire¢ao do projeto.

Caso a reprovagao ocorra no ultimo ano do curso, o professor-aluno podera
cursar a disciplina em regime de acompanhamento. Observar-se-20 os mesmos critérios
académicos do projeto: freqii€ncia minima de 75% as aulas e média 5,0 (cinco) para
aprovacao.

Faremos uma breve reflexdo da Universidade Estadual de Goids e mais
especificamente do Projeto Licenciatura Plena Parcelada, no préximo subitem para

compreendermos melhor essa nova légica de formacgao de professores em nivel superior.

2.3 Refletindo sobre a UEG/ LPP de Pedagogia

Elaboramos aqui algumas reflexdes sobre a Universidade Estadual de Goids com a
implantacdo do programa de Licenciatura Plena Parcelada de Pedagogia. Essas reflexdes se
estendem a universidade como uma institui¢ao social responsdvel na formacdo das pessoas e
sua significa¢do no estado de Goids.

A criagdo da UEG provocou mudangas significativas na sociedade goiana em
dupla direcdo. Do ponto de vista da abrangéncia, atendeu 21.647 professores até 2006, o
equivalente a 80 % do total da rede publica estadual e em muitos municipios. E do ponto de
vista distributivo, tem sido um instrumento de reposicdo do conhecimento/ saber, da renda e
do poder.

O panorama dos professores da Educacdo Bésica de Goids, segundo G.F.Silva

(2002), com base no censo de 1998, apresentava-se,

[...] com 5.057 professores leigos atuando na pré-alfabetizac@o e na primeira
fase-1° a 4° série do ensino fundamental. Destes 710 professores eram da rede
estadual, enquanto 3.347 professores da rede municipal (apenas com 8°série).
De 51,2 mil professores na rede puiblica de ensino, 53 % estavam em regime
de pré-labore, sendo que desses, 34 % com titulagdo de nivel superior
(G.F.SILVA, 2002, p.35).
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O Sistema de Ensino de Goids tinha um grande contingente de professores leigos
que atuavam no magistério, apenas 34% eram professores formados em nivel superior, um
dos mais baixos indices de formacao profissional do Centro-Oeste.

A busca de formagao em nivel superior fez que muitos profissionais da educacao
ficassem preocupados em ndo conseguir habilitar-se no tempo pré-determinado pela
legislacdo. Tal medida deveria considerar a realidade de cada um, a distancia da residéncia
com o polo universitirio, a cultura dessas pessoas, disponibilidade (muitos desses
profissionais desistiram do curso no meio do caminho). Tal medida segundo Dourado e
Catani (1999), levaram esses profissionais a se sentirem inseguros, com medo de ficarem
desempregos, da desigualdade e da exclusdo social.

Afirmam Brzezinski, Carneiro e Brito (2004) que a democratizagdo do acesso ao
ensino superior, por meio do Programa LPP, € reconhecida pelos alunos/professores como
atendimento de uma de suas reinvidicagdes, que transformou em politica publica com a
criacdo da UEG e de seus programas sociais.

Tentativas de obter formas mais efetivas de qualificacdo profissional superior ja
vem ocorrendo no Brasil, como vimos no capitulo I .

Nesse contexto de busca de formacdo profissional em Goids, os professores
tinham consciéncia que o Estado visava um discurso neoliberal, mas brechas desse discurso
foi possivel alcangar conquistas legitimas para avangar na formacao dos professores.

Cabe considerar segundo Brito, Brzezinski e Carneiro e (2004) que um dos
indutores financeiro para o desenvolvimento de cursos de capacitacdo em servigo, como € o
caso da LPP, foi o Fundo de Desenvolvimento e Manutengdo do Magistério do Ensino
Fundamental (FUNDEF), regulamentado pela lei n° 9.424/96 (p.254). A lei do FUNDEF
prevé que de 1996 a dezembro de 2001 se poderia financiar a formagdo dos profissionais da

educagdo, como pode se verificar no Art. 7° e paragrafo 1°:

Os recursos do fundo, incluida a complementa¢do da unido, quando for o
caso, serdo utilizados pelos Estados, Distrito Federal e Municipios
assegurados, pelo menos 60% (sessenta por cento) para a remuneracdo dos
profissionais do Magistério, em efetivo exercicio de suas atividades no
ensino fundamental ptblico.

No Art. 9°, pardgrafo 1° da lei FUNDEF estabelece ainda:

O Pardgrafo 1° estabelece que, “os novos planos de carreira e remuneragio do
magistério deverdo contemplar investimentos na capacitacdo dos professores
leigos, os quais passardo a integrar quadro em extingdo, de duracio de cinco
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anos”. Nos primeiros cinco anos, a contar da publicacdo desta lei, serd
permitida a aplica¢do de parte do recurso da parcela dos 60% (sessenta por
cento), presente nesse artigo na capacitacdo de professores leigos.

A partir de 2001, mesmo depois do prazo estabelecido pela lei n° 9424 /96
algumas prefeituras, inclusive Abadiania e o estado continuaram com a parceria com a UEG
na formagdo de seus profissionais da educagdo mesmo nao podendo utilizar os 60 % do
FUNDEEF.

A maioria teve que contar em sua dota¢ido orcamentdria, com recursos para auxilio
ao ensino superior e at€é mesmo com bolsas de estudo. Alguns municipios enviaram projetos
as Camaras Municipais para aprovagao de recursos complementares, viabilizando o Programa
LPP. Outros municipios que ndo fizeram previsao de recursos do Plano Plurianual (PPA) para
investimento no ensino superior € na formagdo de professores, ou por outras razdes tiveram
que discutir a melhor maneira para viabilizar o Programa LPP. Tal realidade acabou gerando
o financiamento, segundo a realidade de cada municipio: um exemplo é que a prefeitura
assume a parte material, como prédios, moéveis e materiais permanentes € de consumo,
enquanto alunos /professores pagam uma mensalidade de aproximadamente R$ 88,00 reais.
Outro exemplo € que as prefeituras pagavam as mensalidades dos professores, transporte e
alimentacdo e/ou ainda s6 a mensalidade ou sé o transporte. E ainda, cada professor era
responsavel sozinho pela sua formac¢ao e manuteng¢ao no ensino.

No que se refere ao Brasil atual, especificamente em Goids, acreditamos que hd
uma cisdo entre Estado e Sociedade. Na visdo neoliberal predominante na educagdo superior,
que norteia as politicas publicas, definindo critérios e determinando agdes a serem realizadas
principalmente no que tange a ciéncia e a pesquisa. Outra diz respeito a Unido que se permitiu
omitir e afastar-se de sua responsabilidade, cuja natureza € indiscutivelmente publica,
deixando a cargo dos municipios e estados.

O discurso oficial do MEC relacionado as politicas educacionais nacionais nestes
ultimos anos tem seguido o modelo neoliberal que se apdia nas orientacdes dos organismos
internacionais, como o Banco Mundial e o FMI.

Segundo Chaui (1991) o Estado aparece como realizacdo do interesse, geral, mas
na realidade, ele € a forma pela qual os interesses da parte mais forte e poderosa da sociedade

ganham a aparéncia de interesses de toda a sociedade. A autora complementa ainda que:

O Estado ndo é um poder distinto da sociedade, que a ordena e regula para o
interesse geral definido por ele préprio enquanto poder separado e acima das
particularidades dos interesses de classe. Ele exprime na esfera da politica as
relacdes de exploragdo que existem na esfera econdmica. (1991, p.70).
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Perante o Estado e a lei sdo todos iguais, mas o que se esconde na verdade € que a
lei foi feita pelos dominantes, e que o Estado € um instrumento dos dominantes.

A formacdo de professores em nivel superior pode contribuir para a formacao de
profissionais autdbnomos e criticos, tornando-os cada vez mais qualificados, para atender aos
interesses coletivos o que é imprescindivel a presenca do Estado. Dai a importancia da

universidade.

A universidade é uma instituicdo social, cientifica e educativa, cuja
identidade estd fundada em principios, valores, regras e formas de
organizagdo que lhe sdo inerentes. Seu reconhecimento e sua legitimidade
social vinculam-se historicamente, 4 sua capacidade autdnoma de lidar com
idéias, buscar o saber, descobrir e inventar o conhecimento. Nesse processo a
universidade deve interrogar, refletir, criticar, criar e formar, exercendo seu
papel na consolidagdo da democracia, que implica compromisso com a luta
pela democratizagio dos meios de produgdo da vida humana (CHAUI, 1999,
p.186).

Nesta citacdo de Chaui ressaltamos a importancia da construcdo histérica da
universidade atendendo as necessidades do trabalho concreto e do desenvolvimento humano e
nao de valores apenas idealizados pelas elites.

A universidade tem uma funcdo irrecusavelmente social, tem-se de compreender
que seu compromisso fundamental € com o desenvolvimento de toda a sociedade, com a
elevacdo de todas as pessoas, € ndo de uma minoria, neste caso, temos que concordar que a
UEG tem buscado atender os interesses publicos, levando o ensino superior com o objetivo de
formar professores, ao interior, mesmo quando os interesses da UEG se misturam aos

interesses neoliberais.

Concordando com a autora, para Coelho (1994) 7 a graduacdo deve ser concebida
como um espaco de elaboracdo intelectual, de descoberta, de investigacdo, de pensamento, de
confronto das diversas visoes de mundo, culturas, teorias e areas do saber. O curso deve
priorizar a ddvida, o questionamento, a critica, o0 rompimento com as verdades, métodos,
conceitos estabelecidos e com todas as formas radicais do pensamento. Assim, pode-se formar
um profissional critico, competente, responsavel e capaz de criar novas formas de trabalho,

num mundo que passa por mudancgas cada vez mais rapidas e profundas.

*7 COELHO, Ildeu Moreira. O ensino de graduacio e curriculo. Texto apresentado no Férum Permanente dos
Coordenadores de Cursos de Graduagao. Curitiba. Universidade Federal do Parand, 1994.
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Catani e Oliveira (1999) complementam, afirmando que a atualizacdo da
universidade faz-se por meio dessa capacidade histérica de estar imersa em condicdes
objetivas dadas em cada tempo-espaco. E quando a universidade abre mao dessa identidade
histérica, corre o risco de servir a propdsitos de reproducdo do poder e das estruturas
existentes e ndo a sua transformacdo podendo tornar-se mais funcional, operacional e passiva
frente ao instituido.

A UEG tem como finalidade proporcionar melhores condi¢des de vida as pessoas.
Para Sobrinho (2000), a funcdo mais nobre e universalmente reconhecida da universidade
porque estreitamente relacionada com a formacdo humana, é com o desenvolvimento do
conhecimento na sociedade.

Segundo Sobrinho (2000, p.50), “ensino, pesquisa e extensao, e entdo construcao,
reconstrucdo e socializacdo dos conhecimentos requerem uma ética da responsabilidade
universal e o resgate do sentido da comunidade e das rela¢des interpessoais”.

Para isso a Universidade deve reconstruir os vinculos enriquecedores entre as
disciplinas, buscando criar redes de significacdo, conhecimento integrado, compreensao dos
fatos. A fragmentagdo ¢ uma das maiores inimigas da critica e da organizacdo de praticas
consistentes. A construcdo dos nexos requer uma grande articulacdo entre o ensino e a
pesquisa, um trabalho interdisciplinar € o rompimento com as estruturas rigidas e curriculos

inflexiveis.

A partir dessa reflexdo nao podemos continuar o esquema 3+1, utilizado por

décadas, conforme vimos no capitulo I.

O Projeto da LPP (2002) justifica-se pela necessidade de atender essa clientela,
integrando as atividades de ensino, pesquisa e extensdao. No entanto, o espaco destinado a
pesquisa, na estrutura curricular do curso de Pedagogia, precisa de ampliacio e
aprofundamento. Da forma com que o curso estd estruturado ndo ha espaco suficiente para o
desenvolvimento de muitas pesquisas € 0s nossos alunos nio t€ém acompanhamento para tal
questdo. Essa discussdo ao bindmio ensino-pesquisa vem acontecendo desde a sua criacao em

1939.

Hoje o Programa LPP visa a atender a exigéncia da LDB 9.394/96 quanto a
formacdo técnico-profissional-pedagdgica como suporte legal para o exercicio da profissdo.
Sabe-se que no processo de profissionalizacao docente € necessdrio que o professor tenha o
dominio do saber pedagdgico, do saber politico, do saber cientifico, do saber transversal e do

saber cultural. Nesse sentido € necessario,
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[...] uma reflexdo sobre as prdticas educativas e sobre as amplas questdes
educacionais. Trata-se aqui do dominio de um saber pedagdgico capaz de
auxiliar os professores a deixarem seus alunos envolverem-se no processo da
saber-aprender, neste momento histérico dimensionado, em especial, pela
revolucdo tecnoldgica e pela sociedade do conhecimento (BRZEZINSKI,
2002, p.22).

E buscar compreender as praticas educativas em toda a sua abrangéncia, social,
politica, econdmica, buscando transforma-la num processo histérico, do saber cientifico.

Complementando, usamos as palavras de Pimenta e Anastasiou (2002),

[...] nos processos de formacdo de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das dreas de conhecimento (ninguém ensina o que
ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois o ensinar € uma pritica educativa
que tem diferentes e diversas direcdes de sentido na formag@o do humano)
saberes diddticos (que tratam da articulag@o da teoria da educacdo e da teoria
de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes da
experiéncia do sujeito do professor (que dizem do modo como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida) (PIMENTA e ANATASIOU,
2002, p.71).

Esses saberes se dirigem as situacdes de ensinar e com elas dialogam, revendo-se,
redirecionando-se, ampliando-se e criando. No entanto, também contribuem para revé-las,
redireciond-las, transformé-las. O curriculo e seus componentes devem constituir um conjunto
articulado de saberes.

No projeto da UEG/LPP (2002), justifica-se que as mudangas ocorridas no mundo
de trabalho, as relagdes sociais e a crescente incorpora¢do da ciéncia e da tecnologia, os
processos produtivos e sociais e as novas concepg¢des do processo de conhecimento
repercutiram nas politicas educacionais, na demanda de uma nova educagdo de um novo perfil
de professor. Em decorréncia dessas transformacgdes, surgiu uma nova visao das relagdes entre
o homem e os processos de conhecimento, que ndo passam mais pelos modos de fazer rigido,
de repeticdo e memorizagdo, mas que se faz pela interagdo entre o sujeito epistémico e objeto
de conhecimento, que considera este como resultado de um complexo processo de constru¢ao
e reorganizacdo numa perspectiva auto-reguladora, em que o sujeito cria significados para as
suas acoes sendo, na escola, um professor mediador desse processo.

Nos objetivos previstos para a formagao dos profissionais da educacdo no Projeto
do curso de Pedagogia da LPP estdo elencadas as caracteristicas mais marcantes deste cenario
complexo, contraditério e desafiador da sociedade contemporanea.

Na sociedade contemporanea esses critérios estdo tendo a interferéncia dos

modelos neoliberais, que apresentam projetos prontos para uma escola como empresa. De
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acordo com Catani e Dourado (1999), “a implementacdo de modelos de desenvolvimento
econdmico e social voltados para a competicio global e para a competéncia pessoal, sem uma
conseqiiente preocupagao com a equidade social®®”.

Essas transformagdes dependem de outras solugdes tais como: “Os problemas
atuais de natureza ética (a clonagem, o respeito aos direitos humanos, a convivéncia com a
diversidade cultural, a regulacido do poder técnico o desemprego estrutural, etc.); a redefini¢dao
do papel da educagdo, ou seja, a educacdo como bem econdmico e ou estratégia para aliviar a
pobreza e minimizar o desemprego’; “o avanco técnico-informacional ou do conhecimento”.
Possibilitar o acesso delas ao conhecimento € inseri-las nesse ambiente, ndo s6 durante o
curso, mas na sua pratica pedagégica.

Tais solugdes emergem do “Surgimento novas bandeiras de lutas, tais como o
feminismo, a religiosidade, a luta pelos direitos humanos, a luta pelos direitos das minorias ou
excluidos (negros, indios, homossexuais, etc.)” (CATANI e DOURADO, 1999, p.8).

Conforme verificamos, segundo Catani e Dourado (1999), com o novo curriculo
instaurado nas nossas universidades para formagao de professores da educacao bdsica nesta
sociedade contemporanea, serd preciso também alterar o conceito de Educacdo. Antes ela
oferecia em seus cursos conhecimentos necessarios para a vida de um individuo. Hoje como
percebemos ndo basta a formacgdo técnica e especializada no dominio tradicional de uma
profissdo especifica, sdo exigidas outras habilidades, outras competéncias, o conhecimento do
contexto e da histéria de seu ramo de atuacdo, capacidade de tomar decisdes e buscar novas
alternativas, discutir e trabalhar em equipe.

Para os autores, a necessidade dessas alteracdes ocorre pela inter-relacdo de trés
matrizes: a revolucdo técnico-cientifica ou tecnoldgica, o processo de globalizacio e o projeto
neoliberal. Essas interferéncias ajudam a explicitar o contexto atual e seus desdobramentos,
em diferentes espacos da sociedade, especialmente nas instituicoes educativas de ensino
superior. Na sociedade contemporanea exige-se um profissional multifuncional, multicultural
para atender a nova realidade que corresponde as teorias contemporaneas.

Para C.S.B.Silva (1999), o curriculo, entdo, vem sendo entendido como “artefato

cultural”, a medida que traduz valores, pensamentos e perspectiva de uma determinada época

* Equidade social nesse projeto neoliberal que é adotado no nosso pais por todos aqueles que querem se tornar
competitivos significa parametro de eficiéncia e qualidade.(CATANI e DOURADO, 1999, p.8).

[...] “a educa¢do compreendida sob a ética da equidade deve colaborar na redu¢do das desigualdades sociais”.
[...] “Equidade em educagdo significa o direito a escolarizacdo obrigatdria e gratuita que no ensino fundamental
significa ser chamado os servicos de satde, transporte quando necessdrio material diddtico, uniformes,
alimentagdo”. (VIEIRA, 2000, p.98).
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ou sociedade. Dai as instituicdes desenvolverem estudos sobre a cultura escolar, as
diferencas culturais dos grupos sociais, e as relacOes entre esses elementos tém sido
preocupagdes crescentes nos campos curriculares. O multiculturalismo®, independente do
foco, da andlise, ele nos faz perceber que a igualdade ndo pode ser obtida pelo acesso ao
curriculo hegemonico.

Nao haverd igualdade de direitos, justica social e educacional se as variadas
culturas dentro dos paises ndo forem valorizadas e reconhecidas como diferencas entre
culturas diferentes, mas de igual valor.

Na elaboragdo de um curriculo na atualidade é impossivel ndo reconhecer o
impacto do desenvolvimento tecnoldgico na vida social e, em particular, nos processos de
formacdo de professores. Numa visdo das pedagogias contemporaneas’, deve-se considerar a
l6gica do mundo técnico-informacional como apoio, mas sem subsumir nela todo o processo
formativo que implica o crescimento do ser humano, o dominio gradativo de conhecimentos,
técnicas, habilidades, o desenvolvimento da capacidade de apropriar-se da realidade.

O curriculo deve refletir as expectativas ou mesmo a realidade de cada época,
concepgoes de sociedade, de cultura, de educagdo. Na modernidade esse curriculo representa
uma sociedade baseada na cientificidade, na razao universal.

Para Giroux (1997), os estudos curriculares devem representar o compromisso
com o desenvolvimento de formas de vida comunitdria, levando em consideracdes as nocoes
de liberdade, igualdade e solidariedade humana. Os curriculos organizar-se-iam em torno da
meta de educar os estudantes para a lideranca moral e intelectual.

No entanto, percebemos que o curriculo de Pedagogia da LPP foi sendo
modificado para unir a educacdo, de forma mais segura aos requisitos laborais da “nova
ordem do trabalho”. Sem divida, a 16gica de mercado estd trazendo para as universidades,
porque nado dizer para a educagdo, as competéncias profissionais e operacionais do modelo
empresarial.

Segundo G.F..Silva (2004), o discurso oficial sustenta também o discurso da

concepgao neoliberal no sentido de “garantir a melhoria da qualidade de vida da populacdo e

do ensino, diminuindo as desigualdades sociais”, alavancar o desenvolvimento do Estado,

¥ Para C.S.B.Silva (1999, p.20), o multiculturalismo é visto como um movimento de reivindicagdo dos grupos
culturais dominados dentro de um pais. Esses grupos lutam pelo seu reconhecimento ndo como uma
possibilidade de tolerancia e respeito. Segundo as perspectivas liberal ou humanista, tolerar significa certa
concessao por parte deles, os grupos culturais minoritdrios se mantendo numa posi¢ao superior.

930 Teorias Contemporéneas rejeita as superteorias e as visdes totalizantes que advogam certezas absolutizadas.
Isso levaria ao fim da preocupacdo com ideais e objetivos da educacdo, porque ndo faz sentido buscar o
fundamento das coisas. Recusam-se as visdes totalizantes em favor de projetos especificos de grupos
particulares.(LIBANEO*, 2000).* Texto de uso didatico, ndo publicado.
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minimizar as diferencgas regionais, quebrar o fluxo migratério e atender as especificidades e
vocacdes regionais.

Complementa ainda o autor dizendo que em termos ideoldgicos, o argumento
predominante consiste na idéia de que “um Estado competitivo se faca necessario com o
melhoramento na/da educagdo para a qualificacdo da for¢a de trabalho” (G.F.SILVA, 2004, p.
55). Neste caso investir na educagdo trard beneficios para o Estado, e também para os
beneficidrios, pois estes terdo melhoria salarial e ascensao social.

No entanto, temos que estar atentos a esta subordinagdo, pois na educacdo
superior estd sendo afetada pela fun¢do profissionalista, cuja demanda maior se instaura como
necessidade de novos e mais saberes relacionados a novas técnicas. O valor do conhecimento
ndo é mais verdade e sim a utilidade. Para que serve? Pode ser vendido? E eficaz?

A identidade do professor surge do eu e torna-se nossa, pois se constréi nas
mediacdes estabelecidas. Essa identidade que estamos investigando foi construida nas
mediacdes das relagdes da formacdo do curso de Pedagogia da LPP da UEG, por sujeitos
individuais, atores associados e autores com uma identidade coletiva, que ao cursarem esse
curso ampliaram presumivelmente sua identidade.

Enguita (1989) esclarece que a escola, ao longo dos anos, tem ignorado as identidades
coletivas, as caracteristicas particulares, relacionando entre si como elementos atomizados e
isolados, a ideologia presente contribui para que os individuos interiorizem seu destino, sua
posicdo social como se fosse sua responsabilidade pessoal.

Enquanto, no Projeto Pedagdgico da LPP, a identidade do professor alinha-se a

uma perspectiva dialética. De fato segundo Gatti (2002, p.197),

a identidade do professor é fruto de interacdes sociais mais complexas nas
sociedades contemporineas e expressdo sociopsicoldgica que interage nas
aprendizagens, nas formas cognitivas, nas agdes dos seres humanos. Ela
define um modo de ser no mundo, num dado momento, numa dada cultura,
numa histdria.

N ~

A relacdo teoria e pratica deve unir uma compreensdo tedrica a acdo real,
buscando a transformacdo da sociedade: o que constitui a praxis.

A préxis € por sua natureza, uma atividade dinamica que exige do professor (a)
uma constante reflexao sobre o seu fazer, sem perder o seu referencial teérico. Freire (apud,
Machado e Kuntze, 1998) afirma que somos seres da priaxis. O homem cria o mundo a partir
de sua atividade histérica-prética e ndo por meio de um pensamento idealizado. Entdo quanto

mais conscientes formos, mais intensamente seremos adeptos da praxis. Isto significa que o
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homem da praxis sé existe a partir do desenvolvimento da consciéncia historica. Essa atitude
da-se por meio da agﬁo—refexﬁo—agﬁo3l, sobre a histdria e cultura da sociedade.

Segundo Freire (1978), a praxis consiste em um ndo determinismo, esta
possibilidade de interferir no processo histérico, para mudar o rumo de nossa histéria. O
homem € um se historico, para isso ele precisa viver a histdria, precisa captar a realidade de
sua época, e nio ficar preso pelos mitos. E uma constante reflexdo sobre sua pratica, buscando

relaciond-las as outras praticas e ao contexto escolar.

De acordo com Viasquez (1977), o tema da préxis constitui o cerne mesmo do
marxismo enquanto filosofia que se propde transformar o mundo, e nao apenas interpreta-lo.
Essa exigéncia, por sua vez, radica numa compreensdo do homem como ser ativo e criador,

pratico, que transforma o mundo pela sua a¢do material e social.

Para o autor, a constru¢do do conhecimento ndo se da de forma linear e imediata,

sO na pritica como também na teoria, tanto quanto pode corresponder a necessidades préticas.

Na formacdo dos alunos da LPP, essa dicotomia fica acentuada com a falta de
estagio supervisionado em campo, considerando que sdo professores em efetivo exercicio da
atividade docente na Educacao Basica. Os alunos/professores tinham a disciplina Estdgio
Supervisionado s6 na teoria, encaminhavam para seus professores uma declaracdo que

estavam em efetivo exercicio do magistério.

Vasquez (1977, p.241) explicita que,

visa uni , i itica sa i indissoldvei

na visao de unidade, teoria e pratica sdo dois componentes indissoliveis
da “praxis” definida como “atividade tedrico-pratica, ou seja, tem um lado
ideal, teérico, e um lado material, propriamente pritico, com a
particularidade de que sé artificialmente, por um processo de abstragdo,
podemos separar e isolar um do outro.

Neste caso, a prética estd sendo colocada como desnecessdria, para entender a
teoria, pois, na acdo-reflexdo-acdo, é que se constroi a praxis. Esse é o grande desafio do
trabalho docente nos cursos de formacao de professores, € o de fazer o trabalho pedagdgico o
eixo articulador da relagdo teoria e pratica. Par isso, o Professor-docente deve ter muito claro

qual professor pretende formar.

*! Segundo Freire no livro Pedagogia da Autonomia (1977), o homem é um ser inacabado. Por meio da agdo-
reflexdo-acdo o homem vai aprimorando-se, vai constituindo mais conhecimentos que foram adquiridos a partir
da prética, da reflexdao sobre a mesma que produz uma nova teoria a ser aplicada posteriormente em uma mesma
situagdo. Por isso, sua acdo sempre parte de uma reflexdo, de um planejamento, de algo teorizado.
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Convém salientar, usando as palavras de Candau e Lelis (1998), que, na questio da
relacdo teoria e pratica, se manifestam os problemas e contradicdes da sociedade em que
vivemos que, como sociedade capitalista, privilegia a separagdo trabalho-intelectual-trabalho-
manual e, conseqiientemente, a separacao da teoria da pratica.

Caso acontecesse 0 acompanhamento do professor/aluno na sala de aula com a
realidade pratica, deveriam se originar problemas e questdes que devem ser levados para
discussao nas disciplinas tedricas. O professor/docente acompanharia o trabalho desse
professor/aluno em sala de aula, para que estas questdes levantadas pudessem ser revistas, a
partir do conhecimento adquirido no curso.

A prixis € por natureza dindmica, que exige do professor (a) uma constante
reflexdo, que investigue a sua prépria pratica buscando relaciond-la as outras praticas e ao
contexto escolar, sem, contudo perder referencial teérico que estd sendo apreendido. Em
suma, pratica pedagogica deveria ser o momento em que o professor buscasse desenvolver os
seus saberes na sala de aula, assumindo uma postura reflexiva sobre sua praxis.

Os blocos das disciplinas de formagao se apresentam separados e acoplados, como
no modelo anterior (tecnicista), embora concomitantes e articulados no discurso oficial. A
relagdo teoria e pratica, nesse caso especifico da LPP foi insuficiente.

Ao contrério do que ocorre, todos os componentes curriculares devem trabalhar “a
unidade teoria-pritica sob diferentes configuragdes, para que ndo se perca a visdo de
totalidade da pratica pedagdgica e da formacdo como forma de eliminar distorcoes
decorrentes da priorizacdo de um dos dois pélos”(CANDAU e LELIS, 1998, p.69).

Diante dessa limitacdo, definiu-se como objeto de estudo e andlise a pratica
pedagdgica do aluno egresso do curso de Pedagogia da LPPM 1V da UEG de Andpolis, tendo
como local empirico a Rede Municipal de Abadiania.

Na entrevista com as professoras da Rede Municipal foi perguntado quais as
disciplinas que mais contribuiram para fundamentar a sua teoria, para a sua orientacao

metodoldgica, para definir a sua praxis.

Professora 1: O Estdgio, que foi a disciplina de que eu gostei muito, principalmente no plano
de aula; e Jogos e Recreacdo que me ajudou muito a trabalhar com os alunos em sala de

aula (4° série, Escola Arco Iris).

Professora 2: A que mais me ajudou foi a Diddtica a trabalhar com os dois métodos. E ai eu

decidi trabalhar mais o construtivismo e o tradicional( 1° série, Escola Arco Iris).
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Professora 3: Olha eu acho que eu gostei das disciplinas que trabalhou com a gente a
professora de Politicas Publicas. Trabalhou com nés dentro dessas tendéncias sabe nos
trabalhamos bastante e ela pos a gente pra buscar muito trabalhar sobre isso. Foi muito

falado Piaget e Vygotsky, foi muito trabalhado(4“ série, Escola Céu Azul).

Professora 4: As disciplinas que mais contribuiram para a fundamentacdo da minha prdxis
foram Gestdo Educacional, Politicas Publicas, acho que todas(1? série, Escola Céu Azul).

Uma andlise dessas disciplinas que foram citadas pelas professoras como
orientadoras de sua prdxis, nos remete a verificar as ementas’> do curso de Pedagogia da
LPPM 1V e fazer as seguintes observacoes:

As disciplinas de Pratica Pedagégica 1, II e III, entre outras referéncias
apresentam-se como orientacdo para essa professora autores como Libaneo (1991), Moreira
(1985), Vasconcellos (1993), (1994), (1995) e outros, que propdem as tendéncias
pedagdgicas contemporaneas, entre outras o construtivismo.

A Didatica Geral se divide em I, II e III na proposta da LPP de Pedagogia, as
disciplinas abordam os conceitos bésicos e métodos de ensino na sociedade contemporanea, a
organizacdo do trabalho docente no seu processo diddtico pedagdgico refletindo sobre o
trabalho cotidiano do professor e o projeto da escola, os saberes docentes do professor na sua
pratica pedagdgica numa perspectiva interdisciplinar na selecio de contetidos de ensino.
Como referéncia bibliogréfica fizeram a escolha de varios autores conceituados dentro da
perspectiva dialética, como Fazenda (1996), Guiraldelli (1996), Libaneo (1991), No6voa
(1998), Veiga (1996) e outros que retratam a necessidade de pensar uma nova pratica
pedagdgica, de constru¢do de conhecimentos (construtivismo e sociointeracionismo). Eles
trazem referéncias aos estudos sobre as praticas multiculturais, sobre a interdisciplinaridade e
sobre o método dialético de ensino e aprendizagem.

A Didatica ¢ uma das areas de conhecimento da Pedagogia. Ela deve buscar
investigar os fundamentos, as condi¢des e os modos de realizar a educacdo, por meio do
ensino. Segundo Libaneo (2000), a Didatica vai se constituindo como teoria do Ensino. E na
Didética que os professores adquirem conhecimentos como, organizacdo dos sistemas; de
ensino; de formacgdo; das escolas; da selecio de conteidos de ensino; dos curriculos; dos
percursos formativos, das aulas, dos modos e formas de ensinar; da avaliacdo; da construcio

de conhecimentos. Para o autor, o primeiro passo para o planejamento curricular € definir de

2 As ementas e as Referéncias Bibliograficas relacionadas a cada disciplina inseridas na Proposta Pedagégica do
curso de Pedagogia da LPPM 1V, seguem anexo.
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forma clara e precisa, a concepg¢do filoséfica que vai nortear os fins e objetivos da agdo
educativa.

Uma das professoras investigadas citou a disciplina de Jogos e Recreagdo no
Ensino Fundamental, como expressao de producdes culturais e conhecimentos historicamente
e socialmente acumulados. Como referéncias bibliogrdficas mencionadas pelas professoras
entre outros ha Freire (1989), Kishimoto (1999), Marcelino (1996), Silva (1997).

Para essa professora, o que chamou a sua atencao, foi a maneira lddica de ensinar
por meio de jogos, brincadeiras, recreacao.

Outra disciplina ressaltada por duas professoras foi Politicas Publicas ou segundo
a proposta pedagdgica, Politicas Educacionais, que se divide em I, II e III, e propde a reflexdo
sobre a funcdo social da escola, sua estrutura e organizacdo da educacdo, a nova LDB, o
Projeto Politico Pedagégico como norteador das praticas administrativas, pedagdgicas e
coletivas da escola e estudos sobre a organizacdo administrativa-pedagégica da unidade
escolar. Tem como referéncia Brzezinski (1997), Frigotto (1995), Freire (1993), (1986),
(1990), Silva (1997), Veiga (1997) e outros.

Os autores nomeados manifestam a real preocupacdo de que o professor tenha
uma postura democrdtica, que permita ao aluno participar do processo decisorio da escola.

Foi citada ainda por uma professora a disciplina Gestao Educacional. Segundo a proposta
pedagdgica, a disciplina apresenta-se como Organizacdo e Gestao Escolar I, Il e Il e propde
em sua ementa estudos sobre a gestdo dos processos educativos escolares atuais, o Projeto
Politico-Pedagdgico como elemento norteador das praticas coletivas e processo de tomada de
decisdo compartilhado e reflexdo dos novos paradigmas de gestdo escolar.

Autores como Ferreira (1998), Paro (1997), Perrenoud (2002), Silva (1997) e Veiga (1997)
fazem parte da referéncia bibliografica dessas disciplinas contribuindo para esse processo
democratico e coletivo propostos nas ementas. Esses autores incentivam o professor a refletir
a sua pratica pedagdgica numa atitude que se pode reconhecer como dialética.

Pelas ementas propostas no curso de Pedagogia da LPPM IV e suas respectivas
referéncias bibliograficas, podemos afirmar que o curso teve como fundamentagao tedérica o
método dialético, segundo estava previsto no projeto. E os alunos tiveram acesso aos
conteudos relacionados as tendéncias pedagdgicas contemporaneas.

No entanto, nas entrevistas, ndo apresentaram evidéncias suficientes de suas
convicgdes dialéticas, tornando as afirmativas pouco convincentes. Mostraram um discurso
solto, desconectado da realidade, cujo sentido é dificil de ser entendido. Por exemplo, ao

indicar algumas disciplinas, o fazem num sentido afetivo sem um nexo profissional de
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aplicabilidade. Parece que as institui¢des universitirias na formacdo do professor tem
condicionado mais do que construido.

As entrevistas ocorridas com os (as) professores (as) da rede municipal, levararam-
nos a pensar que os saberes das disciplinas, do curriculo da disciplina que ensinam e da
formacao profissional, produzem ou tentam produzir saberes por meio dos quais compreende
e domina sua prética.

O que caracteriza, de um modo geral, esses saberes praticos ou da experiéncia € o
fato de se originarem da pritica cotidiana da profissdo, e serem por eles (as) validados. E
ainda a partir dos saberes das experiéncias que os professores concebem os modelos de
exceléncia profissional no interior de sua profissao.

No préximo sub-item iremos caracterizar a Universidade Estadual em Abadiania,

considerando que a Rede Municipal € o nosso campo empirico.

2.4 A Universidade Estadual em Abadiinia

Neste sub-item apresentamos, mediante consulta a Proposta Pedagdgica da Rede
Municipal (2003), a realidade do municipio de Abadiania desde de seu povoamento até os
dias atuais, dimensdes para melhor compreendermos como se ddo as relacdes sociais. O fato
de tratar-se de uma cidade do interior, pequena, forma um campo social singular.

O municipio de Abadiania é campo empirico escolhido para analisarmos as
repercussoes da formagao de professores do curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Goias, por meio do Projeto Licenciatura Plena Parcelada de Pedagogia. A rede municipal de
Abadiania fez parte do convénio com a UEG, na unidade de Andpolis.

Em meados do século XIX, teve inicio o povoamento do municipio por um
contingente de pessoas vindas de Corumba de Goids e Minas Gerais, atraidos pelas terras
férteis das margens do rio Capivari e Coérrego Caruru ali se instalaram, dedicando-se as
atividades agricolas e pastoris no inicio de 1874.

O nome da cidade teve origem nas crencas de Dona Emerenciana antiga
realizadora das rezas anuais que teve inicio em 1874, em uma capelinha de palha, sempre no
dia 15 de agosto, dia de Nossa Senhora D*Abadia, costume que até hoje permanece. Dai
surgiu 0 nome do municipio em uma homenagem a Nossa Senhora D’Abadia com Dona
Emerenciana, Abadiania.

O povoado foi elevado a categoria de distrito em 31 de dezembro de 1943, com a

denominacdo de Abadiania, pelo Decreto-Lei Estadual n.8305. Em 20 de outubro de 1953
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pelo Decreto-Lei Estadual n.832, foi elevado a categoria de municipio. Em 1960 houve a
transferéncia para a nova sede, para outro centro geografico do municipio. Isso se deu pelo
fato de sua localizacdo inicial ser em sitio ndo propicio as condi¢des para sua extensao
urbana, e as dificuldades encontradas ao acesso as rodovias que ligavam o municipio aos
grandes centros.

Distante da antiga sede 18 Km, a nova instalacdo de Abadiania se fez a partir das
margens da BR 060, contando atualmente com o povoado de Santa Licia e Trés Veredas, e
com os Distritos de Planalmira e Posse D Abadia (antiga sede do municipio).

Abadiania tem segundo o ultimo censo, 11.452 habitantes, localiza-se no Estado
de Goids, ocupa uma drea atualmente de 1.049 Km?2, limitando-se o norte com Corumbd de
Goids e Alexania, a leste com Alexania, ao sul com Silvania e a oeste com Andpolis e
Pirenopolis.

O municipio localiza-se entre grandes centros urbanos, a 30 Km de Andpolis, a
105 Km de Brasilia e a 93 Km de Goiania. A proximidade de Abadiania com estes grandes
centros € considerada como fator positivo, tendo em vista as oportunidades que estes centros
representam, no entanto, tem sido também um entrave ao ‘“desenvolvimento” por criar uma
dependéncia a estas cidades em relacdo ao comércio, industrializacdo, saide, educagdo. As
pessoas tém que sair da cidade em busca de emprego.

Além do desenvolvimento agropecudrio, o municipio conta com industrias de
tijolos fornecendo as cidades do entorno de Abadiania, principalmente Andpolis e Brasilia.
Desenvolvem ainda pequenas industrias de vasos de ceramica.

Atualmente o municipio faz parte da regido da Hidrelétrica Corumba IV, parte
deste complexo turistico, com o lago na regido, atraindo muitos turistas.

Na saidde conta com postos de emergéncia, ndo possui hospitais, sendo 0s
pacientes encaminhados para Andpolis, Goiania e Brasilia.

Atualmente o municipio conta com 15 escolas sendo 04 urbanas e 11 rurais da
rede municipal de Educacio Infantil e Ensino Fundamental (1* a 4* séries), com um total de
1.825 alunos. Temos ainda 02 escolas estaduais uma no Distrito de Posse de Abadia e outra
na zona urbana, que atende o Ensino Fundamental e Médio com um total de 2.643 alunos.
H4, ainda duas escolas privadas de Ensino Fundamental (1* a 4%séries) e duas instituicdes
filantrépicas uma de Educagdo Infantil e a outra instituicdo que atende desde a Educacgado
Infantil até o Ensino Médio.

Em 2004 os professores com nivel superior em Abadiania passaram de 1% para

94%, considerando os professores egressos da LPP de Pedagogia da UEG.
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Apresentamos os dados estatisticos (2001-2004) das escolas urbanas pesquisadas
da rede municipal de Abadiania, fazendo uma avaliagdo quantitativa da performance destas
escolas. Verificaremos o numero de alunos matriculados no ensino fundamental, taxas ou
porcentagens de aprovacdo, reprovacdo, abandono, relagdo (proporcdao) professor-aluno.
Vejamos as tabelas a seguir:

Tabela 1: Escola “Arco iris”

Quesitos 2001 2002 2003 2004
Matricula do Ensino Fundamental 125 152 175 161
Niimero de turmas 05 05 05 06
Alunos por turmas (média) 25 30,4 35,0 28,0
Docentes com ensino superior 0,0 0,0 0,0 0,0
Aprovacao (%) 66,5 94,3 80,9 81,6
Reprovacao (%) 1,3 5,7 14,5 9.4
Abandono (%) 32,3 0,0 4,6 0,0
Distor¢ao idade-série 24,8 21,7 45,1 13,6

Fonte: (Inep, 2001, 2002, 2003,2004).

Das cinco turmas de ensino fundamental, somente uma o professor nao faz parte
do grupo da LPP. Nesta escola o indice de reprovacdo aumentou e de abando diminuiu,
mantendo o indice de aprovacao.

Nos dados apresentados demonstrou uma instabilidade no indice de aprovagio,
tendo um aumento no indice de reprovacdo. Em rela¢do ao abandono e distor¢ao idade-série a

porcentagem diminuiu.

Tabela 2: Escola Municipal “Céu Azul”

Quesitos 2001 2002 2003 2004
Matricula do Ensino Fundamental 175 177 173 206
Niimero de turmas 06 06 06 05
Alunos por turmas (média) 30,0 29,5 34,6 32,0
Docentes com ensino superior 0,0 0,0 0,0 0,0
Aprovacdo (%) 47,1 46,0 49,7 79,0
Reprovacio (%) 27,5 27,6 12,9 13,2
Abandono (%) 27,4 26,4 37,4 7.8
Distor¢do idade-série 35,6 35,6 39,3 31,1

Fonte: Inep (2001,2002,2003,2004)
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Apresentou um aumento no indice de aprovagdo, com uma média maior de 70%
Em relagdo a reprovacio abaixou o indice, no entanto, ainda apresenta-se alto. A distor¢ao
idade-série ainda mantém um alto indice, considerando que abaixou a porcentagem de
reprovados. No entanto em 2004, os dados demonstram uma melhora, mesmo estando longe
do ideal.

De acordo com os dados da SME (2002, 2003, 2004) as disciplinas que
apresentaram baixo desempenho por parte dos alunos foram: Portugués com 24%,
Matematica com 19%, Ciéncias com 12%. Este indice pode alternar de acordo com a série.

No Estado de Goids. “Alunos por turmas sdao de 28,4%, docentes com curso
superior 37,4%, aprovagdo de 81,8%, reprovacdo de 9,4%, abandono de 8,8% e distorcao
idade-série de 22,6%".

Os resultados do Brasil apresentam “uma média de alunos por turma das classes
iniciais de Ensino Fundamental de 26,0%, docentes com Ensino Superior de 36,1%, total de
aprovacao de 80,7%, reprovacgado de 12,4%, abandono de 6,9% e uma distor¢ao idade-série de
27,1 %”.(INEP, 2003).

Tais dados demonstram que as escolas publicas ndo t€ém conseguido alcangar a
eficiéncia da educacdo em contraste com o objetivo das politicas educacionais: promover a
elevacdo da qualidade de ensino nos sistemas educativos.

A Rede Municipal, como ja foi exposto anteriormente, contava com 45 docentes,
16 da zona rural e 29 da zona urbana em 2005. A formacao desses docentes, hoje, resulta em
40 professores com magistério, destes 38 cursaram a Licenciatura plena Parcelada em
Pedagogia e uma em Geografia em curso regular, cinco (5) docentes ja tinham licenciatura
plena e duas possuem especializacdo.(SME, 2004).

Na luta por uma oportunidade social “sonho de um futuro melhor”, dos 38
profissionais, 25 professores estdo cursando pos-graduacdo em Psicopedagogia oferecido no
proprio municipio aos sdbados pela Faculdade de Filosofia Sdo Miguel Arcanjo, de Andpolis,
Goiés.

Na verdade, as politicas educacionais sdo produzidas pelo mundo oficial® e estdo
sendo vestidas pelo mundo real*. A nivel nacional as politicas sdo formuladas em favor das

idéias neoliberais.

* O mundo oficial ¢ um termo usado por Anisio Teixeira (1962) no qual o educador interpreta a dicotomia
existente entre dois mundos, o oficial e o real, prépria da sociedade contemporinea. Inspirada nessa
interpretacio Brzezinski (2003) denomina os documentos elaborados pelo Executivo, como oficial.

** 0 mundo real é usado por Brzezinski (2003) para se referir 2 sociedade brasileira.



102

Pela Constituicao (art. 211 § 1°), a Unido deve exercer “funcdo supletiva e
redistributiva” em matéria de educacdo por meio de “assisténcia técnica e financeira” a
Estados, Distrito federal e Municipios com o objetivo de assegurar equidade e padrio de
qualidade a educacao escolar. Segundo a LDB (art. 8° §1°), cabe a Unido a “coordenacao da
politica nacional de educagdo articulando os diferentes niveis e sistemas de ensino e
exercendo fungdes normativas, supletivas e redistributiva” em relacdo as demais instancias
educacionais.

No entanto o que temos vivenciado € uma estrutura organizacional hierdrquica,
centralizadora, devidamente formalizada pelas politicas publicas. Os municipios, inclusive
Abadiania tém sido monopolizados pela liberacdo de recursos, pois, se ndo t€m programas
implementados, ndo tém recursos do Fundescola® e de outros parceiros.

Enquanto um projeto deve ser interpretado como algo dindmico contando com
uma realidade diferente, com “autonomia”, ele tem sido implantado para que o municipio
perca sua identidade sua sensibilidade em relacdo a pedagogia local, que estd sendo
massificada e informatizada a luz da ideologia, inconsciente de si mesma, devido as indmeras
informacdes que recebe, sem conseguir refletir sobre elas, reduzindo os sistemas de ensino a
“maquinas de educar”, o que é determinado pelas politicas educacionais.

O municipio de Abadiania faz parte dos programas coordenados pelo Fundescola,
que tem por objetivo “promover um conjunto de acdes para a melhoria da qualidade das
escolas do ensino fundamental, ampliando a permanéncia das criangas nas escolas publicas,
assim como a escolaridade nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste”. (MEC, FNDE,
2005).

Seguindo a politica de gerenciamento, que prima pela “equidade e eficiéncia”,
segundo o modelo neoliberal, o governo federal criou varios programas para atender a esse
novo modelo de organizacao escolar.

Os principais programas36 de gestdo escolar do Fundescola /FNDE/MEC
oferecidos ao municipio de Abadidnia sdo os seguintes (Proposta Pedagdgica, 2003):

1. Planejamento estratégico da secretaria (PES)
2. Sistema de apoio a elaboracdo do plano de carreira do magistério publico

3. Plano de desenvolvimento da escola (PDE)

* 0 Fundescola é financiado com recursos do governo federal e de empréstimos do Banco Mundial e implantado
em zonas de atendimento prioritdrio formadas por microrregides com municipios mais populosos definidas pelo
Instituto Brasileira de Geografia e Estatistica (IBGE). Atualmente, atende a 384 municipios e 19 estados das
regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste, com um total de cerca de 8 mil escolas publicas estaduais e municipais.
O Programa envolve recursos na ordem de US$ 1,3 bilhdo.

% Segue anexo a apresentacio de todos os programas do Fundescola no municipio de Abadiénia.
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4. Projeto de Adequacdo do Prédio Escolar (PAPE)
5. Proformacgao

6. Escola Ativa

7. Programa Dinheiro Direto nas Escolas (PDDE)

8. Programa Nacional de Transporte Escolar (PNTE)

Esses programas tém definido as politicas educacionais no Brasil, centralizando o
poder, apresentando uma tendéncia tecnicista, com enfoque sistémico, instrucao programada,
teleensino e outros.

O municipio de Abadiania se apresenta com a formacao de 94% dos professores da
rede municipal na Universidade Estadual de Goids com o curso de Pedagogia da Licenciatura
Plena Parcelada.(SME, 2005).

Em Abadiania foram oferecidas 41 vagas, nimero de professores efetivos sem
nivel superior, preencheu-se 38 vagas. Duas professoras ndo participaram, pois eram
adventistas e o curso oferecido ocorria na sexta-feira ap6os as 18:00 horas e sdbado o dia todo.

No caso da Rede Municipal de Abadidnia, a Prefeitura Municipal, por meio dos
recursos do FUNDEF, responsabilizou-se pela mensalidade. No inicio com parte dos 60% do
FUNDEF, e no udltimo ano foram utilizados os 40% do recurso. O transporte era da
responsabilidade do professor/aluno. No periodo de aula intensivo, janeiro e julho a Prefeitura
se responsabilizava pela refeicdo. Os professores recebiam ainda uma quantia em dinheiro,
que fazia parte do chamado 14° saldrio, ou seja, a quantidade a mais que sobrava dos 60% do
recurso do FUNDEF, eram distribuidos entre os professores do Ensino Fundamental para
contribuir na manutencdo do seu aprimoramento pessoal.

Vejamos as respostas das professoras da Rede Municipal de Abadiinia as
perguntas feitas na entrevista da pesquisadora em relacdo ao pagamento do curso de formagao

superior que ela fizeram na UEG, no convénio IV.

Professora 1: O curso da parcelada foi pago com o recurso do FUNDEF (4 série, Escola

Arco Iris ).

Professora 2: O municipio pagou com o FUNDEF, quer dizer o dinheiro jd era nosso, ele
vinha e a prefeitura pagava. Ajudou no transporte e no almoco também, so dos periodos

intensivos (1° série, Escola Arco Iris).

Professora 3: Uai, o curso foi pago com o FUNDEF e ainda tinha ajuda no transporte e na

refeicdo (4° série, Escola Céu Azul).
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Professora 4: Foi feito um convénio da Prefeitura com a UEG e nos assinamos um termo de
compromisso que ia continuar trabalhando. Foi pago com o recurso do FUNDEF, eu

acredito que sim, aparecia nas prestagoes de contas(1 série, Escola Céu Azul)..

E importante ressaltar o senso de responsabilidade com que os professores
participam do processo seletivo. Nesse momento eles jd iniciam experimentar o sentimento de
estarem incluidos no processo. Apresentaremos a fala de uma das professoras entrevistadas

nessa pesquisa.

Professora 3: Eu que jd estava com 23 anos de professora e até que eu ndo fui tdo mal
classificada passei até com notas boas.

As outras professoras entrevistadas também apresentam entre 20 e 25 anos de
magistério, demonstrando a oportunidade oferecida a todas e a todos com a criacdo do projeto
LPP.

Vejamos o discurso de alguns professores quando foram perguntados sobre a LPP.
E quando vocé entrou neste curso de Licenciatura Plena Parcela. Foi porque vocé sentiu uma
vontade de participar, ou porque vocé ficou preocupada com a legislacdo, com a obrigagcao
que o professor tem que ter, como é que funcionou?

Professora 1: Olha, toda vida eu tive vontade de fazer pedagogia, entdo eu acho que juntou o
ltil ao agraddvel quando surgiu porque o professor tinha que estudar e pra mim foi
maravilhoso, porque toda vida eu tinha vontade e nunca tinha oportunidade, ndo tinha
condigoes, entdo pra mim foi muito bom, ndo senti que estava numa obrigacdo ndo(4“ série,
Escola Arco iris).

Professora 2: O curso da UEG foi muito importante todos deveriam fazer (1° série, Escola
Arco iris).

Uma politica de formagao perde a consisténcia se ndo tiver como suporte uma
concepg¢ao muito clara dos objetivos da educagdo, da sociedade e expectativas bem definidas
de que professor pretende ser, que aluno pretende formar.

O professor de hoje ndo pode mais ser um mero reprodutor de conhecimentos € ou
monitor de programas pré-elaborados, que ja chegam prontos nas escolas, para serem
aplicados. Pois, segundo Demo (2004), somente faz aluno aprender o professor que bem
aprende. E aprendizagem adequada € aquela efetivada dentro do processo que bem aprende.

Na gestdo escolar, neste municipio, as nomeagdes sdo feitas por pessoas fora do
quadro efetivo de professores, isso € um dado que dificulta, com certeza, a promog¢ao de uma

escola democratica. O poder da autoridade externa a escola esta sempre presente trazendo
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medo e inseguranga ao grupo escolar. A burocracia presente na organizacdo escolar, o poder
centralizado.

Segundo Uhle (1994), a nomeagdo também influencia no seu comportamento. O
poder da autoridade de quem o nomeou estd presente, mesmo ndo estando por perto. O
burocrata em relacdo ao seu superior (empresa ou Estado), mesmo admitido por concurso,
acaba deixando-se ser influenciado por questdes pessoais, como por exemplo, ascensdo na
carreira. Isso contamina a tomada de decisdo desta pessoa. A cooptacdo passa a ser a pratica
dominante no interior das organizacoes.

O poder € centralizado, os objetivos sdo precisos, portanto o conflito ¢é
inapropriado, a organizacdo. Prevalece neste caso o interesse individual, no interior da escola,
o poder de decisao neste caso tem por base a capacidade de poder e de influéncia dos
diversos individuos.

No periodo de 1998, em atendimento a LDB, foi criado o Plano de carreira dos
professores e o Estatuto do Magistério (Lei n° 453/98) com o acompanhamento de uma
comissdo escolhida pelos professores. A Rede Municipal, com base em orientagdes da
secretaria de educagdo de Abadiania elaborou sua Proposta Pedagdgica em 2003 obtendo a
aprovacao dos professores.

A organizacdo escolar vivenciada hoje pode ser comparada com a de uma
empresa. A terminologia utilizada no PDE tais como missdo, visdo estratégica, suporte
estratégico, controle, gerente de metas, etc, evidenciam mais ainda o cardter diretivo e
gerencial imposto as escolas. Podemos dizer que apresenta as caracteristicas da escola como
empresa norteada pelo principio da Qualidade Total.

Na elaboracdo do Plano Estratégico, no preenchimento dos formulérios e
questiondrios, a obrigatoriedade da exatiddao do plano. Ainda a dificuldade de ser aprovada
pelos técnicos do Fundescola, a quantidade de vezes que ele vai e volta, pela centralizacao do
controle e fiscalizacdo. Neste momento percebemos as caracteristicas da escola como
burocracia.

Ao pensar as estratégias, determinar metas e plano de acdo a ser realizado com a
participacao de todos os funciondrios da escola, definindo ainda sua missdo, visdo de futuro,
valores aproximam-se de uma escola democratica.

Nos anos 90, sob a influéncia dos organismos internacionais, BIRD, Banco
Mundial e FMI o modelo de organizacdo gerencial de planejamento estratégico, empresarial
prevalece nas escolas publicas que é uma mistura de escola como empresa, mas, com um

discurso de gestdo democrdtica de autonomia e de descentralizacdo. O PDE é um desses
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programas coordenado pelo Fundescola que é um programa do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educac¢do, executado em parceria com a Secretaria de Educacio Bésica
do Ministério da Educacao (SEB/MEC) e desenvolvido com a secretaria estadual e municipal
de Educacao.

Nas escolas da Rede Municipal de Abadiania, ndo existem o Projeto Pedagdgico
da Escola (PPP) e sim o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), alids, somente em uma
escola investigada falou-se que seria providenciado no préximo ano.

Segundo Vieira (2002), o PDE veio para atender um dos objetivos do Banco
Mundial que era de capacitar escolas para elaborarem projetos dentro do modelo do
planejamento estratégico, escondendo a real intencdo de instrumentalizar a escola na
formacao considerada necessdria para a busca externa de recursos para a sua manutengao,
além daqueles recebidos do Estado.

E ainda a propria LDB/96 prevé em eu seu art.12, que “os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino terdo a incumbéncia de:
inciso I, elaborar e executar sua proposta pedagdgica”. A Proposta Pedagdgica expressa a
autonomia da equipe escolar, organizacdo escolar, gestdo participativa, é a unidade tedrico-
metodoldgica do trabalho docente.

Para facilitar a compreensao do perfil dessas profissionais que foram entrevistadas,
julgo importante apresentar algumas caracteristicas delas. Essas informag¢des foram obtidas
nas entrevistas com a coordenadora pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagao, com as
diretoras das escolas investigadas e as professoras escolhidas, segundo os critérios ja citados
acima.

Da Secretaria Municipal de Educacdo, foi entrevistada a coordenadora geral que
responde por essas duas escolas:

Coordenadora Geral: Nasceu em Abadiania, tem 15 anos de magistério, terminou
o curso de Pedagogia da LPPM 1V, e ja esta cursando a pés-graduacido em Psicopedagogia.
Estd na coordenacdo desde janeiro de 2005, indicada pela nova gestdao e ja fazia parte do
quadro de professores da rede municipal.

Da Escola Municipal “Arco Iris” a diretora estd identificada como 1 e as
professoras de 1 e 2:

Diretora 1: Nasceu em Cristalina em Goids, pedagoga pela Unievangélica, 30 anos
de experiéncia em educacdo, atuando como professora, coordenadora de escola publica e ja

teve uma escola de educacio infantil e ensino fundamental em Abadinia. E diretora da escola
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“Arco Iris” desde janeiro de 2005, foi indicada pela nova gestio. Nio fazia parte do quadro de
professores da rede municipal.

Professora 1: Nasceu em Abadiania, tem 10 anos de profissdo, ha 8 anos trabalha
com a 4* série. Fez o curso Normal regular, terminou o curso de Pedagogia do Projeto LPP na
UEG em 2004 e esta terminando o curso de pds-graduacido em Psicopedagogia em 2006.

Professora 2: Nasceu em Abadiania, tem 22 anos de magistério. Desses, 10 anos
trabalhou na zona rural. Fez o curso Normal regular, terminou o curso de Pedagogia do
Projeto LPP na UEG em 2004. Esta atuando na 1* série do Ensino Fundamental. Nao deu
continuidade a seus estudos posteriormente por falta de recursos.

Da Escola Municipal “Céu Azul” foram as professoras 3 e 4 e a diretora 2:

Diretora 2: Nasceu em Abadiania, tem habilitacdo em Filosofia, estd terminando o
curso de especializacdo em Psicopedagogia. Atuou como professora de educacao infantil por
muitos anos trabalhando em uma Creche. Entrou para a direcdo desta escola em janeiro de
2005, indicada pela nova gestdao. Nao fazia parte do quadro docente da rede municipal.

Professora 3: Nasceu em Abadiania, tem 29 anos de magistério, desses 15 anos
atuou na zona rural. Fez o curso de magistério por meio do Projeto Limen, a distancia.
Terminou o curso de Pedagogia do Projeto LPP na UEG em 2004. Esta atuando na 4° série do
Ensino Fundamental, ha mais de 10 anos. Nao deu continuidade aos estudos posteriormente
por se sentir um pouco cansada.

Professora 4: Nasceu em Abadiania, tem 18 anos de profissdo, trabalhou alguns
anos na zona rural. Fez magistério por meio do PROFORMACAO, terminou o curso de
Pedagogia do Projeto da LPP na UEG em 2004. Estd terminando o curso de pés-graduacdo
em Psicopedagogia. Esta atuando na 1* série do Ensino Fundamental.

Essa apresentac@o nos leva a conhecer um pouco do perfil dos professores (as) da
Rede Municipal, representados por esses profissionais. Considerando que a maioria dos
professores nasceram em Abadidnia, foram professores da zona rural, a formacdo do ensino
médio foi a distancia ou pelo Projeto Limen ou pelo Proformacdo. Quanto a visdo de mundo,
percebemos que ficou muito restrita a sua localidade. Para Macedo e Moreira (2002) o local, a
época que o professor nasceu, interfere no seu modo de se e de agir. Suas experiéncias e sua
histdria sdo fatores determinantes do seu comportamento cotidiano.

Do quadro de 42 professores, 15 sdo efetivadas, pois, iniciaram seu trabalho antes
da Constituicdo de 1988, que ndo exigia concurso publico. E as outras, sdo concursadas. As

escolas sdo pequenas, com no maximo 5 salas de aula, funcionam na sua maioria nos turnos
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matutino e vespertino. De cada 5 salas de aulas das escolas da Rede Municipal, 4 sdo
professores egressos da LPP de Pedagogia.

No préximo capitulo, fizemos uma andlise da pratica pedagégica do professor, a
partir do seu discurso tedrico, dos documentos elaborados pela escola e pelo professor e ainda

por meio de observacdo da sala de aula. Analisamos os cadernos dos alunos e o seu discurso.
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CAPITULO-III

POSSIBILIDADES DE UMA ANALISE CRITICA DA REDE MUNICIPAL DE
ABADIANIA

No sentido de se obter uma visdo critica da Rede Municipal de Abadiania,
pareceu-nos necessaria uma reflexao sobre a préaxis do professor, fundamentada no estudo de
documentos elaborados pela escola (desde o PDE, Planejamento de Curso até os Planos de
Aula e os Cadernos de alunos e Atividades realizadas pelo corpo docente da escola em sala), a
partir dos conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia da LPP na UEG, observando os
pressupostos explicitos nesses documentos, a partir das entrevistas, e que foram realizadas
para essa pesquisa.

Analisando o Planejamento geral das atividades de uma escola em Abadiania,
observamos o processo de tomada de decisao quanto aos objetivos a serem atingidos por meio
da selecdo de conteidos a serem desenvolvidos e os procedimentos de avaliacio mais
condizentes com o0s objetivos propostos. Registramos também o processo ensino-
aprendizagem, a relagdo professor-aluno e a avaliacdo aplicada em sala de aula. Nesses
registros € dada énfase as situacOes da sala de aula, analisando-se as concepg¢des tedrico-
praticas que se manifestaram no cotidiano escolar desses professores, na sua praxis e que
conceitos e valores a podem estar direcionando. Tentamos perceber também até que ponto a
formacao dos professores egressos da LPP de Pedagogia influenciou a praxis desses
profissionais e se os professores/egressos tém consciéncia dessa transformag¢do com base na
abordagem proposta no Projeto da LPP: acdo-reflexdo-acao.

Para iniciarmos uma anélise critica da Rede Municipal de Abadiania, é preciso
descrever nas escolas, aspectos que merecem destaque no que se refere aos estabelecimentos
de ensino pesquisados.

A Escola Arco Iris (nome ficticio) é situada em um bairro predominantemente de
classe média baixa, abrange a pré-escola e as séries iniciais do Ensino Fundamental, funciona
com sete turmas, 4 no turno matutino e 3 turmas no turno vespertino. Das sete professoras
dessas turmas, quatro sdo egressas da LPP de Pedagogia. O prédio da escola, do ponto de
vista da estrutura fisica, conta com 4 salas de aula, um pétio pequeno, uma cantina, uma sala
de dire¢do e uma secretaria junto com a sala de professores. Tem um banheiro masculino e

um feminino, ndo tem banheiro separado para os funciondrios. Nao tem espago para as
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atividades de recreacao, as criangas sdo levadas a uma quadra de esportes proxima a escola. E
uma escola pequena. O que acontece na escola € sabido por todos.

A outra escola, denominada nesse trabalho de “Céu Azul”, estd situada em um
bairro de classe popular, abrange a pré-escola e séries iniciais do Ensino Fundamental, com 7
turmas em funcionamento, sendo 4 no turno matutino € 3 no turno vespertino; as quatro
professoras sdo egressas da LPP de Pedagogia. O prédio conta com 4 salas de aula, 2
banheiros para alunos e um para funciondrios, uma secretaria funcionando juntamente com a
direcdo, uma sala de professores bem pequena, uma cozinha bem estruturada, um pétio
coberto, uma quadra de esportes que também atende a comunidade. A escola tem muito
espaco verde.

Nas duas escolas fomos bem recebidas pela direcdo e por toda a sua equipe. Os
professores foram amaveis e receptivos. Os alunos ficaram uma pouco ‘“ressabiados”, no
inicio e depois se tornaram amaveis.

Analisar o professor em exercicio requer também perceber se o professor conhece
bem o funcionamento do sistema escolar, as politicas educacionais, as diretrizes curriculares,
se esses professores t€ém uma concepgao de educagdo e das escolas, sua organizacdo interna,
se conhecem as formas de gestdo, o curriculo, os métodos de ensino, o relacionamento
professor-aluno. Verificamos a coeréncia entre o discurso das professoras entrevistadas,
observacdo da sala de aula e os documentos elaborados, ou seja, o PDE, o Planejamento de
Curso, Plano de Aula, cadernos dos alunos e seus elementos diddticos, no que tange ao
processo ensino-aprendizagem, relacdo professor-aluno e avaliacdo escolar aplicada a esses
alunos.

Iniciamos andlise a partir do discurso tedrico dos professores registrados nas
entrevistas, qual a fundamentagdo tedrica que orienta a sua praxis. Refletir sobre a relagao
cotidiano/aula por intermédio do discurso e nos permitiu compreender as possiveis causas do

problema da qualificacdo docente.

3.1 Fundamentacao Tedrica: Tendéncias Pedagégicas

. . 7 .
Mediante um roteiro’’ aberto de entrevista perguntamos a essas professoras e

diretoras se o curriculo do curso da LPP de Pedagogia oportunizou conhecimentos dos

7 O roteiro de entrevistas aplicado nesta pesquisa consta do anexo.
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conteddos relacionados a sua disciplina e sua contextualizacdo na préaxis. Seguem-se as
respostas obtidas.

Na Escola Arco fris:
Diretora 1: Tem liberdade para elaborar o seu planejamento.
Professora 1: A teoria que me baseio é trabalhar com textos, deixar a crianca livre com o
que ela traz de casa. Mas um autor especifico ndo. Eu ndo tenho nenhuma teoria especifica
ndo. Nado ficou muito claro ndo. Pelo menos comigo ndo.
Professora 2: O construtivismo e o tradicional. Eu trabalho os dois. Eu ndo abandonei o
tradicional.

Na Escola Céu Azul:
Diretora 2: A teoria segue a linha progressista, congregando ao método tradicional,
principalmente na disciplina.
Professora 3: Uai, a minha teoria eu ndo so, eu ndo abandonei o tradicional, mas assim a
gente mudou a trabalhar o novo, sempre buscando o novo conhecendo. Eu misturo o
tradicional e o construtivismo.
Professora 4: Eu trabalho com o método construtivista e o tradicional também. Eu trabalho
o intercambio dos dois, trabalho interdisciplinariamente e trabalho com as leituras de
nuimeros e familias (alfabetizacdo).

Surge das entrevistas com as professoras, diretoras e coordenadoras que em sua
proposta de trabalho ou abordagem do processo ensino-aprendizagem, privilegiam-se os
aspectos cognitivistas no discurso: mencionam, por exemplo, o construtivismo, juntamente
com uma outra abordagem dos aspectos educativos: o tradicional, partindo do pressuposto de
que seria possivel manter uma coeréncia havendo abordagens diversas do objeto, do sujeito.

A préaxis, como ja conceituamos nesse trabalho, estd arraigada a dialética da
histéria da sociedade, pois, deve unir a compreensao tedrica a agao real, buscando transformar
a realidade. Dai a necessidade de compreender como ocorre esta relacdo por meio das
entrevistas.

Entdo perguntamos, se os conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia da
LPP da UEG, contribuiram para fundamentar a sua praxis.

Professora 1: Acho que ajudou no planejamento, na disciplina na sala de aula, na maneira
de lidar com os alunos, em tudo. O plano de aula mesmo, a gente era muito tradicionalista, e
agora com a pedagogia construtivista é muito diferente, mudou demais.

Professora 2: No planejamento do dia a dia, melhorou muito. Antes a gente so planejava

objetivo, contetido e método. Hoje tem acolhimento, leitura, tarefa para casa.
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Professora 3: Uai, eu faco assim, eu estou fazendo, vocé estd falando assim se é semanal.

H4 vaérias formas de conceber o fendmeno educativo, pois a educagdo ndo € uma
realidade pronta e acabada, ¢ um fendmeno humano histérico e multidimensional. Nele estao
presentes tanto as dimensdes humanas, quanto a técnica, a cognitiva, as emocionais, a sécio-
politica e cultural.

Para atender a este multidimensionalidade tentamos compreender cada uma das
abordagens citadas pela professoras, para que possamos analisar qual o ideario pedagdgico
que fundamenta a praxis, ou a pratica pedagdgica dessas professoras.

Analisamos a seguir a abordagem tradicional e a abordagem cognitivista ou
construtivista ou ainda chamada de interacionista numa visdo dialética, segundo os estudos
de Mizukami (1986).

A abordagem tradicional apresenta caracteristicas gerais, transmitidas por meio
dos anos, com tendéncias e manifestacdes diversas. No entanto, ndo realizamos um estudo
histérico desse tipo de tendéncia no Brasil, mas tentamos caracteriza-la em suas diferentes
manifestacdoes na atualidade. Portanto, existem considera¢des de varios autores de posicoes
diferentes em relagc@o ao ensino tradicional.

Para Mizukami (1986, p.10), na abordagem tradicional:

Evidencia-se o cardter cumulativo do conhecimento humano, adquirido pelo
individuo por meio da transmissdo, de onde supde o papel importante da
educacdo formal e da institui¢do da escola. A perenidade € justificada por si
mesma. Ha constante preocupacdo em se conservar o produto obtido o mais
préximo possivel do desejado.

Embora a abordagem tradicional contenha aspectos a serem superados, possui
também um papel histérico importante e nem tudo do tradicional deve ser visto
negativamente.

O ensino tradicional para Snyders (1974), é um ensino verdadeiro, tem a pretensdao
de conduzir o aluno até o contato com as grandes realizacdes da humanidade, como as obras-
primas da literatura e da arte, raciocinios e demonstracdes plenamente elaborados, aquisi¢oes
cientificas atingidas pelos métodos mais seguros.

Para o autor, o ensino tradicional da énfase aos modelos, em todos os campos de
saber. Privilegiam-se o especialista, os modelos e o professor, elemento imprescindivel na

transmissdo de conteidos. O ensino em todas as suas formas, nessa abordagem, serd

concentrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se para o que é externo no aluno: o
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programa, as disciplinas, o professor. O aluno apenas executa prescricoes que lhes sdo fixadas
por autoridades exteriores.

Para Saviani (1980), o papel do professor no ensino tradicional se caracteriza pela
garantia de que o conhecimento seja conseguido e isto independe do interesse e vontade do
aluno, que por si s6, talvez nem pudesse alcancar esse conhecimento sem o qual suas
oportunidades de participacdo social estariam reduzidas.

Para Luckesi (1994), que acompanha o mesmo raciocinio, nessa abordagem o
professor exige atitude receptiva dos alunos e dificulta a comunicacao entre eles no decorrer
da aula. As matérias de estudo sdo determinadas pela sociedade e ordenadas na legislacao. Os
conteddos sao separados da experiéncia do aluno e das realidades sociais.

O autor complementa, que o ensino tradicional € uma subdivisdo da Pedagogia
Liberal, que se divide em tradicional renovada, progressivista, renovada ndo-diretiva, e
tecnicista. No entanto, esse termo liberal ndo tem o sentido de avancado, democratico, aberto.
A Pedagogia Liberal é uma manifestacdo propria da sociedade capitalista, em que predomina
a liberdade dos interesses individuais da sociedade, baseada na propriedade privada dos meios
de produgdo, também denominada sociedade de classes. Nesse sentido, o aluno € educado
para atingir os objetivos pelo proprio esfor¢co, numa perspectiva individualista que ndo leva
em conta sua insercao social.

Mizukami (1986) afirma que na pedagogia tradicional, o mundo € externo ao
individuo e este ird apossando-se gradativamente de uma compreensdo cada vez mais
sofisticada dele na medida que se confronta com modelos ideais. As aquisi¢des cientificas e
tecnoldgicas, os raciocinios e demonstracdes, as teorias elaboradas seguem através dos
séculos. Nessa perspectiva tradicionalista, os objetivos dos programas educacionais propostos
exprimem os valores apregoados pela sociedade na qual se realiza. Neste caso a educagdo €
tratada como produto, resultado. Nessa abordagem o processo educacional tem uma visao
individualista, evidencia mais uma vez, o carater cumulativo do conhecimento humano
adquirido pelo individuo por meio de transmissdo de contetdo.

Ja o construtivismo, segundo Mizukami (1986), insere-se na abordagem
cognitivista, predominando o interacionismo. Como seus principais representantes t€m-se o
suico Jean Piaget e o norte americano Jerome Bruner. Focalizamos nesta pesquisa somente a
abordagem piagetiana dada a importancia que tem tido nos ultimos anos nos cursos de
licenciatura, inclusive na UEG, fazendo parte do curriculo da LPP de Pedagogia.

Na abordagem interacionista, homem e mundo s3o analisados conjuntamente. De

acordo com Mizukami (1986), o conhecimento € o produto da interacdo entre eles, entre
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sujeito e objeto, ndo se enfatizando pd6lo algum da relacdo, como ocorre nas abordagens
anteriores.

Para Piaget, o desenvolvimento do conhecimento de um estado para o seguinte €
sempre caracterizado por formagdo de novas estruturas que nao existiam anteriormente no

individuo.

De uma parte, o conhecimento ndo procede, em sua origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja construidos (do ponto de
vista do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de
interagdes que se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo,
portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma
indiferenciacdo completa e ndo de intercAmbio entre formas distintas. De
outro lado, e, por conseguinte, se ndo hd, no inicio nem sujeito, no sentido
epistemoldgico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de troca, o problema inicial do conhecimento ser4,
pois o de elaborar tais mediadores. A partir da zona de contato entre o corpo
préprio e as coisas, eles se empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas
direcdes complementares do exterior e do interior, e é desta dupla construcio
progressiva que depende a elaboracdo soliddria do sujeito e dos objetos.
(PIAGET, 1978, p.6).

A epistemologia genética neste caso tem como objetivo conhecer ndo o sujeito em
si, mas unicamente as etapas de sua formacdo, e nem o objeto’® em si, porém os objetos
sucessivos que sao reconhecidos pelo sujeito no curso de diferentes etapas.

Quanto a aquisi¢ao de conhecimento, Piaget (1978) admite pelo menos duas fases:
A exdgena, que € a fase da constatacdo, da cpia, da repeticdo. E a endégena, que € a fase da
compreensao das relagdes, das combinagdes. Para o autor, é necessario considerar que a
aprendizagem pode parar na primeira etapa do conhecimento, ou seja, na fase exdgena.

Para Piaget (1978), o conhecimento cientifico estd em constante evolucao,
portanto, ndo existe de um lado histéria do conhecimento e do outro a posi¢do alcancada por
esse pensamento atual.

Nessa abordagem, o objetivo da educacdo ndo consiste na transmissao de
verdades, informacdes, demonstra¢des, modelo, e sim em que o aluno aprenda por si proprio a
conquistar essas verdades. “A autonomia intelectual serd assegurada pelo desenvolvimento da
personalidade e pela aquisi¢@o de instrumental 16gico-racional” (MIZUKAMI, 1986, p. 71).

O construtivismo valoriza a socializacdo, que implica equilibrio entre as relacdes

interindividuais e auséncia de regulador externo. Devem-se criar condi¢des de cooperacao.

** 0 objeto para Piaget tem o sentido usado em psicologia: nessa disciplina relagdes de objeto supdem as
relagdes primdrias de mae e filho (PIAGET, 1978, p.7).
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Na teoria piagetiana pode-se constatar o estabelecimento entre cooperacdo e a
formac¢do do desenvolvimento intelectual, possibilitando ao aluno ter um interesse intrinseco a
sua propria a¢do. A cooperagdo deve acontecer na relacdo entre os alunos além de entre
professores e alunos.

Nessa abordagem, o professor deve criar situacdes-problemas em que possam ser
operacionalizados os conceitos. Nesse caso, as principais atividades, de acordo com
Mizukami (1986), devem consistir em: jogos de pensamento para o corpo € os sentidos, jogo
de pensamento 16gico, atividades sociais para o pensamento; teatro, excursoes, jogos de faz-
de-conta; ler e escrever; aritmética; ciéncia, arte e oficios; musica; educacao fisica.

O professor deve evitar rotina, fixacdo de respostas, habitos, pois, padronizando o
material ndo consegue ousar, transformar, ndo consegue fazer com que o seu aluno construa o
seu proprio material, enquanto o aluno mesmo ainda iniciante deve comecar a assumir o
papel de investigador e pesquisador.

Analisamos no préximo item os documentos de planejamento elaborado pela

escola, pelas professoras.

3.2 Plano de Desenvolvimento da Escola e sua relacao com o Plano de Curso

Analisamos neste item os documentos que foram elaborados pela escola, como o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e os Planos de Cursos dos professores
investigados de Portugués e Matemadtica relacionando-os as entrevistas elaboradas com
professores, diretores e coordenadora geral da Secretaria Municipal de Educacao.

Vale ressaltar que, nas escolas investigadas, ndo encontramos o Projeto
Pedagbgico da Escola (PPP) e sim o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), alias,
somente em uma escola falou-se que o PPP seria providenciado no pré6ximo ano.

Em primeiro lugar busca-se entender a diferenca entre um Projeto e um Plano e
sua importancia na constru¢do politico pedagdgica e administrativa na escola. Segundo
Gadotti, Freire e Guimaraes (2004), o Projeto € um documento produto do planejamento
porque nele sdo registradas as decisdes mais concretas de propostas futuras. Trata-se de uma
tendéncia natural e intencional do ser humano. Como o préprio nome indica, projetar € lancar
para a frente, dando sempre a idéia de mudancga, de movimento. Projeto representa o laco
entre o presente e o futuro, sendo ele a marca da passagem de um para outro.

Para Gadotti, Freire e Guimaraes (2004, p.42), é importante a elaboracdo do

Projeto Politico Pedagdgico na escola, pois, ele precisa ser entendido como uma maneira de
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situar-se num horizonte de possibilidades, a partir de respostas a perguntas tais como: "que
educacdo se quer, que tipo de cidaddo se deseja e para que projeto de sociedade?"

Falar da construcdo do projeto pedagdgico € falar de planejamento no contexto de
um processo participativo, em que o passo inicial € a elaboragdo do marco referencial, sendo

este a luz que deverd iluminar o fazer das demais etapas.

z

Planejamento Escolar é o planejamento global da escola, envolvendo o
processo de reflexdo, de decisdes sobre a organizagdo, o funcionamento e a
proposta pedagégica da instituicio. "E um processo de racionalizagdo,
organizagdo e coordenacao da acdo docente, articulando a atividade escolar e
a problemitica do contexto social" (LIBANEO, 2001, p. 221).

z

Para o autor, o Projeto da Escola ¢ o momento de tomada de decisdes que
envolvem todo grupo da escola em busca de organizar e coordenar as atividades
desenvolvidas na escola. E um processo continuo que se preocupa com o “para onde ir” e
“quais as maneiras adequadas para chegar 14”7, tendo em vista a situagdo presente e
possibilidades futuras, para que o desenvolvimento da educacdo atenda tanto as necessidades
da sociedade, quanto a do individuo. E previsio sistemdtica e ordenada de toda a vida
escolar do aluno.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003), afirmam que o Projeto Pedagdgico é um
documento que deve refletir as intengdes, 0s objetivos, as aspiragdes e os ideais da equipe
escolar, tendo em vista um processo de escolarizagao que atenda a todos os alunos.

O primeiro passo para a elaboracao do Projeto Pedagdgico € definir de forma clara
e precisa, a concepg¢ao filosofica que vai nortear os fins e os objetivos da acdo educativa. Essa
definicdo é muito importante porque € a partir da proposi¢do dos objetivos que desejamos
alcancar que definiremos os critérios para a selecdo de conteidos de ensino, quanto dos
objetivos de aprendizagem.

Ja o Plano € um documento utilizado para o registro de decisdes do tipo: o que se
pensa fazer, como, quando, com que e com quem. Para existir plano é necessaria a discussao
sobre fins e objetivos, culminando com a sua defini¢cdo. De acordo com Padilha (2001), o
plano € a apresentacdo sistematizada e justificada das decisdes tomadas relativas a acdo a
realizar, tem a conotacdo de produto do planejamento. Plano é um guia e tem a fungdo de
orientar a pratica, partindo da prépria prética e, portanto, ndo pode ser um documento rigido e

absoluto.
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Partindo a andlise das entrevistas, ao perguntarmos como se elabora o
Planejamento da Escola ou o Projeto Politico Pedagégico e ou Proposta da Escola, obtivemos
as seguintes respostas.

Escola Arco fris:

Professora 1: A coordenadora juntamente com a diretora elabora o PDE (Plano de
Desenvolvimento da Escola) com os projetos que serdo desenvolvidos e ai a gente aprova ou
ndo (4° série).

Professora 2: Ndo tem o planejamento da escola, tem aqueles “projetinhos” que a gente faz.
Todas as escolas tém os projetos. Eu acho que é bom, trabalhar uma coisa s6, ndo tem
diferenga (1° série).

Escola Céu Azul:

Professora 3: Tem o PDE, todos nos participamos (4 série).
Professora 4: E feito junto a coordenadora pedagdgica da escola. Ela faz as acées do PDE e
passa para a gente e a gente aprova ou ndo (1 série).

A Diretora 1 ao ser perguntada pelo Projeto da Escola, responde: A escola
trabalha com o PDE, o PPP, estd previsto para o proximo ano. No entanto somente uma
professora demonstrou interesse para elaborar a Proposta Pedagdgica da escola.

As falas das entrevistadas permitem que se afirme que as escolas estdo aplicando o
PDE (Plano de Desenvolvimento da Escola) e ndo fizeram nenhuma meng¢do ao PPP (Projeto
Politico Pedagdgico) que, de fato, ndo existe, ndo foi elaborado. Assim, o PDE estd
substituindo o PPP nessas escolas, e ndo parecem perceber as diferencas entre o PPP e o PDE.

Portanto, como percebemos nas entrevistas feitas com as professoras, diretoras e
coordenadora geral da Rede Municipal, ndo ha evidéncias concretas de uma defini¢do clara e
precisa de uma teoria ou método que oriente a sua praxis. Nas entrevistas, uma professora se
referiu ao PDE, como “projetinhos”, demonstrando que nem sabem o significado de PDE e de
PPP. Pareceram alheias ao que ocorre na escola, falaram com evasivas.

Projeto Pedagdgico ainda ndo € uma realidade nestas escolas, a tomada de decisdao
ainda é um discurso oficial previsto na LDB. Nao existe, o planejamento de cada escola. A
efetivacdo da pratica de formulagdo coletiva do projeto pedagdgico apresenta-se de maneira
precdria.

O poder autoritrio estipulado por este plano de gerenciamento nas escolas se
reveste de oportunidade e se estabelece no interior das escolas, pois, de acordo com Libaneo,
Oliveira e Toschi (2004), a escola € instancia integrante do todo social, sendo afetada pela

estrutura econdmica e social, pelas decisdes politicas e pelas relacdes de poder em vigor.
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Outra questdo observada: a divisdo de tarefas que propde o PDE conseguiu
envolver todos os profissionais da educac@o na aplicacdo das acOes na escola e também a
comunidade, levando-os a realizarem todas as tarefas pré-determinadas. Referimo-nos apenas
a “aplicagdo”, pois, segundo as professoras, a coordenadora elabora o Plano e elas aprovam e
aplicam, ndo elaboram. A maioria das acOes realizadas nas escolas é semelhante, pois,
envolvem todas as escolas, como as referentes as datas civicas e comemorativas, torneio
escolar, etc. Projetos relacionados ao processo ensino-aprendizagem tém Gincana de
Matematica, Feira de Ciéncias e Literatura.

Em cada escola existe uma coordenadora do PDE, escolhida pela Secretaria de
Educacgdo, para dinamizar as atividades e responder e preencher os formulédrios. Na Escola
Arco firis, a coordenadora do PDE € também professora na escola e demonstrou interesse na
elaboragao do projeto. Na Escola Céu Azul, existe uma coordenadora especifica, que nao estd
como professora do estabelecimento.

A escola deve ser o espago de realizacdo tanto dos objetivos dos sistemas de
ensino, quanto dos objetivos da aprendizagem. Deve saber articular as oportunidades, com o
projeto global e social da escola. Para isso a escola tem que estar muito estruturada, centrada
no seu fazer pedagdégico e politico. Deve-se, portanto, constituir-se efetivamente uma equipe,
ou seja, agir coletivamente e isso ndo ocorre nas escolas pesquisadas.

No caso especifico de Abadiania, nas escolas visitadas, outro aspecto a considerar
¢ a elaboragdo e aplicagdo do Plano de Curso. O plano de curso deve ser a culminancia do
planejamento do professor com a proposta da escola. As ementas que deveriam ser propostas
no Projeto Politico Pedagdgico sdao a maneira de garantir a unidade do trabalho docente na
escola.

Plano de Curso € a organizacdo de um conjunto de matérias que vao ser ensinadas
e desenvolvidas em uma instituicdo educacional, durante o periodo de duracdo de um curso.
Segundo Vasconcellos (1995, p. 117), esse tipo de plano € a "sistematizacao da proposta geral
de trabalho do professor naquela determinada disciplina ou drea de estudo, numa dada
realidade".

O Plano de Curso deve expressar intencdes concretas com base em diagndsticos
prévios. Este deve propiciar um retrato realista da situacdo dos problemas, das necessidades

pessoais e sociais dos alunos relativos a escolarizagao.

Planejamento é processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre
recursos e objetivos, visando ao melhor funcionamento de empresas,
institui¢des, setores de trabalho, organizagdes grupais e outras atividades
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humanas. O ato de planejar é sempre processo de reflexdo, de tomada de
decisdo sobre a acdo; processo de previsdo de necessidades e racionalizagdao
de emprego de meios (materiais) e recursos (humanos) disponiveis, visando a
concretizagdo de objetivos, em prazos determinados e etapas definidas, a
partir dos resultados das avaliagdes (PADILHA, 2001, p. 30).

-

E necessdrio que a escola tenha a unidade na concep¢do do curriculo e linha
pedagdgico-didatica que todos possam compartilhar com requisitos para trabalhar com a
interdisciplinaridade. A escola deve ser o espago de realizacdo tanto dos objetivos de ensino,
quanto dos objetivos de aprendizagem.

Descrevemos aqui, a partir das entrevistas feitas com as professoras, diretoras e
coordenadora, como sdo elaborados os Planejamentos de Curso na Rede Municipal de
Abadiania, tentando perceber nelas a existéncia ou nao das caracteristicas exigidas pelos
autores citados.

Dessa forma, verificamos algumas dificuldades por parte dos alunos/professores
egressos da LPP ao colocar, na pritica, o planejamento. Ao interrogarmos as entrevistadas
sobre se deve haver uma relagdo entre o planejamento das aulas realizado pelo conjunto de
professores das escolas e o projeto de cada escola, a coordenadora geral respondeu:
Coordenadora Geral? Tem, o PDE.

Perguntamos também: o planejamento desse professor estd relacionado ao PDE,

como ¢ feito isso?
Coordenadora Geral: A gente faz sempre o planejamento em cima do que a gente tem em
vista no nosso PDE, porque nos temos as a¢oes que tém de serem realizadas com os alunos.
As agoes tém que ser realizadas dentro da escola. A gente pega o planejamento e o adequa
com o PDE que a gente jd tem em mente, dentro do programa da escola.

Foi perguntado na entrevista a coordenadora geral da Secretaria Municipal de
Educacgdo, também aluna egressa da LPPM IV: na hora da elabora¢cdo deste planejamento é
discutido com os professores o que vai ser utilizado? Quero dizer como € que vai ser
trabalhado este planejamento? H4 uma liberdade do professor na escola? Como é que vocés
fazem?

Coordenadora Geral: A gente trabalha com uma mistura de idéias, mas a tendéncia da gente
€ mais pra construtivista por causa do projeto que a gente desenvolve no municipio que é o
“Projeto Aprender” que é o método mais construtivista, que é mais a parte de producdo de
textos, que é mais portugués e matemdtica, que é o mais puxado, que a gente puxa mais com

as criancas. Entdo, o método construtivista é a nossa tendéncia.
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Das diretoras entrevistadas das duas escolas, uma nido demonstrou clareza e a
outra disse trabalhar mais com as tendéncias progressistas, mas ndo indicou nenhuma
especificamente.

Se a escola ndo tem o PPP, que incluiria o curriculo, perguntamos entdo, que
material € utilizado para nortear o Plano de Curso e que oriente a praxis das professoras.
Coordenadora Geral: Nas escolas os professores tém liberdade de elaborar o seu
planejamento.

Diretora 1: Os professores tém liberdade para desenvolver o seu trabalho, mesclar com a
sua propria criatividade. Baseia-se na matriz do Projeto Aprender.

Diretora 2: Cada professor tem liberdade para trabalhar seu aluno, ndo ficar ligado somente
ao Projeto Aprender.

Muitas vezes usa-se o termo “liberdade” para justificar a auséncia de Projeto
Politico Pedagégico, de uma concepgao filoséfica, de uma visdao de educagao.

Segundo Libaneo (2001), as instituicdes escolares e organizacdes sociais
precisam formular objetivos, ter um plano de acdo, meios de sua execucdo e critérios de
avaliacdo da qualidade do trabalho que realizam. Sem planejamento, a gestao ocorre ao sabor
das circunstancias, as acdes sdo improvisadas, os resultados ndo sdo avaliados.

Se vocés fazem o planejamento juntas, tem alguém que as orienta tem alguma
matriz a seguir? Como € que € feito? E ai voce€s fazem juntas o planejamento?

Professora 1: Sim foram, todas as professoras da 4“ serie foi até na escola. No planejamento
foi bem livre, foi bem livre mesmo, retine os professores de 4° série juntos e planeja(4* Série,
Escola Arco iris).

Professora 4: No planejamento a gente segue um roteiro, a gente divide os contetidos mais
utilizados e vamos aplicando. Reunimos as professoras dessas turmas e elaboramos(1¢ série,

Escola Céu Azul).

No inicio do ano letivo, hd uma semana dedicada a elaboracdo do Plano de Curso.
E uma atividade obrigatéria na escola, que se faz todos os anos. Os professores de todas as
escolas juntam-se em uma determinada escola do municipio, os grupos sao separados por
séries de todas as escolas da rede. Sentam-se e elaboram o seu planejamento, os professores
de 4* série, seguem o plano de curso do ano anterior, os professores de 1* a 3* série seguem a

matriz do Projeto Aprender™, convénio com a Secretaria de Estado da Educagio.

¥ Projeto Aprender, amplia o Ensino Fundamental de 8 para 9 anos. Tem como objetivo a leitura, a escrita e o
célculo (RESOLUCAO CEE n°258 de 11 de novembro de 2005).
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Perguntamos também quem orienta os professores na hora da elaboracdo do plano de
Aula.
Na escola Arco Iris
Diretora 1: é uma coordenadora especifica da Secretaria Municipal de Educagdo.
Professora 1: A diregdo.
Professora 2: A gente faz sozinha.
Na Escola Céu Azul
Diretora 2: Elaboram o planejamento juntamente com os professores.
Professora 3: E feito com a coordenadora pedagégica da escola.
Professora 4: Eu estou fazendo, semanal.
Coordenadora Geral: Eu que acompanho na escola.

Nao existe clareza por parte das entrevistadas, gestoras das escolas, sobre 0 modo
de elaboragdo e aplicacdo de Projeto Politico Pedagdgico. Ora se referem a planejamento de
Curso, outras vezes ao Projeto Politico Pedagégico, Plano de aula, confundem tudo. E
também nao ha uma pessoa especifica para acompanhar o planejamento das professoras que,
muitas vezes trabalham solitariamente sem o apoio dos pares, da coordenacao ou da direcao.

Percebemos também, que as acgdes docentes, as atividades técnicas e as
intervengdes administrativas, desenvolvidas no interior da escola pelos diversos profissionais
da 4rea, ndo conseguem convergir, articular-se em razdo da unicidade do fim. A impressao
que se tem € que cada uma delas adquire um certo grau de independéncia, trilha seu proprio
caminho, como se cada uma tivesse seu proprio fim, contrariando a proposta do Projeto da
LPP. Mas esta impressdo ndo corresponde a realidade. Tal realidade € de fato soliddo e
individualismo ainda ndo superados no ambito da escola.

Na anélise do Plano de Curso dos professores da 4* série, verificamos que estes
foram elaborados a partir dos objetivos propostos nos PCNs do Ensino Fundamental de cada
area de conhecimento. Os conteddos da 4* série acompanham o livro didatico, e da 1* série a
matriz do Projeto Aprender. A metodologia do Plano de Curso da 4%série segue padrdes
diferenciados em cada plano de curso de cada disciplina, demonstrando apresentar
concepgoes diferentes. O Plano de Curso da 1? série apresenta uma metodologia da pedagogia
construtivista.

Tendo em vista que, as professoras entrevistadas admitem que todas as turmas de
uma mesma série se juntam para elaborar o Plano de Curso, analisamos apenas um Plano de

Curso da 4* série do Ensino Fundamental (Portugués e Matematica) e um da 1* série do
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Ensino Fundamental (Portugués e Matemadtica). Neste ano de 2006 foram elaborados somente
estes, por ser uma exigéncia do Projeto Aprender.

No Plano de Curso da 4* série do Ensino Fundamental, um dos objetivos gerais
propostos na disciplina “Portugués” é: “Expandir o uso da linguagem em instancias privadas e
utilizd-la com eficicia sabendo assumir a palavra e produzir textos orais e escritos”. Nos
PCNs da Lingua Portuguesa encontra-se o0 mesmo objetivo complementado com ‘“‘coerentes,
coesos, adequados a seus destinatdrios, aos objetivos que se propdem e aos assuntos tratados”
(PCNs. v.2. p.41). Este modelo permanece quanto aos demais objetivos propostos no
Planejamento de Curso (4* série, 2005).

Exemplo: “Compreender os textos orais € escritos com as quais se defrontam em
diferentes situacdes” (4* série, 2005): encontramos esse objetivo com uma redagdo mais
completa, acrescentando “participagdo social, interpretando-os corretamente e inferindo
intencdes de quem os produz, com o intuito de valorizar a participacdo dos alunos”. (PCN:ss,
2001, v.2, p.41). E ainda, “Utilizar a linguagem como instrumento de aprendizagem’;
“Valorizar a leitura como fonte de informacao” (4* série, 2005): segundo os PCNs (2001,v.2),
buscando via de acesso aos mundos criados pela literatura e possibilidade de fruicdo estética,
fazendo com que os alunos sejam capazes de recorrer a varios materiais escritos em funcao de
diferentes objetivos, sabendo como proceder, como ter acesso, € ndo somente copiar. Fazer
uso de informacdes contidas no texto, procurando identificar aspectos relevantes; organizar
notas; elaborar roteiros; compor textos coerentes a partir de trechos oriundos diferentes
fontes; fazer resumos, indices, esquemas.

Segundo os indicativos dos PCNs (2001, v.2), espera-se que os alunos adquiram
progressivamente uma competéncia em relacdo a linguagem que lhes possibilite resolver
problemas da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcangar a participag¢ao plena do
mundo letrado. Mas no Plano de curso, ndo se faz nenhuma referéncia a esses aspectos. Apos
os objetivos gerais segue-se uma relacdo de conteidos separados por bimestres, também
segundo o modelo do livro didético.

No Plano de Curso de Matematica, os objetivos seguem o mesmo modelo anterior.
O objetivo geral é “perceber que os conceitos e procedimentos matematicos sdo uteis para
compreender o mundo e, compreendendo-o poder atuar melhor nele” (4* série, 2005,
Matemadtica). Enquanto que nos PCNs assim se apresenta “identificar os conhecimentos
matematicos como meios para compreender e transformar o mundo a sua volta e perceber o

cardter de jogo intelectual, caracteristico da Matemadtica, como aspecto que estimula o



123

interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para

resolver problemas” (PCNs, v.3, p.51). Nos demais objetivos, seguem o modelo dos PCNs.
De acordo com os PCNs (2001,v.3) de Matematica, percebemos a preocupagao

constante de desenvolver a capacidade de resolver situagdes-problema, interagir com seus

pares, comunicar-se matematicamente.

z

O documento de Matemadtica ¢ um instrumento que pretende estimular a
busca coletiva de solucdes para o ensino dessa drea. Solucdes que precisam
transforma-se em acgdes cotidianas que efetivamente tornem os conhecimento
matemadticos acessiveis a todos os alunos. (PCNs, v.3, p.15).

O Plano de Curso de Matemadtica ndo se referiu em nenhum momento a
preocupacdo de interagir com seus pares, de trabalhar coletivamente e ou cooperativamente,
que é um aspecto importante da abordagem construtivista.

No Plano de curso os objetivos educacionais nao expressam 0s projetos sociais e
culturais da comunidade. Niao se percebe a realidade social apresentada no Plano, mas, sim a
falta de referencial local.

Em relacdio a metodologia descrita nos planos de curso, ndo ficou clara a
concepcao de educacdo das professoras, mesmo tendo por base os PCNs, que sdo
considerados construtivistas.

Exemplo: “Leitura de textos, lendas, contos de fadas, romances, revista em
quadrinhos, letras de miusicas populares, artigos, cronicas; emprego do vocabulério;
organizacdo de textos em pardgrafos; interpretacdo de textos; declamacdes de poemas em
quadrinhos” (4* série, 2005, Portugués).

Demonstram um trabalho individualizado, ou seja, da-se €nfase aos trabalhos
isolados da maneira que foram expostos na maioria. Mas, também ao abordar “conversas
informais sobre fatos e acontecimentos vivenciados pelos alunos; pesquisas” (4" série, 2005,
Portugués), bem trabalhados na dinamica da sala de aula, a partir de um didlogo valorizando a
realidade do aluno, ouvindo suas histdrias e experiéncias, assim podemos nos aproximar de
uma abordagem mais moderna.

No Plano de Curso de Matematica, a metodologia apresenta-se em uma abordagem
construtivista: “criando, inventando novas atividades para que o aluno possa desenvolver sua
criatividade, trabalhando com sucatas; dialogar com a turma para melhor desenvolvimento
dentro da matéria; usarei técnicas como: cara a cara, caixinha surpresa, dobradura e outros;
confecgcao de figuras geométricas, utilizando dobraduras, quebra-cabeca, jogos, dominé de

tabuada” (4" série, 2005, Matematica). Neste Plano hd uma preocupacao com o trabalho em
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grupo, com o desenvolvimento intelectual. O Plano de Curso apresenta preocupac¢do na
constru¢do do conhecimento, desde que dinamizado no contexto da sala de aula.

Na metodologia ou procedimentos didaticos do Plano de Curso para 4* série, nao
se inclui aplicagdo de tecnologia educacional e as estratégias de ensino variam de plano e de
elementos didaticos.

A fundamentacdo tedrica, nos planos apresentados, € confusa. No momento da
avaliacdo, o professor pareceu tender para uma abordagem construtivista, dizendo, por
exemplo, que a avaliagdo “serd continua observando o desenvolvimento e participacdo do
aluno nas atividades” (4* série, 2005, Portugués). Neste caso contrapdem-se ao que se refere a
avaliacdo tradicional, realizada por meio de testes, provas, notas e exames, por outro lado
também nado esclarecem como ocorrerd a avaliacdo continua, quais os quesitos que serao
avaliados, ficando ddvida na verifica¢ao da aprendizagem.

Essa fundamentagdo, porém, na proposicao dos objetivos, distancia-se da realidade
da comunidade. Na distribui¢do dos contetidos aproxima-se da abordagem tradicional, os
contetddos sdo selecionados a partir da divisao do livro didético, que nem sempre € a melhor
ou atende a realidade dos alunos.

Nessa andlise, percebemos que o professor ndo estd conseguindo teorizar a pratica.
Os planos ndo retratam a visdo de mundo do professor, suas concep¢des individuais, sua
capacitacdo profissional.

Outra observacao importante, € a de que os Planos de Curso nao seguem a mesma
metodologia, percebe-se que eles se contradizem na relacao objetivo, contetido e metodologia,
ou seja, como se tivessem sido elaborados por todos os professores, porém separados, ou
seja, os professores das diferentes dreas do conhecimento ndo conseguem encontrar um
objetivo comum.

No Planejamento da 1?* série, temos como ja foi dito somente os Planos de Curso
de Portugués e Matemitica, ja que seguem a Matriz do Projeto Aprender. Apresentam um
objetivo geral: “Desenvolver a linguagem oral e escrita do aluno, ampliando o seu
conhecimento e visdo de mundo, criando o hébito de ler através de objetos de sua vivéncia e
projetos de literatura infantil”. As professoras afirmaram nas entrevistas, e foi constatado por
nods, que € o mesmo do Projeto Aprender, assim como os contetidos.

No Plano de Curso de Matematica também se prevé o desenvolvimento do aluno
por meio do lddico, “relacionando cores, nimeros, simbolos, quantidade, adi¢cdo, subtragao,

medidas e situacdes problemas” (1* série, 2006, Matematica).
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O Plano de Curso da 1% série dd énfase aos trabalhos coletivos, “com jogos,
histérias, bate papo, brincadeiras, cartazes, material concreto, colagem, interacdo das
experiéncias no contexto em estudo” (1* série, 2006). Na metodologia valoriza mais o lidico,
o aprender brincando, valoriza a cultura do aluno. No entanto, no Plano de Matematica
complementa que “os trabalhos serdo desenvolvidos através de atividades mimeografadas e
no caderno” (1* série, 2006), valorizando as atividades direcionadas, modelos a serem
copiados.

Na avaliagdo, “serdo feitas, observando se o aluno for capaz de entender,
compreender, ler, escrever e resolver as atividades propostas com sucesso” (1* série, 2006).
Predomina na avaliacdo a verificacdo da aprendizagem da leitura e a escrita, indicando apenas
o certo ou o errado, provocando uma relagdo competitiva, ou de modelo. No planejamento de
curso de Matematica, o texto que trata de avaliagdo se repete no Plano de Portugués.

Infere-se que o Planejamento ainda ndo € um trabalho coletivo da escola, mas
apresenta-se como um trabalho do docente, que os professores de todas as escolas, da mesma
série, se retinem e elaboram o seu planejamento.

No préximo subitem, analisamos a acao didatica do professor em relagdao ao Plano

de Aula e os cadernos dos alunos.

3.3 A acao didatica: plano de aula, cadernos dos alunos

Analisamos neste item, a partir do estudo dos cadernos de Planejamento de Aula
do professor, os cadernos dos alunos, e procuramos perceber como o professor operacionaliza
os procedimentos didrios em sala de aula por meio de observagdo de situagdes cotidianas para
a concretizagdo do processo ensino-aprendizagem, considerando esse processo desenvolvido
dialeticamente como um dado relacionado as falas das professoras nas entrevistas, sobre as
suas acoes cotidianas.

Iniciamos conceituando o que € planejar no contexto social.

Planejar, em sentido amplo € um processo que "visa a dar respostas a um
problema, estabelecendo fins e meios que apontem para sua superacdo, de
modo a atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo
necessariamente o futuro", mas considerando as condigdes do presente, as
experiéncias do passado, os aspectos contextuais € o0s pressupostos
filos6ficos, culturais, econdmicos e politicos de quem planeja e com quem se
planeja. (PADILHA, 2001, p. 63).
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Para o autor, planejar € uma atividade que além de fazer parte do cotidiano e do
mundo do trabalho (p.110 desse trabalho) é necessdrio também na educagdo, visto que esta
tem como caracteristicas basicas: evitar a improvisacdo, prever o futuro, estabelecer caminhos
que possam nortear mais apropriadamente a execucdo da acdo educativa, prever o
acompanhamento e a avaliacdo da prépria acdo. Planejar e avaliar andam de maos dadas
porque se avalia o que foi planejado realizar.

A vivéncia no cotidiano escolar nos tem evidenciado situacdes bastante
questiondveis, em relacdo ao planejamento escolar, dai a importancia de refletirmos como o

ensino tem ocorrido nestas escolas investigadas.

O Plano de Aula é o processo de decisdo sobre atuagdo concreta dos
professores, no cotidiano de seu trabalho pedagdgico, envolvendo as acdes e
situacdes, em constante interacdes entre professor e alunos e entre os proprios
alunos Esse nivel de planejamento trata do processo de tomada de decisdes
bem informadas que visem a racionalizac¢do das atividades do professor e do
aluno, na situa¢do de ensino-aprendizagem (PADILHA, 2001, p. 33).

No Plano de aula, a preocupacao € responder as perguntas "o qué", "como" e "com
que", tratando prioritariamente dos meios. Abarca cada aspecto isoladamente e enfatiza a
técnica, os instrumentos, centralizando-se na eficiéncia e na busca da manutencdo do
funcionamento. Tem sua expressao nos programas que decorrem dos projetos, dando énfase
ao presente, momento de execugdo para solucionar problemas imediatos.

De acordo com Haydt (1994), a educagdo, como uma atividade humana, também,
se realiza em fungdo de propdsitos e metas, no entanto, precisamos ter clareza das metas que
queremos perseguir. Assim, no processo pedagdgico, a atuagdo dos educadores e educandos
estd voltada para a consecucdo de objetivos. Os objetivos sdo a descri¢cdo do que se pretende
alcancar como resultado das atividades.

A formulacdo de objetivos de ensino consisti na defini¢do das modificacdes que
podem apresentar-se como resultado da aprendizagem. Portanto, a formulag@o explicita dos
objetivos educacionais deve oferecer seguranca ao educador, pois, em ultima andlise, sao eles
que vao orientar sua atuagdo pedagdgica, ajuda-lo a selecionar os conteudos mais adequados
para realizar o seu trabalho.

Entdo perguntamos as professoras entrevistadas, o que o curso da UEG colaborou
para melhorar o aspecto profissional:

Professora 1: Olha, eu acho que ajudou muito porque muita coisa clareou bastante,

melhorou na sala de aula, o desenvolvimento, no método, tudo assim(4° série).



127

Professora 2: Melhorou muito, a gente trabalhava so no ritmo tradicional. Agora a gente ndo
trabalha so com as familias (silabas), a gente trabalha com o texto, eu trabalho a
interdisciplinaridade.

Professora 3: Ah! Estd bom demais eu jd planejei assim eu vou dar so isso e pronto, agora
ndo, hoje vocé vé se dentro da sala de aula se estd tendo rendimento aquilo que vocé expds
planejei  “ah! planejei vou trabalhar isso” mas dependendo da turma o momento,
principalmente depois do recreio, tem certos conteiidos que ndo combinam com o hordrio que
vocé vai trabalhar, e antes eu ndo fazia assim.

Professora 4: Bom, foi de grande enriquecimento, nos trabalhamos muito com novas

“«

metodologias de ensino. Coisas que “ a gente” ndo aplicava na sala de aula, agora
aplicamos um ensino mais renovado, dinamizando, mais com a participacdo ativa e
permanente do aluno.

Primeiro ponto a ser abordado trata-se do “a gente”, utilizado vdrias vezes pelas
professoras entrevistadas, demonstrando falta de envolvimento pessoal e de responsabilidade

pela sua propria acgao.

3.3.1 Plano de aula dos professores

Apds a andlise das entrevistas, e o estudo dos documentos das professoras,
buscamos analisar somente um Plano de Aula de cada série, ou seja, um da 4" série
(Professora 1) da Escola Arco Iris e outro da 1? série (Professora 4) do ensino fundamental da
Escola Céu Azul.

As professoras elaboram seu Plano de Aula semanalmente, os planos sdo
organizados, sdo vistados pela diretora da escola, sempre com recados carinhosos e otimistas,
sem nenhuma interferéncia pedagdgica ou observacdo. As observacdes de sucesso nos
permitem afirmar que as diretoras sdo muito idealistas.

Analisamos o Plano de Aula, a partir dos objetivos gerais apresentados dos Planos
de Curso de Portugués e Matematica da 1% e da 4* série do Ensino Fundamental das escolas
investigadas.

No caso especifico do Plano de Aula da disciplina de Portugués, a professora da
4* série operacionalizou da seguinte forma, os seus objetivos especificos em um dia de

trabalho:
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“Ler silenciosamente o texto sem mover os ldbios e a cabeca e com postura
adequada” (4* série, Professor 1). Nesse caso, ela estd focalizando o comportamento do
aluno, no entanto caiu em um formalismo exagerado e estéril.

“Ler oralmente o texto, com desenvoltura, respeitando os sinais de pontuagao”(4*
série, Professor 1). Aqui, demonstrou que o aluno necessita de experi€ncias de aprendizagem
mais significativas para alcancar esse objetivo. Requer dominio de pontuagdo, e desenvoltura
por parte do aluno.

“Responder as questdes do texto” (4 série, Professor 1). O objetivo deu €nfase
apenas ao conhecimento de fatos especificos, ndo buscando atingir processos mentais
superiores, valorizando mais a memoriza¢do da informacao.

E necessdrio que o professor faca a articulacdo dos objetivos com os contetdos,
decidindo sobre que os niveis de profundidade em que trabalhard cada unidade. Na anélise,
das atividades no caderno dos alunos, foi possivel perceber como acontece essa relacdo, as
vezes comportamental outras vezes mais critica e criativa.

Tanto o agir, quanto o saber ndao pode se dar na fragmentacdo, ele precisa
acontecer da perspectiva da totalidade, precisamos garantir uma significacao especificamente
humana do mundo que os homens inauguraram.

Para Martins (1991), o conteido € parte integrante do planejamento, a sua
organizacao e selecdo devem levar em consideragc@o os objetivos propostos. Nao é uma tarefa
facil, exige muito conhecimento do assunto, além do embasamento seguro por parte do grupo.

Para a organizacao seqiiencial dos contetdos, recomenda-se:

a observancia de critérios, quais sejam, seqiiéncia logica, coerente
com a estrutura e o objetivo da disciplina; gradualidade na distribuicio
adequada em pequenas etapas considerando a experiéncia anterior do aluno;
continuidade que proporcione a articulacdo entre os conteddos; integracio
entre diversas disciplinas do curriculo. (MARTINS, 1991, p.70).

A escolha desses critérios vai depender dos objetivos que se pretende alcangar, da
visdao do professor, do seu conhecimento. Seguimos com alguns exemplos descritos no Plano

de Aula, observados em sala.

Situagdo 1: Vamos ler silenciosamente o texto sem mover os ldbios e a cabeca e com postura,
sentem-se corretamente. Agora vamos ler oralmente, fazendo a pontuacdo correta, em

seguida responderemos as questoes do texto no livro diddtico (4 série, Professora I).
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Neste exemplo, no primeiro momento, apresenta-se corretamente em relacdo a
leitura silenciosa, postura e pontuacdo. No entanto, os aluno 1éem e respondem as atividades
do texto no livro, sem muita discussao e andlise, ndo eram requisitados a emitir suas opinioes.
Os exercicios sao respondidos mecanicamente, sem saber o porqué.

A professora elimina a etapa reflexiva da leitura ao fazer com que os alunos se
encaixem na interpretacdo fornecida do livro didético, certo, pronto e acabado. O aluno ndo
tem oportunidade alguma de sugerir outras interpretacdoes possiveis ao texto, mesmo
equivocadas. A interpretacdo do texto resumiu-se ao superficial repasse de informacdes ou de
expressoes, sem, no entanto descrever uma possibilidade vertical de anélise, de sintese, de
critica.

Concordamos com Caporalini (1991), que assim a escola ndo prepara o aluno para
transformar a realidade que vive, e sim aceitd-la como pronta e acabada, privilegiando o
autoritarismo, a rigidez e o conformismo.

Em um outro exemplo, logo depois, a professora observada explica um novo
conteido procurando mostrar sua utilidade e sua importancia, por meio de um texto

explicativo no quadro:

Situacdo 2: A professora escreveu no quadro-giz as atividades para que os alunos
identificassem a silaba tonica das palavras e as classificassem”. Exemplo: “Sublinhe as
silabas tonicas das palavras: Rdpido, sitio, boneca, etc”; Destaque a silaba tonica e

classifique as palavras. Ex: Estrela: paroxitona” (4 série, Professora I).

A professora explica o conteido em sala, escrevendo um resumo no quadro e
passa atividade de fixacdo. Em relacdo a Gramadtica, ndo ha valorizacdo do pensamento
critico, nao ha contextualizacdo, existe sim, uma atividade de fixagao e repeticao.

As observacdes de sala de aula confirmam a dualidade dos cadernos dos planos do
professor e o dos alunos, ja que as atividades sdo feitas de maneira repetida, a partir do
resumo elaborado pelo professor no quadro-giz. Ele transcreve no quadro o assunto € o
transmite ao aluno. O aluno reproduz por meio das atividades, respondidas automaticamente,
seguindo um modelo a ser imitado.

Neste caso, ignoram-se as diferencas individuais, ndo se proporciona uma reflexao
coletiva, pois os métodos nao variam, reproduzem a abordagem tradicional, evidenciando-se
o cariter cumulativo do conhecimento, adquirido por meio da transmissdo feita pelo

professor, em uma aula expositiva.
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Segundo Mizukami (1986, p.15), a utilizacio do método expositivo, pelo
professor, como forma de transmissdo de conteido, faz com que muitos concebam o
magistério como uma arte centrada no professor. O trabalho intelectual do aluno sera
iniciado, propriamente apds a exposi¢ao do professor, quando entdo realizard os exercicios
propostos.

Um outro exemplo de objetivos educacionais, do Plano de Aula: (4* série,
Professora 1):

“Ler e discutir o assunto da poesia” (4 série, Portugués). A professora utilizou a
poesia de Cecilia Meireles, “A pescaria” e desenvolveu as seguintes questdes: Qual a critica
que estd sendo inserida na poesia? O que deveria ser feito para preservar a natureza? Esses
objetivos focalizam processos mentais superiores de compreensdo, andlise e sintese do
conteddo da poesia analisada.

“Inventar histdria e narrd-la por escrito” (4* série, Portugués). Estes objetivos sdao
mais tteis e significativos para a aprendizagem.

No entanto, ao analisar a aplicagdo do Plano de Aula, observamos mais uma vez
uma mesclagem de fundamentagdo tedrica, ou seja, propdem um objetivo construtivista,
porém os alunos respondem no caderno individualmente, e o professor corrige positivamente,
avaliando e conceituando por meio de adjetivos, como 6timo, parabéns. Verificamos a forca
da abordagem tradicional na aplicacdo, pois falta a produgdo pessoal da crianga, a produgdo
critica, a criatividade. Eles trabalham de maneira mecanica.

O conteido acompanha a organizagdo do livro didatico escolhido, enquanto
deveria atender aos aspectos logicos, pedagdgicos e psicoldgicos da sua realidade. Os
conteddos trabalhados sdo os do livro didatico, que ndo sd@o os melhores e nem os mais
corretos, nao sdo discutidos criticamente com os alunos. A 0 mesmo tempo nao fazem parte
do contexto social dos alunos, e a organiza¢do dos conteidos nem sempre € a necessaria para
atendé-los. No entanto, os professores se baseiam neles para ensinar e avaliar os alunos.

Libaneo (2002) faz uma abordagem pertinente quando expressa que os conteidos
de ensino devem englobar criticamente conceitos, idéias, fatos, processos, principios, leis
cientificas, regras, habilidades cognitivas, modos de atividade, métodos de compreensio e
aplicagdes, habitos de estudo, de trabalho e de convivéncia social, valores, convic¢des e
atitudes.

No Plano de Aula analisado, prevalece o conteido de ensino especifico, ou seja,
conceitos, teorias, leis, procedimentos e métodos proprios de uma ciéncia ou disciplina em

particular.
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A rotina metodolégica praticamente surge em todos os planos: acolhida
“carinhosa” no pdtio; aula expositiva dialogada; utilizacdo do quadro-giz; leitura e
interpretacdo de textos; atividades mimeografadas; trabalho em grupo; recreacdo no Patio.

De fato, sobre os procedimentos didaticos ou metodologia, € preciso que o
professor atue com critérios definidos e com prudéncia. Nao basta relacionar qualquer coisa
em um planejamento. H4 necessidade de estudar qual metodologia possibilitard, da melhor
forma, que nossos alunos atinjam o objetivo de aprender melhor possivel o que se pretende
ensinar.

Como a aprendizagem é um processo dinamico, o Plano deveria possibilitar a
ocorréncia da aprendizagem como um processo dindmico. Neste caso, percebemos a
metodologia simplesmente como um item para completar o plano, apresenta-se muito
artificial, aparecendo apenas no papel.

No Plano de Aula da 1% série (Professora 4), analisamos alguns exemplos. Os
objetivos especificos sdo baseados no antigo “método sildbico™:

“Desenvolver leitura e escrita de vogais e encontros vocdlicos, Al, UI, OI, AU” (1*
série, Professora 4). Apresentam-se, mais uma vez, os objetivos que valorizam a
memoriza¢do,dando énfase a fatos especificos.

“Ler e escrever Palavras com a letra B” (1* série, Professora 4): esse objetivo
apresentou um resultado de aprendizagem. Focalizou-se mais o aluno.

Vejamos como foi aplicado a a¢ao didatica prevista no Plano de Aula, em sala.

Situagdo 3: O professor apresentou os encontros vocdlicos no quadro-giz. Leram no cartaz a
miisica Boi, Boi da cara preta, e a professora circulou os encontros vocdlicos encontrados
na misica Posteriormente, entregou uma folha mimeografada, para que os alunos escrevam
repetitivamente 0s encontros vocdlicos. “Ex: au-oi-eu-ui-ia-ei-ai-iu-uai-ao”. Esse
procedimento de copiar o modelo ocorreu também com a letra B e palavras com a letra B

(Professora 4,1 série).

A anélise do caderno do Plano de Aula do professor e dos cadernos dos alunos
mostram que os procedimentos acima sdo repetidos sem variagdes, sem outro tipo de leitura
de texto pelo aluno e sem outras modalidades de exercicios.

Usando as palavras de Luckesi (1994), o conhecimento apresentado neste exemplo

parece ser um conjunto de informacdes que sdo lidas no quadro-giz e o processo foi o de reter
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essas informacdes na memdria, para depois repeti-las. Nota-se que as silabas sdo soltas, ndao
formam palavras do universo da crianga e nao despertam interesse algum.

Percebemos também que a professora apresentou a palavra CIRCO, em
comemoracao ao dia do circo, mas a atividade desenvolvida foi com a letra B. Nao houve
relacdo com contextualizagdo da atividade desenvolvida com o tema abordado em sala de
aula.

Luckesi (1994) afirma ainda que o objetivo de conhecimento ndo pode encerrar-se
na retencdo daquilo que foi dito ou que estd escrito. O conhecimento deve ser uma forma de
entendimento da realidade, ou seja, a compreensio inteligivel daquilo que se passa na
realidade.

O mundo apresenta-se externo ao individuo. Pode-se afirmar que a tarefa ja esta
previamente planejada, ndo podendo haver mudangas. Apresenta-se como uma forma pronta e
acabada.

O conteudo aplicado em sala de aula segue a Matriz do Projeto Aprender.
Nidelcoff (1994) observa que devemos verificar se os conteidos propostos aos alunos,
despertam o interesse e os ajudam a explicar a realidade e a levantar problemas dentro dela
ou, pelo contrério, contribuem para tornd-los alienados.

Na metodologia usada pelos professores sujeitos da pesquisa, existe uma freqiiente
utilizacdo do método expositivo, como forma de transmissdao de conteido. Neste caso, a
motivacdo para a realizacdo do trabalho escolar € extrinseca, depende das caracteristicas
pessoais do professor para manter o aluno interessado e atento. Usa-se mais o quadro-giz e
atividades mimeografadas.

Prevalece nas atividades realizadas, a repeticdo vérias vezes da mesma letra,
mesma palavra, e até mesmo de frases. Considerando que o professor elabora somente o plano
de curso de Portugués e Matematica e as possibilidades de ocorrer a interdisciplinaridade sao

quase inexistentes.

3.4 A pracxis: processo ensino-aprendizagem, relacao professor-aluno e avaliacao

dos alunos

Na observacdo da sala de aula, analisamos o processo ensino-aprendizagem, a
relacdo professor-aluno, aplicagdo das avaliacdes, relacionando-os com as entrevistas feitas
com os alunos da 4* série do Ensino Fundamental, professoras investigadas e os cadernos dos

alunos. Analisamos o processo ensino-aprendizagem a partir de uma visao dialética.
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Os alunos apresentam os cadernos organizados, seqiienciados, segundo o plano de
aula da professora. A professora procura estimular a organizagdo dos cadernos elogiando-os e
mantendo-os sempre vistados.

No entanto, com a nova matriz curricular do Projeto Aprender, os professores
fazem somente o plano de aula de Portugués e Matemdtica, os demais conhecimentos,
organizam-se, segundo as professoras, interdisciplinariamente. O termo interdisciplinar
consiste numa visao de ensino e curriculo a partir da interdependéncia entre varias areas do
saber.

De acordo com Haydt (1994), a interdisciplinaridade € praticada quando se busca a
inter-relacdo de conceitos e metodologias inovando os processos existentes. Trata-se de
estabelecer uma sintese dos conhecimentos associando dialeticamente teoria e pratica, acao e
reflexdo, generalizagdo e especializacdo, ensino e avaliagdo, meios e fins, conteido e
processo, individuo e sociedade.

Para Fazenda (2005), uma préxis interdisciplinar exige por parte dos professores,
perceber-se interdisciplinarmente, parte do universo, deve buscar historicizar e contextualizar
os conteudos, valorizando o trabalho em parceria, desenvolvendo uma atitude de busca, de
descoberta, de transformacdo. O professor deve saber qual base tedrica estd norteando a sua
praxis, que dinamiza os planos de curso e resgata seu trabalho escolar.

Ao contrdrio que acontece na sala de aula, o assunto € terminado quando o
professor conclui a exposicdo, prolongando-se apenas por meio de repeti¢do, aplicacdo e
recapitulacdo. O trabalho continua mesmo sem a compreensdao do aluno e somente uma
verificaclo posteriori é que permitird ao professor ter consciéncia desse fato.

Os assuntos tratados sdo divididos por disciplinas como se apresenta no Plano de
aula separadamente, das turmas de 4* séries do Ensino Fundamental das escolas investigadas.
A énfase € dada a instrucdo determinada pelo professor que considera a aprendizagem do
aluno um fim em si mesmo. Os contetidos e as informacdes tém de ser adquiridos, os modelos

imitados. Vejamos como acontece no cotidiano escolar.

Situacdo 4: A professora faz a acolhida no pdtio com miisica e oragdo, entra para a sala de
aula em fila. A professora inicia a aula, cumprimentando a todos, explicou que iriam fazer
atividades até na hora do recreio e depois teriam comemoracdo do Dia das Criancas. Houve
uma alegria so. A professora passou atividade no quadro de adicdo e subtracdo de fracoes.

Na hora de resolver ficaram um pouco inquietos, chamaram a tia (professora), na carteira.
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Ela parou de atender nas carteiras e comecou a corrigir no quadro com a participacdo dos

alunos (Professora 1, 4 série).

Neste exemplo, podemos perceber uma atividade da professora preocupada com o
processo ensino-aprendizagem, ao atender os alunos na carteira e tirando as suas davidas.

No entanto, de modo geral, evidenciou-se um cardter cumulativo do conhecimento,
adquirido por meio da transmissao e repeticdo. A repeticdo pode levar o aluno a responder
corretamente, no entanto, nao quer dizer que ele tenha aprendido. As disciplinas apresentam-
se fragmentadas, sem nenhuma relagdo de uma com a outra. No dia a dia da sala de aula os
alunos seguem o mesmo ritmo de trabalho, mesmo livro diditico, existe uma tendéncia de
tratar todos igualmente.

Outra observagao é que a professora fez a corre¢do no quadro e os alunos foram
resolvendo as atividades, os que entenderam foram respondendo, e nesse momento € dificil
perceber se algum aluno tem dificuldade. E um momento coletivo necessario, mas deve haver
uma continuidade que inclua os que ndo puderam realizar a aprendizagem.

O exemplo acima citado assemelha-se a uma narragdo com introdugdo, seu
desenvolvimento, sua conclusdo. O professor descreve, expde, argumenta e o aluno assiste.
O conteudo € reducionista, limita-se a resolver as atividades propostas. Enquanto segundo
Alarcdo (2001), ao contrdrio, o momento da aula deve gerar conflitos, tensdes, indagacoes
para conseguirmos construirmos uma narrativa sobre a narrativa narrada. Devemos ouvir os
alunos, levantar problemas, buscar solugdes, discutir juntos.

Para Luckesi (1994), o conhecimento € ativo, ndo uma reten¢do padronizada e
acabada de li¢des; ao contrdrio € um processo de assimilagdo ativa dos conhecimentos ja
estabelecidos e um processo de construcao ativa de novas compreensodes da realidade.

Na entrevista, perguntei ao aluno:

__Mas o que vocé acha mais dificil? Portugués, Matematica, Geografia, Historia? Matemdtica
(aluno 2).

__Entdo vocé acha mais dificil Matematica. Mas vocé trabalha direitinho. Vocé sabe somar e
diminuir. Ndo.

E uma aluna da 4* série, com boas notas que admite ndo saber somar ou subtrair.
Mas, no conjunto do grupo ela vai conseguindo ser aprovada. O professor ndo consegue
perceber as dificuldades dos alunos, porque na medida que vai seguindo o modelo, ele é

capaz de fazer.
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Vejamos um outro exemplo, que demonstra claramente a aplicacdo fragmentada

dos contetdos.

Situacdo 5: A professora faz a acolhida no pdtio com miisica e oracgdo, entra para a sala de
aula em fila. Inicia a aula dizendo que vai explicar sobre a Regido Norte, mas antes pergunta
quantas regioes tem o Brasil?Os alunos respondem cinco. E a professora explica porque foi
divida em regioes. Passa um texto no quadro: resumo sobre a Regido Norte, caracterizando o
relevo, hidrografia, clima e vegetacdo. Aspectos economicos, indiistria, comércio, transporte
e folclore. Explica o contetido resumido, apds os alunos ficarem boa parte da aula copiando.
Apos o intervalo, a professora retorna e passa para Matemdtica, explicando adicdo e
subtragdo com niimeros decimais no quadro, depois entrega uma atividade mimeografada
para os alunos responderem em sala, nessa atividade sdo questoes para armar e efetuar, e de
problemas. De tarefa de casa passa uma atividade de Portugués mimeografada com sujeito e
predicado, advérbios e preposicoes (Professora 4, 4° série).

Neste exemplo, percebemos primeiramente que as escolas pesquisadas iniciam
suas atividades da mesma maneira, prevalecendo a disciplina, a fila. Na sala de aula,
momento em que o aluno estd mais descansado, é passado um resumo do conteddo a ser
trabalhado, lembrando que o aluno tem livro didatico. Os assuntos sdo fragmentados, primeiro
Geografia, depois Matemadtica e de tarefa de casa Portugués. Em nenhum momento a
professora procurou relacionar os assuntos.

Os conteidos dos diversos componentes curriculares, bem como atividades
didaticas ndo se integram. Para exemplificar, faremos uso das palavras de Severino (2005),
cujas pesquisas mostram como muitas vezes as diversas atividades e contribui¢des das
disciplinas e do trabalho dos professores acontecem apenas se acumulando por justaposi¢ao:
ndo se somam por integragdo, por convergéncia. E como se a cultura fosse algo puramente
multiplo, sem nenhuma unidade interna. De sua parte, os alunos vivenciam a aprendizagem
como se os elementos culturais que dao conteddo a seu saber fossem estanques e oriundos de
fontes isoladas.

E impossivel perceber nesses momentos uma visio dialética na praxis dessas
professoras, mas sim, uma pratica positivista, linear, tradicionalista. O assunto é abordado
pela professora de maneira mecanica, e respondida pelos alunos de forma automdtica. Os
alunos nao constroem conhecimentos, repetem de maneira esteorotipada, de automatismo, de

habitos isolados, pois, a professora jd traz o conteido pronto e os alunos limitam-se somente

a escutd-lo passivamente.
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Isso nos leva a compreender que os conteudos escolares como estdo sendo
apresentados, nio estdo abordando a realidade, seja para a produ¢do de conhecimentos, seja
para o encaminhamento de agdes.

Perguntamos aos alunos da 4* série do Ensino Fundamental: como era sua
aprendizagem em Portugués?

Aluno 2: Portugués eu tiro nota ruim, tiro melhor em Matemadtica do que Portugués.
__E o que vocé tem mais dificuldade em Portugués?
Em advérbio, conjuncdo, conjugagao.

Os alunos da 4° série do Ensino Fundamental fazem as atividades como verifiquei
na observacdo, mas como as atividades sdo fixacdo dos modelos, os alunos respondem, mas
ndo aprenderam.

Quando ela chega na sala de aula, ela faz a gente abrir o caderno, passa tarefa no
quadro, s6 isso.

___E nés perguntamos, quando a professora vai explicar matéria pra voceés, como € que ela
faz? Ela explica, faz a atividade e faz corregdo.

Neste outro exemplo, verificamos que a professora ainda ndo tem claramente

definida sua base tedrica.

Situacdo 6: Acolhimento com miisicas e orag¢do. A professora inicia com uma conversa
informal, escreve a letra D em maivisculo e d em miniisculo no quadro, apresenta o D de
DADO e entrega uma atividade mimeografada para que o aluno copie vdrias vezes a letra
“D” maitscula e “d” mintiscula. Apos o intervalo, a professora passa atividades para
resolver adi¢cdo. Depois entrega aos alunos uma atividade sobre o valor do Perddo. De tarefa
de casa ler e escrever a letra D, discursiva repetida vezes e copiar as frases: O dado caiu no

chdo e Eu comi 3 pastéis (professora 4,1 série).

Percebemos neste exemplo, mais uma vez a repeticdo automatica, a memorizagcao
por coOpias e leituras repetitivas. O trabalho de alfabetizagao € separado do contexto. Sdo
palavras soltas, fora da realidade do aluno, da experiéncia, do interesse.

As frases utilizadas devem recontar a vida do lugar, situagdes reais. No entanto,
observamos que a alfabetizacdo tem ocorrido como um trabalho mecanico de ensino. Uma
espécie de magica que vira mania, ato coletivo compulsivo com que se aprende pelo esfor¢co
do simples repetir sem refletir. No entanto, nessas turmas, as palavras sdo escolhidas pela

professora, sublinhando sempre a silaba que estd sendo trabalhada, ilustrada com desenho e
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anexada a parede. As palavras deveriam conter sentidos explicitos, com carga de energia
afetiva e de memoria critica.

Para Mizukami (1986), na aprendizagem nessa abordagem tradicionalista, a
retencdo do material ensinado € garantido pela repeticio de exercicios sistematicos e
recapitulacdo da matéria. A transferéncia do conteido depende do treino.

Perguntamos aos alunos se o professor utiliza outros recursos didaticos, sem ser o
quadro-giz e o livro texto. Vejamos algumas respostas.
__Jd assistimos filmes este ano (Aluno 2).
__Como € que vocés trabalham os filmes? Vocés assistem e depois vocés fazem algumas
atividades ou nio? E
__Ai tem uma atividade sobre o filme? Como ¢é que ¢ essa atividade?
__As vezes a tia passa atividade no quadro a gente copia pra gente responder.
__E af vocé gostou dos filmes que vocé assistiu? Gostei.
__Vocés assistiram a filmes este ano? Este ano jd (Aluno 2).
_Quais filmes vocés assistiram este ano? Eu ndo lembro.
__Mas foram assistidos na sala? Um, hum.
__E, ela usa cartazes, sé que agora o video ndo estd prestando, a gente ndo usa mais o
video (Aluno 3).
__E como € que era, vocés assistiam aos filmes e depois faziam o qué? Tinha perguntas, tinha
conversas? Hd, ela passava o video e depois passava tarefa pra gente colocar tudo no livro
tudo o que a gente aprendeu (Aluno 2).
___E depois vocés conversavam sobre o filme? Conversava.
E as atividades em sala? Quais os recursos que sdo utilizados pela professora na sala aula?
Por exemplo: o quadro e giz, e o que mais? Usa livro, quando ela vai passar no quadro ela
fala pra gente copiar do livro (aluno 2).
___ E cartazes, ja usou cartazes esse ano? Cartazes, eu ndo me lembro também (aluno 2).

Ao fazer uso de recursos didaticos, o professor tem que tornd-los significativos,
buscar a relagdo com a realidade do aluno. Tem que estar articulado aos objetivos propostos, o
conteddo. O procedimento a ser realizado também deve ser bem planejado, o recurso tem que
auxiliar o professor na sua tarefa de ensinar. Assim, os alunos terdo mais interesse em
desenvolver as atividades.

O conteddo ndo € explorado devidamente, discutido, debatido com os alunos, o
que percebemos, é que eles falam com evasivas. No entanto, lembram-se com clareza do livro

didético, pois, é o mais freqiiente na rotina da sala de aula.
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Considerando-se que a teoria piagetiana, segundo Mizukami (1986), demonstra
que toda apreensdo da realidade, por parte do individuo, depende de seus esquemas anteriores,
infere-se que o uso de recursos audiovisuais como instrumentos de ensino ¢é importante, no
entanto, deve-se considerar que a proposta diddtica a ser feita parte de uma sondagem do
esquema prévio que vai se apoiar.

Segundo a autora, em termos gerais, o ensino na abordagem tradicionalista é
caracterizado por se preocupar mais com conceitos/informagdes que com a formagdo do
pensamento reflexivo. Ao professor compete informar e conduzir seus alunos a objetivos que
lhe sdo externos. Por isso, o aluno ndo se sente envolvido, o tema do filme nio refletido,

discutido com eles.

Situacdo 8: A professora inicia a aula com acolhida carinhosa, depois faz a leitura da letra
F, f, exposta no cartaz no quadro com uma folha. As criangcas escrevem no caderno
repetitivamente a letra F e sua familia (as silabas fa-fe-fi-fo-fu) em uma pdgina do caderno.
Posteriormente apresenta um poema “Gota na folha”, faz a leitura com as criangas e solicita
que elas circulem todas as letras F que encontrar, assim, as criancas o fazem e depois vao

colorir o desenho (Professora 2, 1° série).

Nesta situagdo citada percebemos mais uma vez a repeticado mecanica, mesmo que
a professora busque a partir do texto contextualizar, ndo leva as criancas a produzir e sim
repetir o modelo. As criangas condenados a repeti¢do intermindvel de rituais coisificantes,
perdem de vista a mensagem e repetem como robos.

De acordo com Mizukami (1986), trata-se da transmissdo de idéias selecionadas e
organizadas logicamente. As atividades sdo pensadas como um produto, ja que os modelos a
serem alcangados estdo pré-estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo. Neste caso
os alunos sdo “instruidos” e “ensinados” pelo professor.

Dai como vimos anteriormente, o ensino € caracterizado pelo verbalismo do

mestre e pela memorizacao do aluno.

Situagdo 9: A professora em comemoracdo a semana da alimentacdo entrega as
criancas uma folha mimeograda com alimentos, os reconhecem fazendo a leitura: caju, uva,
cenoura, magd e depois pede para pintem os alimentos com tinta guache. Depois treina com
as criancas um “Rap” escrito pela professora para a apresentacdo na escola (Professora 2,

1% série).
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Neste outro exemplo, no primeiro momento, percebemos uma vontade de se
aproximar da constru¢do do conhecimento, no entanto, a professora traz consigo algumas
herangas tradicionalistas muito fortes. Ao apresentar os alimentos, poderia ter escolhido
aqueles que mais se aproximam da realidade das criancas, da vegetacdo da cidade
considerando que a maioria delas talvez nunca tenham comido uva, e poucas vezes a maga. E
isso se repete no rap, para rimar foram escolhidos alimentos que provavelmente nao
conhecem, e ou nunca comeram como: caqui, damasco, néctarina, péra. Enquanto, escolheu
palavras bem proximas da realidade como: banana, abacaxi, goiaba, ingd, jaca, laranja,
mamao, roma que sdo encontradas em muitos quintais da cidade e nas fazendas em que alguns
moram.

Para Mizukami (1986), neste caso para o professor o aluno nada mais é que um
ser passivo, um receptdculo de conhecimentos escolhidos e elaborados por outros para que
deles se apropriem.

Ao pesquisar as professoras de 4* e 1* série do Ensino Fundamental das escolas
selecionadas, percebemos que se parecem muito no que diz respeito a relacdo professor-
aluno. Os alunos ao se referirem a qualidade de suas professoras nao deixam de enfatizar os
aspectos afetivos, como “educada”, “boa”, “paciente”, ‘“‘simpdtica”’, “tudo de bom”,
“brincalhona”, “gentil”. Essas expressdoes demonstram como ocorre a relacdo entre os alunos
e sua professora.

Entretanto, a professora também enfatiza expressdes de carinho aos seus alunos,
ao conversar com eles, como também na correcio de seus cadernos. As professoras escrevem
expressoes como “Parabéns”, “Otimo”, “Excelente”, “Valeu”, “Vocé é especial”, “Continue
assim”, “Legal”, “Que lindo”, “Vocé € um sucesso”.

De acordo com Schultz (2002), as relagdes professor/aluno, professor/professor,
professor/direcao apresentadas, ocorrem sob formulacdes sentimentais, que ndo dizem
respeito a um profissional da educagdo. O discurso, em geral € idealista (no sentido filoséfico)
e religioso.

Segundo Libaneo (2002), a interac@o professor-aluno é um aspecto fundamental na
organizacdo diddtica, tendo em vista alcancar os objetivos propostos para O ensino-
aprendizagem. Para o autor, as relacdes entre professor, aluno e matéria ndo podem ser
estaticas, mas sim dindmicas. A tarefa principal do professor é garantir a unidade didatica

entre ensino e aprendizagem.
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O autor considera ressaltar dois aspectos importantes da interacdo professor-
alunos no trabalho docente: o aspecto cognoscitivo (que diz respeito as formas de
comunicacao dos conteudos escolares e as tarefas escolares indicadas aos alunos) e o aspecto
socio-emocional (que diz respeito as relagdes pessoais entre professor e aluno e as normas
disciplinares indispensaveis ao trabalho docente).

No aspecto cognoscitivo, observamos na pratica pedagdgica das escolas de
Abadiania que o professor detém o poder decisério quanto a metodologia, contetdo,
avaliacdo, forma de intera¢do. O professor fala com simplicidade sobre temas complexos, mas
busca transmitir o contetido de uma maneira automadtica. Os alunos sdo tratados como se
tivessem o mesmo nivel de conhecimentos, independente de idade, cultura.

O professor nao apresenta um bom Plano de Aula com objetivos claros,
metodologia diferenciada, nao explica aos alunos o que se espera deles em relacdo a matéria.
Neste caso, se o professor ndo consegue organizar sua acdo diddtica, dificulta a relagdo entre
os professores e alunos. Perguntamos aos alunos da 4* série do Ensino Fundamental das duas
escolas investigadas. Se as professoras usam metodologias diferentes, brincadeiras,
dindmicas?

Hum,hum.(alunol ).

E brincadeiras, joguinhos? Jd (aluno 2).

Vocés fazem brincadeiras em sala? Fazemos (aluno 3).

E vocés fazem brincadeiras em sala de aula? Sim, gostamos muito. (aluno 3).

O jogo € importante na aplicagdo ao ensino, tem por objetivo descobrir novas
estratégias e cada fase de desenvolvimento do ser humano. Mizukami (1986) aborda que as
regras do jogo social sdo necessdrias para que se supere o egocentrismo individual e se
instaure uma atividade cooperativa.

No entanto, em um dos jogos aplicados em sala de aula que observamos,

prevaleceu a competitividade e a individualidade. Vejamos como aconteceu.

Situacdo 10: A professora aplica uma atividade cheia de pontinhos, pediu que eles se
sentassem em dupla. As regras foram: quem fizer mais pontos ganha, escrever a primeira

letra do nome, vamos ver quem consegue fazer mais (4“ série).

Os alunos comecaram empolgados na competitividade, mas depois foram ficando
cansados, e optaram em cooperar para terminar mais rapido. A idéia de cooperagdo partiu

deles, mas ndo com o intuito de ajudar, mas de terminar logo.
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Na acdo didética, a rotina € imposta aos alunos. Vejamos um exemplo:
Perguntei a um dos alunos, como sdo as aulas da professora, como € que ela faz?
Quando ela chega na sala de aula ela faz a gente abrir o caderno, passa tarefa no quadro, s6
iss0.

No aspecto sécio-emocional, segundo as nossas observagdes, na relagdo professor-
aluno, predomina a autoridade do professor, mas existe uma atitude receptiva dos alunos,
havendo comunicagdo entre eles durante as aulas. As professoras demonstram agdes de
carinho e respeito aos direitos da crianca como ja vimos. S3o chamadas pelos alunos de tia,
inclusive as diretoras.

Entrevistados, os alunos das professoras investigadas, demonstraram ter muito
carinho por elas. Alunos da professora 1(4%série, Escola Arco-iris):

Agora vamos falar um pouco das suas aulas. Vocé gosta de suas aulas?

__De vez em quando, tem umas que sdo chatas (Aluno 2).

__Por que vocé acha que € chato?

__Porque tem umas coisas que sao muito dificeis (Aluno 1).

Para outra aluna, perguntei: e o que vocé mais gosta na sua professora?

__ O que eu mais gosto que ela é simpdtica, ela é paciente, ela é tudo de bom, ela é
brincalhona com a gente, ela é paciente, quando ela manda a substituta eu ndo venho, eu
gosto so dela (Aluno 2).

__Voce gosta da maneira que a sua professora coordena as atividades em sala?

__Adoro, ela é muito gentil, muito educada com a gente, ela tem uma paciéncia enorme com
a gente, ela é muito boa (Aluno 1).

Percebemos, no entanto, o carinho que todos falaram de suas professoras. As
vezes, até mesmo uma relagdo maternal. Ao expressar-se em relacdo a atividade de todos os
alunos em torno de alcancar os objetivos.

Uma observacdo importante em relacio as turmas que investigamos foi a
disciplina. Verificamos como os alunos afirmam gostar de suas professoras. Para eles a
professora € a mais inteligente, mais educada, mais carinhosa, ou seja, a autoridade vai se
impondo nessas criangas.

Observamos também que quando o professor sai de sua rotina, os alunos acabam
ficando mais indisciplinados. A recreacdo da Escola Arco iris, acontece em uma quadra fora
da escola, uma vez por semana. Ao perguntar a uma das alunas em relacdo a recreacgdo, ela

responde: As vezes, que a gente faz muita bagunca (aluna 2).
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Na oportunidade pedimos aos alunos da 4* série, para que eles fizessem uma auto
avaliagdo e perguntei: como que vocé é como aluna? Vocé se considera uma aluna
participativa? Faz as atividades?

__Hd eu converso durante a aula, so que é baixinho. Eu sou prestativa na escola, antes eu
conversava demais da conta ai, depois eu pensei: conversar ndo vai adiantar em nada ai eu
parei assim de conversar e agora estou prestando mais atengdo nas aulas, eu estou sendo
mais prestativa nas atividades, nas coisas (Aluna 2).

__E quando vocé pensou assim que conversar ndo era bom, foi uma idéia sua? O que te
ajudou a chegar a essa conclusdo, de que nao era bom ficar conversando na sala?

__Quem me ajudou foi a professora e a minha mde.

__FElas te orientaram, te deram conselhos pra nao fazer isso? Ham, ham.

Na Escola Céu Azul, perguntamos: como € a sua relacdo com a professora? Eu
gosto muito dela, ela gosta muito de mim. Ela € muito boa com a gente (aluno 3).
Perguntamos se a professora é brava? Nao, de vez em quando. Quando a gente conversa
muito ai ela briga com a gente, sé que quando a gente fica quietinho ela é muito paciente,
muito educada com a gente (aluno 4).

O aluno valoriza o professor exigente, que cobra a disciplina. Ele percebe que esta
¢ também uma forma de interesse, se articula com a pratica cotidiana da sala de aula.
Percebemos essa troca: se ficamos quietinhos, fizermos as tarefas, ela ndo chama a atencdo.
Contudo esse educando nio € tdo pacifico quanto pode parecer. O aluno se apresenta como
um ser pratico, que age no contexto da trama das relacdes sociais desta sociedade.

Segundo Luckesi (1994), cada aluno € propriamente o conjunto das relacdes que
vivem, de forma pratica, social e histdrica.

Tomando como base a relagdo professor-aluno, como seres humanos, como
sujeitos da praxis pedagdgica, verificamos que o professor nao tem conseguido criar
condicdes para que o aluno aprenda e se desenvolva de forma ativa, inteligivel e sistematica.

Existe também um peso muito grande sobre o professor e o aluno nas relagdes
institucionais. Para Cunha (1991), as institui¢des escolares controlam a conduta humana
estabelecendo padrdes previamente definidos de conduta, tornando-se produtos do meio do
qual fazem parte.

Voltando um pouco a Chaui (1991), quando se refere a ideologia da classe
dominante como resultante dessa pratica social que ocorre nas relagdes humanas no interior
das instituicdes, conclui-se que os papéis escolares estdo definidos ideologicamente pelas

formas de producdo e distribui¢do do conhecimento. As condi¢Oes sociais tanto do aluno
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quanto do professor determinam as expectativas e desempenho de cada um. Acabam
influenciando no comportamento de acordo com a expectativa formada.

Para Haydt (1994), no caso do professor os juizos emitidos definem a forma de
seu relacionamento com os alunos, a distribui¢do de prémios e castigos, punicdes e elogios,
conforme estes se aproximam ou ndo de suas expectativas, de sua concep¢do do que seja
correto, do seu sentido particular de verdade.

As professoras entrevistadas afirmam que apds o curso de Pedagogia da LPP da
UEG houve um fortalecimento de sua identidade profissional, assim como houve mudanga na
sua pratica pedagogica a partir da formacao recebida. Elas conseguem pensar a educagdo de
maneira diferente. Foi-lhes perguntado: “Que importancia atribuiram a formagdo feita na
UEG no aspecto pessoal e profissional? O que mudou na sua pratica pedagdgica, ou seja, na
sua praxis?”.

No aspecto pessoal, elas responderam:

Professora 1: Me ajudou muito, melhorou a educagdo, melhorou tudo(4 série).

Professora 2: Uai, como mde, como pessoa melhorou muito. Ajuda a gente a conversar com
os filhos (1° série).

Professora 3: Uai, para mim melhorou tudo porque no pessoal quanto no profissional. O que
eu achava que fazia errado, e eu errei muito, hoje depois que eu formei, eu aprendi muito.
Nos tivemos muita garra, muito esforco. Eu procurava participar 100%(4“ série).

Professora 4: Como mde, como pessoa melhorou muito. Um curso muito bom(1° série).

Percebe-se que as professoras confessam que o curso as fizeram melhores
pessoas. No entanto, ndo conseguem definir exatamente o que melhorou.

De acordo com Kenski (1991), o ato de avaliar estd em todos os momentos da
vida humana e também estd presente em todos os momentos vividos em sala de aula. Somos
sempre obrigados a tomar decisdes que, na maioria das vezes, sdo definidas a partir de
julgamentos provisérios, opinides assumidas como corretas e que ajudam a decidir. Esses
posicionamentos sdo definidos pelas pessoas com todos os aspectos da sua individualidade, de
sua ideologia.

Dentro de uma concepcdo pedagdgica contemporanea, educar é formar e
aprender, € construir o proprio saber, avaliacdo assume dimensdes mais abrangentes, ela se
amplia, no sentido de verificar em que medida os alunos estdo alcancando os objetivos
propostos para o processo ensino-aprendizagem.

Para Haydt (1994), a avaliacdo, atualmente, assume novas fungdes, pois deve ser

um meio de diagnosticar e de verificar em que medida os objetivos propostos para 0 processo
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ensino-aprendizagem estdo sendo atingidos. Assim, a avaliacdo assume uma dimensdo
orientadora, pois permite que o aluno tome consciéncia de seus avancos e dificuldades, para
continuar progredindo na constru¢ido do conhecimento.

O conceito de avalia¢do, segundo a autora, depende da postura filoséfica adotada,
da concepcao pedagdgica que faz parte. Pois, a avaliacado reflete a atitude do professor em sua
interacdo com a turma, bem como suas relagdes com o aluno. Neste caso, a avaliacio ajuda o
aluno a progredir na aprendizagem e o professor melhorar sua pratica pedagégica.

A avaliacdo na sala de aula apresenta posicionamentos bdasicos entre o do
professor e do aluno. O professor emite juizos sobre a turma, e até sobre os alunos e os alunos
também avaliam os seus colegas, o professor. Portanto, o dia-a-dia da sala de aula ndo se
separa da cotidianidade de cada um dos individuos que se relacionam, neste caso especifico, o
professor e o aluno.

Vejamos, como os professores investigados percebem a avaliagdo. Segundo as
entrevistas, as professoras afirmaram ver a avaliacdo como um processo de verificagdao
continua. Os aspectos qualitativos sdo valorizados. Avaliam o aluno no todo. Todas as
professoras afirmaram que as turmas sao boas e disciplinadas.

Para representar esse momento conclusivo da formagao/atuagao, foi perguntado as
professoras como tém agido na sua realidade educativa em relacdo a avaliacdo, atividade de
sala de aula.

Apresentamos as respostas das professoras da Escola Arco Iris:

Professora 1: Olha eu ndo gosto da avaliacdo so escrita, eu avalio o aluno a cada dia, a cada
hora, a cada minuto dentro da sala eu estou sempre avaliando. Porque o aluno as vezes pega
uma prova e fica tdo nervoso que ele sabe e ndo consegue responder. Entdo eu tenho
avaliado todos os dias (4° série).

Professora 2: Melhorou também a interdisciplinaridade, a gente trabalha todas as matérias,
englobando tudo num texto. Sem o aluno perceber vocé estd trabalhando, Historia,
Geografia, Ciéncias. Eu so aplico avaliacdo de Portugués e Matemdtica, incluo tudo. Na
avaliagcdo, eu busco o conhecimento do aluno, a gente avalia a todo momento na sala de
aula(lsérie).

Na Escola Céu Azul, as professoras responderam:

Professora 3: Bom, eu avalio o aluno no todo, nas atividades. Avalio todos os dias. Como tem

de ter uma nota, entdo aplicamos atividades avaliativas e vamos somando(4“ série).
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Professora 4: Eu penso a avaliacdo como um processo do conhecimento do dia-a-dia. A
gente faz avaliacdo todo dia oralmente com atividades, elogios, participacdo, tarefa de casa,
tudo é avaliado(1° série).

O conceito de avaliacdo da aprendizagem estd ligado a uma concepgao
pedagdgica mais ampla, a uma visdo de educagdo. Depende, portanto, da postura filoséfica
adotada. O que se percebe no discurso das professoras entrevistadas é que a aprendizagem ¢é
considerada um processo, um conjunto de acdes e nao somente um resultado.

Os professores sao avaliados por diferentes critérios, que vao desde a aparéncia
pessoal até as atitudes do professor frente a turma, ou em relacdo aos conhecimentos que o
professor demonstra da matéria.

Perguntei para um aluno como a professora avalia o seu conhecimento, o didlogo
foi assim:

Aluno 3: As minhas notas de historia sdo boas, matemdtica eu ndo sou boa, eu sou boa em
ciéncias, geografia, assim em ciéncias eu tiro 45 (quarenta e cinco) 44 (quarenta e quatro),
geografia e historia assim também nunca tirei nota baixa (4 série).

Como € que vocé é em Portugués. Vocé tem notas boas, vocé consegue ler bem.
Como é que voce €?

Aluno 3: Eu consigo ler bem, so que assim, eu tiro assim 35 (trinta e cinco), mais ou menos
40 (quarenta) (4° série).

O aluno entrevistado apresenta a avaliagdo em valores quantitativos, como 35, 45,
pois estamos acostumados a quantificar. Ele mede o seu conhecimento em nimeros, como
ocorreu com todos os alunos entrevistados. No entanto, o aluno tem conseguido boas notas,
pois, as avaliacdes sao separadas em duas de valor 5,0 (4* série).

Aluno 1: A prova vale 50 (cingiienta).

Aluno 2: Entdo fazemos duas provas, cada uma valendo 50 (cingiienta).

Aluno 3: So que a gente ndo faz as duas provas no mesmo dia. A gente faz uma num dia e
outra no outro. Ai uma prova vale 50 (cingiienta). Uma prova vale 50 (cingiienta) e outra
prova vale 50 (cingiienta), para dar 10 dez (Aluno 3).

Aluno 4: Nos fazemos duas provas, e as vezes o professor passa um trabalho.

Segundo Kenski (1991), o sistema impde que a avaliacdo, em seu processo
burocratico, resulte de um “veredicto” apresentado sob a forma de nota e ou de conceito. E
esse “veredicto” € determinado pelo professor, que por sua vez realiza essa atividade de forma
isolada, considerando-a cansativa e aborrecida. E os seus “veredictos” sdo quase sempre

inquestiondveis.
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Para a autora, a avaliacdo neste caso estd preocupada em promover o aluno, com o
objetivo de atribuir nota, somativa. Esse tipo de avaliacdo tem funcdo classificatéria, pois
consiste em classificar os resultados obtidos pelos alunos ao final de cada bimestre. A énfase
dada a avaliacdo nestas escolas apresenta um aspecto comparativo, um cardter seletivo e
competitivo.

A pratica da avaliagdo nessas escolas reduziram-se a fun¢do de controle, fungdo
quantitativa dos alunos, mediante as notas que obtiveram nas provas. Nessas escolas os
professores nao tém conseguido usar os procedimentos de avaliagdo, como o levantamento de
dados por meio de testes para orientar sua praxis.

Nesta observacdo percebemos que a avaliacdo ocorre de maneira quantitativa, sem
preocupacdo pedagdgico-didética, evidenciam ndo haver preocupacdo em prepard-los para
enfrentarem as exigéncias da sociedade, de inseri-los no processo global de transformacgao
social e de propiciar meios culturais de participacao ativa nas diversas esferas da vida social.

De acordo com Kenski (1991), o processo educacional em uma visdo dialética,
seria diferente, os resultados seriam analisados em classe e se necessario seriam redefinidos
ou ndo os objetivos, que possam ser reorientados. Nas entrevistas, perguntei como a avaliacao
ocorre na sala de aula. O didlogo foi assim:

__Por exemplo, vocés fazem a prova, e ai tem outras notas ou € sé a nota da prova?
Aluno 1: A minha tia tem vez que faz uma atividade avaliativa e coloca na prova.
Aluno 2: A professora faz a atividade e i soma com a média.

Aluno 3: Tem as atividades, mas a maior nota é a da prova.

Aluno 4: Fazemos mais de uma prova por bimestre.

Em nenhum momento, os alunos apresentaram qualquer indicio que exista alguma
discussao ou debate em relagdo a avaliacao aplicada. A decisao € do professor, o que vai ser
feito e como vai ser aplicado. Uma observagdo positiva € que ndo se aplica somente uma
atividade avaliativa, segundo os alunos eles fazem outras atividades, mas sempre decididas
pelo professor.

Verificamos também que o professor prepara o aluno para a avaliacdo, vejamos na
visdo dos alunos.

__Como € que é feita a preparacao da avaliacao?

Aluno 1: A minha professora passa a revisdo pra gente estudar, ai fica valendo 50
(Cingiienta) a prova, ai quando a gente termina de fazer a prova, ela passa a revisdo pra
outra prova pra gente estudar.

Aluno 3: A gente escreve o texto. (Escolhe algumas notas do texto e algumas atividades).
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Aluno 4: A matéria e as atividades.

As provas sdo empregadas apenas para medir a memorizagao, os livros didaticos e
as tarefas dadas pelos professores estio repletos de exercicio desse tipo. Pode-se inferir que os
professores t€m dificuldades em avaliar resultados mais importantes do processo de ensino,
como compreensdo, a originalidade, a capacidade de resolver problemas, a capacidade de
fazer relacOes entre fatos e idéias e outros.

A avaliacdo nestes exemplos apresenta-se como fim em si mesma, € ndo como
meio, um recurso para analisar sua praxis. A avaliacdo estd consistindo em coletar dados

quantitativos e o critério € saber se a resposta estd igual ao modelo apresentado.

Situacdo 10: Um dia antes a professora repassa para os alunos uma atividade de fixacdo,
para revisar os contetidos dados. A atividade é desenvolvida da seguinte maneira: primeiro a
professora solicita na atividade que o aluno sublinhe as conjuncdes das palavras; complete
as frases com as conjuncoes do quadro; escolher trés conjuncoes e forme frases. No dia
seguinte conforme calenddrio de prova, é aplicada a avaliacdo em sala de aula, com

atividades seguindo o mesmo padrdo (Professora 1, 4° série, Escola Arco Iris) .

Nesta situacdo percebemos claramente a preocupacdo com a memorizagdo, as
questdes sdo objetivas seguindo o modelo das atividades feitas em sala de aula sem haver
preocupacdo em garantir aprendizagem mais critica.

De acordo Kenski (1991), o professor deve estar comprometido ndo apenas com a
simples transmissao de um saber elaborado que os alunos limitam a estudar e esquecer, mas
também compromissado com um processo complexo por onde passa esse saber adquirido pelo
aluno de forma critica, relacionado com o seu universo de experi€ncias, desafiadora,

questionadora. Segundo consta no caderno de Plano de Aula da professora.

Situacdo 11: A professora passa no quadro questoes de “certo ou errado” de Geografia,
relacionadas a regido Norte; correcdo no quadro-giz com os alunos; estudar para a
avaliacdo do dia seguinte. A prova contém as mesmas questoes da atividade desenvolvida
Na sala de aula do dia anterior, so que distribuidas em ordem diferente (Professora 3, 4

série, Escola Céu Azul).

Assim, se seguem as avaliacdes do restante da semana, de Matematica, Historia,

Ciéncias, Ensino Religioso e desenho da capa das provas para colorir.
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Segundo Libaneo (2002), a avaliagdo € um processo de coleta de andlise de dados,
tendo em vista verificar se os objetivos propostos foram atingidos, fornece ao professor
indicacdes de como deve encaminhar e reorientar sua pratica pedagdgica.

Parece haver uma preocupacdo acentuada dessas professoras em preparar os
alunos para as provas. Nao procuraram relacionar os assuntos as aprendizagens anteriores, a
realidade vivenciada pelos alunos, o que fazia com que os contetidos do livro didatico, por
vezes, parecessem abstratos e de dificil compreensao.

Durante a semana de prova, as professoras lancavam mao com freqii€ncia da prova
como forma de incentivo ao estudo ou mesmo a atencdo durante a aula. Repetiam
mecanicamente 0s mesmos exercicios nas atividades em sala de aula, acabando, talvez, por
levar o aluno a adquirir capacidade de reproduzi-los fielmente quando pedido desde que em
uma idéntica situagao.

Nas turmas de 1* série do Ensino Fundamental, a avaliacdo ocorre seguindo as
mesmas etapas, diferenciando-se pelo fato que fazem somente duas avaliacdes de Portugués e
Matematica. Mas, o incentivo pelo sucesso expresso pelas notas também foi enfatizado pela
professora. Também seguem um calendério de provas, com valor 5,0. Na verificagdo de
Portugués prevalece o conteido reducionista. A professora (4, 1* série) inicia a aula com
misica e oracdo, depois apresenta o alfabeto e solicita que cada um escreva uma palavra com
cada letra do alfabeto, posteriormente faz uma leitura coletiva, com os alunos, das familias

sildbicas. Apos o intervalo completar a atividade de Portugués.

Situacdo 12: a verificacdo de aprendizagem em portugués. Texto cai, cai baldo em um
quadro, seguida de perguntas. a) Qual é o titulo da miisica; b) Complete de acordo com a
miuisica: cai, cai cai, cai aqui na minha ; ¢) Quantas vezes
aparecem a palavra cai na misica: 2) Escreva as vogais: 3)Separe as silabas: mala___ __;

bola

Neste exemplo de verificagdo de aprendizagem, a professora vai fazendo a leitura
com as criangas de cada pergunta, explicando. Ao analisarmos, percebemos, por exemplo, nas
atividades de completar, as frases estdo na mesma seqiiéncia do texto, portanto € s6 copiar
mecanicamente. Na separacdo de silabas, j4 aparecem os dois espagos necessdrios para
completar. Na questdo de escrever as vogais, a crianga, com ajuda da professora completa,
ressaltando que as vogais estdao fixadas em fichas na parede. E na questdo quantas vezes a

palavra aparece, percebemos uma tentativa interdisciplinar, ao fazer uma relagcdo com a
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Matemitica. A professora passou como de tarefa de casa estudar adi¢des e subtragdes para a
verificagdo do outro dia, com atividades.

Outra observacdo importante, é que no dia anterior a professora aplicou uma
atividade parecida com os alunos, s6 que com a musica Peixe Vivo, em comemoracao ao dia
do Meio Ambiente. Escrever o titulo, completar, contar quantas vezes aparece a palavra

peixes, rio e outras.

Situacdo 13: A professora inicia com a acolhida depois convida as criancas a fazer a leitura
dos numerais até 30, depois, os treina no caderno. Aplicou a atividade avaliativa de
Matemdtica, temos uma atividade de resolver as adicoes e outra resolver as subtracoes. A
apresentacdo das atividades segue o modelo aplicado em sala de aula, como: 1+2=; 1+3=;

1+4=, e segue até 4+9=. Na subtracdo as atividades seguem o mesmo padrao.

A professora ndo procura desenvolver na crianga o raciocinio, a busca de solugdes
de problemas. As criancas vao fazendo bolinhas somando e respondendo. Umas mais agitadas
e outras bem calmas. Algumas criancas se esqueceram dos numerais e a professora o lembra a
partir das fichas expostas na parede.

Sabemos que o professor deveria buscar a associacdo com o concreto. Nao apenas
desenhar bolinhas no papel mas pegar, tocar , utilizar material palpdvel como mais um recurso
para a compreensdo, para que a crianca aprenda. No entanto, percebemos muito mais a
repeticdo mecanica para atingir os resultados. A professora afirmou, “ja estdo lendo tudo”,
realmente verifica-se de fato, ao observar sua sala de aula, que as criangas desenvolvem as
atividades e 1€éem. Porém ¢ dificil analisar, pois, a leitura individual e coletiva € seqiiencial, as
palavras sdo repetidas muitas vezes e a criangca com sua inteligéncia consegue repetir, mesmo
sem evidenciar claramente uma capacidade de compreensao talvez motivada pelos limites da
observacdo que realizamos.

Mas percebemos, no discurso das professoras, que a avaliacdo assume dimensodes
mais abrangentes, elas afirmam que ndo reduzem a avaliacdo apenas a atribui¢do de notas e
sim apoiadas em critérios multiplos, porém, ndo os define para a pesquisadora. Considerando,
que o termo avaliar é constantemente associado a expressdoes como: fazer prova, fazer exame,
atribuir nota, repetir ou passar de ano. A avaliacdo se restringe a medir a quantidade de

informacdes retidas, assumindo um carater seletivo e competitivo.
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Na entrevistas, observa-se que o professor tenta passar que ndo é exercida uma
pressdo sobre o desempenho do aluno durante o seu desenvolvimento cognitivo, no entanto,
sdo atribuidas notas aos alunos.

Nesse sentido, deve-se ter cuidado com a avaliagdo continua. Quando uma das
professoras admite que valoriza tudo como as atividades, elogios, participacdo, tarefa de casa
realizada pelo aluno, ndo apresentou clareza dos critérios estabelecidos, pode-se entdo correr
o risco de ndo perceber se os alunos estdo realmente aprendendo no decorrer do processo
ensino aprendizagem.

E importante esclarecer previamente os critérios, por meio de diferentes
instrumentos de verificagio para saber se 0s objetivos previstos estdo sendo atingidos.

As professoras afirmam que a sua pratica pedagdgica melhorou muito, no
desenvolvimento, na metodologia.

Professor 1: Trabalhar com textos, deixar a crianga livre, respeitar o que ela traz
de casa. [...] E agora que eu estou cursando Psicopedagogia, percebo a necessidade de fazer
um diagnostico, conhecer o aluno.

As professoras apresentaram um discurso de preocupagdo com a individualidade,
com as diferencas.

Nas aulas, além do “o que” e do “como”, deve-se ensinar “a pensar’. O ensino e a
aprendizagem devem constituir unidade dialética no processo educacional. O professor
precisa implementar seus estudos com atualizagdo permanente, porquanto se o conhecimento,
de um lado, é aquilo que a tudo inova, do outro lado da mesma moeda € aquilo que a tudo
envelhece. “Nada envelhece mais rdpido que o conhecimento inovador”.(DEMO, 2004, p.84).

Pela anélise que fizemos dessas situagdes de sala de aula foi possivel observarmos
que: concebem o ensino como tarefa do professor, concebem o ensino com énfase na memoria
(transmissao/devolucdo), apresentam alguns recortes de teorias, apresentam um discurso
tedrico transformador e uma pratica conservadora.

Dai iremos analisar no préximo sub-item o nivel de consciéncia desses

professores, a partir da andlise que fizemos.

3.5 Consciéncia critica dos professores

Outro momento de reflexdo em relacdo a consciéncia desses professores egressos

da LPP, formada no trabalho pela sobrevivéncia e, teoricamente por meio de conhecimentos

adquiridos, €é que tém sua fundamentacio tedrica sedimentada no curso de Pedagogia da UEG.
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E importante sabermos se as mudangas internalizadas se manifestam como um discurso inicial
de elaboragdo ou se o professor € consciente dessa transformacgdo, capaz de fazer a leitura de
sua realidade e em que tipo consciéncia se encontra de acordo com a conceituacao de Freire
(1978).

Para Freire (1978), para mudar as condi¢des da realidade € preciso a formacgao, na
pessoa, de uma consciéncia critica que lhe permita, processualmente, perceber a exploracao
que sofre e a possibilidade de proposicdo de mudangas nas relacdes de trabalho. No entanto,
nao ha conscientizacdo fora da préxis, fora da unidade teoria-pratica, reflexdao-a¢ao. O autor
complementa que o professor sO serd capaz de compreender a realidade em que estd inserido,
pela dialética (acdo-reflex@o-acdo), ou seja, sob uma 6tica desalienada. As transformagdes nao
se fazem mecanicamente, somente sao possiveis quando a consciéncia € capaz de refazer a
leitura de sua realidade; quando por meio da consciéncia consegue-se captar as determinantes
histéricas do seu agir humano.

Freire (1978) divide a consciéncia em semi-intransitiva, transitiva e transitiva
critica. Nao ha fronteiras rigidas entre uma modalidade e outra. Essa divisdo estabelecida por
Freire, nos auxilia a analisar, ao final da pesquisa, o nivel de consciéncia dessas professoras
numa sociedade que traz caracteristicas muito peculiares de um pais de terceiro mundo,
comandado pelas politicas neoliberais do Banco Mundial e do FML.

A proposta da LPP, no entanto, ndo segue os ditames desses organismos. Essa
proposta, gerada no seio da transicdo historica, faz parte das contradi¢des inerentes ao
processo dialético e contribui com um projeto aberto e auténtico, atendendo as reivindicacoes
das camadas populares excluidas. Nao é uma solucdo pré-fabricada, superficial ou importada.
Pelo contrdrio, vem ao encontro das aspiragdes reais, concretas dos docentes do Ensino
Fundamental do Estado de Goids. Esse Estado, localizado no planalto central ndo se enfileira
entre os mais ricos do Brasil e ousa ampliar as oportunidades educacionais de seus docentes
com o apoio das autoridades governamentais do estado e dos municipios e dos préprios
professores que, muitas vezes, subsidiam com recursos pessoais seus estudos com passagem,
estadias, alimentacdo, em seus deslocamentos denotando consciéncia da necessidade do
ensino superior. Assim, alcancam, de acordo com classificacdo de Freire, a consciéncia
transitiva que, mediante um processo, vai se desenvolvendo em dire¢do a consciéncia critica
de sua cidadania.

Além de estar conscientes da importancia de sua prépria formacdo no Ensino
Superior, mostram em suas falas, a certeza de que a centralidade da aquisi¢do de

conhecimentos escolares esta no aluno.
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Assim reza a classificacdo de Freire (1978): a consciéncia semi-intransitiva € uma
modalidade que ndo consegue captar muitos desafios do contexto ou os percebe

distorcidamente. O nivel de consciéncia possivel de cada um

[...] envolve uma certa obliteracdo que lhe € imposta pelas condigdes
objetivas. Dai que no seu fundo de visdo os dados que mais facilmente se
destacam sejam os que dizem respeito aos problemas vitais, cuja razio de ser,
de modo geral é sempre encontrada fora da realidade concreta (FREIRE,
1978, p. 73).

Quando os problemas vitais (de sobrevivéncia primdria) sao muito graves & dificil
que homens e mulheres tenham clareza de seu poder de mudanca. Dessa forma, a explicacdao
para os problemas se acha sempre fora da realidade, ora nos designios divinos, ora no destino,
ou também na “inferioridade natural” de homens e mulheres. A consciéncia semi-intransitiva
estd associada ao fatalismo.

Nessa sociedade em transicdo a consciéncia, no entanto, de acordo com as
condi¢des materiais, pode desenvolver-se processualmente alcancando o estado de
transitividade em que a capacidade de captacdo da realidade se amplia e o que antes nao era
percebido passa a ser, mas também muito do que era entendido, de uma certa forma, o € agora
de maneira diferente. O corpo docente advindo das LPP em Abadiania, ji percebe as
condi¢des de trabalho de maneira diferente.

A consciéncia transitiva, segundo Freire (1978), emerge ainda sujeita a certa
dominacdo, porém mais alerta com relagdo a razdo de ser de sua prépria ambigiiidade, e de
suas possibilidades de mudar a visdao de mundo e influenciar seu préprio destino. No processo
de transi¢do, o cardter preponderantemente estdtico da sociedade vai gradativamente cedendo
lugar a um maior dinamismo em todas as dimensdes da vida social.

O discurso das professoras entrevistadas relata mudancas em sua postura com
relacdo ao tratamento dos alunos, deixando-os mais livres, ouvindo-os, buscando proporcionar
uma aula mais participativa, com a presen¢a viva e real da crianca.

Vamos exemplificar com a fala da Coordenadora Geral da Secretaria Municipal
de Educacdao de Abadiania: Perguntamos a ela se percebeu algum crescimento na pratica
pedagogica dos professores apos terem cursado a LPP de Pedagogia:

Coordenadora Geral: Com certeza, a gente vé bastante crescimento, a gente vé
que todos nos adquirimos um conhecimento maior para melhorar o que a gente jd tinha no

magistério. Eu acho assim que a faculdade veio somar muito para o pessoal do municipio.
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Em relacdo ao planejamento e a metodologia. Como vocé vé isso no professor
egresso da LPP? Vocé que é coordenadora, vocé tem visto assim que hd uma preocupagdao
maior no planejamento. Como € que € feito isso?

Coordenadora Geral: Com certeza hoje a gente vé assim uma preocupacdo maior
do professor, porque como a gente ficou na faculdade muito tempo, a gente estudou muito
sobre planejamento, era o que mais era cobrado entdo hoje eu vejo uma preocupagcdo maior
das meninas na questdo de planejar, no que estd planejando, estar prevendo o que vai ser
desenvolvido na escola.

As diretoras das duas escolas afirmaram ndo conhecer o trabalho anterior das
professoras da rede municipal de perto, pois as duas assumiram o cargo em janeiro de 2005.
As professoras das escolas ja estavam formadas, mas mesmo assim as diretoras elogiaram o
trabalho delas. No entanto, as diretoras admitiram que outras professoras com formagao
superior apresentavam, de modo geral maior envolvimento e autonomia em seu trabalho:

Diretora 1: Existe muita diferenca na prdtica pedagogica, desenvolvimento das
atividades, trabalham muito com projetos e com muita criatividade. Sdo assiduas na entrega
de trabalhos pedagogicos.

Diretora 2: Percebo que as professoras estdo mais motivadas, apresentam boa
vontade, sensibilidade.

Percebemos de modo um pouco mais nitido essa transicio do nivel de
consciéncia, agora ndao mais semi-intransitiva, mas sim, transitiva quando falam do
planejamento, da importancia de planejar, da mudanga da metodologia, assumindo um novo
método. Porém percebemos ainda a ligacio com as amarras do passado, quando dizem:
“trabalhamos com a metodologia tradicional e construtivista”. Ainda ndo se sentem muito
seguras para uma mudanga mais significativa principalmente no que pesem suas palavras,
quanto ao método e metodologia, mas ja trazem consigo uma vontade de mudar, segundo
verificamos no cotidiano da sala de aula.

No caso das professoras investigadas da Rede Municipal de Abadiania foi
importante perceber que consciéncia tinham da Fundamentagcdao Tedrica, conseguida pelos
seus estudos na LPP de Pedagogia. Estas professoras, porém, ao nivel do discurso,
demonstram uma aproximacao da consciéncia transitiva critica: acdo-reflexdo-agao, que se faz
e refaz no mundo de uma maneira positiva buscando transformar a natureza de forma a
humanizé-la ocorrendo, conseqiientemente, a humanizacdo de si mesmo. Mas, na pratica,

como percebemos, o professor encontra-se até certo ponto preso apenas a consciéncia
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transitiva, ndo critica pois, raramente fazem um discurso contrdrio ao imposto pelo sistema
que acreditam ser o melhor, acreditam que é bom.

Para exemplificar este fato podemos afirmar do mesmo modo que Cunha (1991),
que o conhecimento do professor é construido no seu proprio cotidiano, mas ele nao € sé fruto
da vida na escola. Ele provém também de outros ambitos e, muitas vezes, exclui de sua
pratica elementos que pertencem ao dominio escolar, ou seja, a participacdo em movimentos
sociais, politicos, religiosos, pode ter mais influéncia que a propria formacgao académica.

Percebemos que o professor ndo tem, em certos aspectos, consciéncia transitiva
critica do que estd acontecendo, pois acredita realmente que a relacdo entre eles € horizontal,
embora esteja na verdade na vertical.

Dessa forma, parece ter havido problemas com o embasamento tedrico na
formacdo de professores em prejuizo do curso de licenciatura, segundo Freire (1978), a préaxis
ndo pode ser confundida com a pratica utilitdria, implicando em eliminar o aspecto humano.

No entanto, percebe-se na a¢do pedagodgica das professoras, que o Ensino Superior
nao foi suficiente para que, formadas pelas LPP, pudessem optar por um determinado método
ou metodologia. A consciéncia como ja dissemos, € construida na caminhada, no processo;
esse professor com sua historia de superar obstaculos para a sua sobrevivéncia e de conquistar
de um lugar, inclusive profissional, ainda precisa de outras oportunidades, como
especializacdes e aperfeicoamento, em direcdo a discussoes ideoldgicas antes de ser possivel
optar.

A universidade deveria ser o lugar, por exceléncia, da reflexdo e do pensamento
critico. Todavia, como vimos nos estudos apresentados, sabemos que a UEG ndo estd
organizada para educar para conscientizar.

No entanto, para construir e reconstruir o conhecimento, € necessario que haja
pesquisa, pois como coloca Paulo Freire, “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”
(FREIRE, 1978, p.32). Mas, nas universidades no Brasil, isto tem ocorrido mais nitidamente

nos cursos de pés-graduagdo, principalmente mestrado e doutorado.
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CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com a proposta de trabalho presente na introducao dessa pesquisa tem-
se como objetivo fundamental: refletir sobre a pratica pedagdgica do professor egresso do
curso de Pedagogia, proposta no convénio IV da LPPM e sua relagdo com o curriculo
fundamental, assim como as acOes didaticas desenvolvidas pela escola. Faz parte desse
objetivo, compreender, mediante os estudos dos indicios detectados na Pratica Pedagdgica do
professor egresso da LPPM, se este professor internalizou ou ndo os saberes que lhes foram
proporcionados.

Para chegar a essa compreensao analisamos neste estudo as politicas educacionais
de formagao de professores para a Educacdo Basica desde o Manifesto dos Pioneiros, na
década de 1930, seus embates que se irradiaram pelo cendrio educacional brasileiro. Além
disso, contextualizando o Ensino Superior neste periodo, abordamos a profissionaliza¢do
docente, o curso de Pedagogia e suas ambigiiidades.

O Brasil teve um desenvolvimento tardio em matéria de educacdo. Brito,
Brzezinski e Carneiro (2004) afirmam que a heranga colonial, o legado jesuitico, o descaso
para com a escolariza¢do das massas, entre outros motivos, responderam por uma trajetoria de
escassas luzes neste campo. Nos primeiros séculos de nossa histéria, a educacdo era restrita a
poucos, privilégio de minorias econdmicas. E somente a partir do século XX que a escola
vivencia um periodo de expansdo, mais precisamente nos anos de 1920 a 1930, quando muitas
mudancas ocorreram, sendo elas politicas, culturais e sociais. O desenvolvimento da escola no
Brasil como organizacdo especializada, separada da Igreja e controlada pelo Estado, ja
carrega uma longa historia, rica de significados.

O dualismo da Era Vargas construido no Estado Novo (1937) ndo se extingue,
evidenciando-se que o Sistema Educacional mantém a seguinte organizacdo. De um lado o
Ensino Médio de formacdo geral, com finalidade de dar continuidade aos estudos e de outro
os cursos profissionalizantes (técnicos), e ainda os cursos superiores tecnicistas, que nao
valorizam a pesquisa e a extensdo, mantendo a continuidade do ensino profissional. A
formacao intelectual, é priorizada nos cursos de pds-graduacao.

Segundo verificamos na histdria da educacao do publico e do privado, percebemos
que as politicas educacionais asseguram ao setor privado a continuidade do controle do ensino
superior, luta que ocorre desde a promulgagdo da Primeira LDB 4.024/1961.

A andlise desses fatos nos levou a crer que a educacdo se caracteriza, numa

seqiiéncia histérica, pela nova ordem da ideologia neoliberal, fundamentada pelo Banco
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Mundial, FMI e o MEC, utilizando conceitos, comumente, da economia, tais como qualidade
total, eficiéncia, eficdcia, flexibilizac¢do introduzidas no meio académico educacional.

A democratizacdo do ensino prevista, nas politicas educacionais, sé privilegia o
Ensino Fundamental, deixando a cargo dos municipios e estado a formacao superior. Destaca-
se, no entanto, o esforco de Goids em democratizar a formacdo dos professores em nivel
superior mediante o Projeto Licenciatura Plena Parcelada (LPP).

A partir da década de 1990, houve um crescimento da investigacdo sobre a
profissdo docente nas universidades e instituicdes de pesquisa no Brasil, o que tem
possibilitado um debate fundamentado em andlises empiricas e tedricas e, por conseguinte,
uma discussiao mais qualificada sobre o tema. Todavia, as licenciaturas, cursos que habilitam
para o exercicio dessa profissd@o no pais, permanecem, desde sua origem na década de 1930,
segundo Brzezinski (1996), Catani e Oliveira (2002), Dourado e Oliveira (1999), Sobrinho
(2000) e outros, quase sem alteragdes significativas em seu modelo.

As universidades, dessa forma, em geral, ndo t€ém conseguido alcancar a relacdao
teoria e pratica na formacgao do professor. Um modelo alternativo de formagao de professores
vem conquistando um espaco cada vez maior. E o chamado modelo da racionalidade pratica.
Segundo Pereira (1999), nesse modelo, o professor é considerado um profissional autdbnomo,
que reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagdgica, a qual é entendida como um
fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De
acordo com essa concepg¢do, a pratica ndo € apenas “locus” da aplicacdo de um conhecimento
cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexao, em que novos conhecimentos sao,
constantemente, gerados e modificados.

Quanto a temdtica desenvolvida sobre o pedagogo, a partir de 1939, e estendendo-
se até os dias atuais, o curso de Pedagogia ora formava pedagogos para o exercicio de fungdes
administrativas, ora para a docéncia. Apesar das discussoes histéricas sobre este tema, pode-
se perceber que, pelo menos por agora, houve um avango na polémica que envolve a
formacgdao dos pedagogos, a partir da Resolugdo do CNE/CP n° 1/2006, que privilegia a
docéncia. Assim, o futuro pedagogo deve ter dominio dos respectivos contetidos de modo que
ele ndo seja um mero reprodutor de conhecimentos adquiridos em livros didaticos, cujo
entendimento ele desconhece.

Para atingir o objetivo proposto foi necessario conhecer a criagdo e caracteriza¢ao
da UEG e, especificamente o projeto da LPP de Pedagogia, estudar os indicios de sua
repercussdo em Abadidnia cuja rede municipal de ensino que constitui 0 campo empirico

desse trabalho.
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A proposta da Universidade Estadual de Goids com o Projeto Licenciatura Plena
Parcelada, no que tange a formacgdo dos professores da Educagdo Bésica, é confirmada nesse
estudo como um esforco de democratizagdo do acesso ao ensino superior, oportunizando a
todos os profissionais que estdo em sala de aula, seja publica ou privada, fazer parte desse
processo, desde que haja um convénio com esta IES.

A implantagdo do Programa Universidade para os Trabalhadores da Educacdo
pela Universidade Estadual de Goids foi um ato de coragem que, contrariando as diretrizes
educacionais, aplica recurso na educagdo superior, ou seja, indiretamente, na Educag¢do Basica
J& que se ocupa preferencialmente da formagdo de professores para o Ensino Fundamental.

Essa proposta rompe também com a tradi¢do de ensino isolado levando o ensino a
interiorizacdo e a democratizacdo. Tratou-se de um movimento de professores em busca do
conhecimento cientifico que contribui para minimizar as diferencas regionais em matéria de
educagdo. Surge também, como conseqiiéncia, a possibilidade da melhoria do ensino basico,
notadamente o Ensino Fundamental. O apoio dos sindicatos veio depois (Simpro de Andpolis
e de Goids e Sinepe) e Associacdo de professores de Caldas Novas, Funda¢do de Ensino
Superior de Goiatuba, significando a importancia dessa decisao democrética para avangos na
educacdo escolar em seu melhor sentido.

Essa parceria resultou na formacao, até 2006, de 21.370 alunos professores em 240
municipios do estado de Goids. E hd ainda, mais 7.313 matriculados nas diversas
unidades/polos distribuidas em todo o estado.

Na busca desta democratizacdo, a universidade brasileira em geral perdeu sua
autonomia, ganhou uniformidade e subordinou-se aos interesses do Estado e ou do Mercado.
A UEG, como parte do sistema de ensino superior foi também atingida por esta politica.

Neste cendrio, muitas vezes apontado como formagao aligeirada, foram surgindo,
no decorrer do trabalho, algumas indagacdes em relacdo a formagdo desses professores na
UEG/LPP de Pedagogia, principalmente ao analisar esse professor na sala de aula. As
principais caracteristicas que percebemos como conseqiiéncia da pesquisa foram as
dicotomias entre os pares: teoria e prdtica, entre a formacgao tedrica e a formacdo prética e
tendo a docéncia como mero espago de aplicagdo de conhecimentos tedricos.

Contudo, em analogia a Pereira (1999), a LPP, em virtude da necessidade urgente
de se habilitar aqueles que, estdo em sala de aula, exercendo o magistério, essa formacao
corre o risco de ser submetida as recentes politicas educacionais nesse campo, que favorece a
improvisagdo no preparo dos profissionais da educacdo. Em nome dessa urgéncia, a praxis,

que deveria ocupar um espaco significativo nas matrizes curriculares dos cursos de
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licenciatura, tem sido compreendida erroneamente como formagdo em servigo. As horas
trabalhadas em sala de aula, sem, necessariamente, um planejamento, um acompanhamento, e
uma intencionalidade formativa, sdo contabilizadas como carga horéria nos novos cursos de
licenciatura pelos profissionais j4 em exercicio na escola. Como conseqiiéncia, diminui-se
significativamente a carga hordria dos cursos de formacdo inicial de professores, o que,
obviamente, ndo é desejdvel e que pode representar retrocesso em termos da preparacao
desses profissionais. Tal risco atinge também a matriz curricular proposta na LPP da UEG,
que preconiza uma formacdo com base, no conhecimento disciplinar, no conhecimento
pedagdgico mais reduzido a técnicas e estratégias didaticas.

A Rede Municipal de Abadiania vinculada as determinacdes do MEC caracteriza-
se por uma gestdo burocrdtica, infiltrada pelos projetos estratégicos do Banco Mundial,
dificultando a promog¢ao da formacao recebida no curso de Pedagogia da UEG nas salas de
aulas.

O professor, nas instituicdes educativas observadas aceita, com certa passividade
o que vem de fora e ndo se apresenta como sujeito principal no processo de inovacgdes e
mudancas das praticas educativas efetivadas no interior da escola, como um todo. Encontram-
se em um estado tal que temendo arriscar-se buscam estabilidade em funcdo da promessa de
melhoria, nem sempre confirmada, que cada projeto que chega as escolas promete. Nessa
perspectiva, percebemos que o “Projeto Pedagdgico” ndo atinge a escola, e estas desenvolvem
o PDE, o planejamento estratégico do Banco Mundial.

Como percebemos, os objetivos que orientam a pratica do professor (que ainda nao
¢ uma praxis) sdo resultantes de um afunilamento dos amplos objetivos dos PCNs, sem
reflexdo, levando-os a compactuar com posturas pré-determinadas em cuja constru¢do nao
participaram.

A inferéncia que fazemos dessa andlise € que a metodologia ndo emerge de uma
reflexdo tedrica, objetiva, consciente, e sim do costume do professor. Predomina nesses
planos a supremacia da dimensdo técnico-instrumental. Segundo Damis (1991), a didatica
escolar distancia-se, assim, do significado do método como um caminho ou procedimento
consciente organizado racionalmente, com a finalidade de tornar o trabalho mais facil, mais
produtivo.

Quanto ao desenvolvimento dos componentes da matriz curricular, observa-se que
algumas matérias sdo consideradas mais importantes que outras, o que € constatado pela
diferenca da carga hordria distribuida. Nas escolas observadas ocorre o que Caporalini (1991)

prevé em seus estudos: privilegiam o Portugués e a Matematica, depois Historia, Geografia e
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Ciéncias e em carga hordria menor aparece Artes, Recreacio e o Ensino Religioso, e
privilegiam igualmente a palavra verbal, a oral e a escrita em detrimento de outros meios de
comunica¢ao como os desenhos, musica e outras manifestacoes.

Além disso, os curriculos escolares nas escolas pesquisadas apresentaram-se como
um modelo fragmentado em que as disciplinas sdo justapostas sem uma relagdo entre elas,
cada qual com objetivos proprios, sem a pratica de um trabalho cooperativo.

Percebe-se uma ambigiiidade na pratica dessas professoras, ja que sao propostos
projetos interdisciplinares como o “Aprender” (Ensino Fundamental de 9 anos), porém ao
mesmo tempo, na pratica encaixam-se nos moldes convencionais de teorias disciplinares.

Percebemos na pesquisa que os professores acabam prestando mais aten¢do no
conteddo de ensino, do que na comunicacdo, na relacdo professor e aluno. Por sua vez, os
alunos v€em-se inseridos dentro de relacdes de autoridade e hierarquia, tal como deverdo
fazé-lo quando se incorporar ao mundo do trabalho. Internalizam atitudes submissas e de
obediéncia.

As relacdes professor/aluno, professor/professor, professor/direcdo ocorrem sob
formulacdes sentimentais, que nao dizem respeito a um profissional da educagao. O discurso,
em geral, € idealista e religioso como se observa nos registros avaliativos dos cadernos dos
alunos. As questdes relacionadas a formagdo desse professor e ou desse aluno, os conteudos
dos cursos, seus saldrios, suas condi¢des de trabalho parecem ndo ser considerados tdao
importantes no momento do planejamento das atividades e em seu desenvolvimento.

Usando as idéias de Freire (1978), posso assinalar que os professores investigados
encontram-se em estado de uma certa alienacdo, consciéncia transitiva, receberam as
influéncias institucionais e passaram a exercer comportamentos de acordo com as
expectativas formadas. A instituicdo interfere na expectativa, tanto dos professores como dos
alunos. Um exemplo desse estado em que o professor se encontra estd nas relacdes que
acontecem entre professor-aluno fundadas no campo psicoldgico ou afetivo e que constituem
um comportamento ingénuo. Tais relacdes que compreendem também as de
direcao/professor, secretaria/direcao, acontecem no palco de uma sociedade e, portanto, sao
profundamente marcadas pelas contradi¢des.

Nas escolas observadas, esse comportamento se caracteriza pelos bilhetinhos
sentimentais e de elogios escritos nos cadernos dos alunos pelas professoras, nos planos de
aula, escritos pela direcdo e da Secretaria de Educacao para as escolas. Em todos os
documentos analisados tanto por parte dos alunos quanto dos professores, nao hd nenhuma

interferéncia pedagdgica.



160

Neste caso, a consciéncia dialética (acao-reflexdo-a¢do), que se faz e refaz no
mundo, levando a transformacao da natureza de forma a humanizé-la e, conseqiientemente, a
humanizac¢ao de si mesmo ficou prejudicada, levando a interiorizacao dos valores e da cultura
da classe dominante sem ao menos questiona-los.

Como vimos em nossos estudos, o objetivo real de todos os que lutam pela escola
obrigatéria e gratuita, desde o Manifesto dos Pioneiros (1932), é que o ponto de partida seja
igual para todos. O sucesso nos estudos passaria a depender exclusivamente da inteligéncia,
esforco e perseverancga de todos e que o Estado cumpra o seu papel, e coordene e redistribua
corretamente os recursos para as escolas publicas e proporcione formagdo adequada aos
professores.

Os professores, segundo Mizukami (1986), vao construindo saberes ao longo da
vida, oriundos de diversas fontes, espacos, tempos e experiéncias que, conjuntamente,
configuram a base do trabalho docente, antes mesmo da formatac¢do inicial. Essas influéncias
diversificadas sdo consolidadas na préitica docente. Os cursos de formacdo de professores
deveriam contemplar a natureza dos processos de aprendizagem profissional consideradas na
fundamentagdo tedrica do projeto, preparando-os para as atividades que irdo desempenhar e
garantindo contetidos minimos e de responsabilidade dos cursos, necessdrios a continuidade
de aprendizagem da docéncia.

O curso oferecido pela LPP parece ter alterado um pouco os saberes, as hipéteses,
concepgdes e teorias pessoais das professoras investigadas. Os resultados mostram que
repensar os cursos de formacao inicial de professores é necessario e urgente. Considerar a
praxis como eixo norteador e acionador de um processo reflexivo poderia ser uma estratégia
para favorecer o processo de desenvolvimento profissional no qual a formacgdo inicial é
apenas um dos passos, mas o mais importante. E necessdrio, pois, tentar encontrar meios que
possam tornar cada etapa da formacdo, seja inicial ou continua, adequada ja que €
indispensavel aos processos de desenvolvimento profissional da docéncia.

Ressaltamos que a mediacdo do professor formador também exerce uma
influéncia no desempenho do curriculo e, embora esse aspecto ndo tenha sido objeto de
andlise desse trabalho, acreditamos que nesse sentido sdo necessdrios futuros
aprofundamentos.

Nem sempre a a¢do do professor € o que se preconiza na proposta da LPP, citacao
da p.76 deste trabalho, que afirma que o professor formado deverd atuar de maneira dindmica
e dialética com a préxis educativa. Esta praxis deve ser respaldada por uma teorizacdo que

possibilite a intensificacdo de uma firme competéncia para uma agdo-reflexdo-acao continua
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em diferentes estruturas, contextos e situagdes educativas. Assim serd exercido um papel
catalisador da dinamica educacional, possibilitando a articulacdo dos sujeitos envolvidos
nesse processo entre si e com os movimentos sécio-culturais da comunidade onde atuam. E
preciso que o educador tenha sempre presente para si que o conhecimento ndo € algo pronto e
acabado, mas algo em constante movimento e transformacao.

Dessa forma, o professor além de ampliar suas concepgdes tedricas, o que a
pesquisa indica estar ocorrendo em parte devido ao trabalho na LPP e de estar agora centrado
em sua relacdo com o aluno e estard mais firme no processo de aquisicdo de uma verdadeira
praxis: agdo reflexdo acdo.

Vale dizer que as possibilidades de aperfeicoamento em nivel de pds-graduacio,
principalmente mestrados e doutorados sdo importantes e representam no decorrer da
formacao continuada dos professores maiores “chances” de discussoes, estudos, pesquisa e,
portanto, de mais compreensdo da realidade e da a¢do transformadora sobre ela.

Finalmente, podemos afirmar que as observacoes feitas pela pesquisadora na sala
de aula e a andlise dos documentos elaborados pelos professores, cadernos dos alunos
permitiram algumas inferéncias. Identificamos, primeiro, a desarticulagdo entre o discurso
tedrico e a prética real dos professores, inviabilizando a préxis. O professor na entrevista, no
entanto, vai pronunciando um discurso tedrico de mudancas para uma visdo critica,
transformadora, e mostra que agora conhece novos caminhos, que mudou a centralidade do
ensino privilegiando o aluno.

Na pratica, porém, o professor ainda ndo conseguiu internalizar uma atitude
dialética como premissa de seu trabalho. Concluimos que ao final da pesquisa que as teorias
que fundamentam o Projeto Pedagdgico da LPP ainda sdo pouco internalizadas pelos

professores.
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ENTREVISTA COM A COORDENADORA PEDAGOGICA

P- Fala pra mim quem que é a Coordenadora Pedagogica?
R- Bom. Tenho 15 anos como professora de magistério e, hoje eu tenho Pedagogia,
terminei meu curso de Pedagogia, e ja estou cursando a pds-graduacido em Psicopedagogia,

bom acho que isso € um pouco de mim.

P- Vocé ficou muito tempo na docéncia, Joelma, como professora?

R- 15 anos, na minha docéncia.

P- Vocé esta na coordenagdo pedagdgica a partir deste ano?

R- Foi, tem s6 um ano que estou na coordenagdo pedagdgica.

P-Eu sei que vocé também € uma egressa do curso de Licenciatura Plena Parcelada.
Pedagoga, fez Licenciatura Plena Parcela em Anépolis, junto com suas colegas. Entdo
como é que vocé vé hoje a situacdo destes professores egressos da LPP do curso de
Pedagogia nas escolas? Como é que vocé analisa, quer dizer houve uma mudanga na
postura profissional deste professor egresso, em relacdo tanto pessoal quanto profissional?

R- Com certeza, a gente vé bastante crescimento, a gente v€ assim que todos noés
adquirimos um conhecimento maior para melhorar o que a gente ja tinha no magistério. Eu

acho assim que a faculdade veio somar muito para o pessoal do municipio.

P- Em relacdo ao planejamento e a metodologia. Como vocé vé isso no professor egresso
da LPP? Vocé que é coordenadora, vocé tem visto assim que hd uma preocupac¢io maior no
planejamento. Como € que € feito 1sso?

R- Com certeza hoje a gente vé assim uma preocupacao maior do professor, porque como a
gente ficou na faculdade muito tempo, agente estudou muito sobre planejamento, era o que
mais era cobrado entdo hoje eu vejo uma preocupacdo maior das meninas na questdo de

planejar, no que esta planejando estar prevendo o que vai ser desenvolvido na escola.



P- Vocé como coordenadoras deles. Vocés fizeram o planejamento no inicio do ano. Vocé
ja estava acompanhando estas escolas. No planejamento de vocés, do inicio do ano o
planejamento de curso e depois os planejamento de aula. E vocé que acompanha?

R- Isso, € eu que acompanho nas escolas.

P- Na elaboraciao também?

R- Na elaboracao também.

P- Na hora da elaboracdo deste planejamento € discutido com os professores algum método
ou teoria que vai ser utilizado neste planejamento? Quero dizer como € que vai ser
trabalhado este planejamento, voc€s definem qual teoria que voc€s vao seguir de
determinado autor, ou hd uma liberdade do professor de escola ou hd uma mistura de idéias.
Como € que vocés fazem?

R- A gente trabalha com uma mistura de idéias, mas a tendéncia da gente 4 mais pra
construtivista por causa do projeto que agente desenvolve no municipio que € o “projeto
aprender” que é o método mais construtivista, que € mais a parte de producdo de textos, que
¢ mais portugués e matematica que € o mais puxado que a gente puxa mais com as criangas.

Entdo € o método construtivista € a nossa tendéncia.

P- Bom, eu estou trabalhando com a quarta série, que ainda ndo é o projeto aprender. E
como que € pensado o planejamento da quarta série? Vocés seguem os PCN’S, tem uma
matriz ? Como € que € feito?

R- N6s temos uma matriz de habilidades que também faz parte do “projeto aprender” que é
a matriz de habilidades de 5 série de 8 (0ito) anos, entdo a gente o planejamento baseado

tanto nos PCN’S, quanto nas matrizes de habilidades.

P- Entdo hd um estudo desses PCN’S, hd um estudo desta matriz, foi feito isso antes, como
¢ que ¢ feito?
R- Foi feito no inicio do ano, antes da gente pegar o planejamento a gente pegou a matriz

de habilidades e os PCN’S, que a matriz de habilidades também foi feita em cima dos



PCN’S, entdo assim tem coisas que a gente segue a matriz de habilidades outras a gente ta

procurando os PCN’S pra estar nos orientando.

P- Bom existe alguma exigéncia, vocé€ como coordenadora da secretaria, em relacio a esse
aspecto qual a tendéncias deve ser seguida ou o professor tem a liberdade de estar
escolhendo?

R- Nio a gente d4 a liberdade para o professor pra ele ver qual a via esta sendo melhor pra
crianca, vamos dizer o nosso método € o mais o construtivista mas cada professor tem a sua

liberdade de estar misturando para o que ele acha que vai ser melhor.

P- Vocé € uma professora de 15 anos de magistério. Entdo vocé ja conhecia o trabalho
destes professores antes? Inclusive vocé € uma aluna egressa da LPP. Vocé acha que
melhorou?

R- Muito, muito, muito, € pra gente, pra gente como docente, ¢ a faculdade trouxe muito
pra gente, porque a gente nao tinha muito conhecimento desta escola, de planejamento, de
avaliacdo, quer dizer a gente tinha um conceito diferenciado, como a gente estuda a fundo a

cada coisa entdo a gente v€ que pra gente veio somar , veio trazer bastante conhecimento.

P- O que mudou pra vocé entre planejamento e avaliacdo?

R- Porque antes a gente tinha um pensamento de planejamento, que era uma coisa que
nao podia mudar a gente planejava e agente tem de seguir pronto e acabou, nao a gente viu
que planejamento ele tem que ser flexivel, que a gente tem que estd sempre analisando a
cada més, a cada plano de aula, vocé tem de estar adequando ele a realidade que vocé tem
na sala de aula. E a questdo da avaliagcdo a gente v€ que a gente tem outros meios de avaliar
o aluno, ndo s6 com provas., a gente pode avaliar o aluno na leituras, pode avaliar na tarefa
de casa, na sala de aula quanto a integra¢do do conteudo. Essas maneiras de avaliar agente
tinha um conceito bem fechado que era provas e pronto. Agora quando agente estuda a

fundo, vemos que a avalia¢do tem vdarios conceitos, podendo trabalhar de vérias formas.



P- Na verdade, a avaliagdo € um processo e nao um resultado de uma avaliagdo final, onde
vocé sabe se o aluno é bom ou nio?

R- Quando a gente pega um aluno e comecamos avalid-lo com a participacao , de contetdo,
vocé vé€ que ele € um processo, ele nao € uma coisa fechada, ndo ¢ um documento que a

gente faz e assina.

P- Eu conversei com as professoras que eu entrevistei. O planejamento € feito por séries
juntando todas as escolas. Como que fica a questdo deste planejamento do professor em
relacdo ao planejamento da escola? Por que a escola tem um planejamento, ndo tem, uma
proposta da escola?

R- Tem, o IPDE.

P- Quando o planejamento desse professor estd ligado a esse IPDE, como € feito isso?

R- A gente faz sempre o planejamento em cima do que a gente tem em vista no nosso
IPDE, porque nds temos as a¢des que tem de serem realizadas com os alunos. As acdes tem
que ser realizadas dentro da escola. A gente pega o planejamento e adequa com o IPDE que

a gente jd tem em mente, dentro do programa da escola.

P- E € um trabalho coletivo, com a participacdo de todos, como que ¢ feito?

R- Com a participacdo de todos porque € sempre envolvido as séries. Vamos supor, nds
vamos fazer gincana, com a Quarta, a terceira e a Quarta, vamos fazer com a primeira e
com a Segunda, nés vamos fazer um campeonato, entdo nés sempre estamos integrando

com todos da escola .

P- Como que vocé vé, Joelma a questdao do planejamento das quartas séries juntas, de todas
as escolas. Pelo levantamento que eu fiz, todas elas tem nivel superior. Como que vocé vé,
em relacdo a: existe uma diferenca entre esses professores de pedagogia, porque eu sei que
os outros ndo sdo da drea de pedagogia, € um de Geografia, outro de Histéria . Como que
eles se sobressaem nesse planejamento? Voc€ conseguiu perceber essa diferenca desse
professor, desse pedagogo em relagdo aos outros professores, em relacdo a esse

planejamento?



R- Olha, a gente nota, algumas se sobressaem nas matérias diversificadas. A gente vé que
quem € formado em outra drea tem mais facilidade de estd passando o conteido para os
meninos. Tem métodos diferenciados do que a gente que € pedagoga. E nds, pedagogos
estudamos de forma geral, todas as matérias, agora o professor que € especifico, ele tem
maneiras especificas de estd trabalhando as matérias que € da drea dele. Nao é que ele se

sobressaia, é porque ele tem essa maneira de impor.

P- E por que o outro tem um campo, um saber especifico, e o pedagogo acaba envolvendo
todos os meios?

R- Toda a area, sim.

P- Vocé mesmo j4 colocou, entdo esse curso egresso da LPP na sua prética, ele é capaz de
elaborar diagnésticos, planejar seu trabalho, avaliar os resultados, considerando os
objetivos propostos e capacidade para propor mudancas necessdrias, por exemplo, para
mudar esse processo?

R- Com certeza, todos nds professores estamos bem capacitados para estar realizando isso

s

al.

P- Ok. Vocé coloca outra questdo. Vocé falou de todo esse planejamento das quartas séries
juntas, das trés alids, das trés escolas. Sao realidades diferentes, como que é pensado isso na
hora do planejamento?

R- A gente sabe que a realidade das escolas sio completamente diferentes, mas cada
professor, na sua drea ele sabe o que pode estd adequando, o que ele pode utilizar em uma
escola e o que eu ndo posso esta utilizando na outra. Os nossos professores ja tem esse

critério, ja de elaborar de acordo com a realidade da escola que ele trabalha.

P- E o planejamento de aula, vocé acompanha, eles fazem com vocg, ele fazem na escola,
faz em casa. Como € planejado?
R- Tem um dia na semana que eles retinem, e a gente acompanha no planejamento semanal,

geralmente € na escola mesmo, eles reinem e nds fazemos esse acompanhamento, quanto



as matrizes, para a gente estd estudando e para estarmos inteirados no processo que estda

sendo feito na sala de aula.

P- Vocé tem percebido alguma diferenga. Por exemplo todos eles tem conseguido caminhar
com o seu planejamento da mesma forma ou um estd mais para frente, como que € isso?

R- Tem salas de aula que o desenvolvimento € mais rapido, eu ndo sei se é por causa da
idade.

A questdo da idade conta muito. Tem criancas que sdo mais velhas, o processo € mais
acelerado, as que tem mais maturidade. Algumas salas em que as criangas menores, temos
um pouco de dificuldade, mas ndo é que fique para trds, o que acontece, € que cai algumas

atividade ou outra com ensino diferente, mas nao muito.

P- Eles estio praticamente em um mesmo nivel. Vocé acredita que a qualidade do ensino
tem melhorado a partir desses professores da pedagogia?
R- Bastante. Muito, a gente vé que a pessoa mais aberta, as novas leis, as novas tendéncias

que vao chegando, a gente vé que hoje estdo de cabeca mais aberta.

P- E muitos deles continuaram os estudos?

R- Bastante, acho que a nossa turma, s6 umas cinco que nao. Os outros estdo pés-graduado.

P- Isso é bom para o municipio, ndo €, com certeza para os alunos?

R- E verdade.

P- Vocé percebe nos alunos assim, essa relagdo professor-aluno, mudou, o professor
comegou trabalhar melhor o seu aluno com a familia, vocé percebe que isso tem mudado?

R- Tem mudado bastante. Hoje a gente vé que trabalhamos mais com o0s pais na escola,
trabalhamos muito com a familia, vemos que os professores, hoje lida com a familia com
mais facilidade, acho que com mais entendimento, pelos processos que nds passamos, por
tudo que noés fizemos. Hoje a gente vé que os professores estdo mais integrados na escola,
com a familia, com os pais, eu acredito que a gente ndo tenha dificuldades por causa dessa

abertura maior.



P- Existe alguma proposta da secretaria para esses professores, uma proposta pedagdgica,
para as escolas?

R- Estd sendo formada uma proposta pedagdgica até dia 14 agora, a gente vai Ter uma
nova reunido na cidade do Valparaiso, para estarmos concretizando essa proposta
pedagogica, estd em estudo ainda a nossa proposta. Para esse ano, a gente trabalhou mesmo
na proposta do projeto, mds para o ano, estaremos com a proposta pronta s6 esperando base

legal.
P- Tem alguma coisa, Joelma que vocé gostaria de falar , que vocé gostaria de observar em
relacdo ao seu trabalho com elas, em relagdo a parte pedagdgica?

R- Bom, acho que a gente falou tudo, tudo que vocé perguntou, acho que ndo ficou nada.

P- Vocé quer acrescentar alguma coisa, alguma observacao sua como coordenadora?

R- Nao.

P- Entdo, eu agradeco.



Entrevista com a Professora 1

P — Vera. Eu gostaria primeiro que vocé dissesse um pouquinho. Quem € a professora Vera?
R — Bem eu me chamo Vera Nunes Vieira, e tenho 10 anos que sou professora, 8 anos na 4°
série, sou casada, tenho 2 filhos, e fiz magistério e terminei pedagogia no ano passado.

P — Vera. Vocé fez o curso de Pedagogia da Licenciatura Plena Parcelada, ndo foi isso na
UEG. O que vocé atribui a importancia deste curso a voc€? O que vocé atribui neste curso na
sua formagao tanto pessoal quanto profissional?

R - Olha Adriana eu acho que ajudou muito porque muito coisa clareou bastante, melhorou
na sala de aula, o desenvolvimento, no método, tudo assim.

P — E vocé acha que te ajudou muito assim, por exemplo, no seu planejamento, nas
disciplinas. O que vocé achou que te ajudou mais?

R — Acho que ajudou no planejamento, na disciplina na sala de aula, na maneira de lidar com
os alunos, em tudo. O plano de aula mesmo a gente era muito tradicionalista, e agora com
essa pedagogia € muito diferente, mudou demais.

P — Vera. Vocé sabe exatamente qual € o objetivo do curso de Licenciatura Plena Parcelada?
R — Olha, acho que € melhorar a educacdo, melhorar o conhecimento dos professores, ajudar
os professores.

P — E quando vocé entrou neste curso de Licenciatura Plena Parcela. Foi assim vocé sentiu
uma vontade de participar, vocé ficou preocupada com a legislacdo, com a obriga¢do que o
professor tem que ter, como € que funcionou?

R — Olha Adriana, toda vida eu tive vontade de fazer pedagogia, entdo eu acho que juntou o
util ao agraddvel quando surgiu porque o professor tinha que estudar e pra mim foi
maravilhoso, porque toda vida eu tinha vontade e nunca tinha oportunidade, ndo tinha
condig¢des, entdo pra mim foi muito bom, ndo senti que estava numa obrigagao nao.

P — Nao, mas com uma vontade profissional e pessoal de estar fazendo?

R — Sim

P — Vocé tem uma teoria que vocé se baseia, um autor, um método? Como é que vocé?

R — Trabalhar com textos, deixar a crianca livre com o que ela traz de casa. Mas um autor
especifico ndo.

P — E nem uma teoria?

R — Nao Especifica nao.
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P — No seu curso por exemplo da LPP, um dos objetivos é exatamente as tendéncias
pedagdgicas contemporaneas, a fim de que o professor saiba estas tendéncias pedagdgicas
contemporaneas. Isso ficou claro pra vocé no curso?

R — Mais ou menos.

P — Nao?

R — Nao ficou muito claro nio.

P — Vocés ndo sairam com essa clareza de quais eram essas concepgdes ou quais eram essas
tendéncias pedagdgicas contemporaneas.

R — Pelo menos comigo nio.

P — Bom. Vocés cursaram vérias disciplinas. E vocé teria alguma que vocé poderia dizer que
ela te ajudou um pouco mais a definir seu método, a minha teoria, o meu planejamento ou a
tua idéia que vocé tem hoje que vocé falou do construtivismo?

R — O estédgio, que foi uma de que eu gostei muito, principalmente no plano de aula; e jogos e
recreagcdo que me ajudou muito a trabalhar com os alunos em sala de aula.

P — Bom. Na sua prética pedagdgica, claro vocé faz diagnéstico, planeja. Como € que vocé
esta fazendo isso? Vocé€ faz um diagndstico na sala de aula antes de comegar um
planejamento. Como € que €?

R — Nao, pego os alunos e preparo assim de acordo com a idade deles, como que eu acho que
vai chegar pra eles, como que eles vao receber.

P — Certo. Mas tudo isto tem uma ficha deles, pronta?

R — Nio, ndo.

P —Que vocés preencham?

R — Nao, ndo tem nem uma ficha ndo. S6 o professor mesmo que faz da sua cabecga.

P — E na hora de fazer seu planejamento. Existe alguma observacdo da direcdo. Como que
funciona. Vocés tem liberdade de escolha.

R — Nao, temos no planejamento foi bem livres, foi bem livres mesmo, retine os professores
de 4% série juntos e planeja.

P — E ai quando vocés planejam, vocé€s pensam, nem um momento vocés discutiram qual seria

o método a teoria de vocés?

R — Nao.
P — Nao né?
R — Nao.

P — Bom. E vocé segundo a sua proposta que vocé mesma coloca de construtivismo. Como

fica pra voce a avaliagao. Como que € a avaliacdo pra voce?



R — Olha eu ndo gosto da avaliagdo sé escrita, eu avalio o aluno a cada dia, a cada hora, a
cada minuto dentro da sala eu td6 sempre avaliando. Porque o aluno as vezes pega uma prova e
fica tdo nervoso que ele sabe e ndo consegue responder. Entao eu avaliotodos os dias.

P — E essas avaliagOes € através de atividades através de observacoes?

R — Como tem de ter uma nota, entdo aplicamos atividades avaliativas e vamos somando.

P — Entdo. Quem que orienta vocés na hora do planejamento. A dire¢do ou a coordenagao?

R — A direcdo.

P — A direcao que faz as orientagdes pedagdgicas, né?

R-E

P — E no caso dos seus alunos por exemplo. O que vocé€ pensa assim, € contribuindo na
formacao dos meus alunos na questio dos valores e atitudes assim como. Liberdade, despeito,
diferenca, solidariedade, justica ética, democracia. Voc€ pensa que com O curso vocé
conseguir trabalhar isso melhor?

R — Melhorou Adriana, eu penso assim que melhorou porque antes eu ndo tinha muito ha, dar
liberdade pros alunos falar o que eles pensavam, e depois que eu fiz esse curso melhorou
assim eu deixei eles mais livres, o conhecimento que eles trazem de casa, a gente sempre ta
elaborando atividades em cima disso e conversa, didlogo. E antes eu ndo tinha muito néo.

P — E na hora de planejar. La s@o duas 4° série. Vocés trabalham juntas, trabalham separadas?
R — Juntas.

P — E sdo as mesmas atividades vocés elaboram?

R — As mesmas atividades, as mesmas avaliacoes.

P — De outras escolas? Nao?

R — Nao, somente de vocés duas.

P — E ai vocé pensa assim com a formacao que vocé teve da LPP, € vocé se sente assim na
vontade de propor mudanga pra escola no processo educacional, pro curso, participar PDE.
Como ¢é que tem sido feito?

R — Agora que eu estou cursando a Psicopedagogia, que eu t0 fazendo um estdgio, Adriana
que eu t6 fazendo este estdgio que a gente tem que investigar um aluno, fazer um diagndstico
de um aluno né, e eu sinto que 14 na escola precisa de um Psic6logo pra acompanhamento e
um Psicopedagogo também, pra ver o diagndstico voceé sabe qual que € o problema do aluno
mas ndo tem como solucionar nas ndo tem ajuda, a gente precisa de ajuda de fora, de um
apoio na escola.

P — Neste caso assim, entdo vocé pensa que a solucao seria um grupo de apoio?



R — Eu acho que sim, se tivesse um grupo de apoio “da escola”, especifico da escola ndo do
municipio, cada escola tinha que ter um grupo de apoio pra melhorar.

P — E seus alunos participam das atividades extra classe, como que é?

R — Participam.

P — E eles gosta muito de participar, teatrinhos?

R — Qualquer, atividades extra classe eles participam.

P — E a familia destes alunos sdo presentes na escola?

R — A maioria sdo, mas ainda te muitos que deixam a desejar, realmente os que precisam € 0s
pais que nido participam, os alunos que tem dificuldades ;e porque os pais ndo acompanham, e
quando ao pai acompanha ele tem mais facilidade.

P — E no seu caso especificamente, vocé tem conseguido uma maioria, uma participacao
maior dos pais, ou nao que vocé acha?

R — Sim.

P — Vocé teve algum relato de algum professor, ou de pais que demonstrou que depois que
vocé terminou o curso superior. Vocé percebeu alguma fala neste sentido?

R — Fala ndo. Adriana, mas ele vem sempre na reunido, eles sempre vem falando que parece
que a gente é sempre superior que eles. Mas quanto a falar ndo.

P — Vera. Vocé queria falar alguma coisa que eu ndo perguntei, isso aqui € uma entrevista
aberta, vocé pode estar falando, o que vocé gostaria de estar colocando, na sua fala?

R - Eu acho que este curso € um curso muito bom, igual eu td te falando uma coisa que eu
queria que tivesse na escola era um grupo de apoio, que acho que iria melhorar e muito este

caminho.

Entrevista da Professora 2:

P- Fale um pouco sobre voce?

R- Meu nome € Ezir Pires dos Santos, trabalho no magistério h4 22 anos. Trabalhei 10 anos
na zona rural e hd 12 anos na zona urbana. Sou casada tenho 2 filhos. Fiz o curso de
Pedagogia da parcelada.

Continua seus estudos?

R-Nao eu parei.

P.Vocé acha que foi uma conquista de voc€s conseguir fazer a parcelada? Vocé acha se ndo
fosse a parcelda vocé nao teria feiro um curso superior?

R- Eu acho que se ndo fosse a parcelada eu ndo teria feito. Foi uma conquista nossa.

Mas nés ndo corremos atrds, nao adiantava deixamos a prefeitura correr atrés.



P. Qual a importancia que vocé atribuiu ao seu ingresso no curso LPP de Pedagogia no
aspecto pessoal e profissional? O que melhorou?

R- Melhorou muito, ajudou na sala de aula. A maneira de trabalhar. A trabalhava s6 no
tradicional. A gente nao deixou de trabalhar no tradicional, mas hoje eu trabalho mais com o
construtivismo.

P-Como assim dé um exemplo?

R-A gente ndo trabalha s6 com a familia, mais a gente trabalha o texto.

P-O que melhorou para vocé€ no aspecto pessoal?

R-Uai, como mae, como pessoa melhorou muito. Ajuda a gente a conversar com os filhos,
melhorou muito. Um curso muito bom.

P-Vocé sabe qual o objetivo principal do curso de Pedagogia da UEG?

R-Formar professores na docéncia, no ensino fundamental e gestao escolar.

P- Apés o término do curso de Pedagogia da LPP na UEG em 2004, vocé tem uma teoria ou
um método no qual se apdia na sua praxis? Considerando o conhecimento adquirido das
Tendéncias Pedag6gicas Contemporaneas?

R-O construtivismo e o tradicional.

P-Quais as disciplinas cursadas que mais contribuiram para fundamentar a sua base tedrica?
R-O que mais me ajudou foi a Diddtica a trabalhar com os dois métodos . E ai decidi trabalhar
com o construtivismo e o tradicional.

P- Na sua praxis vocé€ é capaz de elaborar diagndsticos, planejar seu trabalho e avaliar
resultados, considerando os objetivos propostos e capacidade para propor mudangas
necessdrias, retroalimentando o processo?

R-No Planejamento do dia a dia melhorou muito. Antes a gente s6 planejava objetivo,
conteddo e método. Hoje tem acolhimento, leitura, tarefa para casa.

R-Na Avaliacdo,melhorou também, o interdisciplinal, a gente trabalha todas asa matérias,
englobando tudo em um texto. Sem o aluno perceber vocé estd trabalhando,historia,
Geografia, Ciéncias. As avaliagdes do Projeto Aprender eu aplico duas de Portugués e
Matematica, mas eu incluo tudo.

P-Vocé trabalha assim por causa do Projeto Aprender?

R- N3ao eu j4 trabalhava assim.

P-Entao vem avaliacdo pronta do Projeto Aprender?

R-Vem uma avaliacdo pronta mais nao conta como nota é para ver o desenvolvimento do

aluno.



P-Avaliacdo para vocé é mais que resultado?

R-Eu busco o conhecimento do aluno. A gente avalia a todo momento na sala.

P- E o planejamento, como € feito?

R- A gente faz sozinha, ndo € exigéncia fazer junto.

P-E o planejamento anual?

R- E todo mundo. Todos da mesma série, de todas as escolas tem o mesmo projeto.

P-E o Planejamento da escola?

R- Nao tem. Tem aqueles projetinhos que a gente faz.

P-Vocé ndo acha que deveria ter um projeto da escola que atenda a cada realidade?

R-Nao eu acho que € bom assim. Trabalhar uma coisa s6, ndo tem diferenca. Eu acho que ndo
tem diferenca.Eu acho que nao hé necessidade de adequar a realidade.

P-E o diagnostico das criancas , vocés fazem?

R- ndo tem , s6 o da matricula de matricula.

P-Como vocés fazem para conhecer a realidade dos alunos?

R- Eu vou conhecendo o aluno a partir do dia-a-dia. A familia tem participado

da reunides.

P-Sua turma € disciplinada?

R- E uma turma de 6 anos , muito disciplinada.

P- Vocés fazem competi¢cdo na escola?

R-S6 jogos competitivos. A gente faz exemplo no dia dos pais, escola contra escola. Na sala
de aula ndo.

P-O curso de Pedagogia da parcelada foi importante para vocé?

R-O curso da UEG,foi muito importante, todos deveriam fazer.

P-Existe algum ncentivo da refeitura para que outros fagam nivel superior?

R-Nao hd incentivo pela prefeitura.

P-Vocé sabe como a prefeitura pagou a parcelada? R- Com recurso do FUNDEF e tinha

ajuda com transporte escolar.

Entrevista com a Professora 3.

P —Cida. Eu gostaria primeiro que vocé falasse quem € a professora Aparecida de Morais, a
sua historia de vida, como vocé chegou ao magistério?

R — Uai! O meu magistério foi assim na época comecado né parece que num era nem pra mim
aquela, pra mim t4 aqui no magistério hoje, mas eu comecei o durante o tempo de minha

carreira foi assim cada dia desenvolvendo mais aprendendo mais e trabalhando assim com



vontade e no fato de eu nunca mais sair e hoje eu me formei em pedagogia e sei trabalhar, sei,
parece que passar o que eu aprendi de bom e passar correto eu sei que nao fica 50% mas eu
acho que uns 70% da pra passar pros alunos e trabalhar direitinho com eles o contetido da 4*
série.

P —Quantos anos vocé tem de educacao?

R — Ai agora em marco que vem que nos estamos findando 2005 ja vai fazer 30 anos, que eu
tenho 29 anos de magistério.

P —Durante esse tempo todo vocé sempre trabalhou aqui na zona urbana?

R — Nio. Eu trabalhei. Tem 5 (cinco) anos que eu to na zona urbana, o restante do meu tempo
de magistério de trabalho como professora foi em zona rural. Foi a maior parte uns 12 (doze)
aos 15 (quinze) anos foi mais nos seriados que eu trabalhei.

P —Seu magistério foi feito no Colégio Estadual Oz6rio?

R — Nao, meu magistério foi feito pelo projeto Lumen né eu fiz 14 no Antesina Santana um
pouco de provas foi 14, foi no Colégio Estadual José Ludovico de Almeida Andpolis, e foi em
3 (trés) etapas que nos fizemos pelo esse projeto Lumen.

P — Cida. Entao qual a importancia que vocé atribui ao seu ingresso do curso de Pedagogia da
Licenciatura Plena Parcelada. O que melhorou pra vocé tanto no aspecto pessoal quanto
profissional?

R — Uai! Pra mim melhorou tudo porque tanto no pessoal quanto no profissional o que eu
achava que fazia errado, eu errei muito, hoje depois que eu fiz a pedagogia que eu me formei
agora em 2005 janeiro de 2005 que eu terminei o curso, eu aprendi muito depois eu acho que
o que eu tenho hoje assim de passar de bom eu aprendi mesmo foi na faculdade, porque foi
numa faculdade assim que nos tivemos com muita garra, muito esfor¢o e eu ndo tenho, vocé
pode olhar hoje nas minhas notas que eu ndo tenho falta, eu ndo faltava aula eu procurava
participar a0 maximo o aproveitamento meu foi, eu, eu do 100% porque né tanto mais eu
aproveitava e aprendia e queria participar, eu participei pra me tornar hoje a pessoa que, né
pra fazer meu trabalho bem feito, porque depois que eu fiz pedagogia eu aprendi a trabalhar o
que eu nao fazia antes que eu achava que estava certo, dentro do curso de pedagogia eu vi que
eu fazia tudo errado mas eu to procurando cada dia consertar e aprendi esse ano eu vi que o
meu trabalho foi muito bom sabe, mesmo quando a gente fazia pedagogia que a gente ficou 4
anos e meio estudando eu ja comecei a me mudar muito e trabalhar assim com os meninos e
tendo de tudo disciplina, o contetdo a ser passado, procurava buscar mais pra estar passando.
P — Vocé nao tinha feito o curso superior ainda?

R — Nao.



P — Pra vocé. Qual foi o objetivo deste curso de pedagogia, ter criado este curso de
Licenciatura Plena Parcela pra vocés?

R — Hé, Adriana hoje eu tenho assim, porque, nao € porque vocé hoje né foi nossa secretéria
correu atras do curso pra gente e empenhou muito, porque até na primeira reuniao eu que ja
estava com 23 anos de professora, e ndo era pra gente que tinha mais de 20 anos entrar pra
ndo tirar a oportunidade de outra, mas, como teve professor que quis fazer a parcelada, ai vocé
mesmo mandou a coordenadora sua correr atrds eu e mais colegas, dentro de dois dias eu tive
que correr atrds de tudo pra fazer a parcelada e até que eu nao fui tdo mal classificada passei
até com notas boas, e fiz o curso gostei do curso com a ajuda de vocés tudo porque voce foi
uma Otima secretdria foi a época que vocé trabalhou com a gente que nossa faculdade foi
praticamente foi no seu periodo de secretdria, que vocé era secretaria da gente, entdo o que a
gente precisou vocé deu muito apoio, ajudou muito.

P —Vocé conhece o objetivo da LPP, do curso de pedagogia?

R — Uai! Adriana, tem coisas as vezes que a gente ficou muito a desejar neste ponto até eu
quero se vocé puder depois estar passando pra gente, a gente.

P —Que nao foi apresentado pra vocés, no inicio do curso?

R — Voceé esta falando na faculdade?

P-E?

R — Uai, foi sim, porque primeiro era o negécio que esta em 2006 quem estivesse pedagogia
ia continuar em sala de aula, de aula, depois ja nomeio do curso, ja foi dito que tanto faz como
tanto fez, até que tinha colegas que queria até desistir porque hé entdo nao tem nada ha ver e
eu acho que ndo € bem assim porque agora ndao sé a pedagogia, mas como pés-graduagao,
vocé cada dia esta buscando mais melhor pra gente como profissional, € na remuneracdo
também porque um dinheirinho a mais nao € nada mal.

P — Apés o término do seu curso de pedagogia que na UEG foi em 2004, ndo € isso?

R — Que nés terminamos.

P —Isso?

R - Foi, a formatura foi agora em 2005, mas nds terminamos em 2005.

P —Vocé no seu curso. O que se fala com essa fundamentacao tedrica. O curso de vocés, no
caso a partir deste curso de pedagogia que vocé fez. Vocé tem uma teoria ou um método que
vocé se apoia na sua pratica pedagdgica?

R — Uai, a minha teoria eu ndo s6, eu nao abandonei o tradicional, mas assim a gente mudou a
trabalhar o novo, sempre buscando o novo conhecendo. Muita aplica¢do de contetido que as

vezes a gente achava que estava “H4 isso aqui ta bom pro aluno” e sempre mudando as



maneiras das aulas pra tornas as aulas mais agradaveis, porque parece que antes a gente nao
tinha essa vontade “Héa ta bom demais eu jd planejei assim eu vou dar sé isso e pronto” agora
hoje nao, hoje vocé vé se dentro da sala de aula na ta tendo rendimento aquilo que vocé expds
planejei “ha planejei vou trabalhar isso” mas dependendo da turma o momento,
principalmente depois do recreio, tem certos conteidos que ndo combinam com o horéario que
vocé vai trabalhar, porque igual matemética mesmo portugués, eu sempre gosto de trabalhar,
portugués e matemadtica nas primeiras aulas porque o aluno esta descansado, e esta com
vontade e querendo aprender e deixando os outros conteidos como historia, geografia e
ensino religioso principalmente educagdo fisica, parte que as vezes vocé trabalha com um
aluno cansado uma artes, por exemplo vocé mudar a aula pra trabalhar artes eles amam, a
gente td cansado, uma educagdo fisica, fazer uma brincadeira dentro da sala o aluno se
interessa mais dai a pouco dentro de 30 a 40 minutos se vocé mudar a aula eles ja ficam
satisfeitos.

P —Mas um autor especifico, vocé fala eu trabalho com este autor, especifico com esta teoria
nao? vocé nao tem claramente isso definido ainda?

R — Uai, o que eu trabalhei mais dentro desse periodo de tempo meu de como professora, por
mais de uso dos autores que eu trabalhei, vocé td falando dentro dos livros do qual eu
trabalhava, ha o Geovane eu trabalhei com ele, o Débora Padua eu trabalhei, achei 6timo € um
livro que a gente trabalha com ele todas as disciplinas que vocé trabalha com ele, o Herminio
também, nés estamos trabalhando com ele ndo € tdo bom mas ele é um livro que da muitas
oportunidades para o aluno buscar, ndo € que traz tudo pronto, o aluno tem que pesquisar.

P —Mas voce acha que eles s@o mais contrutivistas, eles sao?

R — E, esse Herminio ai é. Agora o Débora Padua ele é bem tradicional, mais o contetddo dele
€ muito rico, riquissimo.

P —Bom. Segundo o curso da LPP um dos objetivos deles era realmente passar pra vocés os
conhecimento em relacdo as tendéncias pedagdgicas contemporaneas. No curso de voces
quais as disciplinas que vocés cursaram que contribuiram pra vocé€s pra fundamenta sua base
tedrica?

R — Olha eu acho que eu gostei das disciplinas que trabalhou com a gente a professora Marcia
Cristina trabalhou com nés dentro dessas tendéncias sabe nds trabalhamos bastante ela era
uma professora de politicas publicas e ela pois a gente pra buscar muito trabalhar sobre isso e
o professor Rogério também.

P —O professor Rogério trabalha qual disciplina?



R — O professor Rogério ele terminou com a gente, ele comecou uma disciplina depois acho
que parece que num estava se adaptando ele, a Marcia Cristina esse de politica a Marcia
trabalhou todo, e o Rogério ele trabalhou a parte de, minto o que eu gostei mais que trabalhou
foi a professora Adriana, Adriana que trabalhou com a gente.

P —Voce sabe as disciplinas dela?

R — Da professora Adriana, deixa eu lembrar aqui o que foi que ela trabalhou com a gente, a
Miarcia foi politica, a Adriana foi (pausa) mas nao soube responder.

P — Ela cobrava de vocés neste curso por exemplo que vocés fundamentassem a base tedrica
de vocés?

R - Claro.

P —Todos os trabalhos que vocés faziam vocés tinha que fazer referéncias, era falado muito
nome de determinado autor?

R — Falava. Inclusive o Piaget nés fizemos um trabalho na UEG uma vez que foi tudo dele
porque as pesquisas que a gente foi buscar atras apresentar trabalhos, os estandes que foi feito
14, eu nao sei se vocé participou, participou? Foi trazido assim, foi muito falado Piaget foi
muito trabalhado.

P —Eles falavam assim. Os professores quando chegavam falavam assim eu me baseio em tal?
R — Nem todos os professores ndo. Agora a nossa de filosofia falava muito em Vigotsky.
Tinha outra que tudo dela ela falava que era fala do Piaget.

P —Ai vocés leram livros do Piaget ou ndo tiveram essa oportunidade?

R — Nos lemos s6 do Piaget, inclusive eu tenho até um livrinho que um rapaz passou
vendendo ai foi pouca gente que comprou.

P —E vocé consegue se lembrar das aulas o que € que eles consideravam as tendéncias
pedagoégicas contemporaneas. Vocé lembra disso em sala de aula? Vocé lembra qual
disciplina trabalhou?

R — Tendéncias foi, as tendéncias foi a nao me lembro. Ela trabalhou com a gente item por
item inclusive nés fizemos um trabalho e nosso grupo ficou com a contemporanea.

P —-Bom. Vocé como professora, na sua pratica vocé tem estar trabalhando, elaborando. Como
€ que estd sua prética, na questao de elaborar diagndstico, trabalhar com planejamento. Como
€ que vocés fazem isso? Como € que € feito o diagndstico da sala de aula? Planejamento?
Como é que voces fazem?

R — Uai, Adriana eu fago assim, eu to fazendo, vocé ta falando assim se € semanal se €.



P —Se vocés fazem juntos, tem alguém que te orienta, se tem alguma matriz que vocés tem de
seguir? Como € que;e feito?

R — Tem, tem a matriz pra seguir, tem o projeto a se trabalhado no més, o projeto aprender.

P —E ai vocés fizeram juntas o planejamento?

R — Sim foi, todas as professoras da 4° serie foi até na escola Sizenando.

P -E no momento que vocés estavam planejando foi discutido a tendéncia que voces
seguiriam, ou nao?

R — Nao. Quanto a isso a gente nao trabalhou, inclusive os professores da 4? série.

Entrevista da Professora 4 :

P- Fale um pouco sobre voce?

R- Meu nome € Maria Helena Gongalves Rodrigues, trabalho no magistério ha 18 anos.
Trabalhei 10 anos na zona rural. Sou casada tenho 5 filhos. Fiz o curso de Pedagogia da
parcelada. Leciona para a 1 série.

P-Continua seus estudos?

R-Sim , estou terminando especializacdo em Psicopedagogia.

P-Vocé acha que foi uma conquista de vocés conseguir fazer a parcelada? Vocé acha se nao
fosse a parcelada vocé ndo teria feito um curso superior?

R- Por op¢do sim , desde que fosse na drea da educagdo.ma conquista nossa.

Mas nés ndo corremos atras, nao adiantava deixamos a prefeitura correr atras.

P- Qual a importancia que vocé atribuiu ao seu ingresso no curso LPP de Pedagogia no
aspecto pessoal e profissional? O que melhorou?

R- Melhorou muito, ajudou na sala de aula. A maneira de trabalhar. A trabalhava sé no
tradicional. A gente nao deixou de trabalhar no tradicional, mas hoje eu trabalho mais com o
construtivismo.

P-Como assim dé um exemplo?

R-A gente ndo trabalha s6 com a familia, mais a gente trabalha o texto.

P-O que melhorou para vocé no aspecto pessoal?

R-Uai, como mae, como pessoa melhorou muito. Ajuda a gente a conversar com os filhos,
melhorou muito. Um curso muito bom.

P-Voceé sabe qual o objetivo principal do curso de Pedagogia da UEG?

R-Formar professores na docéncia, no ensino fundamental e gestao escolar.



P- Apés o término do curso de Pedagogia da LPP na UEG em 2004, vocé tem uma teoria ou
um método no qual se apdia na sua prixis? Considerando o conhecimento adquirido das
Tendéncias Pedag6gicas Contemporaneas?

R-O construtivismo e o tradicional.

P-Quais as disciplinas cursadas que mais contribuiram para fundamentar a sua base tedrica?
R-O que mais me ajudou foi a Diddtica a trabalhar com os dois métodos . E ai decidi trabalhar
com o construtivismo e o tradicional.

P- Na sua praxis vocé€ é capaz de elaborar diagndsticos, planejar seu trabalho e avaliar
resultados, considerando os objetivos propostos e capacidade para propor mudancgas
necessdrias, retroalimentando o processo?

R-No Planejamento do dia a dia melhorou muito. Antes a gente sé planejava objetivo,
conteddo e método. Hoje tem acolhimento, leitura, tarefa para casa.

R-Na Avaliacdo,melhorou também, o interdisciplinal, a gente trabalha todas asa matérias,
englobando tudo em um texto. Sem o aluno perceber vocé estd trabalhando,historia,
Geografia, Ciéncias. As avaliagdes do Projeto Aprender eu aplico duas de Portugués e
Matematica, mas eu incluo tudo.

P-Vocé trabalha assim por causa do Projeto Aprender?

R- N3ao eu j4 trabalhava assim.

P-Entao vem avaliacdo pronta do Projeto Aprender?

R-Vem uma avaliacdo pronta mais ndo conta como nota é para ver o desenvolvimento do
aluno.

P-Avaliacdo para vocé é mais que resultado?

R-Eu busco o conhecimento do aluno. A gente avalia a todo momento na sala.

P-E o planejamento, como € feito?

R- A gente faz sozinha, ndo € exigéncia fazer junto.

P-E o planejamento anual?

R- E todo mundo. Todos da mesma série, de todas as escolas tem o mesmo projeto.

P-E o Planejamento da escola?

R- Nao tem. Tem aqueles projetinhos que a gente faz.

P-Vocé ndo acha que deveria ter um projeto da escola que atenda a cada realidade?

R-Nao eu acho que € bom assim. Trabalhar uma coisa s6, ndo tem diferenca. Eu acho que ndo
tem diferenca.Eu acho que nao hé necessidade de adequar a realidade.

P-E o diagnostico das criancas , vocés fazem?

R- ndo tem , s6 o da matricula de matricula.



P-Como vocés fazem para conhecer a realidade dos alunos?

R- Eu vou conhecendo o aluno a partir do dia-a-dia. A familia tem participado
da reunides.

P- Sua turma € disciplinada?

R- E uma turma de 6 anos , muito disciplinada.

P-Vocés fazem competi¢do na escola?

R-S6 jogos competitivos. A gente faz exemplo no dia dos pais, escola contra escola. Na sala
de aula ndo.

P-O curso de Pedagogia da parcelada foi importante para vocé?

R-O curso da UEG,foi muito importante, todos deveriam fazer.

P-Existe algum ncentivo da refeitura para que outros fagam nivel superior?
R-Nao ha incentivo pela prefeitura.

P-BBVocé sabe como a prefeitura pagou a parcelada?

R- Com recurso do FUNDEF e tinha ajuda com transporte escolar.



ENTREVISTA COM O DIRETOR 2

1. Como vocé percebe hoje a situagdo do professor egresso da LPP do curso de
Pedagogia nas escolas? Houve mudanca de postura profissional e pessoal desses

professores egressos em relagdo a seu planejamento e a sua metodologia?

R- na escola tem cinco professores egressos da LPP de Pedagogia, em um quadro e 1
fazendo LPP. De 7 professoras. Percebo que estio mais motivados, apresentam boa
vontade, sensibilidade para crescer, em algumas, maiorias delas. A escola ¢é
discriminada pela localizacio (em uma Vila), no entanto, existe profissionais
qualificados. Esta escola € a ultima escolha dos pais para matricular seus filhos.
Muitos professores ainda seguem planos de aula antigos. Os alunos sdao muito
inteligentes, mas, no entanto, percebe-se que os pais ndo cobram de seus filhos,
aqueles que participam do contra turno melhoram, muitos alunos freqiientam a creche

no horario contrario as aulas.

2. Vocé conhecia o trabalho desses professores antes da LPP? Vocé acha que

melhorou na elabora¢do do planejamento, na metodologia aplicada na sala de aula?

R- Nao conhecia os trabalho dos professores, somente algumas que trabalhei como

colega de trabalho.

3. O professor tem uma teoria ou método no qual se apdia nas atividades em sala de
aula? Houve alguma discussao dos componentes da escola em relagdo a este aspecto?

Existe alguma exigéncia da Direcao sobre este aspecto?

R- A teoria segue a linha progressista, congregado ao método tradicional
principalmente na disciplina. Cada prof® tem liberdade para trabalhar o aluno, e nao
ficar ligado somente ao Projeto Aprender. Os professores da 3% e 4* série nao fazem
contra turno. Elaboram o Planejamento de Curso juntamente com o0s outros

professores, no entanto utilizam a Matriz do Aprender, diagnostico planejar seu



trabalho, se encontram uma vez por semana. Na avalia¢do tudo é avaliado, desde a
disciplina, comportamento, depois a avaliacdo escrita para registrar o que o aluno
aprende. Todos os alunos participam de todas as atividades desenvolvidas na escola

(PDE), nas ac¢des, participam toda a equipe (professores, pais, alunos e funcionéarios).

Na elaboragdo do projeto houve preocupagdo para melhoria da escola. Ex: Campanha
da higiene, dos alunos, considera que esta premiacao é motivadora, enriquecedora.

Colocam-se cartazes de destaque dos melhores alunos.

Toda equipe escola conhece seus alunos, realidade deles, da familia, endereco.

Preenche fichas para auxiliar os documentos. Os pais nao freqiientam a escola.

4. O professor egresso da LPP na sua praxis € capaz de elaborar diagndsticos,
planejar seu trabalho e avaliar resultados, considerando os objetivos propostos e

capacidade para propor mudangas necessérias, retroalimento o processo?

R- Os professores que ja estdo fazendo P6s em psicopedagogia ja apresentaram

resultados maravilhosos com os alunos e at€ mesmo com

5. A partir destes questionamentos, vocé acredita que melhorou a qualidade de ensino

das escolas da rede municipal de Abadidnia? Em quais aspectos?

R- Melhorou a qualidade desde que o professor desempenha.

Deveria houver uma unificagdo de P.P.P, que englobasse as quatro escolas, com um
unico objetivo. Unidade dos professores pais existe uma discriminag@o pelos proprios

colegas, da localizacdo da escola, classe social.






ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA OS ALUNOS

1. Vocé mora com seu pai, sua mde? Tem irmdos? Tosos
estudam aqui? Sua idade?

2. Quanto tempo vocé estuda aqui nesta escola? E o que vocé
mais gosta da escola? Como é sua relagdo com a professora,
com a dire¢do e com os colegas?

3. Agora vamos falar um pouco das suas aulas. Vocé gosta de
suas aulas? A professora usa muitos recursos didaticos?

4, Como sdo desenvolvidas as atividades em sala de aula?
Vocés participam da escolha da metodologia?

5. Como ¢é a avaliacdo escolar? Vocé tem somente uma
avaliacdo? Tem outras atividades avaliativas? Como é que é

feito na sala de aula?



Escola “Arco Iris”
ENTREVISTA COM A ALUNA:1

P — Vocé vai dizer pra mim. Quanto tempo vocé estuda aqui na escola? Sua idade? R- Eu
estudo aqui deste o Jardim I e tenho (11) onze anos.

P — Voceé gosta da escola?R- Gosto.

P — E vocé ja estudou com vérias professoras? R- Sim.

P — E voce gosta de todas? R- Nao. De todas ndo.

P — Durante este tempo todo que vocé estuda aqui, vocé, por exemplo o ano passado vocé fez
a 3* série? R- Foi.

P —Voceé nunca repetiu? R- J4 repeti uma vez.

P —Voce repetiu em qual série?R- No Pré, eu fazia muita bagunca.

P — Hé! E porque vocé acha que vocé fazia muita bagunga? R- Porque seu estava estudando
com meu primo e meu pai falava pra eu fazer bagunca junto com ele.

P — E vocé mora aqui perto da escola?R- Nao.

P — Aonde que vocé€ mora?R- L4 no prolongamento II.

P — E muito longe?R- Nio.

P — Tem alguma escola mais proxima?R- Tem.

P — Mas ai vocé preferiu vir pra ca? R- Foi pra mim terminar aqui.

P — Entao vocé tinha uma escola mais préxima, mais € que vocé preferiu estudar aqui? R-
Um, hum.

P —Ha é!. E porque que vocé preferiu vir pra cd? R- Porque aqui € melhor, tava, tava quase no
fim do ano, eu resolvi ficar pegando as aulas aqui.

P — Vocé se considera uma boa aluna ? R- Nao.

P — Porque? R- Porque eu acredito que eu tiro notas ruins nas provas

P — E as atividades. Vocé faz todas? R- Nao. também nao.

P — Mas porque? Vocé trabalha em casa? Como é que é? R- Nao. Porque as vezes bate o sinal
pra poder embora e eu ndo terminei de responder, e eu ndo dou conta de responder em casa, €
minha mae as vezes, ela td cuidando de um irmao zinho que ta pequenininho.

P — E vocé mora com seu pai, sua mae. Com quem vocé€ mora? R- Moro com minha madrinha
e meu padrinho, porque minha mae morreu.

P — Ha ta. E j4 faz tempo que vocé esta com seu padrinho e sua madrinha? R- Faz.

P — E eles tem filhos? R- Tem.

P — Tem filhos! Quantos filhos?R- Dois filhos

P — E seu pai?’R- Meu Pai. Hé! quando minha mae morreu ele foi embora.

P — E ai vocé ficou som seus padrinhos? R- Nao. De todas ndo.

P — Com seus Tios? Também ndo? R- Sdo meus Padrinhos, Tios Mae e Pai.

P — E os filhos deles estudam aqui? R- Nao, estudam 14 no Ozério.

P — Agora vamos falar um pouco das suas aulas. Vocé gosta de suas aulas?

R- De vez em quando, tem umas que € chata.

P — Porque vocé acha que € chato? R- Porque € uma coisas muito dificil.

P — Voceé sempre tirou notas boas, nao? R- Nao. Sempre néo. As vezes.

P —Mas que disciplina vocé acha mais dificil? R- Matematica.

P — Entdo vocé acha mais dificil matemdtica. Mas vocé trabalha direitinho. Vocé sabe somar
diminuir? R- Ndo.

P — Té aprendendo? R- To.

P — E em Portugués? R- Portugués, eu tiro nota ruim, tiro melhor em matematica do que
portugués.



P — E o que vocé tem mais dificuldade em portugués?R- Em advérbio, conjun¢do, conjugacao.
P — E como € que € a avaliagao? Vocés tem uma prova? Tem outras atividades? Como é que é
feito?R- A minha professora passa a revisao pra gente estudar, ai fica valendo 50 (Cinquenta)
a prova, ai quando a gente termina de fazer a prova, ela passa a revisdo pra outra prova pra
gente estudar.

P — Pois €, ai a nota de voces € s6 da prova, ou tem outras atividades avaliativas? R- Algumas
deixam atividades avaliativas.

P — Mas a maior nota é a da prova? R- E

P — E vocés fazem uma prova s6 por bimestre. Vocé€ sabe? R- Nao.

P — Ou mais de uma? R- Nao sei. (ndo consegue se lembrar)

P — E as atividades em sala. A professora usa muitos recursos, assim, ou ela usa sé o quadro e
giz, usa cartazes, usa televisdo. O que a Vera usa? R- Usa livro, quando ela vai passar no
quadro ela fala pra gente copiar do livro.

P — Filmes, assistiram filmes este ano? R- Este ano ja.

P — Quais filmes vocés assistiram este ano? R- Eu ndo lembro.

P — Cartazes, ja usou cartazes esse ano? R- Cartazes, eu ndo me lembro também.

P — E brincadeiras, joguinhos como esse de hoje por exemplo.? R- Ja.

P — Vocés fazem brincadeiras em sala? R- Faz.

P — E vocés fazem brincadeiras em sala de aula e vocé gosta? R- Gosto.

P — E vocés saem fora, tem recreacio? R- As vezes, que agente faz muita bagunca.

P — Como ¢ a relacdo com a sua professora é boa, vocés dao certo, como é que funciona?

R- Eu gosto dela demais, ela é boa pra ensinar a gente, explica Nossa Senhora tem uma
facilidade pra ensinar a gente.

P — Hé! E vocé gosta muito dela? R- Um hum.

P — Hé, que bom! E vocé vai a casa dela, vocés tem esta relagdo, nao? R- Nao, num vou na
casa dela ndo. Minha mae ndo deixa eu sair, porque eu vou pro rei crianga saio as 5 (cinco)
horas e ai minha mae nio deixa eu sair mais.

P — E o que vocé mais gosta da escola? R- Gosto do recreio e dos meus colegas e da minha
professora.

P — A sua turma € uma turma boa ou bagunceira? R- E uma turma boa, melhor que a 4* B, faz
muita baguncga.

P — Entdo, sua turma € uma turma boa? R- Um hum.

P — O ano passado vocé estudou aqui também, ndo foi? R- Nesta sala?

P — E, vocé percebeu, assim, vocé esta gostando de todas as aulas do ano passado, deste ano.
Vocé gosta? R- Gosto

P — As professoras usam metodologias diferentes, brincadeiras, dinamicas? R- Um hum.

P — Na matemadtica, como é que vocés trabalham, estudam a tabuada? R- Tabuada?

P — E decorado. Vocés tem de decorar a tabuada, ou tem joguinhos, musiquinhas. Como é que
funciona? R- Tem vez que tem jogo, tem vez que € decorado, mas eu ndo decoro ndo.

R- Chega na prova eu fago um rascunho.

P — Existe assim, o melhor aluno da sala? Vocés ganham prémios? Ou os melhores alunos da
sala. Como € que é? R- Até hoje a gente nao ganhou prémios nao.

P — Nao existe essa selecdo ndao? R- Nao

P — Dos melhores alunos, quem mais aprende, essas coisas? R- Nao.

P-E,ea prova valia 50 (cinquenta)? R- Um hum.

P — Legal. E vocé? R- Tem vez que tiro 44 (quarenta e quatro), 36 (trinta e seis).

P — Vocé também € uma boa aluna, ndo €? R- Um hum.



P — E Portugués, vocés trabalham produgdo de texto? R- Tem vez que a gente trabalha
producdo de texto, outra vez a gente trabalha ortografia e interpretacdo de um texto que a
gente faz.

P — E Geografia e Histéria, como é que voc€s estudam? Tem umas questdes pra voces
decorarem, ou a professora pede pra vocés lerem um texto. Como é que € feito? R- Pede pra
gente decorar as questdes pra chegar na prova a gente saber tudo.

P — Ha é. Entdo vocés decoram as questdes? R- Risos, eu ndo decoro nao, eu estudo, sé
porque, decorar, eu ndo dou conta de decorar.

P — Qual a disciplina que vocé mais gosta?R- Qual?

P — A matéria que vocé mais gosta?R- Interrompe respondendo Artes.

P — Artes. Vocé gosta mais de artes? R- Um hum.

P — Porque?R- Porque ndo precisa ficar escrevendo.

P — Hé! Vocé nao gosta de escrever?R- Muito nao.

ENTREVISTA COM O ALUNO: 2

P — Tudo bem ?R- Tudo.

P — Quanto anos vocé tem? R- 10 (Dez) anos.

P — Voce ja estuda aqui hd muito tempo?R- Um, hum.

P — Quanto anos?R- Desde a 2% série.

P — Vocé mora perto da escola? R- Nao.

P — Vocé veio para cd porque vocé gosta dessa escola, ou tinha outra escola ou vocé escolheu
esta escola ou porque nao tinha outra. Como € que foi sua escolha aqui? R- Eu escolhi esta
escola porque ela € boa, as professoras sao 6timas e eu gosto muito daqui.

P — Voce ja estudou em outra escola a ndo ser esta aqui?R- Ja..

P — E vocé gostava de 14 também? R- Nao.

P — Vocé gosta mais daqui?R- Um, hum.

P — E porque vocé gosta mais daqui? R- Por causa que aqui a gente tem mais amigo e 14 assim
nao € muito bom escola particular eu gosto mais de escola assim tipo estadual que da escola
particular.

P — E porque vocé fala isso? Por causa da amizade? Como que €?R- Por causa da amizade, 14
€ ruim, 14 a gente ndo consegue fazer amigos, aqui € bom aqui a gente consegue fazer amigos,
tudo € bom.

P — Vocé mora aqui com quem em Abadiania?R- Com minha Mae meu Pai e meu irmio.

P — Seu irmao estuda aqui?R- Nao, ele s6 tem 2 (dois) anos.

P — Vocé gosta da sua professora 7R- Adoro, ela é muito gentil, muito educada com a gente,
ela tem uma paciéncia enorme com a gente, ela € muito boa.

P — Como que vocé € como aluna? Vocé se considera uma aluna participativa? Faz as
atividades?R- Ha eu converso durante a aula, sé que é baixinho. Eu sou prestativa na escola,
antes eu conversava demais da conta ai depois eu pensei conversar nao vai adiantar em nada
ai eu parei assim de conversar e agora estou prestando mais atencio nas aulas, eu estou sendo
mais prestativa nas atividades, nas coisas.

P — E quando vocé pensou assim que conversar ndo era bom, foi uma idéia sua ou foi uma
conversa da professora, do seu pai da sua mae. O que te ajudou a chegar a essa conclusiao, de
que nao era bom ficar conversando na sala?R- Quem me ajudou foi a minha professora e
minha mae.

P — Elas te orientaram, te deram, conselhos pra ndo fazer isso?R- Ham Ram

P — E nas aulas da Tia Vera, eu jd vi que vocé conversa bem. A professora usa recurso
didaticos, assim video, televisdo, cartazes, traz alguns materiais pra sala?



R- E, ela usa cartazes, sé que agora o video ndo t4 prestando agora a gente nio usa mais o
video.

P — Mas ja usaram?R- J4..

P — E como € que eram, vocés assistiram um filme e depois faziam o qué? tinha perguntas,
tinha conversas?R- Ha, ela passava o video e depois passava tarefa pra gente colocar tudo no
livro tudo o que a gente aprendeu.

P — E depois vocés conversavam sobre o filme?R-Conversava.

P — E na sala de aula ela usa cartazes que vocé colocou, tem musicas, tem brincadeiras. O que
ela usa?R- Ela usa muitas brincadeiras com a gente, som nao.

P — Como € a sua relagdo com a professora Vera?R- Eu gosto muito dela, ela gosta muito de
mim. Ela é muito boa com a gente.

P — Brava?R- Nao, de vez em quando. Quando a gente conversa muito ai ela briga com a
gente, s6 que quando a gente fica quietinho ela € muito paciente, muito educada com a gente.
P — E vocé. Como [e que vocé é em portugués. Vocé tem notas boas, vocé consegue ler bem.
Como ¢é que vocé é7R- Eu consigo ler bem, s6 que assim, eu tiro assim 35 (trinta e cinco),
mais ou menos 40 (quarenta).

P — Numa prova que vale 50 (cinquenta).R- Um hum

P — A prova sua vale 50 (cinquenta), e as outras notas voces tiram como?R- As minhas notas
de histdria sao boas, matematica eu nao sou boa, eu sou boa em ciéncias, geografia, assim em
ciéncias eu tiro 45 (quarenta e cinco) 44 (quarenta e quatro), geografia e histéria assim
também nunca tirei nota baixa.

P — Entdo vocés fazem duas provas? Cada uma valendo 50 (cinquenta)?R- Um hum.

P — Uma prova vale 50 (cinquenta) e outra prova vale 50 (cinquenta), pra dar 10 (dez)? R- Um
hum, sé que a gente ndo faz as duas provas no mesmo dia. A gente faz uma num dia e outra
no outro. Af uma prova vale 50 (cinquenta).

P — Como é que é que funciona?R- E assim. A primeira prova comega o exame de Ciéncias, af
de Ciéncias vem Geografia, depois vem as outras matérias.

P — Pois €. Mas entdo uma é dada num més e outra no outro?R- Nao, ndo € assim nio. E assim
a gente faz por exemplo uma no més de Agosto a gente faz as provas todas, ai depois passa
dois meses a gente faz outras provas que ai vai ser o 1°, 2° e 3° bimestre.

P — Certo. Mas por exemplo vocé falou pra mim que a prova vale 50 (cingiienta), € vocé nao
fica s6 com a nota 50 (cinqiienta).?R- Nao.

P — Quais sdo as outra atividades pra voc€ conseguir alcancar o dez (dez)por exemplo?

R- Assim, a gente tem que fazer assim que o primeiro bimestre e o segundo, ai se a tia Vera
somar as duas notas quando a gente terminar tem que conseguir 200 (duzentos) em todas as
matérias ai eu ja consegui € porque a gente tem que fazer a prova do 1°, do 2° do3° e do 4°
bimestre e do 4° a gente j4 fez.

P — Isso, vocés fizeram a prova agora, deste a semana passada estdo fazendo a prova que vale
50 (cinquenta)?R- Um hum

P — Vocés ja fizeram outra prova neste bimestre ou sao assim cadernos ou outros trabalhos.
Vocés fizeram outros trabalhos pra somar com esta prova?

R- Tem 2 (dois) com a tia passa trabalho em vez de ser prova. Ela passa prova de Histéria
que pode ser trabalho, eu ja fiz um trabalho de Historia sobre os escravos eu escrevi 4 (quatro)
folhas, ela passa.

P — Por exemplo, o bimestre passado qual foi a sua média. Vocé sabe?R- Nio eu ndo sei, tem
que perguntar pra minha tia.

P — Vocé nédo lembra nenhuma?R- Nao.

P — Mas vocé tem avaliacdo por comportamento, quem faz as atividades tem nota, ou nao?



R- Nao, nao € assim ndo. A Tia Falou que na prova de Educacgao Fisica ela ndo faz assim, ela
pega e arruma o comportamento na prova de Educacdo Fisica ela vé o comportamento de
todos.

P — Voce vai formar este ano? Vai participar da formatura?R- Um hum.

P — Como a professora revisa para a prova?R- A tia passa as atividades, ela passa a revisao
no quadro a gente copia e tem que estudar aquela revisdo, ai no outro dia a gente copia a
prova sem olhar no caderno.

P — E as provas sdo cada um faz a sua?R- Am ham. A tdnica prova que tem texto é a de
portugués, educacao Fisica e Ensino Religioso.

P — E a matematica? Vocé € boa pra resolver problemas?R- Sou. Problemas eu sou, s6 que
tem vez assim, agora antes eu tava meio ruim em matemadtica tirava 35 (trinta e cinco) 36
(trinta e seis), mas agora nesta prova eu acho que me dei bem acho que tirei 46 (quarenta e
seis).

P — Porque que vocé acha?R- E por causa que eu tava estudando, com minha tia, porque
minha mae ela ja esqueceu tudo que ela estudou, ai eu vou la pra minha tia e ela me ensina
divisdo, 1€ ela me ensina tudo, € porque eu aprendo aqui na escola e aprendo com minha tia
também.

P — Quem que é sua tia? E professora?R- Nio. Sabe o Megalab ela trabalha 14, ela me ajuda,
por causa que de tarde, de manha ela trabalha e de tarde eu fico 14 pra ela me ajudar eu fico 14
e ela vai me ensinando.

P — Entdo vocé nao vai pra nem uma outra institui¢ao que tem criangas, creche?R- Nao.

P — Seus pais vem nas reunides de escola?R- Toda vez. Toda vez.

P — O que vocé mais gosta na escola?R- Eu gosto de aprender, por causo que eu quero ser
alguém na vida.

P — O que vocé chama ser alguém na vida?R- E por causo que quando eu crescer eu quero
arrumar um trabalho bom e assim poder ensinar minha tia, a aprender, por exemplo a gente
chega com uma tarefa de casa ai pra mim ensinar por causo se eu nio estudar eu ndo vou
poder ensinar nem me da bem na vida.

P — Vocé pretende ser o que na vida?R- Eu, desde quando que eu tinha 6 (seis) anos, meu
sonho € ser Massoterapeuta fazer massagens. Ai minha mae falou assim que se tudo der certo
ela vai me mandar pro EUA pra fazer um curso.

P — E o que vocé tem vontade de fazer?R- Um hum.

P — E o que vocé mais gosta na sua professora? R- O que eu mais gosto que ela é simpatica,
ela é paciente, ela € tudo de bom, a tia Nossa Senhora! Ela € brincalhona com a gente, ela é
paciente, quando ela manda a substituta eu ndo venho, eu gosto s6 dela. Ela mandou uma
outra professora, ela ndo copia nada direito ela ganha R$ 20,00 ela ndo copia nada direito, ela
passou 4 (quatro) paréntese em vez de ela arrumar pra gente escrever tipo verdadeiro ou falso
ela arrumou s6 dois, nds falou tia td errado e ela ainda briga com a gente ela nao aceita. E
agora a gente conto tudinho para a professora.

P — E sua professora? Vocé gosta de chamar ela de tia? R- Tem vez que eu chamo de
professora, tem vez que eu chamo ela de tia.

P — E esse tia é como uma forma carinhosa? R- E uma forma carinhosa, eu considero ela
como se fosse minha tia de sangue.

P - A pergunta é: O que vocés mais gostam da escola? R — da aula;dos livros; da professora e
dos meus colegas;



Escola “Céu Azul”

ENTREVISTA COM A ALUNA: 3

P — Quantos anos vocé tem?R- 12 (doze).

P — Que série que vocé esta?R- 4* (Quarta).

P — Faz tempo que voce estuda nesta escola?R- Faz.

P — Desde Quando?R- Desde a 1* (primeira)

P — Vocé gosta de estudar aqui?R- Gosto

P — E porque que vocé gosta?R- H4! num sei.

P — Nao sabe?R- Incentivo ela a responder: porque a escola é boa..., ai ela responde porque eu
gosto dos meus professores, da minha diretora tudo.

P — Vocé moa com quem?R- Com minha mae.

P — Com quem mais?R- Meu padastro.

P — Vocé mora aqui pertinho desta escola?R- Um hum.

P — Entdo sempre que vocé vai matricular, voc€ procura vaga primeiro aqui nesta escola, que
€ mais perto, ou ndo vocé tenta em outra escola?R- Aqui sempre.

P — Vocé ja tinha estudado com ela antes?R- Nao.

P — Vocé gosta dela?R- Gosto.

P — Como € que € que sdo as aula dela? A professora usa assim, € recursos, ela trabalha com
televisdo, video, cartazes, com musica. Com o que?R- Cartazes.

P — E musicas vocés trabalham?R- Nao.

P — E textos? Como € que vocés trabalham os textos?R- Como assim?

P — A professora trabalha os texto de portugués, nao trabalha? Ai vocés respondem os textos,
ou voceés conversam sobre eles. Como € que € feito?R- A gente escreve o texto.

P — Mas vocés conversam sobre o texto?R- Um hum, faz atividades.

P — Ou tem brincadeiras, tem jogos? Como € que funciona?R- Tabuada, a gente estuda em
casa tabuada.

P — Vocés ja assistiram filmes este ano?R- Ja.

P — Af tem uma atividade sobre o filme? Como é que & essa atividadeR- As vezes a tia passa
atividade no quadro a gente copia pra gente responder.

P — E ai vocé gostou dos filmes que vocé assistiu?R- Gostei.

P — Agora, quando vocé vai estudar Historia, Geografia, Ciéncias. Como é que voces
estudam?R- H4, € textos e perguntas.

P — E ai, vocés pra provas voces estudam o que? O texto?R- A matéria.

P — O texto e as atividades? Ou s6 as atividades?R- Mais as atividades.

P — Voce acha que € bom ou a professora acha que ¢ melhor?R- A professora

P — E depois a prova ?R- Escolhe algumas do texto e algumas atividades.

P — Entfo sdo praticamente as mesmas que estdo no livro?R- E

P — E a avaliagdo, a prova. Como € que € a sua prova? Como € que vocés fazem a prova? Por
exemplo. Quanto € que vale? Ela vale 5 (cinco) vale 10 (dez).R- 5 (cinco), 10 (dez)

P — E ai vocés fazem a prova com outras atividades ou € s6 a prova?R-A minha tia tem vez
que faz uma atividade avaliativa e coloca na prova.

P — E as suas médias sdao boas?R- A primeira e a Segunda ta boa, as outras nao sei.

P — A tia faz chamada que jeito? Pelo nome ou pelo nimero?R- Mais € pelo nimero.

P — E vocé acha legal?R- E, mas s6 que eu esqueco o nimero.

P — E tia, vocé gosta de chamar ela de tia porque?R- Num sei.

P — Vocé chama ela de professora ou de tia?R- De Tia.

P — De professora vocé ndo chama?R- Nao.

P — Porque?R- S6 quando a gente fica com raiva.



P — H4, entdo tia € uma maneira carinhosa, e quanto ta com raiva professora.?R- E.

P — Porque professora é m4? E assim que vocé pensa?R- Nio.

P — E as aulas como é que elas funcionam? A sua turma é uma turma boa?R- E.

P — Bagunceira ou ndao?R- Um pouco.

P — Tem alunos de todas as idades?R- Tem.

P — E vocé fala que € bagunceira um pouco porque?R- EU ndo fago bagunca.

P — E ai vocés obedecem a professora?R- Um pouco.

P — Porque s6 um pouco?R- Riso maroto mas sem resposta..

P — Todos os dias vocés tem aula? Me conta assim. Quando a tia chega o que ela faz?R-
Quando ela chega na sala de aula ela faz a gente abrir o caderno, passa tarefa no quadro, s6
isso0.

P — Quando ela vai explicar matéria pra vocés, como € que faz? Ela explica e depois da a
atividade?R- E, explica a atividade, faz corregao.

P — Vocé falou que mora com sua mae e seu padastro? E eles participam das reunides da
escola? R- Vem s6 a minha mae.

P — Ela vem aqui na escola saber se vocé esta bem na escola, ela te orienta de ajuda?

R- Assim na tarefa em casa?

P — E?R- Nio muito, porque a gente fica na creche.

P — Mas ai daqui vocé vai pra creche ou nao?R- Vou.

P — E la na creche vocé faz a tarefa?R- Faz.

P — Entdo agora fala com suas palavras pra mim. O que vocé mais gosta da escola?R- H4, o
que mais gosto sao dos ores de tudo.

P — De tudo?R- Terminou a fita sem a resposta.

ENTREVISTA COM A ALUNA: 4

P — Quantos anos vocé ?R- 11 (onze).

P — Onze anos. Voceé estéd fazendo que série?R- 4* (Quarta).

P — Vocé sempre estudou aqui?R- Um Hum.

P — Desde que série?R- Desde o Pré.

P — Entdo vocé mora aqui pertinho?R- Moro.

P — Entdo voceé gosta de estudar aqui nesta escola?R- Gosto.

P — Que é perto da sua casa?R- E

P — Vocé mora com quem aqui em Abadiania?R- Com minha mae e com meus irmaos.

P — S6 vocés trés?R- Nao com meu pai.

P — Seus pais vem aqui na reunido da escola?R- Nao porque minha mae trabalha, ai ndo tem
como.

P — Af ela ndo tem como participar das reunides?R- E.

P — E ai como que € que ela fica sabendo como estd vocé?R- Ela vé a professora na rua, ai ela
pergunta.

P- Como € a professora para vocé?R- Ah tipo uma mae.

P- E, porqué?R- As vezes ela elogia a gente. Fala que eu tenho uma letra bonita.

P- E. Vocé se acha uma boa aluna?R- Nio.

p- Nao, por qué?R- Porque eu converso demais.

P- Por que vocé conversa muito, bem? R- Alguém conversa comigo, ai eu me destraio.

P- Vocé acha bom?R- Eu acho.

P- Como sdo as aulas da professora 7R- Ah umas sao boas, outras sao ruins.

P- O que vocé chama de boa e o que vocé chama de ruim? Que dia que € boa? O que vocé
acha de boa?R- Quando ela faz matemética, quando ela brinca com nés ai eu gosto. Tem dia
que ela ndo brinca ai eu acho ruim.



P- E cansativo?R- E.

P- E de todas as matérias, que vocé estuda, qual a que vocé mais gosta?R- De Portugués.

P- De Portugués. Por qué? Vocé gosta de 18?7R- E, eu gosto de 18, escrever, fazer atividade.

P- E a matematica?R- Ah, eu ndo sei fazer conta.

P- Nao. Mas vocé sabe fazer as quatro operagdes: multiplicar, somar, dividir, subtrair?R- Eu
sei mais ou menos.

P- E. Entdo as vezes seja por isso, que af a gente fica tendo dificuldade na matemdtica.R- Eu
fico mais na tabuada.

P- S¢ atividade ou tem os problemas que a professora trabalha com vocé e os problemas

de matemdtica?R- Também.

P- E na hora de estudar Histéria, Geografia, Ciéncias, como é que vocé estuda? R- Quando eu
vou para a creche, quando d4, eu estudo.

P- Vocé estuda mais os textos ou mais as questdes?R- Mais as questdes. Cai mais na prova,
ai eu estudo mais.

P- Essas questdes sdo, por exemplo escolhidas, vocés estudam as questdes que vao cair na
prova, algumas delas vio cair na prova?R- E.

P- Af cai igualzinho na prova? A pergunta igual? A mesma pergunta que estd na atividade cai
na prova?R- E.

P- Vocé acha legal ?’R- Acho.

P- Vocé aprende mesmo, ou vocé decora?R- Decoro, aprendo.

P- Quando vocé estd na sala de aula, por exemplo, a professora usa outros recursos: cartazes,
filmes, outras brincadeiras com vocés?R- S6 cartaz e filme, s6 uma vez.

P- S6 uma vez, vocés tiveram aula com filme. Depois vocés tiveram atividades desse filme,
ou nao?R- Teve.

P- E cartazR- J4, muitas vezes, quando tem alguma data comemorativa.

P- Mas pra aula, ela chega com cartaz que ela fez?R- Nao.

P- E textos diferentes. Vocés trabalham outros textos diferentes?R- Trabalha.

P- Livro de Literatura, vocés 1éem bastante, livrinhos de historinhas? Quantos vocés leram
esse ano?R- S6 um.

P- Entdo vocés leram sé um livro durante esse ano todo. Vocés fizeram trabalhos com ele ?
Tinha atividades, ndo?R- Nao.

P-E os projetos da escola, vocés gostam de participar?R- Eu gosto.

P- Voce participa de tudo, todas as atividades dos os projetos, das festas. Vocé acha bom?R-
Sim.

P- E o que € a prova pra vocé , avaliagdo? Vocé tem medo quando fala assim que € prova, ou
a professora dé varias atividades em sala? Como € que vocés sdao avaliados?R- A gente esta
bem.

P- Quanto que vale a prova?R- As vezes vale 6.0.

P- E as outras notas sdo o que? R- Fazemos trabalho, leitura.

P- As suas médias sdo boas?R- Estao.

P- Vocé estd aprovado?R- Ja.

P-A professora trabalha muito a leitura e a escrita com voc€s?R- Mais a escrita.

P- Mais a escrita do que a leitura? Vocé acha que vocé escreve corretamente?R- E.

P- E na fala, vocés sdo corrigidas, quando falam errado.R- Sim.

P- Quem corrige vocés?R- A tia.

P- E seus colegas na sala, voc€ gosta.R- Alguns, nao. Eles me xingam.

P- Mas no geral a turma é boa?R- E.

P- Nio é bagunceira ?R- E.

P- Muito ou pouco?R- Muito.

P- O que a professora faz?R- Ela manda eles calar a boca, eles nao calam.



P- e af como é que fica eles continuam falando?R- E

P- Depois eles se acalmam?R- E

P- Entao agora fala pra mim. O que é que vocé mais gosta na escola?R- Ha, eu gosto das
professoras, dos colegas, dos projetos que tem.



ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA DIRETORES, COORDENADORES
PEDAGOGICOS

1. Como vocé€ percebe hoje a situacdo do professor egresso da LPP do curso de
Pedagogia nas escolas? Houve mudanca de postura profissional desses egressos em

relacdo a seu planejamento a sua metodologia?

2. Vocé conhecia o trabalho o trabalho desses professores antes da LPP? Vocé acha que

melhorou?

3. O professor tem uma teoria ou método no qual se apdia nas atividades em sala de
aula? Houve alguma discussdao dos componentes da escola em relacdo a este aspecto?

Existe alguma exigéncia da Direcao sobre este aspecto?

4. O professor egresso da LPP na sua prixis € capaz de elaborar diagndsticos, planejar
seu trabalho e avaliar resultados, considerando os objetivos propostos e capacidade

para propor mudangas necessdrias, retroalimentando o processo?

5. A partir destes questionamentos, vocé€ acredita que melhorou a qualidade de ensino

das escolas da rede municipal de Abadiania? Em quais aspectos?



ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

1. Qual a importancia que vocé atribuiu ao seu ingresso no curso LPP de Pedagogia no

aspecto pessoal e profissional?

2. Vocé conhece o objetivo do curso de Pedagogia da LPP da UEG?

3. Ap6s o término do curso de Pedagogia da LPP na UEG em 2004, vocé tem uma
teoria ou um método no qual se apdia na sua praxis? Considerando o conhecimento
adquirido das Tendéncias Pedagdgicas Contemporaneas? Quais as disciplinas cursadas

que mais contribuiram para fundamentar a sua base tedrica?

4. Na sua praxis vocé é capaz de elaborar diagndsticos, planejar seu trabalho e avaliar
resultados, considerando os objetivos propostos e capacidade para propor mudancas

necessdrias, retroalimentando o processo?

5. Com a formagado adquirida vocé se considera capaz de reproduzir para seus alunos
determinados valores e atitudes como: a liberdade, o respeito as diferencas,a

responsabilidade, a solidariedade,a justi¢a,a disciplina,a ética, a democracia?



