Politicas de formacao docente

POLITICAS
DE FORMAGCAO DOCENTE

ComunicacAo CIENTIFICA

AV

IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007 AvA Av
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO v|v



Politicas de formacao docente

FORMACAO CONTINUA: AVOZ DOS
PROFESSORES INDICANDO CAMINHOS

NOGUEIRA, Beatriz Soares; DI GIORGI, Cristiano Amaral Garboggini (FCT/UNESP)

Considerando o siléncio quase total em relagdo a pesquisa da visao dos préprios
professores acerca do caminho a ser percorrido para que seja efetivada a mudanca de paradigma
de formacao de professores no Brasil — segundo Marli André (2002)' “as diversas fontes analisadas
mostram um excesso de discurso sobre o tema da formagédo docente e uma escassez de dados
empiricos para referenciar praticas e politicas educacionais” (ANDRE, 2002, p. 13) — h& muito a
ser feito se 0 que se pretende é dar voz aos docentes para falar de suas duvidas e certezas
acerca de seu processo de formagao em servico.

Com este intuito surgiu esta pesquisa: um espago para a voz dos professores na
busca de entender como vislumbram e compreendem a mudanca de paradigma acerca de sua
formagao continua, hoje focada no ambiente externo a escola para uma formagéo em servico
dentro da unidade escolar.

Atualmente, tanto nas universidades, quanto na escola e no Sistema Educativo, ha
dois paradigmas de formacgéao continua.

Um, hegem®nico, tradicional® (o qual, de forma alguma classifico como inadequado
ou improprio, uma vez que também tem sua contribuicao para a formagao pessoal e profissional
do docente) a partir do qual o professor deixa a escola, participa do “curso” e volta para a sala de
aula onde deve aplicar o conhecimento recebido sem o devido acompanhamento e apoio.
Paradigma, este, entretanto, que incentivou e possibilitou a estruturacdo de um sistema de
“cursismo”, de um mercado de cursos.

Outro, ainda nao existente trivialmente no cotidiano escolar brasileiro, visto por
muitos como “utopia”: o processo de formacgao continua na escola, processo este facilitador da
construcao de um Projeto Politico Pedagégico operacionalizador do desenvolvimento coerente
da comunidade escolar, em que o discurso realmente transforme a realidade da escola, através
de um projeto real, conforme valores discutidos, definidos e defendidos em grupo, em que haja
uma divisdo do poder na medida em que a equipe, em seu processo de formacao, adquira confianga
e aceite dividir e assumir responsabilidades (ZABALZA, 2003).

Este trabalho, portanto, partiu da andlise questionadora do mercado de “cursismos”
que se criou a partir do primeiro paradigma exposto — contra-exemplo do segundo paradigma - e
pretendeu entender melhor, na perspectiva dos proprios professores, a transicao desta hegemonia
para a utopia - como sera o processo de assuncao da prépria formagao (num modelo de formacao
continua do tipo construtivo-colaborativo?®), principalmente nos locais onde nao ha possibilidade
(ou facilidade) de parceria com as Universidades (situagao da escola aqui apresentada) a fim de
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dar sua contribuigdo a rede de pessoas e instituicdes que acredita no papel fundamental do
professor na educacao contemporéanea.

Consideramos importante, inicialmente, explicitar nossa consonancia com Miguel
Zabalza (1990a. apud GARCIA, 1999) que salienta estar, o processo de formagdo docente,
profundamente ligado a um discurso axioldgico referente a finalidades, metas e valores e que
mantém, segundo Gonzélez Soto (1989, p. 83 apud GARCIA, 1999, p. 19) uma estreita relagéo
“com o ideologico-cultural, como espaco que define o sentido geral dessa formagdao como
processo”. Dessa forma, julgamos imprescindivel iniciar nossas reflexdes trazendo a concepgao
de formagao de Debesse (1982, p. 29-30 apud GARCIA, 1999, p. 19-20), para quem tal processo
pode ocorrer de varias formas: a partir das necessidades individuais docentes — autoformacao
(“o individuo participa de forma independente e tendo sob o seu proprio controlo os objectivos, os
processos, os instrumentos e os resultados da propria formagao”); a partir de necessidades
determinadas por outros - heteroformacgao (“formacéo que se organiza e desenvolve a partir de
fora, por especialistas, sem que seja comprometida a personalidade do sujeito que participa”) e a
partir das necessidades de uma equipe - interformacéo (“a accdo educativa que ocorre entre os
futuros professores ou entre professores em fase de actualizagédo de conhecimento (...) e que
existe como um apoio privilegiado no trabalho da ‘equipa pedagdgica’, tal como hoje é concebido
para a formagdo do amanha”).

E importante observar, nesta distingdo, que apesar da essencialidade da autonomia
na formagado (o professor ter consciéncia de ser o responsavel ultimo por seu processo de
formacao), esta ndo se realiza unicamente de forma autbnoma, € imprescindivel o envolvimento
responsavel da unidade e do sistema escolar — a mediagdo da construcdo do Projeto Politico-
Pedagogico da escola é a mola propulsora da construcao do coletivo dos educadores, um coletivo
que, ao mesmo tempo em que respeita o individual, vai mais além -, uma vez que consideramos

[...]a formacgdo de professores como a preparagdo € emancipacao
profissional do docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente
um estilo de ensino que promova uma aprendizagem significativa nos
alunos e consiga um pensamento-ac¢ao inovador, trabalhando em
equipa com os colegas para desenvolver um projecto educativo comum
(MEDINA E DOMINGUES, 1989 apud GARCIA, 1999, p. 23)

Nesta perspectiva, considerando que os trés caminhos do processo formativo ndo
se excluem (se completam), ndo ha como nao salientar seu carater de evolugao — num processo
sistematico, organizado e continuo, que se refere tanto aos individuos em sua formacao inicial
guanto aqueles que ja se encontram em atividade, — e de extrapola¢do — ndo acaba nos professores:
“Ainda que seja ébvio afirma-lo, a qualidade de ensino que os alunos recebem é o critério ultimo
- freqlientemente inescrutavel — para avaliar a qualidade da formacao na qual os professores se
implicaram”. (JOYCE E SHOWERS, 1988 apud GARCIA, 1999, p. 27)

Pimenta (2002, p. 31) vai além da reflexividade critica salientada por Zeichner (1993)
guando apresenta a questdo de formagao de professores reflexivos como “um projeto humano
emancipatorio”.
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E este projeto, esta mudanca social e institucional proposta, que Ghedin (2002)
também apresenta — e aprofunda - quando expde suas consideracdes acerca da reflexao que,
para além do aperfeicoamento profissional, deve ser vista como resgate do ser, como “instauradora
do sujeito que pensa”.

De acordo com o autor, proporcionar ao professor e a toda a educagao “um caminho
metodolégico que possibilite a formacao de cidadaos autbnomos” é a principal tarefa de um
processo que, para além de reflexivo, € critico.

No contexto da globalizagao, a reflexao sistematica sobre o fazer educativo (“de
modo que as praticas pedagdgicas possam passar por ele como horizonte facilitador de um
processo que torna possivel a construcao de novas realidades e métodos educativos”) é a grande
alternativa da Educacao, segundo Ghedin (2002, p. 148), para o rompimento dos limites, para a
abertura de espagos de reflexao critica e criativa que permitam a edificagéo de sujeitos produtores
“de um conhecimento que se faz como praxis comprometida politicamente” - e nao s6
consumidores e/ou reprodutores das informacdes e dos conhecimentos produzidos por outros -
e para o rompimento com os paradigmas sociais e politicos impostos (ainda no processo
educacional pessoal de cada docente) e consigo mesmo — o que requer, neste processo reflexivo-
critico, vontade e coragem.

E pensando também sobre o papel reprodutor que muitas escolas, apesar dos
esfor¢os dos educadores em geral, ainda desempenham e na idéia de professor critico-reflexivo
que se intenta desenvolver na formagcao docente, que consideramos que a escola na
contemporaneidade nao pode reduzir-se, nas palavras de Pérez Gémez (1995), a transmissora
de conhecimentos e informacdes - mesmo que significativos. A escola tem um papel —
importantissimo — a desempenhar.

O autor defende que é o estabelecimento escolar o lugar privilegiado da reflexao,
da “reconstruccién racional de la experiencia y del pensamiento”, o lugar da identificacdo dos
valores ideoldgicos que constituem a cultura dominante, de seu contraste e questionamento no
intuito de colocar em discusséo a “calidad humana” das influéncias recebidas pelos individuos
nas classes sociais a que pertencem.

E esta escola que deve ser, necesséria e essencialmente, o lugar geografico da
(re) construgdo da Educacéo, da reflexividade e do didlogo critico. E o lugar de maior possibilidade
de olhar o todo e suas relagdes com as partes e ndo as partes isoladas da totalidade.

Acreditamos, portanto, ser o processo de formagao na escola — sem intencionar a
descaracterizacao de outros tipos de processos de formacdo concomitantes — o facilitador da
construcao efetiva de um Projeto Politico Pedagdgico muito mais concreto e eficaz dentro da
realidade em que o grupo escolar esta inserido, projeto que articule mais eficientemente as praticas
institucionais reais da escola e as praticas profissionais reais dos professores.

E através da edificagdo - em equipe - deste Projeto que o fosso existente entre o
discurso politico-pedagogico sustentado pela escola e as praticas efetivas resultantes das fortes
contradigdes que marcam a Educacgéo podera ser lentamente transposto, possibilitando a
transformacéo verdadeira da escola e qui¢a da sociedade, do mundo.
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RECORTE METODOLOGICO

Considerando o objetivo central proposto, decidi-me pela realizagdo de um trabalho
na modalidade qualitativa tipo estudo de caso, entre outras razdes, devido a necessidade de
analisar profundamente o objeto da pesquisa: a escola - meu, entdo, local de trabalho como
Gestora.

A Unidade Escolar pertencente a Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo,
iniciou 0 ano letivo de 2004 (época do inicio da pesquisa) com 1117 alunos e 31 professores
efetivos (desconsiderados, aqui, outros contratados de formas diversas).

No que diz respeito ao universo de pesquisa, fungcdes docentes — efetivos - do
ensino fundamental e médio da unidade escolar o constituiram, populagdo escolhida por: terem
um vinculo estavel com a escola, terem acesso a todos os cursos promovidos pela SEE e pela
obrigatoriedade de participacdao no HTPC.

O delineamento amostral utilizado foi o de amostragem aleatéria - cada docente
da populagao em estudo teve a mesma probabilidade de ser sorteado para a amostra.

Entrevista piloto foi aplicada (analisada e alterada apds cada aplicagéo) a trés
professoras efetivas da rede publica estadual nao pertencentes ao quadro docente da unidade
escolar pesquisada.

A coleta dos dados - ap6s a anuéncia da Dirigente de Ensino da Diretoria de Ensino
da Regiéo - deu-se, inicialmente, através de entrevistas individuais tipo semi-estruturada, técnica
escolhida considerando a necessidade de uma aproximacdo sutil entre pesquisadora e
entrevistado (diretora da escola e professor) e de um aprofundamento gradual no tema que
estimulasse a reflexao e a busca de caminhos mais apropriados ao contexto daquela escola.

Dezessete docentes foram entrevistados (55% do corpo efetivo da escola). As
entrevistas foram agendadas de acordo com as possibilidades de horarios de cada um e
realizadas — gravadas em fita K-7 - dentro do ambiente de trabalho, durando cerca de uma hora
auma hora e meia cada. ApGs transcri¢cao, a pesquisadora, na intencao de estabelecer um dialogo
— entrevista reflexiva (SZYMANSKI, 2002) -, devolveu a entrevista transcrita para que cada docente
analisasse, alterasse ou completasse as respostas caso sentisse necessidade.

No caminho da analise e sistematizagdo dos dados senti, ainda, necessidade de
refinamento e de aprofundamento da compreenséo dos dados (lacunas, diferencas, divergéncias,
contraposigdes e contradi¢cdes). Nesse intuito, foi agendado com os professores um momento
para o trabalho com o Grupo Focal como segunda etapa da pesquisa, uma vez que traria dados
relevantes em relacao ao problema pesquisado e permitiria a captacéao “de processos e conteudos
cognitivos, emocionais, ideoldgicos, representacionais, mais coletivos, portanto, e menos
idiossincraticos e individualizados.” (GATTI, 2005, p. 10)

Foi formado um grupo focal* com oito dos docentes entrevistados (por questao de
disponibilidade de tempo nem todos os professores envolvidos na primeira etapa da pesquisa
puderam participar) cujo encontro se deu num momento de HTPC da unidade escolar.
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Além dos patrticipantes, o grupo contou com um moderador (a prépria pesquisadora)
e um observador, que fazia as anotacées de campo. A discussao foi gravada em audio e
posteriormente transcrita.

O processo de analise dos dados gerados no grupo foi sistematico, apoiado nos
objetivos da pesquisa e transpassado pela mediagao tedrica dos autores lidos (objetivos e autores
foram imprescindiveis a fim de nao perder o foco da andlise), procurando, sempre, clareza nos
percursos escolhidos.

A criteriosa triangulacado, categorizagdo e analise dos dados coletados nas
entrevistas, na interagao do grupo focal, na observagao do contexto enquanto estava diretora na
unidade escolar (ano de 2004) e nas conversas informais (duas Ultimas técnicas utilizadas de
maneira mais informal, entretanto, imprescindiveis para complementacao das conclusdes e
analise da fidedignidade das informagdes dadas pelos docentes) possibilitou, articulada com o
arcabouco tedrico construido, identificar caminhos e pistas para um novo olhar sobre a formacao
na escola.

Dessa forma, procurei transformar as informagdes implicitas nas concordancias,
discordancias, certezas e dilemas apresentados pelos professores — e comuns na grande maioria
dos ambientes educativos - em “recados®” explicitos as instituicdes sociais de alguma forma
envolvidas com a Educacéo e que precisam assumir sua cota na partilha da responsabilidade na
construcao, desconstrucao e reconstrucao, ndao sé do processo de Formacgao Continua, mas da
prépria escola, uma vez que a reversdo das atuais agdes de Formagcao Continua (para uma
formacéao dentro da escola) pode resultar em alteragbes substanciais nos Projetos, nos Programas
e nas Politicas de Formacéao Continua.

1. A SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO (SEE)

As intencdes politicas ou “politiqueiras” dos Governos nao devem desaguar no
trabalho cotidiano das escolas num repente.

G.E.: Eu quero finalizar minha fala pela sua pergunta em relagdo a causa dos
problemas que vocé passou sobre a nossa escola. Resumindo tudo o que eu falei, a causa direta
¢ a falta da continuidade do sistema educacional quando entra um governo... isso € muito sério...
Mudancas vém acontecendo de governo em governo, de sistema em sistema, um mesmo partido
criando novas mudancgas muito rapidas e a gente nota que sdo mudangas meramente politicas.
Noés ndo estamos preparados para esta mudancga radical, direta, de esquecer tudo, apagar e
comecar de novo. Como vem acontecendo nos ultimos dezesseis, dezessete anos. Eu digo
dezesseis, dezessete anos porque eu tenho dezessete anos de Magistério e € uma mudanca
atras da outra. Eu fui num Congresso e |a foi colocado que a Escola em tempo Integral € uma
tendéncia mundial, s6 que isso vem da LDB de 96, no papel, e colocou em pratica agora. Isso ja
deveria estar sendo amadurecido nas escolas por dez anos e jogam nas nossas maos, de repente,
agora. Entdo, a causa dos problemas da nossa escola Manoel Bento da Cruz, € a falta de
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continuidade. Nés sofremos muito. E muita lei. Cada hora é um teérico, vai mudando, mudando,
mudando e muitos colegas ndo estdo preparados. Institui-se o construtivismo, depois muda,
depois muda de novo, depois escola integral... Na minha faculdade, por exemplo, eu ndo aprendi
nada disso, vou ser sincero. Talvez minha faculdade tenha sido um curso vago, mas (falou com
um pouco de inseguranga, como que escolhendo as palavras) eu aprendi a dar aulas e o Estado
me avaliou por isso.

As politicas precisam ser adequadamente comunicadas as instancias inferiores
da SEE e profunda e exaustivamente discutidas pelos sujeitos da comunidade escolar ANTES de
sua efetivagao.

O respeito ao profissional da Educacao é primordial. As instancias superiores tém
que parar de ver o professor como “bragal” da Educagéo. Para a instituicdo de um programa, de
uma reforma, € necessaria uma preparagao especifica, ndo se transforma nada em uma instituicéo
escolar de um dia para o outro. Na acédo de educar ndo pode haver pressa.

Ha muita vontade, ha muita boa vontade de se resolver problemas numa escola
guando pega a equipe escolar, o problema é que isso ndo depende sé da equipe escolar, depende
de verbas, depende de posturas politicas e outras variaveis. (E.D.)

2. A DIRETORIA DE ENSINO (DE)

Apesar de ser uma instancia regional da SEE, mais que “controlar” o trabalho dos
professores, a DE deve ser uma parceira das comunidades educativas, exigindo-lhes sim, um
trabalho competente, mas propiciando-lhes liberdade e autonomia para desenvolver seu trabalho
e operacionalizando as condi¢des (inclusive parcerias sociais em nivel de cidade) para o
desenvolvimento efetivo, eficiente e com qualidade do Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade
Escolar (UE) — dai a imprescindibilidade da independéncia politico-partidaria de seu gestor.

Canais estaveis de comunicacao e de valorizagcao continua das consideracées do
professor —uma vez que € ele o responsavel direto pela efetivacdo da educacéo e € ele também
gue esta em constante contato com as dificuldades postas pelo real — sdo condi¢cao de aproximagéao
UE/DE.

E possivel melhorar, mas precisa haver mais aproximacéo do poder: da SEE e da
DE com o professor. Aproximar mais as instituicbes de instancias superiores da escola ao
professor. Essa aproximagéo seria benéfica. Os cursos tém que estar dentro da realidade escolar,
da realidade do professor. (A.A.)

3. AUNIVERSIDADE/ACADEMIA

A presenca da Academia (Universidades e Faculdades Publicas e Particulares) no
processo de Formacao Continua no contexto escolar é inquestionavel uma vez que, como disse
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anteriormente, a escola ndo consegue elaborar sozinha as atividades formadoras para superac¢ao
de seus problemas.

Sua participacao vai desde a revisao e reestruturacao da formacao inicial docente
oferecida — tanto na perspectiva técnica quanto na formagéo pessoal (instituicdo da formacao
cultural geral) — até o desenvolvimento, em seu Projeto Politico-Pedagdgico, de agdes vinculadas
diretamente com as escolas publicas, com a sala de aula, com a Formagao Continua dos
professores.

F.J.: (...) Aescola quer ser tudo e ndo da conta de ser nada. Acho que cada um na
sua. Professor, professor. Porque acho que a gente ja contribui... Mas como a gente... ndo é
bom... a formacao nao é boa, entdo a gente tenta ser tudo, ser bonzinho, ser um monte de
coisinha... Eu sou um monte de coisinha e ao mesmo tempo ndo sou nada. Acho que a gente
deveria ser mais competente.

F.D.: Nao é falta de competéncia....

F.J.: Falta de competéncia. (Diz firmemente). Falta de saber qual é o papel dele.
Qual é o seu papel? Vocé fez um curso de Geografia, de Fisica, de Portugués para qué? Quando
te deram um diploma 14 pra que era? Pra vocé dar aulas de Portugués. Ai eu substitui minha
incompeténcia, minhas falhas, por tentar ir fazendo tudo que vao mandando, porque se eu nao
encher o0 saco na escola, ta? Se eu nao perturbar, ninguém me perturba. Eu ndo tenho que ficar
na contrapartida, ndo tenho que dar resposta nenhuma. Eu sou aquela boazinha com aluno, com
a diregao, com a dirigente, com o secretario de educagao. Entéo, tudo isso vai fazendo o qué? O
professor se acomodou. O professor deixou de ser competente, ele quer ser bonzinho.

4. AOS MEIOS DE COMUNICACAO SOCIAL

Na assung¢éao de sua responsabilidade no processo de formagao social € importante
que todos os meios de comunicagao (ndo s6 os especificos de Educacao) - radio, televisao,
jornais®, revistas, etc. - abram espacos estaveis para a veiculagdo das conquistas — nao s6 dos
erros —da comunidade escolar e de artigos e reportagens relacionados a cultura educativa, mais
diretamente a escola publica.

O ponto fraco da nossa escola talvez seja o apoio das outras Instituicdes. A gente
se depara, por exemplo, com alguns problemas no processo de ensino-aprendizagem. Ao invés
da comunidade e da midia unirem esfor¢os aos nossos, ndo, parece que a midia caminha contra
ou ndo nos apdia. Deveria nos apoiar, deveria ser um instrumento muito utilizado por nés na
escola e é pouco utilizado, até mesmo porque ndo tem uma programacao voltada para a formacao
do cidaddo. Eu acho que falta o apoio macico das Instituigdes. (A.A.)

5. A0S SINDICATOS APEOESP/APASE/UDEMO

Considerando o notavel numero de filiados, mais que reivindicar junto aos governos
Federal, Estadual e Municipal a viabilizacdo dos meios para a concretizagdo da melhoria de

3 IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Politicas de formagao docente

trabalho dos professores, essas entidades precisam se empenhar também no acompanhamento
efetivo dos Conselhos de Educagéao — principalmente os municipais ja que muitos sdo manipulados
politicamente pelos governos locais — em suas mais diversas possibilidades de atuagéo e da
qualidade da formagcao inicial dispensada aos docentes (uma vez que é ainda na graduacao que
se inicia a constituicao ética e profissional de uma categoria através da formacéao geral — politica,
historica, humana e técnica — de seus profissionais) em busca da instituicdo de politicas mais
efetivas de avaliagdo e adequagéao das politicas internas, curriculos e programas.

F.D.: O aluno, na verdade, quer um professor com uma postura séria, postura de
educador. Nao de uma educacao paternalista.

Fica inseguro sobre o que falar.

F.D.: Aformacao do professor hoje é uma formagao deficitaria mesmo. Eu mesmo
vim de uma faculdade particular daqui da cidade em que a minha professora, quando encontro
com ela hoje em dia, ela fala “E, F.D., eu ndo fiquei na faculdade, porque era pressionada pela
direcao da faculdade. Se tivesse nota vermelha, eu era chamada pelo diretor da faculdade e tinha
que ajeitar a nota do aluno.”

6. A EQUIPE GESTORA (DIRETOR, VICE-DIRETOR E PROFESSOR
COORDENADOR PEDAGOGICO)

A dificuldade em trabalhar com o aluno real e suas circunstancias € enorme, por
isso, a comunidade educativa — trabalhando dentro do Projeto Politico-Pedagdgico definido pela
equipe - tem que sentir na equipe gestora sua maior aliada, sua maior companheira e sua maior
sustentacao. Deve ter certeza de que, quando precisar, guardadas as devidas circunstancias,
encontrara ali o respaldo necessario.

O diretor pode contribuir cada vez ficando mais proximo do grupo, ouvindo. O papel
do diretor € ouvir e atuar como mediador porque também tem tudo a ver com a questao pedagaogica.
Eu sinto que, quando ha alguém da direcao no HTPC, por um lado, inibe (porque nés estamos
acostumados a uma direcao que vem cobrar, repreender e falar as coisas negativas. Os
professores, as vezes, até se surpreendem quando sdo chamados a decidir alguma coisa que é
até de carater administrativo!), mas o trabalho € mais sério e rende mais. (H.M.)

7. AOS PROFESSORES

E importante, professores, desenvolver a consciéncia de que a sociedade capitalista
articula estratégias de acao através de suas instituicdes cuja intencionalidade é “criar” individuos
competitivos, individualistas, massificados, consumistas, mascarados pela aparéncia, social e
historicamente conformados, obcecados pelo conhecimento e pela eficdcia dos resultados
independentemente do valor dos processos.

Colocou-se em discussao qual seria o papel do professor na sociedade atual.
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F.D.: Eu concordo com G.E. que n6s estamos dando murro em ponta de faca. Nos
estamos lutando contra tudo isso, por isso é que o papel do professor, hoje, € muito dificil. E
muito dificil ser professor. O papel do professor é lutar contra os valores ruins e muitos estao
despreparados.

Neste sentido, mais que lamentar-se, € indispensavel que a categoria docente
organize-se e questione-se conscientemente em relagao ao sistema, ao seu trabalho e a formacao
“recebida”: somos assim? Nosso trabalho esta criando individuos adequados a esses parametros?
Estamos conscientemente “produzindo” individuos para servirem a sociedade capitalista ou o
fazemos inconscientemente, manipulados também por essa sociedade e por esses valores que
conscientemente é provavel que ndao sejam 0s nossos?

F.J. - O problema comecgou porque a gente comegou a sempre jogar a culpa nos
outros. Alguém é culpado de alguma coisa. Mas eu acho que grande parcela é responsabilidade
nossa, sim. A ma formacao do professor influencia demais. A gente percebe a formagao ruim do
professor, a ma formacgao. Acontece o seguinte. Nés temos varios professores que hoje criticam
que o aluno nao aparece na escola e no fim do ano passa. S6 que o professor esquece que €
oriundo de um curso vago. Muitos também foram fazer curso vago, também néo foram na escola
e também passaram e, pior, acho que o aluno que falta a escola faz mal pra ele, o professor que
faz um curso mal feito, de fim de semana, de qualquer jeito, faz mal pra uma geracéo, porque vai
dar aula.

O maior ponto fraco que eu vejo na escola € a falta de interesse de
alguns colegas — muitos dizem “néao faz isso, nao. Nao vai te render.
Fazer praqué?”. Nao s6 dos que estdo comegando, mas o comodismo
de quem ja esta. (O.S.)

Reivindicar autonomia requer consciéncia de seu trabalho, responsabilidade em
desempenha-lo com qualidade e intencionalidade em suas acgdes. E importante criarmos um
ambiente, ndo livre das “leis” capitalistas, mas ao menos consciente e formador.

A “cultura pedagédgica” posta ao professor quando entra na profissdo pode ser
continuada ou transformada. O trabalho individual a reproduz, a agao coletiva a modifica.

E imprescindivel e urgente, por fim, que a escola deixe de se enxergar como “bragal”
das instancias superiores, apenas cumprindo ordens. A comunidade escolar precisa se organizar
e organizar discussdes e debates internos para o ajuste de pontos conflituosos dos integrantes
do corpo docente e da direcdo a fim de que o trabalho do grupo docente se torne, realmente, um
trabalho de equipe.

Ponto forte € o corpo docente e a unido. Ponto fraco é a submiss&o as leis atuais
de ensino que vém de uma forma verticalizada através das DEs. (E.D.)

Imprescindivel e urgente, também, é que os professores facam uso real e
consciente de suas entidades representativas — tanto sindicatos quanto Conselhos (de Escola,
de Classe, Associacao de Pais e Mestres, entre outros). Sua constituicdo como sujeito histérico
responsavel por sua historia e de seu entorno requer um comprometimento efetivo com sua
Formacéao Continua.
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CONSIDERACOES FINAIS

Reconsiderando o ponto de partida que fundamentou o trabalho: a questao proposta
inicialmente para ser respondida — Como os professores vislumbram e compreendem a mudanga
de paradigma acerca de sua formacao continua, hoje focada no ambiente externo a escola por
uma formagao em servi¢o dentro da unidade escolar? — a resposta refletiu-se nas falas, olhares,
posturas docentes...

Se considerar vislumbrar, num primeiro significado’, “conhecer imperfeitamente;
conjeturar” ou, num segundo significado “comecar a surgir ou a aparecer; deixar-se entrever”,
pude constatar que, nesta unidade escolar pesquisada nao ha vislumbramento deste tipo de
formacgao proposta.

Tal fato pdde ser verificado primeiramente, através da constatacdo de que 71%
dos professores participantes do grupo focal ndo conseguem conceber esta proposta em sua
constituicao estrutural porque nunca tiveram contato com este tipo de formag¢do nem conseguem
“conjeturar” (supor; presumir; prever®) seu delineamento e funcionamento. Em segundo lugar
porque 0s 29% restantes, apesar de acreditarem que este tipo de formacao realmente é a que
pode dar respaldo pedagdgico efetivo para a equipe, ndo conseguem concebé-lo organizado e
instituido pela equipe gestora da escola e muito menos pela equipe de apoio regional — o coletivo
da DE (alids, os vé como obstaculos).

Ainda nao entendem, esses ultimos professores, esta formagdo como coletiva,
possibilitadora da construcao do coletivo razoavelmente harménico e intencional com
especificidades e intencionalidades educativas definidas pela equipe na construcéo coletiva de
um Projeto Politico Pedagdgico real.

No grupo docente participante da pesquisa, portanto, ndo ha “vislumbramento” do
tipo de formacéo aqui defendida como possibilidade real de efetivagéo. Se nao ha vislumbramento,
nao ha também “compreensdo” de uma mudanca de paradigmas — questiono-me, inclusive, se
h& consciéncia do paradigma ora instituido!

Tal falta de compreensao, entretanto, ndo se d4 em razéo da falta de conhecimento
ou de vontade do professor. Em primeiro lugar porque a questdo da Formacao Continua é recente.
Quando da Formacao Inicial dos professores ora ativamente trabalhando, a cultura disseminada
era a de que no Curso Superior adquirir-se-ia todo o conhecimento necessario para lecionar.
“Formava-se” para “dar aulas” com o que era adquirido na Formagao Inicial.

Dessa forma, primeiramente é necessario que os professores habituem-se a esta
nova concepcao de formagcdo — a permanente — e, somente depois, ainda, é que havera a
possibilidade de imbuirem-se desse paradigma de Formagédo Continua em servigo dentro do
ambiente escolar.

Nesse sentido, volto a ressaltar, cabe fundamentalmente a Academia/Universidade
- que conscientemente vislumbra e compreende a necessidade desta mudanca de paradigma -
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, além da parceria com DEs e escolas no desenvolvimento de pesquisas relacionadas ao tema e
no acompanhamento e assessoria da equipe docente e gestora na implementacéo deste tipo de
Formacao Continua em servigo, fazer toda a diligéncia na “difusdo profissional” deste novo
paradigma de formacao através, principalmente, do empenho na exceléncia da formagéao individual
e, principalmente, coletiva, dos futuros docentes e gestores (novas consciéncias profissionais
menos expostas as Politicas de Formacao instituidas pelas SEE dos diversos estados brasileiros).

N&o sera por um milagre que se mudard a escola, por um toque de varinha magica,
mas por um trabalho paciente, dificil e honesto (pois as contradi¢ées que € preciso enfrentar sédo
as nossas). Se o que se pretende é verdadeiramente construir uma escola democratica, por um
mundo mais justo e mais solidario, sera preciso enfrentar essas contradicbes e assumirmos a
necessidade imprescindivel de formar professores conscientes de seus valores e de seus objetivos,
capazes de defendé-los em seus discursos, bem como com capacidade de enfrentar as
contradi¢gbes para inserir seus valores e desenvolver seu trabalho na realidade social em que se
encontra.
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NOTA

" Analise de dissertacoes e teses defendidas nos programas de pos-graduagdo em educagao do Brasil no periodo de 1990 a 1996,
de artigos publicados em dez periédicos da area no periodo de 1990 a 1997 e de pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho
Formacéo de Professores, da Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd) no periodo de 1992 a
1998 e sintese do conhecimento sobre o tema formacédo de professores nesse periodo.

2 Tanto quanto sei tal expressédo nao existe na literatura da area. Desta forma, acredito ser, a utilizagcdo deste termo, uma tradugao
livre da forma com que varios autores se referem a Formagao Continua na medida em que se constituiu um modo particular de se
efetuar esta Formagdo de forma corrente e que possui caracteristicas especificas aqui apontadas.

8 Cf. Cadernos Cedes n? 36, 1995.

4 A reunido se deu no primeiro semestre de 2006.

5 Neste artigo, os “recados” foram sensivelmente reduzidos considerando a quantidade de paginas estipulada para o trabalho.
5Ha Projeto da Associagao Nacional dos Jornais — O Jornal na sala de aula — do qual algumas midias impressas participam.

7 Segundo o Dicionario Aurélio Século XXI.

8|dem.
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POLITICA DE FORTALECIMENTO DOS CONSELHOS
DE ESCOLA: FORMACAO DE CONSELHEIROS

CONTH, Celso; LUIZ, Maria Cecilia (UFSCar)

INTRODUGCAO

As mudancas no capitalismo a partir de meados do século 20 produziram uma
nova realidade, bem mais complexa, no campo da economia, da politica, da cultura. A flexibilidade,
o efémero produzem novas maneiras de viver, resultando num outro modo de vida total, com
destaque para o individualismo, como destaca Harvey (1993). Esse mesmo movimento gera
também a necessidade de reformulag¢éo do papel do Estado, visto agora sob diferentes perspectivas.
Como corolario, seja do ponto de vista da constru¢cao de um novo individuo ou do novo papel do
Estado, a educacéo se coloca, de maneira intensa, como prioridade. Isso envolve, segundo 0s
discursos oficiais de organismos internacionais e dos Estados nacionais, a criagcdo de uma
mobilizagdo social em favor da educagédo. Passa-se a falar, no contexto brasileiro, em gestéao
democratica, principio inclusive consagrado em leis federais, estaduais e municipais, e que tem a
ver com a abertura das escolas & comunidade. E nesse contexto que aparecem os conselhos de
escola, vistos como um meio de viabilizar a abertura da mesma, a fim de torna-la mais eficiente
diante dos desafios da sociedade moderna contemporéanea.

Em Sao Carlos/SP, a atual gestdao municipal tem tomado algumas medidas
enunciadas como esforco de implementacao da gestdo democratica, inclusive na area da educagao.
O conselho de escola, nessa perspectiva, tem sido alvo de algumas iniciativas do governo local,
com vistas ao seu fortalecimento. Enquanto representantes da universidade, temos contribuido
com tais iniciativas, desenvolvendo pesquisa sobre o funcionamento do conselho e ministrando
curso de formacao para os conselheiros representantes dos varios segmentos que o compdem,
dentre eles os professores.

Nosso relato, portanto, € sobre essa experiéncia de parceria da Universidade Fed-
eral de Sao Carlos (UFSCar), a Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura (SMEC) e a Escola
Municipal de Governo (EG), que ja ocorre ha dois anos.

MUDANCAS NA CONFIGURAGCAO POLITICA DE SAO CARLOS, NOVO
PROGRAMA DE GOVERNO E AS ACOES RELATIVAS A GESTAO DEMOCRATICA DA
EDUCACAO

Sao Carlos esté situada no centro geogréafico do Estado de S&o Paulo e é
considerada uma cidade de médio porte, com pouco mais de 200 mil habitantes. Sua atividade
econdmica & marcada pela presenca de grandes industrias multinacionais e uma grande quantidade
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de industrias médias e pequenas dos mais diversos setores de produgdo. Destacam-se as
empresas de base tecnoldgica, por causa da presenca de duas importantes universidades (USP
e UFSCar) e outras instituicoes de pesquisa, como a EMBRAPA. O setor de comércio € também
variado, e o setor agropecuario se destaca pela produgéo de leite, cana, laranja, frango, carne
bovina e milho'.

Do ponto de vista da educacéo, a cidade se orgulha de uma certa tradicao, que
vem desde o comeco do século 20, quando passou a contar com o primeiro Grupo Escolar e um
importante colégio, das Irmas Sacramentinas, em 1905, e com a Escola Normal, em 1911. Em
seguida veio a USP, em 1948 e a UFSCar, em 1971.

A cidade surgiu sob a lideranca da oligarquia rural, representada pela figura do
Conde do Pinhal, em meados do século 19. As escolas, nesse periodo, eram destinadas aos
homens brancos e da elite, embora as mogas desse mesmo estrato social é que vao ocupar, aos
poucos, os bancos do Colégio e da Escola Normal.

Talvez pelo fato de a cidade ter nascido sob o signo do poder oligarquico, dentre
outras coisas, confere-se a ela fama de conservadora. Em raz&o disso, no ano 2000, 0 processo
eleitoral para prefeito da cidade foi algo auspicioso, no sentido da novidade que representou. Pela
primeira vez, com uma diferenga de apenas 128 votos, é eleito um candidato que significava a
ruptura da tradigao politica na cidade. Newton Lima Neto, prefeito eleito, fora reitor da UFSCar, e
representa, pela sua histéria politica, os intelectuais que se aglutinaram no Partido dos
Trabalhadores (PT), na sua origem.

Em 2001, a natural euforia do PT para atuar junto as estruturas de poder tradicionais,
cria um ambiente de mais participacéao e leva a iniciativas imediatas, como por exemplo a criagdo
de vérios conselhos, em diferentes esferas e niveis da estrutura administrativa.

Na &rea educacional, ainda no mesmo ano, foi constituido um Grupo de Trabalho
(GT) com o objetivo de discutir as propostas de governo e propor medidas emergenciais. De
todos os GTs, o GT Educacao foi o mais tenso, segundo relato do ex-secretario da educacao
(Camargo, 2003), que permanecera no cargo apenas nos seis primeiros meses de governo. Um
dos motivos das controvérsias no interior do GT tinha a ver com a forma de provimento do cargo
de diretor das escolas: uns defendiam eleicao direta, outros a nomeacao pelo prefeito. Foi vitoriosa
a proposta de eleicdo. Assim, a rede municipal de ensino experimentou pela primeira vez o processo
de eleicdo direta para diretores, num clima de mobilizagcao politica, mas também de protestos,
denuncias de irregularidades etc. Das 31 escolas envolvidas, s6 em duas delas ganharam as
eleicdes candidatos que nao estavam no cargo. Todos os demais ja eram diretores da mesma
escola na qual foram eleitos. Isso gerou uma certa insatisfacdo, de tal modo que, anos depois, no
segundo mandato do prefeito Newton Lima Neto (2005-2008), retomou-se a indicagao dos diretores
pelo poder executivo. Afora as elei¢cdes para os diretores, houve iniciativas no sentido da instalacao
de alguns conselhos, como o conselho do FUNDEF, o conselho de alimentagéo escolar, o conselho
municipal de educacao e o conselho de escola.
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Outra iniciativa do municipio no campo da educacao foi a realizagao de foéruns e
conferéncias municipais, a fim de se tracar a politica educacional de forma mais democratica,
conforme se anunciava. Além disso, as conferéncias serviriam para tracar diretrizes com vistas a
elaboragao do Plano Municipal de Educagéo, seguindo as determinagdes da legislagao de nivel
federal (LDB 9.394, de 20/12/96). Foram trés conferéncias até 2006, momento em que a Secretaria
Municipal de Educacao e Cultura - SMEC ja comeca a preparar a quarta, a ser realizada em 2007.

A primeira conferéncia aconteceu nos dias 07 e 08/12/2001, e teve como tema
Democratizagao da Gestao. De acordo com a lei municipal n® 12.823, de 04/07/01, a conferéncia

€ um foro de debates aberto a todos os segmentos da sociedade que tem como
objetivo discutir a situacdo da educacgao, propor novas medidas de melhoria e tragar metas e
diretrizes para a politica educacional no municipio, definindo prioridade, estratégias e agdes. (Lei
n? 12.823, de 04/07/01)

Dois GTs foram organizados dentro da conferéncia: o de educacgao infantil e o de
ensino fundamental, médio, profissionalizante, EJA e ensino superior. Em ambos participaram
aproximadamente 30 pessoas. No GT de educacao infantil, o terceiro tépico levantado como
prioritario para discussoes foi a “necessidade de participacao de todos os profissionais da educacao
na construcdo da proposta pedagdégica”. Depois de levantados todos os pontos, os mesmos
foram agrupados em 4 categorias, sendo um deles a “democratizagédo da gestao”. (Relatoério da |
Conferéncia Municipal de Educacao, 2001).

A segunda conferéncia, em 11/11/03, foi intitulada Democratiza¢do do acesso e da
permanéncia. Os GTs foram bem mais variados (13 no total), envolvendo os mais diversos
assuntos, mas nao incluiu, explicitamente, a “gestao democratica”.

A terceira conferéncia, Diretrizes para um plano municipal de educacao, ocorreu
nos dias 28 e 29/10/05. Os 3 GTs foram: educacao infantil; ensino fundamental; e ensino médio,
ensino profissional e ensino superior. Resultado de pré-conferéncias, havia j& uma lista de 35
diretrizes a serem apreciadas. Dez delas tratam, direta ou indiretamente, da participacdo da
comunidade nos destinos da educagdo municipal, da gestdo democratica, da autonomia das
escolas.

Em 2006, outra medida tomada pela SMEC merece destaque: encaminhamento a
camara de vereadores, para aprovagao da lei que trata da “estrutura e organiza a educagao publica
municipal de Sao Carlos, institui o plano de carreira e remuneragao para os profissionais da
educacao, e da outras providéncias.”(Lei 13.795, de 04/05/06). Esta lei também cria o Sistema
Municipal de Educagéo e trata da gestdo democratica do ensino municipal, no seu capitulo terceiro:

Art. 9°. A gestdo democratica do ensino municipal dar-se-a pelo compartilhamento
e co-responsabilizacao pela tomada de decisdes entre os varios segmentos que concorrem para
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a realizacao dos processos educacionais e pedagoégicos.

§ 1°. A concretizagdo da gestdo democratica do ensino municipal dar-se-a com a
viabilizagcao de espacos de participagdo da comunidade, pleno funcionamento dos Conselhos de
escola, assembléias e outras instancias colegiadas e representativas, investindo-se na
descentralizacao das decisdes, notadamente no que se refere a elaboracdo, acompanhamento e
avaliacdo do Plano Escolar.

§ 2°. Serdo garantidos canais de comunicacdo e informacao entre os diversos
segmentos da Administracdo e as unidades escolares, investindo-se na producéo de espacos de

efetiva formacgao, visando subsidiar as decisdes relativas a rede municipal de
educagao.

Art. 10. O Conselho de Escola, 6rgao normativo, deliberativo e consultivo, sera
instalado em cada uma das unidades escolares mantidas pelo Municipio, conforme regulamentacéao
especifica.

Paragrafo unico. Os Conselhos de Escola deveréao contar com a representacao de
pais ou responsaveis pelos alunos, de docentes e de outros profissionais que atuam na unidade
escolar (Lei 13.795, de 04/05/06 - Estatuto da Educacéo, 2006).

A énfase na gestdo democratica da educacao, entre outras coisas, impde-se por
forga de principios ja consagrados e consubstanciados em lei, em &mbito nacional. A Constituicao
Brasileira, em seu artigo 206, inciso VI, por exemplo, fala da “gestao democratica do ensino publico”,
obrigatéria em todo e qualquer 6rgao publico de educacao.

Alein®9.394, de 20/12/96 (LDB), em seu artigo 3¢, inciso VI, também contempla a
“gestao democrética do ensino publico”, deixando a cargo de cada sistema de ensino sua
regulamentacao, desde que obedecidos alguns principios, previstos no artigo 14°: “| - participacao
dos profissionais da educacao na elaboracao do projeto pedagdgico da escola; Il - participacao
das comunidades escolar e local em conselhos de escola ou equivalentes”. No seu artigo 129,
inciso VI, a lei ainda incumbe cada sistema de ensino de “articular-se com as familias e a
comunidade, criando processos de integracao da sociedade com a escola”. E no artigo 13¢, inciso
VI, os docentes também sdo chamados a “colaborar com as atividades de articulacao da escola
com as familias e a comunidade™.

MOBILIZAGAO EM TORNO DOS CONSELHOS DE ESCOLA NO MUNICIPIO.

A primeira norma a regulamentar o funcionamento do conselho de escola em Séao
Carlos é de 1998, quando foi elaborado o Regimento Escolar Municipal, que atribuia aos conselhos
funcdes consultiva e deliberativa. Tal regimento baseava-se na Lei Complementar n® 444, de 27/
12/85 (conhecida como Estatuto do Magistério), promulgada no governo Franco Montoro, que
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assumiu o poder, em Sao Paulo, em meio a um clima de democratizagdo, em oposi¢cao ao regime
militar. As diretrizes de governo apontavam para “a descentralizacdo das fun¢des do aparato
administrativo, o processo de municipalizacao da pré-escola, a participagdao da comunidade, a
reestruturacao da Companhia de Construgdes Escolares do Estado de Sao Paulo (Conesp) e a
valorizagdo do magistério”. (ADRIAO, 20086, p. 86). Particularmente no tocante a articulacéo escola-
comunidade, o diagnostico era de desarmonia na relacdo. Por ai se explica,talvez, a introducao,
no Estatuto do Magistério, do conselho de escola com carater deliberativo.

A énfase na participagdo de usuarios e educadores na gestdo da escola como
elemento da melhoria da qualidade de ensino levou o governo a incentivar a consolidagao dos
conselhos de escola (CEs), de associacoes de pais e mestres (APMs) e de grémios estudantis.
(idem, p. 87)

No ambito municipal, em 2001, a SMEC publica a Portaria X, de 20/02/01, que
regulamenta o funcionamento do conselho de escola. Nela se |1é, em seu artigo 2°:

A gestao da escola sera desenvolvida de modo coletivo, envolvendo toda a
comunidade escolar, sendo o Conselho de Escola a instancia de elaboracao, deliberacao,
acompanhamento e avaliagéo do planejamento e do funcionamento da unidade escolar.

No ano seguinte ha uma forte mobilizagdo em torno dos conselhos, incluindo
campanha denominada “Aceita um Conselho?”, implicando em encontros de conselheiros,
palestras, confeccao de folder etc.

Como resultado de todo esse processo, em 2003 implanta-se o conselho em todas
as escolas da rede municipal de ensino (creche, escola de educacao infantil e de ensino funda-
mental), por meio do Decreto n® 11, de 05/02/03, que da lugar ao Decreto 203, de 13/06/07. Publicado
o Decreto n? 11, logo ocorre a eleicao dos conselheiros em todas as unidades de ensino, na forma
de assembléias, separadas para cada segmento (professores, funcionarios, pais e alunos). Am-
bos os Decretos caracterizam o conselho como um colegiado composto pelo diretor de escola
(membro nato) e por representantes eleitos dos segmentos da “equipe escolar” e da “comunidade
usuaria”, assegurando a paridade nos trés niveis de ensino (creche, EMEI e EMEB). Quanto a
funcao do conselho, fica assegurado que:

Art. 22 - O Conselho de Escola serd um centro permanente de debate
e de articulacdo entre os varios setores da escola, tendo em vista o
atendimento das necessidades comuns e a solugéo dos conflitos que
possam interferir no funcionamento do estabelecimento de ensino e
nos problemas administrativos, financeiros e pedagégicos. (Decreto
n® 203, 13/06/07)

APARCERIAENTRE SMEC E UFSCAR: UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO E
INVESTIGACAO.

Faremos inicialmente o relato do trabalho de intervengéo que estamos realizando,
na forma de dois cursos de formagéo continuada, oferecidos em 2006 e 2007. Em 2006, o curso
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denominado “A gestéo da escola publica e o conselho escolar” teve como objetivo principal capacitar
diretores, professores, funcionarios, pais e alunos para as funcdes de conselheiros, com o intuito
de revigorar e fortalecer os conselhos escolares das escolas municipais.

Dado o grande numero de escolas, elas foram agrupadas em regiées, sendo o
curso oferecido a elas em trés modulos: dois com os conselheiros, separados por um, destinado
apenas aos presidentes dos conselhos e diretores de escola, momento em que foi apresentada
uma sintese dos conteludos tratados até o momento. No primeiro moédulo, o contetdo foi
desenvolvido na forma de exposicao dialogada, com auxilio de recursos como data show e apostila.
Os tépicos tratados foram: a sociedade da informagao; os novos processos de socializagao e
educacao; o novo papel da escola no atual contexto social; a necessaria articulacao entre Estado
e sociedade civil; a criacao e a implementacao dos conselhos de escola no estado de Sao Paulo;
acriagédo e aimplementagéo dos conselhos de escola no municipio; o funcionamento do Conselho
de Escola: aspectos operacionais. No segundo modulo foram discutidos temas a partir de uma
pauta previamente elaborada com os conselheiros no final do primeiro médulo. Esta pauta era
composta pelos seguintes topicos: quorum minimo para as reuniées; voto de minerva do presidente;
motivacdo dos conselheiros, nos diferentes segmentos, quanto a participagdo nas reuniées
ordindrias e nas assembléias para eleicdo de novos membros; estratégias para eleger esses
novos conselheiros; autonomia do conselho escolar no municipio etc. O objetivo, nesta etapa, foi
privilegiar a “fala” dos conselheiros, a partir da qual poderiamos conhecer melhor a realidade do
funcionamento dos conselhos.

Em 2007 elaboramos uma nova proposta de formagédo continuada com os
conselheiros recém eleitos, que esta sendo executada. Diferentemente de 2006, constituimos um
grupo formado apenas por presidentes e vice-presidentes dos conselhos, e alguns diretores e
supervisores de ensino. Formou-se, portanto, um grupo fixo, com a intengcéo de aprofundar as
reflexdes as vezes prejudicadas pelo tempo muito curto previsto na proposta anterior. O conteudo-
base do curso baseou-se em temas extraidos das falas dos conselheiros no ano anterior,
registradas por nos: horarios de reunides; formagao continuada de conselheiros; articulagcao das
reunides; autonomia; processos decisérios; motivagdo dos conselheiros; relagdes entre os
segmentos do conselho; fungédo do conselho/conselheiros.

Temos buscado formar um grupo de conselheiros capazes de estabelecer relacoes
de confianga entre si, na medida em que vao compartilhando experiéncias vividas em cada unidade
escolar. Enfrentar situacgoes, refletindo sobre elas, e propor formas de encaminhamento de solugoes
tem sido algo bastante incentivado no curso. Pelo que temos notado, isso tira os conselheiros da
situagcdo de meros espectadores, tornando-os mais interessados em discutir a realidade das
escolas, inclusive propondo acgdes.

Como metodologia, trabalhamos o contetudo por meio de exposigao dialogada, com
discussdes de textos, mas também propomos problemas concretos, cujas solugbes devem ser
pensadas de maneira inovadora, criativa. Levando em conta que conselho pode contribuir com
mudancas na escola e no seu entorno, oferecemos subsidios para que os conselheiros elaborem
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projetos de intervencado. Para isso, é fundamental periodicidade das reunides dos conselhos,e
que estas sejam realizadas de forma competente. Por isso, parte dos contetdos estao relacionados
com tais assuntos. Nao ha uma programacao fechada dos conteudos, de tal modo que cada
encontro vem apresentando uma metodologia diferente, dependendo do interesse do grupo, em
funcao das necessidades apresentadas.

O trabalho de investigagao tem como objetivo principal compreender o funcionamento
dos conselhos de oito Escolas Municipais de Educacao Basica (EMEBSs), no periodo de 2003 a
2008. Tal recorte foi necesséario dado o numero grande de unidades escolares, levando em conta
os demais niveis de ensino (creches e Escolas Municipais de Educacao Infantil - EMEIs).

Do ponto de vista dos procedimentos metodolégicos, a pesquisa abrange dois
momentos: A analise do funcionamento dos conselhos envolve essencialmente pesquisa de fonte
documental (atas das reunides de conselho), privilegiando um conjunto de informagdes, como
variagdo do numero de reunides e de assuntos tratados no conselho ao longo do periodo (2003-
2008), participacdo dos diferentes segmentos nas reunides (assiduidade), caracterizagdo do
processo eleitoral ano a ano (niumero de votantes por segmentos, forma de votacao, perfil dos
candidatos etc), caracterizagéo dos eleitos, principalmente para o cargo de presidente, total de
conselheiros efetivos e suplentes em cada escola etc. A complementagédo de informagdes sera
feita, quando necessaria, por meio de observacoes direta das reunides dos conselhos nos anos
de 2007 e 2008. A caracterizacao do perfil dos conselheiros também prioriza fonte documental
(fichas cadastrais dos alunos, professores e funciondrios), a fim de se buscar as seguintes
informagdes, dentre outras: idade, escolaridade, sexo, raga, rendimento escolar dos filhos, renda
familiar etc). Caso necessario, serao feitas entrevistas e/ou questionarios como instrumento auxiliar.

Com relacao a analise do funcionamento dos conselhos, temos ja organizados os
dados de quatro EMEBS, referentes ao periodo de 2003 a 2007. No tocante a caracterizagéo do
perfil dos conselheiros, os dados serao ainda recolhidos no segundo semestre de 2007, conforme
previsto.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS.

Em educacéo, existem boas iniciativas do poder publico, mas que sao traduzidas
apenas na forma de normas legais implantadas, sem outras acdes capazes de fazé-las cumprir.
Por conta disso, nos propusemos, junto com a SMEC, a promover agdes mais efetivas em favor
do cumprimento dos dispositivos legais, depois de um esfor¢o também muito valido de intervir na
elaboracdo das normas vigentes. As discussdes ocorridas ao longo do curso de formacéao
continuada com os conselheiros, em 2006, serviram para a modificacdo do texto do Decreto
municipal n°® 203 (que regulamenta o funcionamento dos conselhos escolares), em substituicédo
ao Decreto anterior.

O trabalho a que se refere este relato, como se disse, encontra-se ainda em
andamento. Mesmo assim, é possivel constatar alguns outros resultados importantes. Um deles,
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de cunho social, € a apropriacédo, pelos conselheiros, de certos saberes que Ihes sao uteis em
outras esferas da vida, como por exemplo: conhecimento de legislacdo, do funcionamento da
administracdo publica, dos direitos e deveres; desenvolvimento de capacidade de interagir
socialmente em grupos de discussdo. Outro, tem a ver com o conhecimento, por parte dos
conselheiros, a respeito da fungéo do conselho, o que tem contribuido significativamente para a
sua autonomia, sobretudo pela possibilidade de interlocucdo entre os diferentes segmentos,
resultando na reflexdo conjunta, capaz de mobilizar em favor de acdes coletivas.
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FACULDADE DE EDUCACAO DA UFRJ:
TERRITORIO DE FORMAGAO DE LICENCIANDOS

AMARAL, Daniela Patti do; OLIVEIRA, Renato José de (UFRJ)

ALICENCIATURANO BRASIL

A formacao de professores em nivel superior no Brasil iniciou com a criagéo, em
janeiro de 1934, da Universidade de Sao Paulo. A USP apresentava a novidade de possuir uma
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - FFCL - que tinha por objetivo a formacéao de professores
para o magistério secundario. Conforme Durham (2005), a criagdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras era um elemento inovador do sistema e a inclusdo de um setor de educacgao
permitiu que os bacharéis adquirissem também uma qualificacao profissional como professores,
sistema que ficou conhecido como o modelo 3+1 (trés anos de bacharelado mais um ano do
curso de Didética).

Segundo Hey e Catani (2006), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
representava a concepcao de seus fundadores, sendo entendida como

instituicdo que deveria conter todas as virtudes que eram atribuidas a
Universidade como um todo, qual seja, o lugar “do refugio do espirito
critico e objetivo, do universal, da cultura livre e desinteressada” . Ela
era entendida como o local adequado onde seriam formados os novos
quadros de dirigentes capazes de ultrapassar a visao profissional e a
técnica restrita que caracterizavam os cursos superiores dominantes
até entdo (p.300).

Segundo os autores, a FFCL seria uma espécie de universidade dentro da propria
universidade, garantindo as demais escolas, faculdades e institutos os novos padrdes de ensino
e pesquisa basica e aplicada, bem como a formacao de docentes e de pesquisadores, devendo
realizar a integrag@o dos cursos e das atividades académicas de toda a USP.

No contexto da nossa pesquisa, investigamos a licenciatura oferecida pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)', criada no dia 7 de setembro de 1920 pelo entao
presidente Epitacio Pessoa como parte das comemoragdes da independéncia do Brasil e
inicialmente denominada Universidade do Rio de Janeiro e, posteriormente, Universidade do Brasil
(UB). Por ocasiao de sua fundacao, foi formada pela reuniao das unidades de ensino superior ja
existentes no Rio de Janeiro: a Faculdade de Medicina, antiga Academia de Medicina e Cirurgia,
criada em 1808 por D. Jodo VI; a Escola Politécnica, continuagéo da Escola Central, e a Faculdade
de Direito, todas com vida auténoma.
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Em 1935, a experiéncia inovadora da Universidade do Distrito Federal, idealizada
por Anisio Teixeira e instituida por decreto municipal, seria a fonte em cujas idéias floresceu o
projeto de criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Rio de Janeiro,
criada exatamente no ano em que deixa de existir a Universidade do Distrito Federal. A FNFi foi,
no plano legal e de fato, a sua herdeira, sendo-lhe transferidos, por decreto presidencial de 1939,
os cursos da UDF

Em 1937, no alvorecer do Estado Novo, a Lei n® 452 de 5 de julho, define uma
nova estrutura para a instituicdo que passa a entao a se chamar Universidade do Brasil e previa
a constituicdo da Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e da Faculdade Nacional de
Educacao.

Ja naquela época o projeto estabelecia a cooperacao das faculdades de filosofia
com as faculdades e institutos de educacédo na formagdo do educador, sendo que, nas
universidades que nao tivessem organizado faculdades ou institutos de educagao seria mantido
um curso complementar de educacao compreendendo as seguintes disciplinas: filosofia e historia
da educacao; educacado secundaria comparada; metodologia do ensino secundario; biologia
educacional; sociologia educacional e psicologia educacional (Mendonga, 2002:152).

O centro de formagéo de professores da UB nasce sem o perfil ou a premissa
primeira de formar professores a partir da integracdo entre as escolas e os institutos de origem e
a formacao pedagdgica. Esse projeto ja nasceu descaracterizado e, ao longo de 70 anos, tem se
empenhado em achar um caminho menos tortuoso para formar os professores que irdo atuar na
educacao basica do pais.

O escopo de disciplinas anteriormente mencionado, conhecido como o curso de
didatica e pensadas no inicio da década de 30 para a formacao dos professores do ensino
secundario, muito se aproxima da formacao oferecida, em 2007, pela Faculdade de Educacao
aos licenciandos da UFRJ. Um grupo de seis disciplinas pedagogicas acrescidas ao final de um
curso. Como Afirma Mendonga (op.cit.), “na concepcao de Capanema, a formacao pedagdgica
tinha um carater meramente complementar no processo de formacao do professor” (p.153). Ou
seja, a formagéo pedagdgica era um curso a parte, ou um apéndice da formagéao geral, essa sim,
mais importante.

Somente em 17 de dezembro de 1945 a UB conquista sua autonomia administrativa,
financeira e didatica. Finalmente, no ano de 1965, a Lein° 4.831, de 5 de novembro, de autoria do
general Castelo Branco, determinou nova mudanga na denominacao da instituicdo, que passou a
chamar-se Universidade Federal do Rio de Janeiro, nome que manteve até o ultimo dia 30 de
novembro de 2000 quando recuperou, na justica, o direito a utilizar o nome Universidade do Brasil.

Segundo Mendonca (2002), a criagao das faculdades de educagao com a Reforma
Universitaria de 1968 (Lei 5.540), ndo trouxe melhorias significativas para os cursos de formacao
de professores. Pelo contrario, afirma a autora, “entendida com freqiiéncia como escola residual
(a que "sobrou” do desmembramento da faculdade de filosofia), a nova instituicdo sofreu um
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processo de expansao ainda mais acelerado e indiscriminado que as escolas de filosofia, o que
gerou maior desqualificagéo dos cursos de licenciatura” (p.17).

Monteiro (2005) afirma que, no Brasil, as faculdades de educagéo foram criadas
no século XX em contextos que reconheciam a importancia dos conhecimentos pedagogicos na
formacgao dos professores (p.155). Ainda hoje, muitas concentram a oferta das disciplinas da
formacgao pedagogica para os alunos concluintes de cursos de bacharelado em areas afins as
disciplinas escolares ensinadas na educacéao basica (modelo conhecido como 3+1).

Para a autora, “esse modelo de formagéo, no entanto, implica uma ambigUidade
que, no fundo, expressa disputas sobre o territério da formagdo: a quem compete formar os
professores afinal? As faculdades especificas ou as faculdades de educacéo?” (p.156). Para
Monteiro, esta formacao € um “territério contestado”, ndo havendo ainda um consenso claro
sobre qual instituicdo deve se responsabilizar por ela. Essa questéo ja havia sido apontada por
Carvalho e Viana ha quase duas décadas (Unimep, 1998), quando, ao examinarem o tema a
quem cabe a licenciatura ressaltaram:

No curso de licenciatura, sao varios os problemas que se apresentam
para que haja a formag&o multidisciplinar de um professor-docente.
Entre os mais importantes, o primeiro é o de os institutos de conteudos
especificos e faculdades de educacdo ndao assumirem a co-
responsabilidade nas estruturas curriculares (p.154).

A Faculdade de Educacao, unidade integrante do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas da Universidade Federal do Rio de Janeiro, originada da Faculdade Nacional de Filosofia
— criada pelo Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939, posteriormente denominada Faculdade
de Filosofia, pela Lei n® 4.759, de 20 de agosto de 1965 -, da qual se desdobrou em 11 de julho de
1968, por forca do Decreto n® 60.455, de 13 de marco de 1967, tem por finalidade a formacao de
professores, especialistas e pesquisadores em Educacao e outros profissionais desse ambito,
bem como o desenvolvimento de estudos e investiga¢des sistematicas que contribuam para o
aprimoramento da realidade educacional brasileira.

ALICENCIATURANAUFRJ

Nos cursos de licenciatura de diferentes instituicbes privadas, as disciplinas
pedagogicas como sociologia, psicologia e filosofia da educacao, didatica, legislacao educacional,
entre outras, estao inseridas na matriz curricular de cada curso, ja que nao se formam bacharéis,
0 que torna o curso mais rapido, em média concluido em seis semestres. O mesmo nao ocorre
atualmente nos cursos da Universidade Federal do Rio de Janeiro destinados a formagao de
professores para a educacao basica, onde o aluno que pretende fazer a licenciatura é levado a
procurar a Faculdade de Educacao? para cursar as disciplinas pedagogicas. Essa pratica nos
leva a reflexdes sobre o papel que a FE vem desempenhando na formagéo dos licenciandos da
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UFRJ. Observamos que, no contexto da UFRJ, independente da licenciatura escolhida pelo aluno,
sua formacao pedagdgica se faz na FE, onde ele busca disciplinas que irdo fornecer-lhe o titulo
de licenciado.

Nesse sentido, realizamos uma pesquisa que contou com a aplicacao de 126
questionarios entre os meses de outubro e dezembro de 2005, respondidos por alunos de dois
diferentes campi da UFRJ, no Fundao e na Praia Vermelha, nos turnos da manha e da noited.
Como afirma Botelho (2004) “os cursos de licenciatura da UFRJ estao situados em grandes
centros que podem ser considerados campos distintos (cf. Bourdieu) por apresentarem cddigos
e moedas de trocas simbdlicas proprias — expressivos de posi¢cdes epistemoldgicas, politicas e
historicas peculiares” (p.32). Podemos caracterizar a UFRJ segundo sua localizagao nos grandes
centros: CCMN (Centro de Ciéncias Matematicas e da Natureza); CCS (Centro de Ciéncias da
Saude); CT (Centro de Tecnologia); CLA (Centro de Letras e Artes); CCJE (Centro de Ciéncias
Juridicas e Econ6micas) e o CFCH (Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas) onde se encontra
a FE. Esses territorios de formacao permitem uma percepcao do espaco universitario ampla e
extremamente diversa, trazendo diferentes implicacdes para a experiéncia de olhar a universidade.
Ao olharmos parte da universidade como nosso objeto de estudo, contemplamos, como afirmam
Gabriel e Moehlecke (2006), que ela se torna, ao mesmo tempo, o lugar de onde se fala e 0 objeto
sobre o qual se fala.

Nossa intencdo néo é a de avaliar a FE da UFRJ através das disciplinas e dos
professores, mas problematizar como a licenciatura vem sendo pensada e praticada pelos
intelectuais que ensinam aos futuros professores através de algumas disciplinas sobre o que é
ser professor. Nossa preocupacao nao se traduz na dicotomia certo ou errado, bom ou mal, mas
procura reduzir a distancia que envolve esses dois protagonistas — licenciandos e professores —
nessa dificil tarefa de construir o futuro da educagéo brasileira através da formagao docente

Atualmente, a FE da UFRJ oferece o curso de Pedagogia, os programas de Pos-
graduacédo em educacao /ato e scrito senso, cursos de extensao e responsabiliza-se pela formacao
pedagdgica de alunos oriundos dos cursos de licenciatura

A formacgéo dos licenciandos € oferecida pela FE em diferentes espagos da UFRJ
como a Praia Vermelha, o IFCS — Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais e 0 Campus do Fundao,
uma vez que a Unidade se utiliza de procedimentos “itinerantes”, isto &, oferece as disciplinas
pedagdgicas em diferentes espagos de modo a facilitar o deslocamento de seus alunos. Oferece,
dessa maneira, as disciplinas pedagogicas obrigatérias para todas as licenciaturas, da Fisica a
Biologia, passando pela Musica, Letras, Historia, Geografia, Matematica, Filosofia, entre outros
cursos.

Atualmente, entre as disciplinas oferecidas pela FE aos seus licenciandos
encontramos: Estrutura e Funcionamento do ensino de 1¢ e 2° graus, Psicologia da Educacéo | e
Il, Didatica Geral e Especial, Fundamentos Filoso6ficos da Educacéo, Sociologia da Educagéao e
Pratica de Ensino. O perfil geral dos alunos que encontramos nas salas de aula se constitui por
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alunos de bacharelado que faziam a complementac¢ao pedagdgica e por alunos que ingressaram
diretamente nos cursos de licenciatura através de Vestibular.

A UFRJ, em 20083, instituiu a Comissao Permanente de Licenciaturas — CPL que é
uma comissao de assessoramento ao Centro de Estudos de Graduagéo (CEG), constituida por
representantes dos Centros que possuem cursos de licenciatura (CCS; CCMN; CFCH; CLA),
sendo que o presidente da CPL é indicado pelo Pro-Reitor de graduacgao que é também presidente
do CEG. A CPL conta ainda com representantes do Colégio de Aplicacao* da UFRJ e da FE A CPL
tem por finalidade propor diretrizes didatico-pedagogicas para a sua realiza¢do; coordenar a sua
realizacéo; e oferecer assessoramento ao Centro de Estudos Gerais para as decisdes referentes
aeles. Desde que foi instituida, a CPL ainda ndo apresentou uma atuacao constante. O intercambio
entre a FE os centros e os cursos depende da disponibilidade de seus interlocutores, isto &,
coordenadores de cursos, membros dos Centros que participam da CPL e FE.

A necessidade de se pensar em uma proposta unificadora para as licenciaturas
da UFRJ, onde cada curso tenha seu projeto pedagdgico proprio, adequado as suas realidades e
contextos, encontra resisténcias por parte de cursos que se enraizaram como bacharelado e
continuam acreditando que a licenciatura é somente um apéndice da formacao do aluno. A quebra
dessa resisténcia precisard passar por uma reforma nédo sé curricular ou legal, mas de uma
reforma de pensamento dos formadores de professores, dos coordenadores e diretores de
graduacao desses cursos. Esse caminho podera ser trilhado a partir de liderancgas junto a essas
unidades e ainda através de argumentos capazes de persuadir os interlocutores da FE da
necessidade de se entender a docéncia como uma profissdo com saberes especificos. Passa
ainda pelo entendimento de que os contetdos disciplinares sdo fundamentais para que se forme
um bom professor, mas que a universidade nao sera capaz de ensinar todo o conteudo de historia,
geografia, matematica, quimica ou biologia a seus graduandos. E que a FE, através das disciplinas
pedagdgicas, ira ensinar os alunos a investigar quais autores trabalham com esses conteudos e
quais os conhecimentos confidveis sobre esse tema. Ensinar o aluno a aprender, a investigar e,
a partir da pesquisa sobre o conteudo, preparar seu plano de disciplina, plano de aula e sua
metodologia de trabalho.

A PESQUISA REALIZADA

A pesquisa de campo iniciou com a aplicagéo de 126 questionarios junto aos alunos
de doze cursos de licenciatura da UFRJ no periodo de 10 de novembro a 6 de dezembro de 2005,
nos campi da Praia Vermelha (manha e noite) e Fundao (noite). Dentre os respondentes, 59 eram
do sexo masculino e 67 do sexo feminino. Em relacao as idades dos respondentes encontramos
uma escala bem diversa, onde o mais jovem tinha 19 anos e o mais velho 42 anos. A concentracéao
de alunos entre 21 e 22 anos é bem expressiva. Fechando essa parte inicial do questionario a
respeito das diferentes formagdes dos respondentes, encontramos doze diferentes cursos nas
turmas que participaram do estudo. Letras foi o curso com maior numero de alunos (38), sendo
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seguido por Fisica (20); Educacao Fisica (21); Quimica (10); Geografia (8); Histéria (7); Educacao
Artistica (7); Musica (5); Biologia (4); Ciéncias Sociais (3); Enfermagem (2) e Psicologia com
apenas um aluno.

No que diz respeito ainda aos dados quantitativos da pesquisa, em relagcao aos
territérios de formacédo pedagdgica dos licenciandos, 47 alunos responderam que € de
responsabilidade da FE da UFRJ a formacéao pedagdgica de seus licenciandos (FE). No entanto,
60 alunos acreditam que essa formacao deveria ser oferecida pelo seu curso de origem, dentro
do instituto que freqlientam na universidade desde seu ingresso na instituicdo. Doze alunos
acreditam que ambos, tanto FE como os cursos de origem dos alunos deveriam oferecer a
formacdo em parceria e, finalmente, para dois alunos, tanto faz quem ofereca a formacéo
pedagdgica. Cinco alunos nao responderam essa questao.

Conforme 90% dos respondentes, as disciplinas pedagdgicas obrigatérias séo
importantes, necessérias e pertinentes para a formacao do futuro professor, além de permitirem
uma visdo ampla da sociedade, apesar de parte desse grupo apontar falhas na oferta dessas
disciplinas.

No presente trabalho, apresentamos a andlise das falas dos alunos sobre os
territérios e formacao — FE ou cursos de origem. Essa pergunta coloca em evidéncia uma questéao
de extrema relevancia na formacao de professores oferecida na UFRJ: os territérios de formacao.

Quando perguntados sobre o oferecimento da formacéao pedagégica, 60 alunos
afirmaram que ela deveria ser oferecida pelo curso de origem. As justificativas apresentadas
foram: a) que as disciplinas deveriam ser voltadas para a realidade de cada curso, aprofundando
questdes relativas a cada area; b) a questao do deslocamento, o que significa que, se as disciplinas
sao oferecidas no curso de origem do aluno, ele nao precisara se deslocar até a Praia Vermelha
ou até outra unidade do Fundao para cursar as disciplinas, economizando tempo e dinheiro; c) no
caso da oferta ser feita pelo curso de origem, evitar-se-ia o divércio teoria/pratica.

Nesse sentido, podemos categorizar em trés as principais questées abordadas
pelos estudantes:

1. a relagdo do que o aluno aprende sobre educag¢ado com a aplicagdo do
conhecimento. Pelo fato da FE receber alunos de todas as formacgoes, as aulas acabam sendo
generalistas demais segundo os estudantes que defendem a formacéao oferecida pelo curso de
origem. Em torno de 70 por cento dos alunos favoraveis ao curso de origem como formador usou
esse argumento para justificar sua opgao. Segundo eles, caso o curso de origem oferecesse a
formagéo pedagogica, esta estaria mais vinculada a pratica de cada curso, sendo pertinente com
a formacao do aluno.

2. Vinte e cinco por cento dos alunos defendem que as disciplinas devem ser
oferecidas no curso de origem para evitar o deslocamento até a Praia Vermelha ou até outras
unidades do Fundao onde sao oferecidas as disciplinas pedagodgicas. Segundo os estudantes,
seria uma forma de economizar tempo e dinheiro.
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3. Cerca de 5 % dos alunos justificaram suas escolhas acreditando que, se a
formacao fosse oferecida pelo curso de origem, evitaria o divorcio existente entre teoria e pratica,
ja que conforme a situacao atual, a pratica esta vinculada ao curso de formacéao e a teoria é
discutida na FE, no entanto sem articulagdo com a pratica da disciplina.

A partir da andlise dos questionarios, destacamos a separagao entre o fazer manual
e o fazer intelectual feita por alunos que argumentam que as aulas no curso de origem possibilitam
a parte pratica, o trabalho empirico, enquanto as aulas na FE se configuram no trabalho intelectual,
a parte referente ao pensar. Esse divércio teoria/pratica esta presente no imaginario do aluno,
evidenciado em sua resposta.

Para um aluno de Letras, um professor de portugués sabe muito melhor ensinar
portugués do que alguém formado em pedagogia. Nessa fala percebemos a confusao que o
aluno estabelece entre Educacao e Pedagogia. Conforme sua resposta, inferimos que todos os
professores da FE sdo pedagogos, o que nao é uma realidade. No entanto, em que se baseia o
argumento do aluno? No conhecimento da lingua portuguesa e suas técnicas ou no dominio do
como ensinar lingua portuguesa? Dominar o conteudo a ser ensinado fornece autoridade a um
professor de como ensinar esse conteudo? Segundo o aluno, os professores do curso de letras
gozam de mais prestigio que os supostos pedagogos para ensinar portugués.

Sabemos que a questdo do deslocamento pela cidade do Rio de Janeiro ndo é
uma tarefa facil. Todo deslocamento envolve tempo e gastos extras. Mas estamos diante de um
ensino universitario que pressupde interdisciplinaridade entre os diferentes centros e territérios
de formacgao dos licenciandos. Acreditamos, no entanto, que existirdo perdas nessa oferta das
disciplinas pedagdgicas unicamente para determinados centros. Ofertar, por exemplo, Psicologia
da educacédo no CCMN ou no CT somente para alunos de matematica, fisica e quimica ou no
CFCH somente para alunos de historia, filosofia e ciéncias sociais e assim sucessivamente, ndo
promove um didlogo interdisciplinar, mas enfatiza o fechamento da discussdo em uma &rea do
conhecimento, empobrecendo o conflito saudavel e natural das diferentes formas de pensar o
mundo e a educacado. Sem falar nas trocas culturais, e de tantas outras esferas das relacoes
humanas que as disciplinas pedagdgicas para diferentes cursos possibilitam. Se a proposta do
século XXI é aprender a viver na e com a diversidade, a oferta das disciplinas pedagdgicas
exclusivamente voltadas para cada curso vai de encontro a esse movimento.

Uma saida para a questao do deslocamento seria a ampliacao do nimero de 6nibus
da UFRJ de modo a possibilitar uma maior oferta de transporte gratuito para os alunos dos
diferentes centros até a FE. Outra questao relevante € a adequacao dos horarios de oferta das
disciplinas na FE. Isso seria possivel levantando junto aos centros e cursos de origem os melhores
horarios, concentrando em um ou dois dias da semana as disciplinas pedagogicas, aumentando
o numero de horas/aula e, conseqlientemente, reduzindo o numero de dias.

Pelo que foi relatado nos questionarios daqueles que defendem o curso de origem,
duas questdes sao basicas nessa defesa: o custo com o deslocamento e a aplicabilidade da
teoria aprendida. Para esses respondentes, a FE nao da conta de adequar a teoria pedagégica a
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aplicacao pratica dos conteudos, logo, hd um distanciamento entre o que é ensinado e o que é
visto nas praticas de ensino e estagio. Mas, sera que essa distancia encurtaria caso 0s cursos
de origem assumissem sozinhos a tarefa de formar os licenciandos? E sera que o ideal da
formagéao dos alunos da UFRJ é fragmentar ainda mais a formagédo docente, tornando-a mais
especifica e reducionista, voltada exclusivamente para a pratica da sua disciplina? Ser professor
€ somente dar aulas da minha disciplina de formacao? Onde caberia nesse universo a discussao
sobre a educacao especial e inclusiva, a participacéo na elaboracao do projeto politico pedagégico
das escolas, entre tantos outros trabalhos que sdo esperados de um professor?

Acreditamos que a formacao pedagdgica deva permanecer sob a batuta das
faculdades de educacao por ser esse o lécus privilegiado de discussao das teorias e praticas
pedagogicas. Defendemos ainda esse territdrio por ter historicamente acumulado praticas, saberes,
conhecimentos e lutas em defesa dos professores e de sua formagao. Acreditamos ser esse 0
espago de construgédo de identidade docente que englobe os conhecimentos da sociologia da
educacao, da psicologia da educacgéao, dos fundamentos filoséficos da educacéao, da didatica e,
nao menos importante, por ser 0 espaco da pesquisa em educacao.

Voltando aos dados de nossa pesquisa com os licenciandos, quando perguntados
sobre os territorios de formagéo, 60 alunos defenderam a responsabilidade do curso de origem e
47 atribuiram essa responsabilidade a FE. Poderiamos dizer que, caso fosse um plebiscito, a FE
perderia por uma diferenga de 13 votos. Entretanto, ndo trabalhamos unicamente com dados
quantitativos, nossa preocupacao primeira é a qualidade dos dados e os argumentos utilizados
pelos licenciandos. Dos 60 alunos que acreditam nos cursos de origem como o territério de
formacgéao dos licenciandos, seis nao justificaram suas respostas. Quatorze alunos defendem os
cursos de origem exclusivamente por uma questao de custo, ou seja, ndo querem se deslocar
para a FE por conta dos custos — de tempo e dinheiro — que esse deslocamento envolve. Nesse
sentido, se a FE oferecesse turmas em numero suficiente nos seus campi provavelmente essa
questdo estaria solucionada. Restam entdo, 40 alunos que defendam a oferta das disciplinas
pedagdgicas pelos seus cursos de origem baseados em uma Unica premissa: a aplicabilidade
do conteudo. Para os alunos, seria possivel aprofundar questées mais especificas sobre matérias
que irdo lecionar; o conteudo tornar-se-ia mais centrado e mais direcionado. Nesse contexto,
questionamos: os cursos de origem nao fazem isso? Essa ja ndo é a tarefa dos cursos de
origem, apresentar aos alunos que a docéncia também é uma profissdo, e ndo somente a pesquisa
via bacharelado? Que discurso os professores dos cursos de origem utilizam junto aos seus
alunos a respeito da formagéao pedagdgica e da FE? O papel das disciplinas pedagogicas é a
aplicabilidade pratica da teoria? Isso € possivel diante da diversidade da escola e da educagao no
Brasil?

Nao podemos deixar de problematizar que os cursos de origem precisam se
aproximar da FE e da realidade escolar brasileira, afirmando a docéncia como uma profisséo,
uma opc¢ao de trabalho do licenciando e que isso precisa ser discutido desde o inicio do curso,
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mesmo que ele comece como um bacharelado. A licenciatura ndo € um sub-produto do
bacharelado.

Acreditamos que a FE da UFRJ, através de seus professores e das disciplinas
pedagdgicas, precisa repensar seu papel na formacéo dos licenciandos. E preciso se aproximar
mais da graduacao, despertar o interesse pela pesquisa sobre 0 ensino e a aprendizagem, sobre
as politicas publicas de educacao, os movimentos sociais, 0s espacos nao formais de educacao,
entre tantos outros temas pertinentes a educacao no pais. Os professores precisam deixar claro
gue sua proposta de entendimento da educacao brasileira, especialmente a publica, ndo se reduz
a aplicagao de teorias magicas que se encaixam como luva nas salas de aula. Como afirmado
por Kuenzer (1998), as faculdades de educacao deverao, apoiadas em diferentes areas do
conhecimento, estar preparadas para compreender a nova realidade educacional brasileira e os
novos espagos de educacao. Conforme a autora,

Para formar esse educador de novo tipo é necessario que as faculdades
de educacao, reconhecendo sua histéria e a relevancia de sua
contribuicao, fagam a autocritica e busquem novas formas de
organizagdo de modo que se constituam como verdadeiros centros
superiores de formacao do educador, como espagos de articulagao
entre producao e divulgagéo do conhecimento pedagdgico. Para tanto,
€ preciso superar a atual concepcao que faz das faculdades de
educacao um fragmento da universidade com pouca relevancia, posto
que devem ser centros articuladores e difusores da ciéncia pedagdgica
que se produz a partir de todos 0s processos sociais e produtivos, e
que estao presentes em todos os espacos pedagdgicos, quer das
relacdes sociais, quer das relagdes produtivas, quer dos espacos
institucionalizados como sao as escolas e as proprias universidades
(p-9)-

No caso da FE UFRJ, ficou evidenciado pela andlise do discurso dos licenciandos
que ela € o espago legitimo de formagao de professores no ambito desta universidade. Dessa
maneira, a FE ndo pode fugir a essa responsabilidade de tomar as rédeas da formacao de
professores na busca permanente pela redug¢ao das distancias entre os atores envolvidos nessa
formacgao, apresentando-se como guia nesse caminho. Nosso desejo é resgatar para a FE da
UFRJ a idéia inicial quando da criacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, ha
mais de sete décadas: uma universidade dentro da prépria universidade. A FE cabe esse papel
integrador de saberes, através de um modelo interdisciplinar e condutor da formagao de professores
e pesquisadores.
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NOTAS

" Informagdes disponiveis em www.ufrj.br

2 A partir de agora denominada FE

3O campus do Fundao localiza-se na llha do Governador e o da Praia Vermelha na zona sul do municipio do Rio de Janeiro, distantes,
aproximadamente, 30km. Ha apenas um 6nibus da UFRJ que faz a integragao entre os campi com horarios pré-estabelecidos.
4O Colégio de Aplicagao da UFRJ é o local onde os licenciandos realizam a pratica de ensino. Localiza-se no bairro da Lagoa, zona
sul do municipio do Rio de Janeiro, o que implica em mais um deslocamento para os graduandos.
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FORMACAO DOCENTE: CENARIOS,
PASSAGENS E RUMOS

NOGUEIRA, Eliane Greice Davango; BRITO, Vilma Miranda de (UEMS)

1. CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO PARAAFORMAGAO DOCENTE

A consolidagéo, sobretudo a partir de 1994, de um novo modelo de Estado no
Brasil obrigou a significativas transformacdes nas propostas e formas de atuagdo dos varios
sujeitos politicos da sociedade civil brasileira.

Para fazer face as exigéncias internacionais, o governo brasileiro iniciou uma série
de reformas, dentre elas as educacionais, como uma forma de regulacdo social. Assim, as
politicas educacionais em curso tém como objetivo a adequacao do sistema educacional ao
ajuste do Estado. Isso significa que a educacéo tem um papel fundamental para que o Estado
cumpra o seu novo papel nos ajustes exigidos pelos organismos internacionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional (LDB n® 9.394/96) representou
0 marco da institucionalizacao de politicas educacionais em nosso pais. Nesse quadro, o0 governo
buscou a participacdo social, porque a participagdo da sociedade civil na implementacao de
medidas sociais passa a ser fundamental e é considerada um eixo da reforma do Estado.

Desde a Constituicdo Federal de 1988, que incorporou conquistas das sociedades
avancadas no tocante a educacéao, passando por iniciativas como a elaboragéo do Plano Decenal
de Educacao, a aprovacao da LDB n® 9.394/96, o Plano Nacional de Educacao, dentre outras,
criou-se uma perspectiva animadora quanto as possibilidades de efetivamente a politica educativa
vir a ocupar o seu lugar prioritario nas agées do Estado.

No quadro das politicas educacionais e das reformas educativas, a educacao
constitui-se em elemento facilitador para o desenvolvimento econémico e, em decorréncia, a
formagéo de professores surge como uma das estratégias para a realiza¢do das reformas tidas
como necessarias.

Varias universidades firmaram convénios com sistemas publicos e passaram a
formar professores nos cursos de Pedagogia, que segundo Pimenta (2002, p.31) “passaram a
assumir um carater de formacao inicial e continua, ao mesmo tempo, na medida em que se
destinavam a professores que ja atuavam, mas sem a formac¢ao em nivel superior.”

Em nosso pais, aimplementagao das politicas de formacéao realmente se consolidou
na década de 90 em decorréncia, principalmente, dos compromissos assumidos na Conferéncia
de Jomtien, em 1990, na Tailandia. Freitas ressalta que, no decorrer desse processo,

Varias iniciativas foram tomadas, em especial na América Latina e no
Caribe, como tentativa de responder a crise de acumulacao do
capitalismo, no sentido de ‘elevar o nivel de satisfagdo das
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necessidades basicas de aprendizagem’, pilar do plano de agéo
Educacgéo para Todos que fundamentou, em nosso pais, o Plano
Decenal. A‘qualidade’ da educacao e da escola basica passa a fazer
parte das agendas de discussdes e do discurso de amplos setores
da sociedade, e das acdes e politicas do MEC, que busca a cooptacdo
para criar consensos facilitadores das mudangas necessarias na
escola basica e, principalmente, no campo da formacéao de
professores (FREITAS, H.C.L.de, 1994 apud FREITAS, H.C.L.de, 1999,
p.18).

No entanto, o que fica evidente nas atuais politicas educacionais de formacao de
professores é que, apesar de a educacgao basica ter tomado lugar central no discurso oficial
brasileiro, as agdes do governo exprimem a prevaléncia da logica financeira sobre a l6gica social,
subordinando o setor da educacao a racionalidade do universo econémico. Em decorréncia disso,
ha uma desvalorizacao do papel social e cultural dos profissionais da educacao e uma desordem
nas estruturas das instituicdes superiores, responsaveis pela formagao de professores
(BRZEZINSKI, 1999).

As politicas de formacao de professores no Brasil sofrem do mau da
descontinuidade e segundo Vieira (2001, p.25) trata-se de uma necessidade que o Brasil tem de
“banir a sensagao de retardamento”, assim vai aderindo a novas propostas e abandonando as
antigas, sem sequer realizar uma analise mais detalhada de ambas. Por isso € que muito mais
rapido do que os educadores pensam é proposto um novo modismo em termos de educacao,
desrespeitando novamente a pratica do professor, fazendo-o crer que ao longo de sua trajetéria
profissional ele nao adquiriu nenhum saber e, por esse motivo, deve se render aos encantos do
que estao lhe oferecendo.

O governo, embasado pela avaliacao efetivada pelo Sistema Nacional de Avaliacao
da Educagéao Baésica do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (SAEB/INEP),
aponta o despreparo dos professores como causa do fraco desempenho dos estudantes. Uma
das medidas assumidas é a interferéncia nas estruturas das instituicées superiores que formam
professores, com a justificativa de que estas tém sido improdutivas e incompetentes na formacao
de profissionais da educagao capazes de atuar como agentes de mudancga na escola basica, no
Brasil.

Nesse quadro, ndo é dificil imaginar a transformacdo do trabalho docente. E
importante destacar que “a participacao e a resisténcia dos educadores devem comecar com a
certeza de que leis e planos necessariamente ndo mudam a realidade de que fazem parte, apesar
de serem mudados por ela” (VIEIRA, 1999, p. 269).

Isso leva a constatacdo de que ainda se mantém a mesma visao tradicional que
pressupde mudancas no papel dos professores em cada conjuntura. Sempre que surge uma
proposicao de mudangas, seja de uma nova metodologia, de uma nova pratica, de um novo
curriculo ou de uma nova organizagao curricular, o primeiro passo para sua implementacao é a
formacgéao continuada dos professores para que déem conta da nova tarefa. Assim, o que se tem
hoje é o profissional da educacgao basica assumindo o papel de tarefeiro, 0 que supde uma postura
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ainda arraigada na visao tradicional. Isso parece indicar que se as tarefas mudam, ou seja, que
em cada inovacgao o professor, suas competéncias e seu papel social e cultural também mudam.

Dessa forma, manter a concepcao e pratica de educacéao “tradicional” € optar pelo
retrocesso social e cultural. Arroyo (1996) ressalta que o tempo de escola, no Brasil, tende a
constituir-se num tempo cultural e humanizador com vistas a um alargamento da nossa concepgao
de educacao basica, cuja concepcao e pratica de educagcao devem se consolidar desatreladas
da velha concepcao utilitaria e mercantil.

E nesse contexto politico e educacional que a andlise da experiéncia de uma
professora que atua na formacao inicial serd narrada a seguir, oferecendo suporte pratico e reflexivo
para essa discusséao.

2. PASSAGENS: AEXPERIENCIA COM POLITICA DE FORMAGAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

Dentre as atividades desenvolvidas ao longo de minha carreira profissional, a
participacdo no programa Parametros em Acéo possibilitou-me desenvolver reflexdes teorico-
metodoldgicas importantes a minha formagao intelectual-profissional. Foi no bojo dessa trajetéria
que fiz escolhas que suscitaram meu objeto de pesquisa, tanto no mestrado quanto no doutorado.
Por isso, considero importante, mesmo que resumidamente, falar do programa.

A origem deste programa, segundo explicagdo da SEF, se deu pelo fato de:

Durante o periodo compreendido entre 1995 e 1998, a Secretaria de Educagéo
Fundamental do Ministério da Educacéao, visando a uma educacao de qualidade, que pudesse
assegurar que cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo em locais com pouca infraestrutura e
condi¢des socio econdmicas desfavoraveis, pudesse ter acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessario para o exercicio da cidadania, elaborou
uma referéncia curricular para todo o pais que ao mesmo tempo em que busca fortalecer a
unidade nacional e a responsabilidade do governo federal com a educacgéo, assegura também o
respeito a diversidade, que é a marca cultural do pais, mediante a possibilidade de adaptacées
que integrem as diferentes dimensdes da pratica educacional. (1999, p. 7)

Durante o processo de discussao das referéncias curriculares (Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs) e, também, por meio dos pareceres técnicos enviados a SEF,
constatou-se que muitas seriam as dificuldades para a implementagéo dos referidos documentos,
considerando o precario nivel de formacao dos professores em exercicio e o elevado numero de
professores leigos, principalmente nas regides Norte e Nordeste do pais.

A partir deste diagnéstico e das constantes solicitacdes que a SEF vinha recebendo
para prestar cooperagao técnica a estados e municipios, no que se refere a apresentacao,
discussao e implementacao dos PCNs, e considerando a impossibilidade de atender ao universo
da demanda e os diferentes niveis de responsabilidade e de atuacao, a SEF, estrategicamente,
elaborou e disponibilizou a quem se interessasse, os modulos que compunham o programa
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Parametros em Acao, bem como a assessoria técnica para capacitar diretores, professores,
orientadores educacionais, equipes técnicas das Secretarias, especialistas em educacao,
coordenadores pedagogicos ou de area e supervisores para implementar os Parametros
Curriculares Nacionais.

O programa Parametros em Agdo compunha-se de mdodulos especificos para
Alfabetizacao, para as séries iniciais (1a a 4a) e finais (5a a 8a) do ensino fundamental, para a
Educacéo Infantil e para a Educagao de Jovens e Adultos. Cada médulo continha as atividades
que deviam ser desenvolvidas pelos professores. Essas atividades compreendiam desde a
discussao e a resolugao de situagdes problemas até relato de suas proprias vivéncias e
experiéncias na sala de aula, situagées imaginarias, de forma a propiciar um envolvimento com
as diferentes concepcoes teodricas e didaticas delas decorrentes, que remetesse, sempre que
necessario, para a leitura dirigida dos Parametros Curriculares Nacionais.

Para o desenvolvimento das atividades programadas no Parametros em Agéo,
tanto no volume de 12 a 42 séries quanto no de 52 a 82 séries, estavam previstas 160 horas, bem
como o tempo destinado a operacionalizagdo de cada modulo, que poderia ser ampliado ou
reduzido de acordo com as peculiaridades locais.

Ainda segundo o documento oficial do MEC, que tratava da caracterizagéo do referido
programa, o objetivo principal com a criagdo do mesmo era:

suscitar nos professores o desejo de aprender e orientar para a
possibilidade que, em grupos de estudo, os professores realizem
atividades que permitam esse desenvolvimento profissional. Durante

o desenvolvimento das atividades do Programa os professores sao
solicitados a constantes leituras. (1999, p. 15)

Alguns dos principais objetivos do Programa, segundo a SEF/MEC, eram:

- Fortalecer as equipes técnicas das Secretarias de Educacao e das escolas,
contribuindo para que desenvolvessem um trabalho de formagéo continuada de professores;

- Difundir um modelo de formagéo de educadores pautado pelo principio do
desenvolvimento de competéncias profissionais e apoiado na discussao da pratica pedagdgica,
na aprendizagem em parceria e no trabalho coletivo;

- Incentivar ou “fazer surgir” grupos de estudo ou equipes de formacao
continuada locais.

Uma das caracteristicas ditas diferenciais deste programa, segundo a SEF/MEC
era:

atender demandas e trabalhar por adesao voluntaria, ou seja, s6 as secretarias
que solicitassem o programa, voluntariamente, é que o teriam, desde que atendessem as
exigéncias estabelecidas pela SEF, no sentido de garantir a continuidade do mesmo.

Dessa forma, tentava-se criar uma relacdo amistosa e cooperativa entre as
diferentes instancias de gestao do poder publico. Esse principio tinha como objetivo mostrar que
o Programa se colocava como op¢ao € ndo como imposi¢cao, esperando que as secretarias
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percebessem se tratar de uma proposta organizada e inovadora. A SEF-MEC atendeu as
solicitagdes das secretarias municipais e estaduais de educacgéo, universidades e escolas de
aplicacao, através de uma agenda de acao, com o proposito de:

articular-se a estrutura das secretarias de educacdo de modo a
valorizar o trabalho dos quadros préprios das redes de ensino locais e
impulsionar a sua formagao. A estrutura do Programa, criada para
favorecer essa articulagdo é que garantia essa possibilidade. Na
verdade havia “duas estruturas” que se interrelacionam: uma no ambito
do MEC e outra no ambito das Secretarias. (1999, p. 13)

A articulacdo dessas duas estruturas foi realizada através das acdes da Rede
Nacional de Formadores'. Esta Rede tinha como objetivo criar uma estrutura de comunicacao e
difusdo de concepcdes, estratégias e conteudos para a formacdo do professor a partir da
participacao de liderancas técnico-pedagdgicas de diversas regides do Brasil e localizadas em
diferentes espacos institucionais, possibilitando o intercambio entre diferentes experiéncias de
formacao em diferentes realidades do pais.

Esses intercambios aconteceram ora promovidos pela SEF/MEC, em Brasilia ou
nas proprias regides do pais, ora promovidos pelas secretarias de educacao que acreditavam
que tais trocas eram um meio fecundo e enriquecedor de aprendizagem e que tinham recursos
financeiros para tanto.

No estado de Mato Grosso do Sul, um destes intercambios, o | Encontro Estadual
de Formacao de Professores, realizado em Bonito, MS, agosto de 2002, resultou na elaboracao
e um livro a partir dos textos e palestras produzidas no evento, intitulado: “E no coletivo que se
constroem competéncias.” (2002).

No municipio de Sao Gabriel do Oeste, o intercambio gerou um encontro anual de
educadores que continua a ser realizado até hoje (2007). Nesse encontro procura-se apresentar
elementos de referéncia sobre a formagéo de professores.

Apéds trés anos de desenvolvimento do referido Programa, o impacto mais
significativo que se pode ressaltar foi o nascimento da necessidade e da busca de conhecimento,
tanto por parte dos coordenadores locais do mesmo como dos formadores da Rede Nacional de
Formadores de MS, o que foi caracterizado como um avango na competéncia de gerir sua prépria
formacao.

O conceito de gerir a prépria formacao, geralmente, remete-nos a idéia de
autonomia, porém tal conceito teve no Programa um carater limitado, pois a autonomia do
professor resumiu-se somente na conquista e na intervengédo do espacgo da sala de aula.

Na tentativa de ir além desse espaco, alguns conteudos previstos nos mdédulos
contribuiram para que os coordenadores? participantes do programa tivessem uma visao de
administracéo, planejamento e organizacao, fatores preponderantes para o desenvolvimento de
qualquer programa de formagéo continuada presente nas secretarias.

Outro ponto que merece destaque foi a substituicao de atitudes competitivas, tao
comuns entre os municipios do interior, por atitudes de colaboracao, visando ao bom funcionamento
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do Po6lo® e nao sé deste ou daquele municipio. Este fato reforca a idéia de que a formacao
continuada pressupde um trabalho de equipe.

Ja disse anteriormente que a tematica desta pesquisa, formacao continuada de
professores teve inicio ainda no programa de mestrado em 1999. Naquela ocasido, meu interesse
recaia principalmente na opinido dos coordenadores, que exerciam a fungéo de formadores dos
professores no programa Parametros em Agao, sobre as competéncias que o referido programa
pretendia desenvolver em seus participantes.

Desse periodo em diante, a preocupagédo com a formagao de professores passou
a ser bem maior do que aquela que o programa Paradmetros em Ac¢ao despertou em mim, pois
passei a olhar essa tematica como uma das maiores possibilidades de constituicao profissional
dos educadores, portanto, uma significativa fonte de investigagao para se chegar as principais
necessidades dos educadores, sua identidade profissional, suas praticas e saberes a servigco do
ensino de qualidade.

A partir disso, as analises, limitacoes e ressignificacdes deste programa, numa
dimensao de politica publica, passam a ser consideradas.

3.ALGUNS FOCOS DE ANALISE, INDICANDO RUMOS

E dominante a idéia de que é necessario valorizar as politicas educacionais, no
entanto, ndo se pode deixar de apontar as contradigdes, a légica utilitarista inerente a sua
concepgao e execugao, destacando suas limitagoes.

Reconhecemos que o programa de formacao continuada Parametros em Acao
motivou a discussao sobre formacao continuada no ambito das Secretarias de Educacao, uma
vez que, em muitas delas, essa iniciativa estava restrita a cursos esporadicos, sem muita
articulagéo entre eles, destinados aos professores e coordenadores. No caso da comunidade
docente sul-mato-grossense, o debate sobre formacéo era pouco freqlente, contribuindo para
que a oferta do programa “Parametros em Agao” fosse logo aceita. Essa perspectiva, entretanto
nao impediu que realizassemos criticas ao modelo formativo desenvolvido pelo programa.

Por se tratar de uma politica publica, portanto, com a preocupacao de atingir o
maior numero de profissionais, interessados e necessitados de formagao continuada docente, o
programa Parametros em Acdo, como qualquer outro programa nesse ambito, ignorou a dimensao
mais pessoal do processo formativo. Essa decisao partiu do principio de que o que fazia sentido
para um professor faria para outros, esquecendo assim que o professor apresenta caracteristicas
Unicas, de enfrentamento e resolucao de problemas, exigindo respostas Unicas e ao invés de
abrir diferentes frentes e propostas de formacao continuada docente, abriu uma Unica.

Um programa que compde uma politica publica tem um carater mais coletivo, néo
permitindo a realizacao de agbes mais individuais, talvez esteja justamente nessa impossibilidade
uma das limitagdbes de uma acdo desenvolvida nacionalmente. Mas, existem modalidades de
formacéo continuada que levam em conta os aspectos acima citados e que contribuem tanto
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para o desenvolvimento profissional a ponto desta contribuicao tocar e modificar o sujeito envolvido
como para a perspectiva pessoal do professor. Existem modalidades que consideram o que
dizem os professores sobre suas constituicbes, percursos e processos formativos sem a
preocupagao de atingir um numero grande de profissionais.

Dessa forma, por mais que as concepgdes defendidas pela SEF sejam apregoadas
com o intuito de respeitar as diversidades existentes no cenario educacional, o que encontramos
no programa Parametros em Acdo nao reflete esta visdo, ja que pressupdée um modelo
hegeménico de agdo por meio de mddulos previamente definidos, com “sugestées” inclusive de
carga horaria a serem desenvolvidas. Segundo Novoa, “o processo de formacao alimenta-se de
modelos educativos, mas asfixia quando se torna demasiado “educado” (2002, p. 57). Nao teria
sido isso 0 que ocorreu com o processo formativo desencadeado pelo programa citado?

A experiéncia leva-nos a destacar que aquilo que é proposto nesses grandes
programas precisa ser ressignificado dentro das instituicdes educativas nos momentos de trabalho
docente coletivo.

A conclusao tirada dessas situacoes descritas € que cada uma das acdes
formativas oferecem contribui¢des e limitagcoes, havendo necessidade de se conhecer os grupos
docentes a quem tais agdes se destinam, encaminhando-se para a correspondéncia entre
demanda e oferta, que, longe de sugerir uma relacdo de comercializacédo, aproxima-se de uma
relacdo processual, onde se leva em conta o que se tem em méaos para realizar o trabalho que
precisa ser feito e 0s movimentos gerados a partir da demanda inicial.

Nao se pode aceitar esses programas sem antes discutir com os professores a
contribuicao deles nos seus processos formativos e sem uma postura critica frente as perspectivas
de engessamento de idéias e de concepcoes.
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NOTAS

'A Rede Nacional de Formadores caracterizava-se por ser uma equipe de profissionais responsaveis pelo acompanhamento e
implementagdo dos programas de formagdo Parametros em Acéo e Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores.

2 Para o desenvolvimento e acompanhamento do programa nos municipios que aderiram a ele, foi criada a figura do coordenador,
funcdo que foi desempenhada, ora por professores, ora por coordenadores pedagégicos locais.

3 A organizagao proposta pelo Ministério da Educagao para que os municipios fossem aglutinados, favorecendo as trocas,

desenvolvimento e o acompanhamento do programa.
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CONCEPCAO DE PEDAGOGO
NAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

MICHELETT, Elisangela Lisboa (E.E. Dra. Maria Augusta Saraiva);
PINTO, Umberto de Andrade (Universidade Presbiteriana Mackenzie)

A histéria do curso de Pedagogia no Brasil nos revela uma sucessao de
ambiguidades que refletem no desenvolvimento teérico do seu campo de conhecimento bem
como na formagéao e atuagao tanto intelectual quanto profissional do Pedagogo.

O presente estudo busca abrir o debate sobre o curso de Pedagogia, a partir da
promulgacao, no ano passado, de suas Diretrizes Curriculares Nacionais. A primeira parte do
texto procura construir uma breve trajetoria histérica do processo de constituicao destas Diretrizes,
e a segunda parte apresenta as diferentes concepgdes de pedagogo em confronto no préprio
texto das Diretrizes, que expressam os diferentes posicionamentos dos pesquisadores da area.

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DAPEDAGOGIA

No conjunto das reformas educacionais implementadas no pais a partir da década
de 90, em especial ap6s a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional(LDBEN), 9394/96, a determinac¢ao de que todos 0s cursos superiores deveriam construir
suas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), direciona a luta dos profissionais da educacao
na construcao de diretrizes para o curso de graduacdo em Pedagogia.

Entretanto, em que pese o envolvimento dos educadores, ainda que de um modo
nao uniforme, a Pedagogia foi o ultimo curso de graduacgao a ter suas Diretrizes definidas. Ap6s
algumas tentativas realizadas junto ao Conselho Nacional de Educagdo(CNE), somente em maio
de 2006 as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia sdo homologadas.

Concomitante as tentativas de construcao destas Diretrizes o Curso Normal
Superior, também previsto a partir da LDBEN/96, passa a ser ministrado nos Institutos Superiores
de Educacgéo e nas faculdades isoladas, formando os professores de Educacao Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, a fim de atender a exigéncia da formagédo docente para estes
niveis de ensino em nivel superior. No entanto, este curso ndao ganha forca suficiente para se
colocar como modelo de formagao docente, amplamente criticado pela ANFOPE, que o concebe
como uma forma de desvalorizagéo e desqualificacdo da formacao do professor, e, reivindicava
que esta formacgao fosse garantida no curso de Pedagogia.

Contudo, o insucesso da tentativa do CNE de reduzir o curso de Pedagogia a
formagéo de especialistas e de transformar o Curso Normal Superior em espago exclusivo de
formagédo de professores para Educacgéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, fez
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com que a proposta para o Documento de Diretrizes criado pela Comisséo de Especialistas de
Pedagogia, instituida para elaborar as diretrizes do curso, e encaminhada ao SESU/MEC em
maio de 1999, desencadeasse, segundo Aguiar (2006), amplo processo de discussao, em nivel
nacional, ouvindo as coordenagdes de curso e as entidades - ANFOPE, Férum Nacional de
Diretores de Faculdades e os Centros de Educacao das Universidades Publicas (FORUMDIR),
Associacao Nacional de Politica e Administracao da Educacdo (ANPAE), Associacao Nacional
de P6s-Graduacgéao e Pesquisa em Educacao (ANPED), Centro de Estudos Educacgéao e Sociedade
(CEDES) e Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia (ExXNEPe). Diante das pressdes e
resisténcias o documento foi encaminhado ao CNE, onde permaneceu ao longo de quase oito
anos “aguardando a definicao e regulamentacao de outros pontos ainda polémicos com relacao
a formacao, como o proprio Curso Normal Superior, que até o momento nao possuia suas proprias
diretrizes.” (AGUIAR, 2006, p.825).

Apos aprovagao das Diretrizes para Formacao de Professores em 2002, o CNE
compoe uma Comissao Bicameral para definir as Diretrizes para o curso de Pedagogia e em
2005 é divulgado o Projeto de Minuta numa nova tentativa de definigdo das diretrizes para os
cursos de Pedagogia. A partir de entdo um amplo debate estendeu-se pelo pais atingindo todo o
campo educacional, na qual as diferentes perspectivas se manifestaram contra mais uma redugéo
do curso, desta vez a licenciatura:

Art.2? - O curso de Pedagogia destina-se precipuamente a formacao
de docentes para educacao basica, habilitando para: a- Licenciatura
em Pedagogia — Magistério da Educacao Infantil; b- Licenciatura em
Pedagogia — Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2005a)

Desta forma, o ano de 2005 foi marcado por grande disputa entre as forcas
intelectuais da area, acompanhada da divulgacao de diversos pareceres pelo CNE, que aos
poucos foi incorporando as reivindicagoes e pressoes feitas pelos diferentes grupos.

Entretanto, as discussdes realizadas nos encontros e féruns nacionais neste
periodo denunciavam outro problema, que era a participagcao restrita e privilegiada de alguns
grupos ligados ao CNE/MEC na construcao da DCN'’s. Neste palco, os grupos menos favorecidos,
no que diz respeito a consideracao de suas propostas na constituicdo do documento de diretrizes,
estdo o Movimento Estudantil de Pedagogia (MEPe), organizado por entidades representativas
tais como a ExNEPe (Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia) e pelas executivas
estaduais e Distrital, praticamente excluidos do processo, bem como os assinantes do Manifesto
dos Educadores Brasileiros.

O MEPe acampou uma luta intensa em 2005 contra os pareceres do CNE/MEC,
bem como pela participacdo de todos os envolvidos neste processo, na qual defendiam num
primeiro momento que as discussdes em torno do curso de Pedagogia voltasse para as
Universidades, possibilitando que professores, estudantes e demais profissionais da Educagao
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participassem efetivamente desta construgdo. Durante o 7° Forum Nacional de Entidades de
Pedagogia (FONEPe), realizado na Universidade de Brasilia (UNB) em novembro de 2005, as
entidades e estudantes presentes aprovaram em seu plano de lutas um documento sobre a
Concepcao de Pedagogo, na qual defendiam uma formagdo com base na indissociabilidade
entre a docéncia, a pesquisa e a gestao.

O Manifesto dos Educadores Brasileiros, liderados por educadores renomados,
como José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta, dentre outros, também se manifestam de
maneira contraria ao parecer e resolugao de diretrizes homologadas pelo CNE/MEC, na qual
durante o lll Férum Nacional de Pedagogia (FONAPE), realizado em Aguas de Lindéia-SP em
novembro de 2006, aprovam a Carta de Lindbia, documento que dentre outras proposta, sugere:

A criacdo do curso de graduacado em Pedagogia — Bacharelado —
para propiciar aprofundamento de estudos tedricos em Pedagogia e
oferecer formacao pedagogica aos licenciados que desejarem assumir
fungdes ndo docentes no sistema de ensino, nas escolas e em
espacos nao-escolares, mantendo-se as diretrizes para o curso de
graduacao em Pedagogia - Licenciatura, em que a docéncia figura
como base da identidade profissional desse pedagogo. (CARTA DE
LINDOIA, 2006, p.4)

Outras entidades e grupos de intelectuais da educacao se manifestaram, sendo
que a grande maioria tem se colocado de maneira desfavoravel ao parecer e resolugcdo homologado
pelo CNE/MEC. Os principais defensores das DCN’s ( ANFOPE, ANPEd, ANPAE, CEDES e o
FORUMDIR), manifestaram seu posicionamento favoravel as DCN’s por um pronunciamento
conjunto em que explicitam:

A homologacgao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacao em Pedagogia, expressa nos Pareceres CNE/CP N°
5/2005 e 3/2006 e na Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, representa um
avanco histérico no campo da formagao dos profissionais da educagao,
em especial, na formacgao de professores para a Educacao Infantil e
Anos Iniciais para o Ensino Fundamental e na formacéo de profissionais
para as fungdes de planejamento, administracéo, supervisao, inspe¢ao
e orientagao educacional.(ANPEd, 2006, p. 1)

[...] profissional que atua no ensino, na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producao e difusdo
de conhecimento em diversas areas da Educagao, dentro e fora da
escola. Registramos em varios documentos, que o curso de Pedagogia
nao deve ser organizado a partir das leis do mercado de trabalho, mas
oferecer uma base tedrica solida que permita ao Pedagogo ocupar os
postos de trabalho que exijam a acao de um educador. E o curso de
Pedagogia que produz o espirito do educador, certamente por seus
conteldos que ao explicitar a natureza da acao desse profissional
orienta a constituicdo de uma consciéncia pedagdgica, isto é, do
educador. Com isso queremos reafirmar a presenca de contetdos
tedrico-praticos para a constituicdo deste estado de consciéncia tal
como ocorre em todas as demais areas de conhecimento da graduacao.
(FORPED, 2005, p. 79)
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Todavia, apds analisar o contexto em que as DCN’s foram construidas pelo CNE/
MEC se fez necessario analisar profundamente cada ponto de conflito levantados ao Parecer
CNE/CP n®. 5/2005 e 3/2006 e projeto de Resolugdo CNE/CP n.? 1/ 2006, por pesquisadores e
entidades da area. No entanto, ndo cabera aqui explicitar cada um dos pontos, mas ressaltar dois
de maior divergéncia:Art. 2°. - traz um dos principais pontos de discordancia entre os profissionais
da educacéao, no que se refere ao conceito de docéncia e de Pedagogia estabelecido nas DCN’s,
na qual Libaneo (2006) aponta para uma insuficiéncia no que se refere a falta de conceituagéao
clara de Pedagogia:

O texto estabelece a que se destina o curso, as modalidades de formacéao, as
competéncias do egresso, mas nao explicita a natureza e o objeto do campo do conhecimento
pedagoégico. Sem definir previamente o que € a Pedagogia, introduz no art. 2% a conceituagao de
docéncia nos seguintes termos: Compreende-se docéncia como agao educativa e processo
pedagdégico metodico e intencional, construido (sic) em relagcdées sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos e objetivos da Pedagogia”. (LIBANEO, 2006, p. 8)

Neste sentido, a grande critica de Libaneo € a insustentabilidade destas definigoes,
ou seja, “define o termo principal pelo secundario, ou seja, a docéncia, um conceito subordinado
a Pedagogia, € identificado com a Pedagogia”, gerando outras imprecisées ao longo de todo o
documento, como por exemplo, que todas as atividades profissionais realizadas no campo da
Educacao, ligadas a escola ou extra-escolares, sao atividades docentes.

Em contrapartida, a ANFOPE em acordo com a proposta do FORUMDIR reconhece
gue a base docente, da maneira como esta posta no documento de diretrizes representa um
avango histérico da luta dos educadores no Brasil:

O eixo da sua formacéo é o trabalho pedagdgico, escolar e ndo-esco-
lar, que tem na docéncia, compreendida como ato educativo intencional,
o seu fundamento. E a agao docente o fulcro do processo formativo
dos profissionais da educagao, ponto de inflexao das demais ciéncias
que dao o suporte conceitual e metodolégico para a investigacdo e a
intervengao nos multiplos processos de formagdo humana. A base
dessa formagao, portanto, € a docéncia tal qual foi definida no histérico
Encontro de Belo Horizonte (1983): considerada em seu sentido amplo,
enquanto trabalho e processo pedagdgico construido no conjunto das
relagdes sociais e produtivas, e, em sentindo estrito, como expressao
multideterminada de procedimentos didatico-pedagdgicos intencionais,
passiveis de uma abordagem transdisciplinar. Assume-se, assim, a
docéncia no interior de um projeto formativo e ndo numa visédo
reducionista de um conjunto de métodos e técnicas neutros descolado
de uma dada realidade histérica. Uma docéncia que contribui para a
instituicao de sujeitos. (ANFOPE, 2005, p. 7)
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Art. 4°, — este artigo gera ainda maior inquietacao, pois para
Libaneo (2006) reitera a insuficiéncia conceitual expressa no art. 29,
a0 passo que no paragrafo unico define a atividades docente:

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de
ensino, englobando:
| - planejamento, execugao, coordenag¢ao, acompanhamento e
avaliagao de tarefas préprias do setor da Educagéo;

Il - planejamento, execucao, coordenagéo, acompanhamento avaliagdo
de projetos inexperiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produgéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e néo-escolares.
(BRASIL, 2006b)

O conceito de docéncia nas DCN’s passa a ser bastante questionado, por ser
entendido por muitos pesquisadores como uma funcao alargada, ja que nao se restringe ao
processo de ensino-aprendizagem, mas também as fungdes de gestdo. Neste sentido a critica é
direcionada para a sobrecarga de fungdes atribuidas ao profissional Pedagogo, na qual segundo
o FORPED (2005) favorece os interesses mercantilistas da sociedade contemporanea.

A ampliacdo demasiada da concepc¢ao de “acdo docente” ao passo que abrange
também a participagéo na organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino e a produgéo
e difuséo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional em contexto escolares e
nao-escolares, assumem, segundo KUENZER e RODRIGUES (2006) tal amplitude que resultou
descaracterizada:

A gestao e a investigacdo demandam acdes que nao podem ser
reduzidas a de docéncia, que se caracteriza por suas especificidades;
ensinar nao é gerir ou pesquisar, embora sejam acoes relacionadas.
Em decorréncia desta imprecisdo conceitual, o perfil e as
competéncias sado de tal modo abrangentes que lembram as de um
novo salvador da patria, para cuja formagao o curriculo proposto é
insuficiente, principalmente ao se considerar que as competéncias
elencadas, além de muito ampliadas, dizem respeito
predominantemente a dimensdes praticas da acdo educativa,
evidenciando-se o carater instrumental da formagéo.

(KUENZER e RODRIGUES, 2006, p. 191)

O MEPe faz critica a este artigo por entender que a Pedagogia é tratada pelo MEC
na Resolugdo ndo como “uma area do conhecimento cientifico, mas como um apanhado de
métodos de ensinar, reduzindo a Pedagogia a formacao de professores através de uma formagéao
rasa e desqualificada”(ExNEPe, 2005). O que é proposto € a reducao da Pedagogia a docéncia,
de forma que a Resolucao “sugere” a ampliacdo do conceito de docéncia, como se nela estivessem
contempladas a pesquisa e a gestdao. Porém nao deixa claro como se dara a pesquisa no decorrer
do curso e nem sequer se esta é obrigatéria. Além de nao explicar como se dard na pratica a
relagéo entre docéncia, pesquisa e gestao durante o curso.
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Sobretudo, apds a analise completa do documento de diretrizes e de seu processo
de construcao é possivel verificar que a identidade do Pedagogo bem como do proéprio curso de
Pedagogia no Brasil ndo encontraram definicbes precisas, o que acarreta na fragilidade da
formacgao e no campo de atuagao do profissional Pedagogo.

AS CONCEPCOES DE FORMAGCAO E ATUACAO DO PEDAGOGO

As concepgdes em disputa sdo explicitadas principalmente sobre o aspecto da
identidade do Pedagogo, sobretudo no que se refere as concepgdes entre a licenciatura e o
bacharelado e seus desdobramentos na composicao do curriculo para o curso de Pedagogia.

As investigagOes que tiveram como base a andlise de diversos documentos, bem
como a participagdo em diversos encontros, féruns, simposios, grupos de discussao, dentre
outros espacgos, permitem-nos identificar cinco grandes grupos que defendem diferentes
concepcgdes de formacao e atuacdo do Pedagogo, a ANFOPE e seus seguidores, o Manifesto
dos Educadores Brasileiros, a Federacao Nacional de Entidades Representativas de Supervisores
Educacionais — FENERSE, o Movimento Estudantil de Pedagogia — MEPe e o Conselho Nacional
de Educagéao, dentre os quais gostariamos de destacar aqui dois grupos, dos quais tiveram
maior relevancia nas discussdes atuais em torno da Pedagogia:

ANFOPE e seus seguidores - segundo Evangelista (2005) entendem que a
Pedagogia trata do campo teérico-investigativo da educagéo, do ensino e do trabalho pedagogico
que se realiza na praxis social. Defendem o que denominam de pedagogia plena, ao mesmo
tempo licenciatura e bacharelado, ou seja, o curso deveria formar o docente e o especialista, o
segundo sobre a base do primeiro. A base de formacao, portanto, seria a docéncia, o l6cus as
Universidades e Faculdades de Educacao e os trés grandes eixos da formag¢ao sdo docéncia,
gestao e producao de conhecimento.

Para a ANFOPE e seus seguidores as habilitacées Orientacdo Educacional,
Supervisao Escolar, Administragdo Escolar e Inspecao Escolar deixariam de existir, acabando-
se a divisao hierarquica do trabalho na escola. Em contrapartida, uma outra figura surge no lugar
dessas habilitagdes, a do gestor escolar. Aincorporagéo da gestao no projeto original da ANFOPE
foi resultado de acordos feitos com o FORUMDIR, entidade diretamente interessada no perfil de
gestor do Pedagogo.

O Manifesto dos Educadores Brasileiros - expressa a posi¢ao de pelo menos 150
educadores que o assinaram. Entre os signatarios estao intelectuais, pesquisadores da éarea,
educadores e estudantes do pais que se posicionaram contra as DCN’s. Podemos indicar como
lideres do Manifesto alguns educadores de renome como José Carlos Libaneo, Selma Garrido
Pimenta, Maria Amélia Santoro Franco, entre outros. Este grupo compreende o curso de Pedagogia
como campo cientifico e investigativo, constituindo-se prioritariamente como uma ciéncia e,
somente por isso, como um curso. (MANIFESTO, 2005, p.1). Por tal motivo vé o curso como
bacharelado, no qual deve ser garantida a pesquisa.
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O curso de Pedagogia constitui-se num curso de graduagao cuja
especificidade é a analise critica e contextualizada da educacéo e do
ensino enquanto praxis social, formando o bacharel pedagogo, com
vistas ao aprofundamento na teoria pedagdgica, na pesquisa
educacional e no exercicio de atividades pedagdgicas em diversos

campos da sociedade. (MANIFESTO, 2005, p. 2)

Dentro desta perspectiva o Pedagogo “é o profissional que cuida da formacéao
humana em todos os lugares onde esta formacao acontece de forma intencional e sistematica”,
ou seja, seus defensores reconhecem, a Pedagogia como campo cientifico que tem como objeto
préprio o estudo do fendmeno educativo, em todas as suas mdltiplas dimensées. (LIBANEO,
2006).

Essas afirmacdes levam Libaneo dentre outros assinantes do Manifesto dos
Educadores Brasileiros a recusar inteiramente os termos da Resolugéo do CNE, por conceber a
Pedagogia como um curso inicial de professores para exercer fungées do magistério (artigos 2°
e 4°) e consequentemente o Pedagogo sendo apenas aquele profissional que leciona na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Para tanto o autor entende que, por razbes
l6gico-conceituais, o curso de Pedagogia pode incluir, mas nao reduzir-se a um curso de Formacgao
de professores.

[...] Afirmar que a sustentacao tedrica da formacéo do Pedagogo é a
docéncia resulta em empobrecimento do campo cientifico e profissional
da Pedagogia, ao passo que de forma imprecisa conceitualmente
entende que quaisquer atividades profissionais realizadas no campo
da Educacéo, ligadas a escola ou extra-escolares, sdo atividades
docentes. (LIBANEO, 2006, p. 5)

Outras entidades tém participado ativamente das discussdes em torno da formacao
e concepgao do Pedagogo, seja através da colocagao de suas posigcdes bem como no estimulo
ao desenvolvimento de pesquisas que subsidiem as discussoes.

CONSIDERAGOES FINAIS:

Ao identificar as diversas concepcdes de formacao e atuacdo do Pedagogo bem
com analisar as DCN’s é possivel concluir, de anteméo, que as disputas ndo terminam com a
homologacao do parecer e resolugdo do CNE, mas intensificam ainda mais as discussées,
aspecto que pode num primeiro momento ser entendido como um fator positivo, ao passo que
remete os profissionais da educacdo na luta por uma formacédo de qualidade nos cursos de
Pedagogia, mas que, no entanto, reproduz a légica das reformas educacionais, de privilegiar
uma minoria que se coloca em fung¢ao do sistema politico e econémico, que permeia a sociedade
contemporanea em detrimento de uma educacéo publica, gratuita estabelecida como um direito.
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Sobretudo, é importante verificar que embora as justificativas quanto a necessidade
de uma nova reforma do curso de Pedagogia fossem bem fundamentadas e reconhecidas pelos
Profissionais da Educagcdo, novamente percebemos que o modelo de sociedade de classes
permeada atualmente pelas politicas neoliberais retomam um campo de disputas, em que a
formacgéo e atuacao do Pedagogo passam pelas demandas colocadas pelo mercado, utilizando-
se do discurso de valorizacao da formacéao dos professores no Brasil, defendida pelo movimento
dos educadores.

Desta forma a luta justa dos educadores no Brasil, por uma formagao consistente
dos professores, principalmente dos professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, relegada ao longo de toda a histéria da Educacao no Brasil, incorpora os
ideais mercadolégicos de uma sociedade que passa por uma crise do capitalismo, da qual delega
a Educacao, de maneira ingénua, toda a responsabilidade pela retomada do desenvolvimento
econdmico do pais.

Neste sentido, é importante perceber que a construcdo das DCN'’s é parte de
uma politica maior que atende a um quadro de Reformas Educacionais em toda a América Latina,
na pratica, tendo como fim maior a “privatizagéo do ensino”, basta analisarmos toda a conjuntura
politica atual que envolve a Educac¢do em todas as modalidades de ensino, sustentadas por
politicas de cunho compensatério, que camuflam a isencdo do Estado nas questdes sociais.

Esta concepcgao de ensino pode ser percebida claramente no parecer e resolucao
das DCN’s, no que se refere a formagéo aligeirada dos profissionais da Educacao, bem como na
formacgao alargada (generalista) e ao mesmo tempo esvaziada no que diz respeito a rasa
fundamentacéo tedrica. Esta restricao formativa fica evidenciada na ampliagcao das metodologias
em detrimento dos fundamentos da Educacdao. O mesmo ocorre com as disciplinas que dao
sustentacdo para a atuagdo do Pedagogo na gestdo dos sistemas de ensino. Ao ampliar
demasiadamente a concepgao de “agdo docente”, que passa a abranger também a participagcéao
na organizagao e gestao de sistemas e instituicoes de ensino e a producéo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional em contexto escolares e ndo-escolares,
secundariza, ou mesmo renega, a especificidade da formacao do pedagogo que deve estar
preparado para a gestao dos sistemas de ensino. O curso pode assumir desta maneira, uma
formacado que atende muito mais as novas demandas colocadas pelo mercado - a gestao de
recursos humanos, exercida privilegiadamente no setor privado do ensino superior.

Sobretudo, é possivel concluir que a dubiedade encontrada nas DCN’s possibilita
a organizagao de um curso de Pedagogia que se constitua como um curso que ofereca meramente
métodos e técnicas para o desenvolvimento de atividades consolidadas pelo mercado de trabalho,
ou seja, um curso que atenda meramente a formacgao profissional e nao intelectual.

Esta concepgédo de formagéo ligada diretamente a atuacdo do Pedagogo na
sociedade contemporéanea € percebida no proprio processo de “construgédo” das DCN’s, que se
da de maneira muito semelhante as demais politicas educacionais no Brasil, que privilegia a
participacdo de grupos restritos.
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Portanto, parece bastante evidente que a concepc¢ao de formacao e atuagéao do
Pedagogo nas DCN’s atende primeiramente a um quadro de disputas entre os Profissionais da
Educacao e as demandas postas pelo mercado na conjuntura atual da sociedade capitalista,
privilegiando uma “base docente” que ao nao explicitar conceitos fundamentais, privilegia a formagao
de professores para exercer fungées do magistério segundo um modelo de ensino baseado em
competéncias e habilidades.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AGUIAR, Marcia Angela da Silva et al. Diretrizes Curriculares do cursos de Pedagogia no Brasil:
Disputasde Projetos no campo da Formacéo do Profissional da Educac&o.2006.

Disponivel em:< http://www.scielo.br/pdf/es/v27n96/a10v2796.pdf

Acesso em 22/04/2007>

ANDES —Associacao Nacional dos Docentes de Ensino Superior. Analise do GTPE sobre proposta
de diretrizes curriculares do curso de Pedagogia. Disponivel em: http://www.andes.org.br/imprensa/
ultimas/contatoview.asp?key=3475

Acesso em: 01/10/2006.

ANFOPE et all. Consideragoes das entidades nacionais de educacao —ANPEd, CEDES, ANFOPE
E FORUMDIR - sobre a proposta de resolu¢do do CNE que institui diretrizes curriculares nacionais
para o Curso de Pedagogia. Brasilia, 14 de abril de 2005. 2005a [Mimeo].

ANFOPE. Proposta da ANFOPE para a minuta de resolucdo sobre diretrizes da Pedagogia.
Campinas, 2005 [MimeQ].

BRASIL. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena. Brasilia: CNE, 2002.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ. CONSELHO PLENO. Projeto de Resolugao.
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em Pedagogia, margo de
2005. Brasilia: CNE, 2005a.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. CONSELHO PLENO. Parecer 182 versao.
Projeto de Resolucéo. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacao em
Pedagogia, 12 de setembro de 2005. Brasilia: CNE, 2005.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. CONSELHO PLENO. Parecer 20° versao.
Projeto de Resolugéo. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em
Pedagogia, 04 de outubro de 2005. Brasilia: CNE, 2005.

BRASIL. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. CONSELHO PLENO. Parecer 22° versao.
Projeto de Resolugéo. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em
Pedagogia, novembro de 2005. Brasilia: CNE, 2005b.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. CONSELHO PLENO. Parecer Pendltima
versao com vistas para ultima. Projeto de Resolucao. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de graduacao em Pedagogia, 21 de novembro de 2005. Brasilia: CNE, 2005.

30 IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Politicas de formagao docente

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO. CONSELHO PLENO. Parecer (ltima versdo
em vias de aprovacao. Projeto de Resolucéo. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de graduacao em Pedagogia, dezembro de 2005. Brasilia: CNE, 2005.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAQ. CONSELHO PLENO. Parecer CNE/CP ne.
05/2005. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em Pedagogia.
Encaminhado para homologacao do MEC. 13 de dezembro de 2005. Brasilia: CNE, 2005c.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. CONSELHO PLENO. Parecer CNE/CP n®. 3/
2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em Pedagogia,
homologado MEC em 21 de fevereiro de 2006. Brasilia: CNE, 2006a.

. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. CONSELHO PLENO. Resolucdo CNE/CP
n®. 1 de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagao
em Pedagogia. Brasilia: CNE, 2006.

. Decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939. D& organizacao a Faculdade Nacional de
Filosofia. 1939.

. MINISTERIO DA EDUCAGAO (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
n°. 9394/96 de 20 de dezembro de 1996. Brasilia: MEC. Disponivel em: http://www.mec.gov.br/
legis/pdf/LDB.pdf. Acesso em: 20/09/2006;

BRZEZINSKI, Iria. A Formacao do professor para o inicio da escolarizagao. 1987. Tese (Mestrado
em Educacéo) — Faculdade de Educagéao, Universidade de Brasilia, Goiania: Ed. UCG/ SE, 1987.
238p. (Série: Teses Universitarias,1)

BRZEZINSKI, Iria. Perplexidades na formagéao de profissionais de Educacéao frente a LDB 9.394/
96: a (re) significacao da formacao do pedagogo. In: 202 Reunido Anual da Associacao Nacional
de P6s-Graduacéao e Pesquisa em Educacao. Caxambu/MG, 1997.

COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE ENSINO DE PEDAGOGIA. Proposta de diretrizes curriculares
para o curso de pedagogia. Brasilia: MEC/SESu, 1999 [Mimeo].

CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAQAO DE EDUCADORES, 8., 2005, Aguas
de Lind6ia-SP. Textos Geradores - FORPED: Resumos: UNESP, 2005.

ENCONTRO NACIONAL DA ANFOPE, 13., 2006, Campinas. As Diretrizes Curriculares de
Pedagogia — Perspectivas para a formagao dos profissionais da educagdo. Campinas: ANFOPE,
2006.

EVANGELISTA, Olinda. Curso de Pedagogia: projetos em disputa. Floriandpolis/SC: UFSC, 2005.
Disponivel em: http://www.ced.ufsc.br/nova/Textos/OlindaEvangelista.htm
Acesso em: 20/04/2007

EXECUTIVANACIONAL DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA — ExNEPe. Diretrizes Curriculares
Nacionais. In: 7¢ Férum Nacional de Entidades de Pedagogia. Brasilia, 2005.
Disponivel em: http://www.exnepe.blogspot.com/. Acesso em: 20/01/2007

ExXNEPE, Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. Manifesto de Repudio ao CNE pela
aprovacgao do Parecer 5/2005. BR: 2006 [Mimeo].

FENERSE et al. Carta Aberta. SP: 2006 [Mimeo].

. 51
IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGCAO DE EDUCADORES - 2007

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO



Politicas de formacao docente

FORUMDIR. Consideracées do FORUMDIR sobre a proposta do Conselho Nacional de Educacéao
de resolucao que institui diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia. 2005a [Mimeo].

FORUMDIR. Projeto de Resolucao.Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de
graduagéao em Pedagogia. 2005b [Mimeo].

FORUMDIR. Proposta reformulada pelo FORUMDIR, a partir de seu Férum Nacional realizado
em Macei6, sobre a minuta do projeto de resolugdo do CNE. 2005¢ Mimeo].

FORUM NACIONAL DE ENTIDADES DE PEDAGOGIA - FONEPe, 7., 2005, Brasilia. Carta Aberta.
Brasilia: ExXNEPe, 2005.

FORUM NACIONAL DE PEDAGOGIA - FONAPE, 3., 2006, Sao Paulo: Carta de Lindéia. SP: 2006

FRANCO Maria Amélia Santoro. A Pedagogia como Ciéncia da Educacao. 1. ed. Campinas: papirus,
2003. 142p;

KUENZER, Acacia Zeneida; RODRIGUES , Marli de Fatima. As diretrizes curriculares para o
curso de Pedagogia: uma expressao da epistemologia da pratica In: XIII Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino, 2006, Recife. XIIl Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino,
2006. Disponivel em: http://www.ced.ufsc.br/nova/Textos/Acacia.htm. Acesso em: 20/01/2007.

LIBANEO, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais e
profisséo docente. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

LIBANEO, José Carlos e PIMENTA, Selma G. Formacao dos profissionais da educacao. In:
Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 2002a.

LIBANEO, José Carlos. Ainda as perguntas: o que é pedagogia, quem é o pedagogo, o que deve
ser 0 curso de Pedagogia. In: Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas. Sao Paulo:
Cortez. 2002b.

.As Diretrizes Curriculares da Pedagogia - Campo epistemoldgico e exercicio profissional
do Pedagogo. Disponivel em:
http://www.ced.ufsc.br/nova/Textos/JoseCarlosLibaneo2005.htm . Acesso em: 1/10/2006.

. Diretrizes Curriculares da Pedagogia — Um adeus a Pedagogia e aos Pedagogos?
Disponivel em:
http://www.ced.ufsc.br/nova/Textos/JoseCarlosLibaneo.htm. Acesso em: 1/10/2006

. O debate sobre o estudo cientifico da educagéo: ciéncia pedagogica ou ciéncias da
educacao? 2005c [Mimeo].

. O projeto de Resolugdo do CNE sobre o curso de Pedagogia. Presenga Pedagdgica,
Belo Horizonte - MG, v. 11, n. 65, p. 82-86, 2005.

. Pedagogia e identidade profissional do pedagogo. Caderno da Educacgéao, Goiania-GO, v.
3, 1995.

. Pedagogia e Pedagogos: inquietacdes e buscas. Disponivel em:
http://www.educaremrevista.ufpr.br/arquivos_17/
libaneo.pdf#tsearch=%22libane0%20e%20a%20pedagogia%22. Acesso em: 1/10/2006.

. Pedagogia e pedagogos, para qué?. 8. ed. v.1. Sao Paulo: Cortez Editora, 2005, 208 p;

92 IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Politicas de formagao docente

LIBANEO, José Carlos. Pontos criticos dos atuais cursos de Pedagogia. Presenca Pedagdgica,
Belo Horizonte - MG, v. 11, n. 65, p. 52-63, 2005.

MANIFESTO DOS EDUCADORES BRASILEIROS - sobre diretrizes curriculares nacionais para
os cursos de pedagogia. Setembro de 2005. Disponivel em: http://www.ced.ufsc.br/nova/
Documentos%20das%20entidades/ManifestoEducadoresBrasileiros2005.htm . Acesso em:
10.10.2005.

PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas. Sdo Paulo:
Cortez. 2002.

PINTO, Umberto de Andrade. Os Cursos de Complementacdo Pedagdgica e a Formagéo de
Pedagogos na Cidade de Sao Paulo (1970 - 2000). 2000. Dissertacao (Mestrado em Ensino
Superior) - Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, PUC-CAMPINAS, 2000

PINTO, Umberto de Andrade. Um Conceito Amplo de Pedagogia. In: Xlll Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino, 2006, Recife. XlIl Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino,
2006.

ASSOCIAGAO NACIONAL DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA EM EDUCAGAO — ANPEJ.
Pronunciamento conjunto das entidades da area da Educacao: ANPEd, ANFOPE, ANPAE,
FORUMDIR, CEDES.

Disponivel em: http://www.anped.org.br/docs/pronunciamentoconjunto2006.doc

Acesso em: 20/01/2007.

SAVIANI, Dermeval. Contribuicdo a uma definicdo do curso de pedagogia. Didata: a revista do
educador. (O que é Pedagogia?) Séo Paulo, n.5,1976.

SILVA, C. S. B. Curso de Pedagogia no Brasil: Histéria e identidade. Campinas: Autores Associados,
1999 (Polemicas do nosso tempo, 66).

SILVA, C. S. B. Diretrizes curriculares para o curso de pedagogia no Brasil: um tema vulneravel
as investidas ideolégicas. In: Iria Brzezinski. (Org.). Profissdo professor: identidade e
profissionalizacao docente. 1 ed. Brasilia: Plano: Plano, 2002, v. , p. 75-93.

SCHEIBE, Leda; AGUIAR, Marcia Angela. Formagcao de profissionais da educacéo no Brasil: 0
curso de pedagogia em questdo. Educacao & Sociedade. Campinas: Cedes, n°. 68, p. 17, dez,
1999.

SCHEIBE, Leda. Necessidades e demandas de formacao e as diretrizes curriculares para o
curso de Pedagogia. 2006 [Mimeo].

SEVERINO. Anténio Joaquim. Metodologia do Trabalho Cientifico. Ed. 20. Sao Paulo: Editora Cortez,
1996.

. 53
IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGCAO DE EDUCADORES - 2007

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO



Politicas de formacao docente

A FORMACAQ CONTINUADA DOS PROFESSORES
EM EXERCICIO NAS ESCOLAS PUBLICAS DE
RONDONOPOLIS-MT: UMA INVESTIGACAO SOBRE
AS INSTANCIAS FORMADORAS

FAVRETTO, Ivone de Oliveira Guimaraes (UNIVAG —
Centro universitario de Varzea Grande Mato Grosso)

Considerando os avancgos tecnolégicos, a globalizagdo, o mercado de trabalho
cada dia mais exigente e competitivo, constata-se que ha premente necessidade de que o professor
busque a formacao continuada para o desenvolvimento das competéncias basicas ao exercicio
de sua fungéo como profissional. O contexto educativo, portanto, demanda profissionais docentes
preparados para atenderem as necessidades educacionais do aluno, num processo dindmico de
desenvolvimento para ambos. Tal exigéncia é também considerada essencial no Plano Nacional
de Educacgéo — PNE aprovado em 2000 e sancionado em 2001, quando cita em seu capitulo 1V,
secao 10.1:

A formacao continuada assume particular importancia, em decorréncia
do avanco cientifico e tecnolégico e de exigéncia de um nivel de
conhecimentos sempre mais amplos e profundos na sociedade
moderna. Este Plano, portanto, devera dar especial aten¢édo a formagao
permanente (em servi¢o) dos profissionais da educacéo. Aformacao
continuada do magistério é parte essencial da estratégia de melhoria
permanente da qualidade da educacao e visara a abertura de novos

horizontes na atuacéo profissional (p.63).

A legislacao atribui a competéncia pela formagao continuada dos professores aos
estados e municipios, embora, em nivel federal, alguns convénios internacionais sejam firmados,
via Ministério de Educacao e Fundo de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), com o Banco
Mundial, e a partir deles também se desenvolvem programas de formagao no interior dos estados
e municipios brasileiros.

Tais acordos de Formagao continuada tém vindo para diferentes realidades com
propostas engessadas e merecem estudos investigativos sobre suas reais contribui¢cdes a
formagéao dos professores, especificamente em Mato Grosso em que a diversidade e as distancias,
marcadas pelo limite das aguas e pela falta de acesso as localidades, tornam-no um Estado
com realidades diversas. Portanto, programas diferenciados devem ser implementados para
atender ao Estado em suas especificidades, inclusive étnicas. Para tanto, a educagao nao deve
violentar sua natureza, seus interesses e sua forma de ler e ver o mundo.
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A formagéo de professores em Mato Grosso desenvolve-se sob a forma de politicas
educacionais destinadas as diversas modalidades, sendo este estudo voltado para as politicas
de Formacao continuada dos professores em exercicio na rede publica estadual.

A pesquisa busca revelar o modelo de formacao oferecido pelo estado de Mato
Grosso aos professores da rede publica, buscando, nos sujeitos, dados que permitam analisar
se elas efetivam conforme o desejo e as necessidades elencadas pelos professores e suas
escolas e quais os resultados que eles atribuem as suas praticas.

Para realizar o trabalho, situo os estudos nas politicas publicas de formacao
continuada: a desenvolvida nos Centros de Formacgao e Atualizagdo do Professor (CEFAPRO),
no centro de Rondondpolis; a politica do Plano de Desenvolvimento da escola (PDE) também em
escolas estaduais em Rondonépolis.

Para tanto, descrevo, no periodo de 1993 a 2006, as principais politicas e programas
desenvolvidos para os professores em exercicio, centrando as atengbes para aqueles que se
efetivam em espacos de discussédo coletiva de professores.

Para subsidiar a pesquisa busquei, dados sobre a formacéo continuada em Mato
Grosso nos documentos oficiais da Secretaria de Estado de Educacado, nos documentos
realizados sobre os programas de Formacgao continuada produzidos na década, nos estudos
desenvolvidos por Rocha (1996), Habilitagdo Magistério em Mato Grosso: o caso CEFAM de
Rondonépolis, dissertacao que trata sobre a Formacao continuada de professores a partir de um
processo autbnomo da escola, como também na pesquisa de doutorado da mesma autora (2001)
sobre os professores Leigos e 0 PROFORMAGCAQ: uma alternativa possivel a partir do Projeto
Piloto de Mato Grosso.

O trabalho aborda, ainda, como os CEFAPROS se tornam abrigo para outros
programas de formagdo como o PROFORMAGCAO (Programa de Formacéo de Professores em
Exercicio/MEC/FUNDESCOLA), conforme Rocha (2001), constituindo-se em importantes
documentos para o presente trabalho.

A pesquisa busca revelar o processo de formacdo dos professores, visando
resgatar o movimento de autonomia e/ou de subordinacdo a que s&o submetidos, mediante a
propositura de projetos e politicas publicas de formagéo docente, emanados pelo sistema publico.

No desenvolvimento do estudo é tragada a trajetéria histérica de cada uma das
propostas de Formacao continuada, as quais, coincidentemente, nascem em Rondonépolis (MT)
e, se tornam hospedeiras de projetos importantes que se projetam para o cenario nacional,
constituindo-se em modelo de formacao para o Brasil e outros paises, como o Plano de
Desenvolvimento da Escola - PDE, uma proposta de gestao da escola do FUNDESCOLA.

A formacao continuada com a qual trabalharei ao longo do estudo € aquela que se
desenvolve em processo continuum de atualizacédo e discusséo e que se efetiva em espacos
coletivos na e a partir da escola.
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Para este estudo tomei como /ocus de investigagédo trés escolas publicas de
Rondonépolis-MT que trazem na sua trajetoria a Formacao continuada desenvolvida pelo Centro
de Formacao e Atualizacao do Professor - CEFAPRO e pelo PDE.

As falas colocadas foram transcritas tais como colhidas nas entrevistas.

Para maior organizacdo dos dados optei por categorias de andlise, segundo
Szymanski; Almeida e Bransini (2004).

As categorias elencadas para este estudo foram:

- Concepgéao de formagéo continuada que o professor apresenta;

- Organizagao da escola para a formagéo continuada em servigo;

- Formas - modelos de formacéao oferecidos aos ou pelos professores / escola /
sindicato / Estado;

- Reflexos da Formagéao na pratica pedagdgica a partir das analises dos sujeitos.

A escolha deste tema de pesquisa se origina de minha experiéncia com o grupo de
estudos formado por professores-equipe técnica do Magistério na Escola Sagrado Coragao de
Jesus de Rondonépolis-MT, no ano de 1985, com o objetivo de discutir a formagao continuada.

Deste grupo nasce o Centro de Formagao Permanente de Professores, que mais
tarde serviu de referéncia para a Criagdo do CEFAPRO pela Secretaria de Estado de Educacao
— SEDUC. Naquela ocasiao participei como professora de Ciéncias Naturais nas reunides de
estudos e fui responsavel pelas discussdées sempre que havia interesse dos professores nessa
area. Em relacdo ao PDE, participei como coordenadora quando da implantagdo do plano na
escola citada. Trata-se, portanto, de uma pesquisa em que, como pesquisadora, participei, registrei
e vivenciei situacdes nos dois projetos.

A partir de minhas observagdes e reflexdes, surgiu o interesse pelos  cursos de
formagéo de professores e por suas contribuigbes para a ressignificacdo da pratica pedagédgica.

A investigacao envolveu seis professores e dois coordenadores em trés escolas
publicas distribuidas em locais diferentes na cidade, por meio de entrevistas semi-estruturadas,
gravadas, coletando dados sobre a concepgéo de Formagéao continuada, nas instancias onde se
desenvolvem os programas - PDE e CEFAPRO, e registrando as percepgbes que os sujeitos
apresentam sobre as repercussdes de tais formagdes em suas praticas. Para tanto, o critério de
selecdo dos sujeitos foi a partir da exigéncia de que todos tivessem participado dos dois programas
de formacdo continuada em exercicio, 0s quais contemplassem as discussdes coletivas dos
professores nas escolas pesquisadas.

O estudo foi estruturado da seguinte forma: primeiramente foi
contextualizada a Formacéao continuada de professores, em seguida situo a formagao continuada
em Mato Grosso, com destaque para alguns programas vigentes, mais detalhadamente o Centro
de Formagéao e Atualizagdo do Professor — CEFAPRO e o Plano de Desenvolvimento da Escola
- PDE. Ametodologia adotada para dar suporte a pesquisa julgou-se pertinente a pesquisa qualitativa
embasada em Bogdan e Biklen (1996). Os resultados da pesquisa sao analisados e discutidos
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a luz de alguns teoricos, tais como Carvalho (2005), Freire (1996), Gatti (2000), Fusari (1988),
Noévoa (1992), Prada (1997), Rios (2004), Rocha (2001), Rodrigues, (2004), Tardif (2003) sobre a
formagdo continuada.

Importante se torna, no estudo, situar a Formagéo continuada e as concepgdes a
ela atribuidas, para que se possa compreender com qual abordagem este estudo trabalhara os
dados e analisara os sujeitos que fazem parte dele sobre a formacao continuada de professores
em exercicio no Estado de Mato Grosso.

A importancia da Formagao continuada em exercicio, assim proposta, desenvolve-
se com mais legitimidade no interior das escolas, sendo o grande desafio das politicas do sistema
propor uma formacao que atenda as “diferencas professorais”, para que os docentes sejam
capazes de entender melhor e, assim, dar sentido a sua profissdo. O professor deve entender
gue o processo ensino-aprendizagem consiste em um exercicio de aprendizagens muatuas, em
gue a mediacao esta muito presente entre professor e aluno. Assim concebida a pratica docente,
o professor

[...] € muito mais que um mediador do conhecimento, diante do aluno
que é o sujeito de sua prépria formacao. O aluno precisa construir
conhecimentos a partir do que faz. Para isso o professor também
precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar novos
sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele deixara de ser um
‘lecionador’ para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem (GADOTTI, 20083, p. 8, grifo do autor).

Neste sentido é preciso que também a escola se constitua em um espacgo de
formacao para que possa buscar, através da trajetoria formativa, referéncias para analisar seus
problemas e colocar-se como instrumento para a aprendizagem significativa e a construcao de
saberes voltados para a melhoria da qualidade de vida, respeito aos deveres e direitos do cidadao.

As mudancgas na escola sdo complexas e envolvem relagdes de ensinar a aprender
a profissdo docente no seu cotidiano, posto que “[...] o desenvolvimento profissional deve estar
intimamente relacionado com o desenvolvimento da escola, com o desenvolvimento e a inovacao
curricular, com o desenvolvimento da profissionalizagdo docente” (GARCIA apud MONTEIRO,
2002, p. 176).

Para Monteiro (2002, p. 179), o desenvolvimento profissional constitui-se de
processos formativos, possibilitando aos professores, através da reflexdo, a compreensao dos
saberes: no fazer pedagdgico, nos aspectos estruturais do seu trabalho e na producéao de
conhecimentos, quando comenta que “[...] as condi¢des de trabalho dos professores devem ser
consideradas como um aspecto importante no desenvolvimento profissional”.

Assim, a Formacdo continuada na escola, envolvendo os professores tem
significativa contribuicdo para a sua formacéao e desenvolvimento profissional, visto que possibilita
aos professores discutirem o cotidiano da profissao em seu locus de trabalho, dando maior condigéo
de envolvimento destes nas reflexdes propostas para os encontros de formacao.
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De outro lado, a formacgao prescritiva, ou seja, aquela proposta pelo sistema publico
estadual, tem sido alvo de severas criticas, devido a forma como se estrutura e a metodologia
que desenvolve no ambito escolar. Desconhecendo as diferentes realidades das escolas e a
cultura dos professores, “os pacotes” de Formagéao continuada, quando nao descabidos, propdem
mudangas de paradigmas sem que tenham havido condigdes para que se processem as leituras,
as discussdes e a devida reflexdo sobre as possibilidades de alterar a pratica e conceber a
docéncia de forma diferenciada da que se tem praticado.

No estado de Mato Grosso, o0 movimento de Formagdo continuada a partir da
escola, isto €, a partir do desejo e da autonomia dos professores, registra uma trajetéria significativa
e se torna uma politica publica de formacao em forma de Centros de Formacao e Atualizacao do
Professor (CEFAPROQO), desenvolvendo-se fora da escola, mas procurado pelos professores na
busca da autonomia e atualizagdo em discussdes coletivas. Com este registro, respondendo a
uma das indagagdes sobre a possibilidade de a Formagéo continuada a partir da escola tornar-
se politica publica de formacao. Resta, no entanto, questionar sobre a duracao e a legitimidade
da proposta e até quando se constitui em desejo ou prescricao, fato este que tratarei no decorrer
do estudo.

Abordarei o PDE, como politica publica, e o CEFAPRO como locus de execugao
das politicas publicas de formacao continuada de professores. O PDE e CEFAPRO movimentam
as discussbes na/a partir da escola. As formas como as politicas se desenvolvem séao
diferenciadas, mas tém um ponto comum, partem da indicagcdo dos professores os temas que
desejam estudar, bem como parte deles o desejo para procurar seus pares para as discussoes
em reunides e locais escolhidos.

As politicas de formacao continuada em Mato Grosso e vigentes na atualidade,
séo desenvolvidas por meio do PDE e do CEFAPRO e, portanto, constituem-se em objetos da
presente pesquisa, para as quais destinei um espago destacado.

Uma politica de formacao é publica quando

[...] € de dominio publico: quando é publicamente estabelecida, isto
€, sdo explicitadas as andlises das diferentes necessidades, os
instrumentos para sua percepgao, 0s critérios para o estabelecimento
de prioridades etc., ndo apenas explicitados, mas submetidos a
interlocugédo com os setores diretamente envolvidos com seu campo
de intervencdo (COLLARES, 1996, p. 67).

As politicas de formacao de professores se originam de inumeras iniciativas,
podendo ser advindas de agdes governamentais e/ou de diferentes esferas do poder publico. No
caso do PDE, foram propostas subsidiadas e supervisionadas pelo FUNDESCOLA/MEC e
Secretarias Estaduais de Educacao, introduzidas inicialmente nos municipios.

E oportuno considerar como ponto de partida que a politica educacional é uma
expressao da politica social.

Tomar como foco a Formagéao continuada que tivesse sua origem no desejo de
autonomia dos professores consiste em uma das intengdes de conducéo da presente pesquisa.
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O desejo aqui destacado refere-se A condicdo de os professores poderem, nestes programas,
definir os temas que discutirdo com seus pares, tanto na escola quanto no CEFAPRO. Outro
ponto em que o trabalho se pauta € o de referenciar nos estudos os projetos e os programas de
formacao que tém continuidade, sendo estes a formagao continuada por meio do PDE e
CEFAPRO. Importante ressaltar € o que a pesquisa revela sobre a origem de tais programas.

O Plano de Desenvolvimento da Escola-PDE em Rondonopolis MT surgiu no ano
1997, a 212 km ao Sudeste de Cuiabd, capital do estado de Mato Grosso, a partir do modelo de
gestdo empresarial, sendo desenvolvido inicialmente nas escolas municipais de Rondonopolis
sob a égide da qualidade total.

Iniciou como uma alternativa de modelo de gestao orgamentaria e organizacional
da escola que carecia de um planejamento que atendesse a sua dificuldade financeira e Ihe
desse uma diregdo, “um caminho” para a superagao.

O modelo foi idealizado pelo coordenador de Gestao Educacional do FUNDESCOLA,
José Amaral Sobrinho, que em entrevista a Revista Recado (2000) argumenta que:

Durante a vigéncia do Projeto Nordeste, a experiéncia de Rondonépolis
foi avaliada e teve inicio um processo de aprofundamento da
metodologia e sua utilizagdo por um conjunto de escolas de alguns
estados e da regido. A Metodologia foi sendo refinada a medida que
foram sendo conhecidas e visitadas experiéncias de outros paises
(Australia, Nova Zelandia, Estados Unidos, Inglaterra, Franca e
Escocia) na area de gestéo escolar. Com o FUNDESCOLA , hoje em
seu terceiro ano, a metodologia do PDE ja esta bastante consolidada
considerando que j& sdo mais de 3 mil o nimero de escolas
participantes e a demanda por expansao é crescente (SOBRINHO,
2000, p. 3).

Apds estudos de equipes internacionais, saiu a proposta do PDE que foi
implementado em 1997 e a SEDUC iniciou o processo em Mato Grosso de capacitacao para
diretores e coordenadores das escolas, para a utilizagdo da metodologia de implanta¢ao do plano.

Conforme o site da SEDUC, Rita Volpato, redatora responsavel, afirma a origem
do PDE quando destaca:

Mato Grosso serviu de base para a criagcdo e o desenvolvimento do
PDE. Assessores do MEC desenvolviam um projeto de Qualidade
Total junto a uma escola municipal em Rondonépolis, quando surgiu
a idéia de desenvolver um projeto para orientar as escolas em seu
planejamento. Depois da implementacgao e da avaliacdao do PDE
nas escolas municipais de Rondondpolis, o Plano foi levado
para outros Estados brasileiros (VOLPATO, 20 abr. 2006, grifos
meus).

Assim, a partir do modelo observado em Rondondpolis, a proposta foi ampliada e
implementada em experiéncia piloto no Nordeste, efetivando-se, no interior da escola com os
recursos do Fundo de Fortalecimento da Escola - FUNDESCOLA e BANCO MUNDIAL.

Conforme Reisferro (2005):
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A primeira experiéncia de operacionalizagdo do Plano de
Desenvolvimento da Escola— PDE, em escolas publicas brasileiras,
ocorreu em 1997, na Regiao Nordeste. As escolas publicas desta
Regiao, a época, apresentavam histéria de fracasso escolar no Ensino
Fundamental e, em decorréncia, altos indices de distorcao idade-
série e de analfabetismo. Apos experiéncia realizada com o PDE nas
escolas da Regiao Nordeste, ele também foi implantado em escolas
publicas das regides Norte e Centro-Oeste (REISFERRO, 2005, p.
123).

Para essa proposta, inicialmente procurou-se atender prioritariamente aos
municipios mais populosos dos estados do Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, as
chamadas Zonas de Atendimento Prioritario - ZAPs (denominacao dada pelo FUNDESCOLA).

O Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE foi instituido pela Secretaria de
Estado de Educacao — SEDUC, naquela ocasido como proposta para escolas estaduais e
financiado pelo FUNDESCOLA (1997) através da sua coordenacao executiva em Mato Grosso,
visando fortalecer as escolas publicas e promover agdes para melhorar a qualidade do Ensino
Fundamental, reduzindo, assim, as desigualdades educacionais, através do programa do Fundo
Nacional da Educacao FNDE e do salario-educacao.

Os recursos disponibilizados sao utilizados pelos estados e municipios em
Programas de Formagéo continuada de professores; com metodologias prdprias para escolas
rurais; aquisicao da infra-estrutura para as escolas (mobiliarios, equipamentos, reformas etc.); e
para a implantagdo e/ou consolidacédo do plano.

As escolas devem planejar suas acdes nos moldes determinados pelo PDE para
recebem os recursos e executarem as agdes estabelecidas.

A organizagao da formagao continuada se da no inicio do ano letivo, quando
os gestores reinem-se para elencar os temas e a carga horaria para o seu desenvolvimento. A
partir de entao, a proposta segue pelas devidas instancias de aprovacao, até que a verba para
subsidiar as palestras, cursos e outros seja destinada a escola.
Para continuar recebendo as verbas bimestrais, a escola deve elaborar o
Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE), informando por meio de um relatério todos os gastos
previstos para aguele ano. A unidade escolar que nao prestar conta de como o recurso foi investido,
ficara sem receber as outras parcelas, e estara inadimplente com a Secretaria.

A gestéo procura profissionais externos para desenvolver os temas, atraves de
cursos de formagao continuada de 20, 30 e 40 horas com os recursos do PDE.

O PDE traz um modelo de gestao para a escola, dentro dos moldes empresariais,
com uma linguagem comum as empresas, causando, inicialmente, um certo estranhamento nas
escolas as terminologias lideres de objetivos, gerentes de metas, eficacia, eficiéncia, estratégias,
plano de agéo, entre outras.

A formacao continuada se da em forma de cursos com tempo e carga horaria
definidos, conforme a liberacao da verba. O fato de as tematicas serem estipuladas pelos
professores da importancia a formagao, pois representa o interesse deles. No entanto, néo se
sabe se o palestrante, muitas vezes externo e alheio as dificuldades da escola, dara o
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encaminhamento necessario. A resposta para isso, 0s sujeitos da pesquisa evidenciardo no
decorrer do trabalho.

O PDE busca combater os altos indices de reprovacao e evasao escolar, além de
auxiliar a escola a se organizar de maneira eficiente.

Em 1998 o PDE foi implantado em 40 escolas do estado de Mato Grosso como
projeto piloto. Ja no ano seguinte foi estendido as demais escolas da rede publica de ensino,
recebendo nos dois primeiros anos recursos diretamente do Governo Federal. A partir do ano
2000, o Estado de Mato Grosso, através da SEDUC, assumiu os repasses financeiros.

A pesquisa, aponta para a necessidade de definicdo de uma politica estadual de
formagéao continuada dos profissionais da educa¢ao em exercicio que seja duradoura e articulada
ao plano de carreira, para fortalecer a autonomia da escola e discutir seus reais problemas na
perspectiva de sua emancipac¢do. Duradoura no sentido de ndo consistir em cursinhos estanques
de formacédo, e sim em um processo continuo de discussées que se complementam e dao
consisténcia aos temas discutidos com/pelos professores.

A formacao continuada, desenvolvida dessa forma e garantida na carga horaria
do professor, permitindo-lhe decidir, optar, dar direcao e continuidade as discussdes sobre a
complexidade da profissdo, estimula a socializagao de praticas, a inovagao curricular, além de
fortalecer iniciativas metodolégicas e dar dire¢cao ao projeto politico pedagogico da escola.

Muitos professores, para investirem na sua formacgao, enfrentam desgaste fisico e
emocional, uma vez que, em muitas escolas, a formacéo continuada significa para os gestores
um investimento pessoal na carreira, para adquirir pontuacao. Diante de tal concepgdo dos
gestores, os docentes procuram se aprimorar nos finais de semana, apos a jornada de trabalho.
Alguns o fazem pela necessidade que sentem de investir na sua formacéo, no entanto a grande
maioria busca a formacao por meio de cursinhos, ndo se preocupando com a qualidade e o teor
das discussdes neles contidos, tomando vulto a soma dos pontos conseguidos nos certificados
gue se constituem em requisitos para a lotagao no ano seguinte.

Assim sendo, amarrar a formacao continuada ao projeto politico pedagdgico da
escola e ao plano de carreira seria interessante para o crescimento do professor, da escola e do
magistério estadual como um todo.

Nesse sentido, na auséncia de uma politica de formagao continuada para o
magistério estadual de Mato Grosso, delega-se a projetos temporarios a incumbéncia de discutir
os dilemas dos professores com a profissdo e com as relagdes ensino-aprendizagem, os quais
nao se preocupam com a origem, natureza e especificidade da formagéao oferecida.

A pesquisa que ora apresento, buscou discutir justamente quais tém sido as
contribuicdes do modelo de formagéao continuada instituido pelo Estado para as escolas, centrando
o foco nas politicas de formacao implantadas na e a partir da escola, no sentido de levantar os
espagos onde elas tém se desenvolvido, como os professores as concebem, a forma como se
desenvolvem e em que elas contribuem para ressignificar as préaticas dos professores.

Pude perceber que as politicas, vigorando no Estado ha mais de 5 anos,
apresentaram-se com pontos de fragilidade que sao preocupantes.
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O PDE, segundo os dados coletados, desenvolve-se na escola com a oferta de
capacita¢des pontuais, descontinuas, desenvolvidas de forma muitas vezes desconectadas entre
si. Os sujeitos apontaram, inclusive, trocas de palestrantes, debatedores, devido ao valor que
deveria ser pago pelo trabalho, sendo substituido por alguém de menor custo, com um tema
também diferente do agendado.

Neste caso a escola, ao demonstrar descompromisso com a formagéao financiada
(a custos baixos) pelo PDE, muito pouco contribui para mobilizar seus professores, fazer a
mudanca necessaria em seu interior e provocar o debate sobre o seu projeto politico pedagdgico.

A pesquisa apontou, também que a formagao continuada oferecida pelo CEFAPRO
de Rondonopolis, a qual se constituiu em referéncia estadual de formagéo ao incluir em suas
discussoes a luta sindical, a politica na formacao profissional, a discussao coletiva e um movimento
a favor da mobilizacdo dos professores por uma educacdo voltada para as especificidades da
escola, com o apoio da Universidade Federal, campus de Rondonopolis. Tal centro de formagao,
ao desenvolver projetos de formagédo continuada, fazia enquanto um processo de discussdes
que envolvia um constante olhar do professor para a sua profissdo e para o projeto de escola.

No entanto, a gestdo educacional do Estado, através de um projeto intencional e
gradativo de desconstrugédo da autonomia dos CEFAPROS (num total de 12 centros criados em
Mato Grosso), atingiu 0 CEFAPRO de Rondondpolis, tornando-o inabil para desenvolver a formagéao
que até entao fora legitimo. Este fato, teve um desencadeamento que levou os professores ao
extremo de seus limites para suportar o processo maquiavélico de provocar a auto-implosao, isto
€, os professores formadores, no esgotamento de toda e qualquer esperanga de continuarem a
desenvolver a formagédo para a conscientizacao diante do panorama que se apresentava aos
olhos, pediram demisséo do centro e voltaram as escolas, assumindo salas de aula.

Finda a resisténcia e os resquicios da formagao para a autonomia da escola, o
Estado, entéo, a partir da “espontanea” retirada dos formadores, estabelece em normativa legal a
funcao prescritiva dos CEFAPROS, alocando neles novos profissionais que levarao adiante os
programas, projetos e formagédo agora com outra cara e outro modelo, o do sistema centralizador
da formacéo, em maio de 2006.

Poderia indagar, mas antes néo era sistema? Que compreensao tenho de sistema?
O CEFAPRO nao é da Secretaria de Estado de Educacao?

O CEFAPRO ¢ sistema, é SEDUC, mas contemplava, em Rondonépolis,
pensadores/formadores que davam conta de associar projetos do Estado com a autonomia do
Centro, e isto foi possivel pela sua histéria, pela sua criagao a partir do projeto de Rondondpolis,
com a participagéo ativa do SINTEP/ subsede de Rondonopolis, UFMT e Escola Estadual Sagrado
Coracao de Jesus. Naquele periodo da trajetéria da formagéao continuada no CEFAPRO entre
1999 e 2002, alguns sujeitos da pesquisa participaram e foram capazes de relatar a importancia
das discussdes para entenderem o Ciclo Basico, os Parametros em Agéo, a Escola Ciclada, o
PROFORMAGAO que foram politicas e projetos de formagao oriundos do Estado, conveniados e
discutidos nos CEFAPROS. Pode-se concluir que naquele periodo a formacao continuada
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contribuiu para fortalecer o entendimento dos professores sobre as politicas de formagéao e para
ressignificar suas praticas.

Na condig&o de pesquisadora incluo-me e solidarizo-me, com os professores, no
sentimento de perda coletiva do espaco de discussao, de socializacado de experiéncias, de debate
da prética, entre outros temas, dos quais participei como formadora e, como professora, e anseio
que, outros pesquisadores registrem o desencadear desse outro CEFAPRO que renasce com
outro perfil para a formacao de professores em Mato Grosso.

Diante da evidéncia de um novo modelo de formacao para os CEFAPROS,
tornando-os encarregados da disseminag¢ao das politicas educacionais do Estado o desejo e a
iniciativa dos professores pela condugédo dos rumos de sua formagéo a partir da realidade da
escola deixam de existir.

Com o PDE, a formagao nao se evidencia diferente, embora os professores sujeitos
da pesquisa, digam que ha autonomia para decidirem os rumos de sua formagao, pois na semana
pedagdgica, no inicio do ano, eles discutem os temas que querem na formacao que se efetivara
quando a verba do PDE chega a escola. No entanto, os préprios sujeitos apresentam dados que
levam a uma outra interpretacédo, a da falsa condicéo de decisado dos professores, o que torna a
formacdo continuada da escola “questionavel”, devido ao fato de esta ndo ser continua, ndo
determinar o perfil do formador que fala aos professores e néo ter um fio condutor que norteia e
da sentido e continuidade a formagao.

No PDE a formacéo se efetiva mais no periodo em que a verba chega, e, portanto,
as discussdes mais intensas com colaboradores externos sao pontuais e seus temas flutuam a
mercé daqueles debatedores que a escola encontra e que se adequam aos valores propostos, e,
por assim ser, os articuladores abordam conteddos descolados da realidade para a qual falam.

A formagé&o continuada com os recursos do PDE, fica delegada muitas vezes aos
coordenadores, que sentem a resisténcia dos professores, conforme apontam os dados,
constituindo-se, na minha analise, em um fato alentador, visto que é alguém da proépria escola,
que compreende e vive as suas dificuldades, quem articula suas discussdes. Pode-se afirmar,
entdo, que a formacao continuada do PDE é descontinua e desarticulada.

Diante do quadro que se apresenta, que conclusdes a pesquisa aponta quanto ao
modelo de formagao continuada oferecido aos professores pelo Estado?

Sem sombra de duvidas consiste em um modelo de racionalidade técnica que
centraliza decisdes e castra todos os indicios de autonomia - referenciada aqui como o desejo de
os professores elegerem os temas das discussdes e de buscarem a sua formagéo em decisées
coletivas.

Assim evidenciada, a proposta de formacao continuada existente no Estado esta
posta para “[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico, o que consiste
em amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador” (FREIRE, 1996, p.37).
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A formacéo continuada dos professores em exercicio, especificamente em
Rondondpolis, municipio que gestou o CEFAPRO e o PDE, anteriormente com evidéncias de
autonomia, esta e continua fadada as prescri¢oes.

Assim sendo, o CEFAPRO, antes legitimo debatedor das causas da escola, agora
€ repassador e capacitador, para que ela possa desenvolver as politicas que emanam do Estado,
cabendo-lhe ir a escola acompanhar seu planejamento, orientar e também avaliar.

Quanto ao PDE, posso concluir que é o proprio olhar do Estado conjugado ao do
organismo internacional (FUNDESCOLA) - dentro da escola - a garantir uma formagao que, sob
uma bandeira de financiamento e valorizagao da escola, inclui a formagao dos professores, a
qual nada ou muito pouco contribui para o seu desenvolvimento profissional e para a autonomia
da escola. Apesar da inconstancia das politicas, alguns professores individualmente e algumas
escolas crescem e fortalecem seu projeto pedagogico por meio da formacao continuada como a
Escola Sagrado Coragéo de Jesus com o modelo dialético, chamando os professores a discusséo
de temas sobre a sua formagéo, sobre o cotidiano da profiss&o.
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POLITICA NACIONAL DE FORMACAO
DOCENTE PARA A EDUCACAO BASICA

FILHO; Joao Cardoso Palma (Instituto de Artes —UNESP)

INTRODUGAO

A preocupacao que temos ao escrever este texto € a de discutir as atuais politicas
educacionais para a formagao de professores para a educagao basica. Para atender esta finalidade
nos debrugamos sobre os principais textos legais editados a partir da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) que
foi denominada Lei Darcy Ribeiro, numa justa homenagem ao eminente cientista social, que
além de ter desenvolvido intensa pesquisa no campo da antropologia social, também se destacou
como um persistente pesquisador no campo da educagédo, além de ter desempenhado varias
fungdes publicas, entre outras, Ministro da Educagéo no Governo Joao Goulart (1961-1964); Chefe
da Casa Civil no mesmo governo; Vice-Governador do Estado do Rio de Janeiro e por fim quando
faleceu exercia 0 mandato de Senador da Republica pelo Estado do Rio de Janeiro.

A atual LDB, que em varios aspectos teve como ponto de partida o Projeto de Lei
apresentado por Darcy Ribeiro no Senado da Republica no ano de 1992, trouxe varias inovagdes.
No escopo deste artigo interessa-nos aquelas relacionadas com a formacdo dos profissionais
para a educagao basica no Titulo VI (arts. 61 a 67), além da legislagcao que se seguiu durante os
Governos do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e Luiz Inacio Lula da Silva
(2003 em diante).

Desse modo, estaremos considerando tantos os aspectos relacionados com a
formacao inicial (cursos de graduacao), como a formagéo continuada, que nos termos da lei
maior da educagdo, constitui-se num direito do profissional da educagéo e no dever do poder
publico oferecé-la nas suas diferentes modalidades, com énfase na formagao em servico.

Embora a formacgao dos professores em exercicio seja considerada uma questao
importante, a legislagdo que trata desta formagéao tem provocado varios questionamentos. Um
ponto que tem merecido destaque desde 0 momento da promulgacéo da LDB de 1996 diz respeito
ao “lécus” dessa formacao.

Para Dourado (2001:53): “Estdo em curso politicas de aligeiramento na formacao
docente (formagéo entendida como municiamento pratico, na centrado na aquisi¢ao de habilidades
e competéncias, constituindo expressao do como fazer) diversificagao e diferenciagdo dos espacos
de formacao (dissociacao entre ensino e pesquisa), interpenetracao entre as esferas publica e
privada, em detrimento da esfera publica e a mitificacdo da educacao a distancia (EAD)”.
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Sao estes questionamentos que motivaram a realiza¢ao da pesquisa documental
que ora apresentamos como comunicacado neste IX Congresso Estadual de Formacao do
Educador.

De outra parte, dispositivos da LDB que tratam das exigéncias de formagéao para o
exercicio do magistério vém tendo interpretagdes diversas, como é o caso da obrigatoriedade da
licenciatura plena para o exercicio da docéncia na educacao basica.

Para alguns intérpretes a LDB deu o prazo de dez anos para que se passe a exigir
a licenciatura plena de todos que queiram exercer atividades de magistério na educagéo basica.
Para outros, este prazo ndo existe, sendo que nesta situacdo a LDB permite o exercicio da
docéncia na educagao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental por parte daqueles
profissionais que apenas possuem a habilitagdo em nivel médio na modalidade normal.

Resolucao do Conselho Nacional de Educacgao aprovada no ano de 2004 na pratica,
a meu ver contrariando a LDB, extinguiu o prazo.

Atualmente tramita no Congresso Nacional o PL 4019/04 que da o prazo até o ano
de 2012 para que se passe a exigir a licenciatura plena, no entanto, exclui dessa exigéncia para
os docentes da educagéo infantil (creches e pré-escolas).

A LDB, a universalizagao do ensino fundamental e as novas atribuicées cometidas
aos profissionais da educagao.

O artigo 13 da LDB alarga em muito o rol de atribui¢des sob responsabilidade do
docente, quando afirma que “os docentes incumbir-se-ao de: | — participar da elaboragao da
proposta pedagdégica do estabelecimento de ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabalho,
segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il - zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV — estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento; V -
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacao e ao desenvolvimento profissional; VI — colaborar com as
atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade”.

Como se depreende da simples leitura do texto legal, a formagéao exigida para a
docéncia na educacao basica, nos seus diferentes niveis e modalidades ndo mais podera ser
aquela que vinha sendo praticada antes da vigéncia da LDB. Uma vez que além de dominio do
conteldo a ser lecionada, o docente devera também reunir competéncia para o exercicio de
atividades, que, inclusive extrapolam aquelas relacionadas com a sala de aula.

Entretanto, em que pese a relevancia da questdo posta pelo art. 13 da LDB, a
tematica foi pouco explorada nos dez anos que se seguiram a promulgacao desse dispositivo
legal, uma vez que a discussao que ocupou a maior parte desse tempo girou em torno do “lécus”
de formagéo.

A polémica se estabeleceu em razéo do fato de a LDB (art. 62) ter atribuido também
aos institutos superiores de educacao a oferta de cursos de licenciatura para a formagéao dos
profissionais da educacao basica. Desse modo estabeleceu-se uma polarizacao universidade/
instituto superior de educacgéao.
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Na intensa discussao que se seguiu nao se levou em conta que a maior parte dos
cursos de licenciatura ndo se realizava, como ainda néo se realiza, em universidades, mas sim,
em faculdades isoladas.

Além disso, a LDB incluiu nos institutos superiores de educagao o Curso Normal
Superior, para a formacao de docentes para a educagao infantil e para as primeiras séries do
ensino fundamental, conforme dispde o art. 63.

Para acirrar mais ainda a polémica, o art. 64 da referida Lei estabeleceu que “a
formagéao de profissionais de educagao para administracao, planejamento, inspegao, supervisao
e orientacdo educacional para a educacao bésica, sera feita em cursos de graduagdo em
Pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéao, a base comum nacional”.

O conteudo deste artigo gerou, de saida, dois questionamentos, como muito bem
observou Brzezinski (1997:153-154), primeiro, pelo fato de a garantia da base comum nacional
estar prevista somente para a formagcdo em pedagogia, deixando fora as demais licenciaturas;
segundo , pelo fato de definir a formacao do pedagogo em administracéo, planejamento, inspecéao,
supervisao e orientagdo educacional em nivel de graduagao ou pés-graduagao, fique a critério da
instituicdo de ensino.

Em adendo assinala com muita propriedade:

Esse dispositivo, que constitui um avancgo ao resguardar a autonomia
institucional no tocante a escolha do nivel de formacgéo, ndo considera,
no entanto, as experiéncias bem-sucedidas na universidade de
formacéo do pedagogo multidisciplinar para atuar como um profissional
que responde pela totalidade das atividades do trabalho pedagdgico
da organizagao escolar. Tudo indica que a nova lei restringe o espectro
de atuacao do pedagogo a certas especialidades definidas pela
pedagogia tecnicista e condenadas pelos educadores desde os idos
dos anos 80. Por certo foram os ventos neoliberais que sopraram
intensamente sobre o legislador, ou, quem sabe, submeteu-se as
pressdes corporativistas (BRZEZINSKI, 1997, P. 153-154).

De fato, o texto do artigo em questéo praticamente repete o que ja estava escrito
no projeto de LDB que tramitou na Camara Federal e que ficou conhecido como substitutivo
Jorge Hage. Entretanto, neste substitutivo ndo constava a expressao “garantida, nesta formacao,
a base nacional comum”. Todavia, ja constava a expressao “a critério da instituicdo de ensino”
(Cf. art. 96 do Substitutivo Jorge Hage).

Ainda quanto ao “lécus” da preparagao para as atividades de docéncia na educacao
béasica, o Decreto Federal n® 3.276, de 06 de dezembro de 1999, estabelecia que “A formagao em
nivel superior de professores para a atuacao multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a, exclusivamente em cursos normais
superiores” (art. 3%, § 29). (grifo meu).

Areacao que se seguiu liderada principalmente pela ANFOPE e que contou com a
participacdo dos mais diferentes setores do campo da educacéo, fez com que em 7 de agosto de
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2000 fosse publicado o Decreto Federal n® 3.554, que substituiu o exclusivamente por
preferencialmente.

O recuo presidencial significou apenas, que se respeitava a autonomia das
universidades para que pudessem oferecer a formagao, para os anos iniciais do ensino
fundamental e na educagao infantii em cursos de Pedagogia. Desse modo e, esse foi o
entendimento do Conselho Nacional de Educacao (Parecer CNE 133/2001), as instituicbes de
ensino superior nao universitarias, caso quisessem criar cursos para a formacao docente, deveriam
criar o Instituto Superior de Educagéao e nele o Curso Normal Superior.

No caso do Sistema Estadual de S&o Paulo, esse também foi o entendimento.

Ainda no ambito do artigo 62, a ANFOPE critica a segregacdo dos cursos de
licenciatura em Institutos de Educacao Superior, por entender que a convivéncia dos mesmos
com os bacharelados favorece o enriquecimento curricular daqueles. Argumentava também que
a formagéo do docente deva se dar a partir de uma base nacional comum e que as instituicées
formadoras de professores sejam organizadas com base em requisitos universitarios, de modo
a gradativamente se transformarem em Centros Universitarios. Em grande parte este foi o caminho
seguido por instituicdes isoladas de ensino superior (IES).

Também a ANPED (Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em
Educacao) manifestou publicamente sua discordancia em relacao a politica nacional de formagao
de professores, que vinha sendo insistentemente perseguida pelo MEC/CNE.

Em geral, as divergéncias referem-se ao perfil de profissional que se quer formar
e 0 “lécus” dessa formacgao.

Quanto a figura do Instituto Superior de Educacao (ISE), é importante recordar
que ja por ocasiao da formulacao do “Plano Decenal de Educacao para Todos”, durante o governo
do Presidente ltamar Franco (1992-1994), ja constava como uma das metas a serem atingidas
no prazo de dez anos, a criagdo desses institutos como Iécus da formagéo de docentes para a
educacao basica.

O Conselho Nacional de Educacao por meio da Resolugcdao CNE/CP n? 1, de 30 de
setembro regulamentou a criagéo do ISE previstos na LDB. De acordo com o texto aprovado, 0s
institutos poderdo abrigar os seguintes cursos e programas: | - curso normal superior, para
licenciatura de profissionais em educacéo infantil e de professores para os anos iniciais do ensino
fundamental; Il — cursos de licenciatura destinados a formagéao de docentes dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio; Il — programas de formagéo continuada, destinados a
atualizacao de profissionais da educagéo basica nos diversos niveis; IV — programas especiais
de formacao pedagdgica, destinados a portadores de diploma de nivel superior que desejem
ensinar nos anos finais do ensino fundamental ou no médio, em areas de conhecimento ou
disciplinas de sua especialidade, nos termos da Resolugao CNE 02/97.

Se considerarmos o fato de que a maioria dos cursos de licenciatura esta
funcionando em instituicdes de ensino superior isoladas, portanto, ndo universitarias, a proposta
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de criagao dos ISE significa um avango, a medida que permite uma melhor articulagdo entre os
diferentes cursos de formacéao de professores.

Também a exigéncias contidas no art. 4%, § 12 que condiciona a criacao do Instituto
Superior ao cumprimento dos seguintes requisitos: a) titulacdo pos-graduada; b) pelo menos
10% do corpo docente com titulagao de mestre ou doutor; c) pelo menos 1/3 em regime de tempo
integral e d) metade do corpo docente com comprovada experiéncia na educacao basica, significam
um avango em relagao as faculdades isoladas, para cuja existéncia nao ha nenhuma exigéncia
em termos de titulacdo do corpo docente, sendo que a maior parte do corpo docente destas
instituicoes sédo professores ganham por aula dada.

Penso, que neste aspecto, a resisténcia que se estabeleceu em torno da criacao
dos ISE deixou de levar em conta os aspectos positivos apresentados pela regulamentacao a
proposito da organizagéo das licenciaturas na estrutura nova que a LDB criou.

A época muito se argumentou de que estaria havendo rebaixamento nas exigéncias
para existéncia dos cursos de formacao de professores, uma vez que para o credenciamento da
instituicao universitaria, a exigéncia é de 1/3 de mestres ou doutores.

A meu juizo, este argumento néo levou em conta o fato de que esse quantitativo
nao € exigido por curso, mas sim para a totalidade do corpo docente da universidade. Também
nao levou em conta o fato de que a maioria dos cursos de licenciatura, inclusive, os de pedagogia
estava e ainda esta funcionando em instituicdes de ensino nao universitarias. Portanto, em relacao
a situacao existente no ano de 1999, as exigéncias feitas pelo CNE se constituiam num significativo
avanco.

As diretrizes curriculares para a formacéao de professores da educacéao basica.

Nos dias 18 e 19 de fevereiro de 2002, o Conselho Nacional de Educacao, com
base nos Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001 aprovou as resolu¢des CNE/CP n® 1 (18/02/
2002) e CNE/CP n? 2 (19/02/2002). A primeira resolugéo estabelecia as diretrizes gerais para a
organizagao dos cursos de licenciaturas e a segunda cuidava da carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacao plena.

De acordo com a CNE/CP n? 1 os principios orientadores do projeto pedagdgico
para a formacado de professores estdo consubstanciados em trés conceitos basicos: a)
competéncia como um conceito nuclear na formagéao, vista como a capacidade do docente em
mobilizar conhecimentos para a realizacdo de um efetivo aprendizado de parte do aluno; b)
coeréncia entre a formagéao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; c) a pesquisa
como elemento essencial na formagao profissional do docente.

Ha varias passagens no Parecer CNE/CP 9/2001 relatado pela Conselheira Raquel
Figueiredo Alessandri Teixeira e que serviu de sustentacao a resolu¢ao que estamos comentando,
que merecem ser assinaladas.

A primeira refere-se ao conceito de competéncia que guarda muita semelhanca
com o que vem sendo assinalado na literatura pedagogica e, em particular, com o conceito elaborado
por Philipe Perrenoud, que a relatora traduziu da seguinte forma: “N&o basta a um profissional ter
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conhecimento sobre o seu trabalho. E fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos,
transformando-os em agao”.

A segunda passagem relaciona-se com o segundo principio (b) que se assenta no
fato de que a formagéo do professor “tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém numa situagao invertida. Isso implica
que deve haver coeréncia entre o que se faz na formacéao e o que dele se espera como profissional”.

A experiéncia que temos com 0s cursos de licenciatura corrobora o ponto de vista
da relatora. Ou seja, boa parte dos professores que atua nos cursos de licenciatura néo distingue
a sua atividade dos cursos de bacharelado. Alias, em muitos casos, os docentes que atuam nos
cursos de licenciatura tém uma avaliagdo depreciativa desses cursos. Sao considerados por
esses docentes cursos de segunda categoria.

Entretanto, a prépria relatora faz uma ressalva, quando afirma: “Nao se trata de
infantilizar a educacao inicial do professor, mas de torna-la uma experiéncia analoga a experiéncia
de aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros alunos”.

Do ponto de vista epistemoldgico o adota uma perspectiva interdisciplinar, quando
afirma: “Na relagcédo entre competéncias e conhecimentos, hd que considerar ainda que a
constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na educagédo basica atravessa as
tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas, e, exige
um trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou areas afins”.

Todavia, a questao da interdisciplinaridade curricular extrapola o ambito estritamente
curricular ou mesmo metodolégico, como supde a relatora, uma vez que implica numa ampla
reorganizacao do trabalho pedagdgico nas escolas que, para tanto, necessitam dispor de uma
autonomia que ainda ndo desfrutam. Implica, por exemplo, em romper com a concepcao de
“professor aulista”, espago para reunides, efetiva coordenagéo pedagdgica e construgdo de um
projeto pedagogico que seja assumido pelo conjunto dos professores. Envolve também o repensar
de todo o professo de formacao dos professores no interior das licenciaturas, uma vez que nelas
prevalece, com algumas excecdes, um curriculo rigidamente disciplinar, onde a pratica da
interdisciplinaridade é rara.

Até aqui comentamos aspectos inovadores com os quais concordamos. Entretanto,
temos também discordancias.

Uma delas diz respeito ao que a relatora denomina “perigo de infantilizagdo da
formacgao do professor” e que quer evitar e, ao meu ver nao foi evitado, uma vez que resolugcao
acaba por estabelecer um excessivo atrelamento da formagédo do professor aos conteudos a
serem ensinados na educacao basica, pois uma coisa € levar em conta para que tipo de acao
profissional se esta formando o professor e outra € “amarrar” essa formacao aos procedimentos
adotados na educacgao bésica. Neste caso, ha um perigoso reducionismo e uma desnecessaria
instrumentaliza¢do na formacéao do docente.

Alias, essa tendéncia se repete, quando a relatora discute a questao do processo
de pesquisa na formacgéao do professor. H4 novamente um viés reducionista, que vai além de um
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ajuste do foco, quando afirma, por exemplo, que “o foco principal do ensino da pesquisa nos
cursos de formacao docente é o proprio processo de ensino e de aprendizagem dos contetdos
escolares na educacao basica”.

E 6bvio que o docente deva refletir sobre a sua pratica em sala de aula. Todavia, a
afirmacao feita pela relatora contempla um equivoco também presente na concepgao pedagédgica
que norteou a construgao dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, ou
seja, deu-se énfase ao como o aluno aprende e, desse modo, operou-se uma dissociacao entre
0 ensinar e o aprender.

Nao obstante, tem razéo a relatora quando conclui: “ a pesquisa constitui um
instrumento de ensino e um conteddo de aprendizagem na formacgao, especialmente importante
para a andlise dos contextos em que se inserem as situagdes cotidianas da escola para construcao
de conhecimentos que ela demanda e para compreensao da propria implicacdo na tarefa de
educacao”.

Consideramos que o essencial a ser pensado, quando da elaborag¢ao do projeto
pedagdgico do curso de formacao de professores para a educacao basica, é evitar a tradicional
fragmentacédo dos conteudos da docéncia. Um outro ponto a ser considerado e, que de certo
modo, acontece nos cursos de licenciatura, diz respeito a hierarquizacdo desses mesmos
conteudos ou saberes da docéncia. Nao ha que se privilegiar, por exemplo, os saberes advindos
da experiéncia em detrimento dos saberes tedricos, como também o contrario ndo é desejavel.

Como assinala com muita propriedade Pimenta (1999:25) o essencial é levar em
conta “ a pratica social como ponto de partida e como ponto de chegada que possibilitara uma
ressignificagdo dos saberes na formagao de professores”. Em outros termos, os saberes
pedagdgicos indispensaveis a formacao dos docentes sdo construidos na pratica, quando os
conhecimentos sobre a educagado ou sobre a pedagogia sdo reelaborados no confronto com a
realidade da escola, do processo educacional.

Ainda quanto aos conteudos a serem contemplados nos cursos de licenciatura, a
Resolucdo CNE/CP n? 1 no § 32 do art. 6° afirma que

“A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicao de
competéncias devera, além da formagao especifica relacionada as
diferentes etapas da educacao basica, propiciar a inser¢ao no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questdes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
propria docéncia, contemplando: | — cultura geral e profissional; Il —
conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas; Il —
conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e econémica
da educacao; IV — conteldos das areas de conhecimento que serdo
objeto de ensino; V — conhecimento pedagdgico; VI — conhecimento

advindo da experiéncia”.
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Dificilmente este dispositivo sera cumprido num curso com duragao de trés anos
letivo, com vem sendo a regra geral da duragdo dos cursos de licenciatura. Ressalte-se ainda a
omissao em relagdo a omissao da dimensao do conhecimento histérico da educagao no item Ill.

AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

O curso de Pedagogia teve sua instituicao regulamentada pela primeira
vez pelo Decreto-Lein? 1.190, de 04 de abril de 1939, portanto, durante
o Estado Novo. Na sua origem tem a dupla fungéo de formar bacharéis
e licenciados, para varias areas do conhecimento, inclusive, para o

setor pedagogico (Silva, 1999: 33).

De fato, na sua concepc¢éo inicial, era um curso de bacharelado, uma vez que o
grau de licenciado era obtido apés a conclusao do bacharelado e, para tanto, bastava cursar o
curso de Didatica. O curso de bacharelado tinha a duracao de trés anos. Para o licenciado
acrescentava-se mais um ano. Logo, a concepgao é de um curso do tipo 3+1.

O curso de Didatica era integrado pelas seguintes disciplinas: Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Biolégicos da
Educacao , Fundamentos Sociolégicos da Educacao . O que significava que na pratica, bastava
ao bacharel cursar apenas as duas primeiras disciplinas, uma vez que as demais integravam o
curriculo do curso de bacharelado.

Em 1962, o Parecer CFE n°® 251/62 introduziu algumas poucas modificacoes, mas
gue na pratica nao alteravam a concepgao inicial do curso de Pedagogia, ou seja, a formagao do
bacharel em Pedagogia.

Ao relatar o parecer o Conselheiro Valnir Chagas reconhecia que o curso carecia
de conteudo préprio. Em realidade ja na época despontava a dualidade do curso de Pedagogia:
formar bacharéis ou formar licenciados. Também na época ja se propugnava que a formagao do
professor primario deveria ser em nivel superior, 0 que s0 veio a acontecer com a LDB de 1996,
mesmo assim, ainda tolerando por mais dez anos, a formagao em nivel médio.

Nos termos do Parecer CFE n?251/62, o curriculo minimo do curso de bacharelado
era fixado pelas seguintes disciplinas, todas obrigatérias: Psicologia da Educagao, Sociologia
(Geral , da Educagéo), Histéria da Educacao, Filosofia da Educagéao, Administracdo Escolar e
mais as disciplinas opcionais; Biologia, Historia da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas de
Pesquisa Pedagdgica, Cultura Brasileira, Educacdo Comparada, Higiene Escolar, Curriculos e
Programas, Técnicas Audiovisuais de Educacao, Teoria e Pratica da Escola Média e Introducao a
Orientagcdo Educacional, dentre as quais, o estudante deveria escolher apenas duas. Caso o
estivesse interessado também na licenciatura, deveria ainda cursar Didatica e Pratica de Ensino.
Ou seja, com esse curriculo ndo estava mesmo em condicées de lecionar no ensino primario,
uma vez que adquiria apenas uma formagéo geral em termos pedagogicos.
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Quanto ao campo de atuagao profissional do pedagogo, o parecer é bastante vago
(Silva, 1999: 38).

Finalmente, chegamos ao Parecer CFE n® 252/69, que fundamentou a Resolucao
CFE n® 2, de 12/05/69, s6 agora revogada pela resolu¢do do Conselho Nacional de Educacao
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagcdo em Pedagogia,
modalidade licenciatura, que p6s fim ao bacharelado em Pedagogia.

Ap6s o golpe militar de 1964, que se autodenominou de revolucao de 1964, ganha
corpo nos meios oficiais a concepgéao tecnicista para a formag¢ao do pedagogo e, curiosamente,
como destaca Silva (1999: 44) , com a omissao critica dos préprios estudantes dos cursos de
Pedagogia.

Nao cabe no escopo deste artigo, discutir em detalhes o Parecer CFE n® 252/69,
tarefa que ja foi realizada com brilho académico por Silva (1999), leitura que recomendamos para
quem queira se aprofundar no tema.

Todavia, é importante mencionar que a concepcao adotada no parecer que estamos
comentando, o curso de Pedagogia fica fragmentado em varias habilitagcdes, ao mesmo tempo,
que se empobrece a presenga dos conteudos que fundamentam a cultura pedagdgica do futuro
pedagogo.

Parecer CNE/CP n? 05/2005 e Parecer CNE/CP n® 03/2006

Finalmente, depois de dez anos da promulgacdo da LDB sairam as diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia.

Estas prevéem que o curso devera formar o profissional para atuar na educagéo
infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e para a gestdo e avaliagdo de sistemas e de
instituicbes de ensino em geral, a elaboracao, a execu¢do, o0 acompanhamento de programas e
as atividades educativas. Ou seja, propde uma formacao que integra a docéncia as atividades de
gestéo escolar, além de formar também para atuar em espagos pedagdgicos ndo escolares.

Fica evidente que para dar conta de amplo leque de atividades, o curso de
graduacgao nada mais é do que uma formacao inicial, que necessariamente devera completada
no mundo do trabalho e ndo prescinde também da educagao continuada.

Ao cuidar do perfil do profissional a ser formado, o art. 5° da resolu¢do enumera
nada mais nada menos que dezesseis competéncias. A simples leitura delas, deixa claro a
impossibilidade das mesmas serem atingidas num curso de graduacéo, ndo importa qual a duragéo
que o mesmo venha ter.

Alias, para atender a todas essas finalidades, o art. 7° fixa a duragdo do curso em
3.200 horas de efetivo trabalho académico, das quais ndo se sabe quantas sao “assisténcia a
aulas”. O estagio curricular terd a duracao de 300 horas a ser cumprido, prioritariamente na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

No art. 10 estabelece-se que as habilitagdes em curso de Pedagogia deverao ser
gradativamente extintas.

Finalmente, o polémico art. 14 ficou redigido da seguinte forma: “ A formacao dos
demais profissionais de educagéo , nos termos da art. 64 da Lei n® 9.394/96, sera realizada em
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cursos de pés-graduacgao, especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os
licenciados”. Ao caput do artigo foi acrescentado um paragrafo unico que nao faz sentido, pois
afirma que os cursos de pés-graduacao poderao ser disciplinados pelos respectivos sistemas
de ensino, nos termos do art. 67 da Lei n® 9.394/96. Ocorre que o artigo mencionado nao trata da
criagao de cursos de pés-graduagao. A matéria € tratada no art. 10,IV da LDB.

CONSIDERACOES FINAIS

Somos daqueles que tém o ponto de vista de que decorridos mais de dez anos da
promulgacao da LDB ainda ndo se conseguiu equacionar adequadamente o funcionamento dos
cursos de licenciatura, inclusive o de pedagogia.

Em relacdo aos cursos de licenciatura para os anos finais do ensino fundamental,
pode-se afirmar que ndo se consegue desenvolver um curso que propicie uma formagao sélida
nos conteudos especificos que o futuro professor devera ensinar e também é mantido o
empobrecimento dos conteudos pedagdgicos, e também nao se consegue articular
adequadamente os dois campos de conhecimento.

Quanto ao curso de Pedagogia, embora seja um avango a proposta em termos de
uma formacao integrada que articule a docéncia com a gestao, as diretrizes curriculares esperam
demais dessa formacédo, como deixamos claro quando analisamos o perfil proposto para o
profissional a ser formado.~

ApoOs a realizagdo da pesquisa que fizemos para compor a presente comunicagao
ficamos com a convicgcao de que a afirmacao feita por Dourado (2001) no inicio do texto se
confirma, ou seja, “formacao docente (formacao entendida como municiamento pratico, centrado
na aquisicao de habilidades e competéncias, constituindo expressao do como fazer) diversificagéo
e diferenciagédo dos espagos de formagéao (dissociagdo entre ensino e pesquisa), interpenetracao
entre as esferas publica e privada, em detrimento da esfera publica e a mitificagdo da educacao
a distancia (EAD)”.
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FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO INFANTIL:
AS FALAS DE ALUNAS DE UM CURSO
NORMAL SUPERIOR

OLIVEIRA, Maria Auxiliadora Monteiro; CABRAL,Ana Carla
Ferreira Carvalhar; NUNES, Magda Soares(PUC Minas)

| — INTRODUGCAO

Esta pesquisa centra-se na formagéo e profissionalizacdo de docentes para a
Educacao Infantil e foi realizada em um Curso Normal Superior da Regiao Metropolitana de Belo
Horizonte.

Metodologicamente, foi utilizada a investigacao qualitativa que fez interlocucao
com a quantitativa, utilizando-se na analise dos dados o Discurso do Sujeito Coletivo, numa
versao simplificada.

Foi feito um Estudo de Caso usando como instrumentos de pesquisa: a analise
documental, a entrevista semi-estruturada e a observagéo livre. O questionario foi empregado
para desenhar o perfil das alunas. O trabalho foi dividido em partes, que mantém entre si grande
interlocucao. Na primeira, sdo expostas duas tematicas: a Educacao Infantil no Brasil e a Formacao
e Profissionalizacao de Professores para a Educacao Infantil. Na segunda parte apresenta-se a
pesquisa realizada e na ultima s&o tecidas algumas Considerag¢des Finais.

Il - DESENVOLVIMENTO
2.1 A Educacao Infantil no Brasil: breve relato

A institucionalizagdo do atendimento as criangas de 0 a 6 anos, no Brasil, é fato
recente. Durante muito tempo, a educacao da crianca foi pensada no espago doméstico e como
responsabilidade da familia.

Os estudos sobre a infancia comegaram no Pais, quando foram instaladas as
primeiras instituicoes de ensino em nivel superior, em 1820. Segundo Monarcha (2001. p. 63), “0
jardim da infancia ndo tem nada com a instrucdo, € uma instituicdo de caridade para meninos
desvalidos, que serve para a mae ou pai pobres, quando vao para o trabalho, entreguem seus
filhos aqueles asilos”. Em termos internacionais, até o século XIV, a concepgao que orientava a
educacao da crianga, estava centrada no “progresso feminino”, entendido como a capacitacao
de “criadeiras”, isto €, de mulheres para se tornarem boas maes, o que, consequiientemente, se
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revertia na capacitagcdo de uma boa professora e, nesse contexto, ndo se vislumbrava qualquer
perspectiva de profissionalizagdo (ROSEMBERG, 2004)

Dessa forma, a histéria da Educacéao Infantil comegou a se configurar, de forma
improvisada, mais ligada a vocagao e ao dom feminino, do que a uma formagao competente e a
um processo de profissionalizagao.

Na década de 30 do século XX, ocorreu a penetracdo do Movimento da Escola
Nova, que deslocou o eixo da educagado do adulto para a crianga, aumentando o interesse por
essa faixa etaria.

Em 1950, constata-se a produgéo de estudos sobre a crianga e sua educacgéo. Na
década de setenta, os avangos da antropologia, da psicologia e da pedagogia provocaram um
novo olhar sobre a crianga e a reestruturacdo das escolas infantis.

Decorrentemente acirra-se a consciéncia da necessidade de cuidar da crianga,
sendo instaladas creches e pré-escolas, num momento em que se desenhava um novo papel
feminino, devido a uma maior inser¢cdo da mulher, sobretudo das classes populares, no mercado
de trabalho.

Posteriormente, com o desenvolvimento do Pais, muitas mulheres da classe média
ingressam no magistério, fazendo-se necessaria a expansao de escolas infantis para atenderem
seus filhos.

Com aredemocratizacao do Pais, nos anos 80, assiste-se a uma maior valorizacao
da Educacéo Infantil, sendo criado o Conselho Nacional dos Direitos da Mulher e publicada a
“Carta de Principios da Criang¢a: um compromisso social”, que considera tanto as creches, como
um direito da crianga, quanto a Educacgéao Infantil como responsabilidade da familia e do Estado.

A Constituicao de 1988 assegurou o direito da crianga de 0 (zero) a 6 (seis) anos a
educagéo e, sob sua influéncia, foi criado o movimento Pro-creches, objetivando democratizar o
acesso a Educacéo Infantil.

Nos anos 80, constata-se um aumento significativo de vagas para essa educagao,
que passaram de 1.198.104 para 3.530.000, mas que foram insuficientes para promover a sua
universalizacdo (DIDONET, 1993).

Nessa época, foram veiculados o Estatuto da Crianca e do Adolescente e a Lei
Organica da Assisténcia Social que conferiram destaque a crianca e a sua educacao.

Passou-se a dar mais énfase ao binébmio “cuidar/educar”, o que aumentou a
consciéncia da importancia do “educar”.

A Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB) colocou,
pela primeira vez, a Educagéao Infantil como nivel de ensino integrado a educagao basica. Segundo
Silva:

A conquista do direito constitucional a educacgao das criancas
pequenas e a ampliacdo da rede de creches e pré-escolas
sdo consequéncias diretas da organizagao popular, seja no
movimento das mulheres, seja nas associacdes de
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moradores, ou ainda, na organizagdo dos trabalhadores em
sindicatos (SILVA, 1999, p. 50).

Na década de 90, a educacéo brasileira sofreu a influéncia tanto de
organismos transnacionais quanto do novo cenario sécio-politico e econdmico, que priorizaram a
racionalidade financeira e, conseqientemente, instaura-se o Estado Minimo. Nessa perspectiva,
promove-se a descentralizagdo do ensino e, a Educacéo Infantil passou a ser da responsabilidade
dos municipios que, geralmente, ndo tém condicbes de custea-la, devidamente.
O artigo 30, secéo Il da LDB, que versa sobre a Educacao Infantil, enfatiza que ela
“sera oferecida”, ou seja, que embora seja um direito constitucional da crianga, € tratada como
“oferta”, ao contrario do ensino fundamental que, além de obrigatério, na época, era favorecido
pelo FUNDEF (Fundo Nacional para o Desenvolvimento do Ensino Fundamental). Na atualidade,
assiste-se ao processo de implementacdo do FUNDEB (Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao Basica) que, por contemplar a Educacéo Infantil, podera contribuir para sua
universalizacao.

2.2 Formacao e Profissionalizagdo de Professores para a Educagéao Infantil

Remontando a histéria da educacao nacional, a Lei de 15 de outubro de 1827,
determinou a criagdo de “escolas de primeiras letras”, nas provincias mais populosas. Essas
escolas promoviam o ensino da leitura, dos rudimentos da aritmética e utilizavam o Método de
Lancaster que empregava o sistema de monitoria.

Em 1835, em Niterdi, é instalada a primeira Escola Normal do Império, sendo esta
iniciativa seguida, sem sucesso, por outras provincias.

No final dos anos 30, do século XIX, é instalada a primeira Escola Normal do Rio de
Janeiro, que recebeu influéncia francesa e que se destacou pela qualidade do ensino ministrado.

No final do Império, o magistério da Educagéao Infantil e do Ensino Primério passou
a ser exercido, sobretudo, pelas mulheres, estando mais vinculado a uma concepcéao de
sacerdocio e vocagao, do que a uma perspectiva de profissionalizagao, pois eram valorizados
“dons especiais e atributos morais e religiosos”. (CAMPOS, 2002; TANURI, 2002). Na atualidade,
ainda existem resquicios dessa concepcao, especialmente no ambito da Educacéo Infantil, cujos
docentes sdo, geralmente, desvalorizados e recebem uma remuneracdo menor, do que os
professores de outros niveis de ensino.

Cury (2000) enfatiza que o processo de formagao docente no Pais, muitas vezes,
volta ao passado, buscando resgatar essa concepc¢ao de ensino, pautada na moralizagao dos
alunos, de acordo com preceitos catolicos e a tradicdo de uma “cultura da oralidade”.

As escolas normais, na época retratada, tinham como alunas, mulheres de classes
menos favorecidas, que escolhiam entre casar-se ou ser professora. A formacao dessas docentes
era mais pragmatica, sem consisténcia teorica, pois a educacao feminina era considerada, na
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época, como uma extensao do lar. Além disso, era notéria a desvalorizagao do magistério, devido:
a sua feminizagao, aos baixos salérios e ao deficiente nivel de formagéo.

Segundo Campos (2002), no inicio da Republica, a formacao docente continuou a
valorizar a moral, a religiosidade e a pratica, em detrimento de um maior embasamento teorico.
Nesse periodo, foram realizadas analises sobre a profissao docente, que se revestiam de um
cunho romantico e idealista.

Na década de 30, Francisco Campos, como Ministro da Educagao, implantou uma
Reforma do Ensino Superior, que reconhecia a importancia da formagao docente, cursada neste
nivel de ensino. Nesse periodo, com o adentramento do Movimento da Escola Nova, ocorreram
avangos na Educagao Infantil: centralidade da crianga no processo educativo; busca da
universalizagdo dos ensinos primario e infantil; inclusdo de disciplinas cientificas no curriculo;
aumento da carga horaria do curso de formagdo, ocorrendo, também, um maior controle e
valorizacao da profissdo docente. Segundo Garcia (1999), a formagao é componente da valorizagéo
e da profissionalizacéo, por isso, 0 aumento da duracdo da formacéo, acabou representando
uma melhoria, em termos salariais. Nessa época, passou-se a conferir uma maior cientificidade
ao trabalho docente (HIPOLITO, 1997).

Em 1937, com o Estado Novo, as propostas escolanovistas, ligadas a instauragéao
de uma educacao publica, laica e gratuita foram preteridas. A Constituicdo em vigor passou a
atribuir a familia o dever para com a educacao, desresponsabilizando, em grande parte, o Estado
deste encargo.

Nessa época, a Faculdade de Educagao desmembrou-se da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras e a formacao de professores em nivel superior, embora sentida como
necessidade, ficou apenas na retorica.

Logo depois, nos Cursos de Formagao de Professores foram introduzidas as
disciplinas Didatica e Pedagogia e, em 1941, a Didatica adquiriu autonomia, passando a ser
ofertada, apés o término do Bacharelado, criando-se, assim, o “Sistema 3 + 1 (3 anos de
Bacharelado e 1 de Didatica).

A Reforma Capanema, na década de 40, inviabilizou, aos egressos do curso normal
e de outros cursos técnicos, 0 acesso ao ensino superior.

A 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 4024/61, promoveu a
equivaléncia entre os cursos técnicos e o curso secundario e, no campo da formacao docente,
enfatizou a importéncia de ela ser ministrada em nivel superior.

No periodo de arbitrio, a Lei 5692/71 vinculou o 2° grau ao setor produtivo, através
da denominada profissionalizagdo compulséria, que levou as escolas normais a se transformarem
em simples habitacao de 2° grau, o que as descaracterizaram (NUNES, 2004, p.14).

Em 1980 realizou-se a 12 Conferéncia Brasileira de Educagéo, que defendeu a
centralizagdo da formacao de professores no Curso de Pedagogia, nas Licenciaturas e no Curso
Normal. Nessa época, foi criada a ANFOPE (Associacao Nacional para Formacao de Profissionais
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de Educacéo) que, desde entdo, vem defendendo uma formagéo docente consistente, teorica e
praticamente.

No periodo da Nova Republica, é promulgada a Constituicdo de 1988, que elege a
crianga como sujeito de direitos e determina a valorizagédo dos profissionais da educacao, através
de Planos de Carreira para o Magistério Publico, com piso salarial e ingresso por concurso publico
e prova de titulos (CURY, 2002). Neste cenario, o papel da crianca, das creches e das pré-escolas
€ debatido, em sintonia com a visdo de mundo, entdo instaurada.

Apesar dos dispositivos legais, o professor continua nao possuindo autonomia,
pois, de tutelado pela Igreja, passa a ser controlado pela legislagcdo e burocracia do Estado.
(GARCIA, 1999; TARDIF, 2002).

Nessa época, as pesquisas sobre o trabalho docente se tornaram mais criticas e
foram criados os sindicatos de professores, para defender a profissionaliza¢do e o reconhecimento
dos professores como trabalhadores do ensino. Contudo, Arroyo (2004) enfatiza que o professor
continua nao possuindo caracteristicas de “Mestre de Oficio”, ou de profissional liberal, prestigiado
e valorizado socialmente.

Os anos 90 promoveram uma inflexdo de rumos na educacgao nacional, no campo
da formagédo docente, segundo Pereira (1999), pois sao resgatados cenarios marcados pela
improvisagao, aligeiramento e desregulamentacao.

A Lei 9394/96 explicita que, em um prazo de 10 anos, ap6s sua promulgacao, os
docentes da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental fossem formados, em
nivel superior. Entretanto, uma coisa € o ideal e a outra é a realidade e, assim, a Lei “abre brecha”
para que a formacao em nivel médio seja considerada como suficiente para o magistério, nos
referidos niveis.

Mais tarde, o Decreto 3276/99 determinou que a formagao de professores para a
Educacéo Infantil e anos iniciais do ensino fundamental fosse feita, “exclusivamente” nos Institutos
e Cursos Normais Superiores. Contudo, devido, sobretudo, a reacao das entidades representativas
dos professores, conseguiu-se substituir o “exclusivamente”, pelo “preferencialmente” e, assim,
as universidades puderam continuar formando professores, conforme o Decreto 3554/2000.

Nesse contexto, assiste-se a um crescimento exacerbado de Cursos Normais
Superiores que, geralmente, sao criticados, pois: remetem a cursos aligeirados; criam um mercado
excepcional para instituicdes privadas; desperdicam uma capacidade provida de recursos
humanos e materiais, ao longo dos anos, pelo poder publico (BRZEZINSKI, 1999).

Em 2001 sdo promulgadas as Diretrizes Curriculares para a Formagéao Inicial de
Professores da Educacao Basica que, segundo os criticos: aligeirizam a formagcao docente;
restringem a pesquisa a questdes do cotidiano escolar; reduzem a formagao, ao dominio do
“saber fazer”.

Os Referenciais Curriculares para a Educagéao Infantil buscaram a superag¢ao do
tradicional enfoque assistencialista, valorizando o carater pedagdgico. Esse documento tem
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suscitado questionamentos, por: desconsiderar a realidade e a necessidade das escolas; ndo
enfatizar a formacao de professores e nao levar em conta as experiéncias dos docentes.
Recentemente, foi lancado e esta sendo discutido o Plano de Desenvolvimento da
Educacao Bésica, que esta mais voltado para o alcance de metas, produtos, se constituindo, na
verdade, numa Pedagogia de Resultados. O Piso Salarial definido para 40 horas é de R$ 850,00.
Além de se considerar esse valor insuficiente para a jornada de trabalho exigida, ndo sao
estabelecidas diferenciacdes salariais, decorrentes de niveis de habilitacdo docente.

Il - A Pesquisa Realizada: dados coletados

A pesquisa realizou-se em um Curso Normal Superior, criado em 2001, vinculado
a uma instituicdo que possui uma tradicdo de qualidade, desde em 1940. Sua estrutura
administrativa é formada por: Diregdo Geral, Coordenagao Pedagdgica, Colegiado do Curso. O
corpo docente € composto por 29 professores: 1 doutor, 14 mestres, 2 mestrandos e 13
especialistas. Dez das professoras tém experiéncia no Ensino Fundamental e, apenas, uma na
Educacao Infantil. O curriculo € composto por Eixos Tematicos e totaliza 3.233 horas.

As disciplinas destinadas a Educagao Infantil (Organizagdo Escolar | e Il) sao
ministradas, apenas, no 3¢ e 42 periodos. Cada disciplina totaliza 40 horas.

DADOS COLETADOS PELO QUESTIONARIO: PERFIL DAS ALUNAS DO CURSO
Os dados coletados podem ser assim, sintetizados:

A Quanto a idade: 50% estéo na faixa entre 20 e 30 anos; 7,7% se situam na
faixa acima de 40 anos e 42,3% se posicionam nas faixas intermediérias;

B. Quanto ao local de residéncia: 48,1% residem no Barreiro, 34,6% na regiao
metropolitana de Belo Horizonte; 17,2% em Belo Horizonte;

C. Quanto ao estado civil e numero de filhos: 48,1% séo casadas; 51,9%
solteiras; 50% das entrevistadas tém filhos;

D. Quanto a trajetoria estudantil: 59,6% so6 estudaram na rede publica; 40,4%
estudaram na rede publica e na privada;

E. Quanto a experiéncia no magistério: 3,8% tém mais de 20 anos; 34,6%
tém menos de 5 anos; 61,6% nao tém experiéncia.

F. Quanto a docéncia na Educacao Infantil: 40,4% tém menos de 5 anos e
59,6% nao tém experiéncia.

G Quanto a instituigdo em que trabalham: 65% trabalham na rede particular;

19,2% na rede publica; 17,3% atuam nas duas redes de ensino e 7,3% néo trabalham.
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H. Quanto aos meios de comunicagado usados: livros, jornais e revistas
(38,8%), radio (24,5%), internet (20,1%); cinema (19,5%); TV Aberta (23,3%); TV a Cabo (23,3%);
TV a Cabo (4,4%); Teatro (8,2%).

DADOS COLETADOS PELAS ENTREVISTAS

Foram entrevistadas 15 alunas que faziam o Curso Normal Superior e lecionavam
para a Educacao Infantil.

Suas falas foram organizadas em categorias, tomando por base o Discurso do
Sujeito Coletivo', usado de um modo simplificado.

12 Categoria — Valorizagao do Professor da Educagéao Infantil

DSC: “Eu acho que a Educacao Infantil tem sido um pouco mais valorizada.
Antigamente, os pobres ndo entravam nela, hoje ta melhor. Mas a profissdo de ser professora
continua sendo desvalorizada, pois somos consideradas como tias e nao como profissional’
(Prof. 4). “Antes era s6 passar o tempo, hoje cuida e educa, mas no discurso, todos valorizam,
em termos préticos, o salario mostra bem” (Prof. 7). “Acho que o professor da Educacgao Infantil
nao é valorizado e nao é considerado como professor”. (Prof. 8). “O Governo ndo reconhece o
valor do professor infantil” (...) “Mesmo as colegas da prefeitura, quando falo que trabalho, ‘no
pre’, elas desvalorizam” (Prof. 9). “Pensa bem, o Concurso da Prefeitura n&o exigiu curso superior,
foi uma baboseira s6, e taxaram um salario menor do que no ensino fundamental” (Prof. 10).

22 Categoria — Funcdes da Educacao Infantil

“Hoje, a fungdo da Educacgéo Infantil €, também, educar” (Prof.1). “A Educagéo
Infantil € importante, pois, é a base de tudo, nela a criang¢a aprende a gostar da escola” (Prof. 2).
“A crianga é pessoa e deve ser valorizada. Tem a questao do educar e do cuidar que confunde e
da né na cabeca” (Prof. 5). “A professora ndao tem de ser mae, tia, tem de educar para construir o
conhecimento”. (Prof. 13) “Cuidar a gente cuida, mas tem de ir, muito além” (Prof. 9). “A Educacao
Infantil € igual a qualquer outra. Nao se pode cuidar, ou s6 educar, tem que fazer as duas coisas.
Nao tem jeito de fazer uma coisa, separada da outra” (Prof. 10). “O professor da Educacao
Infantil € educador, tem de educar, dar iniciacao ao saber” (Prof. 14); “Tem de cuidar, porque as
criangas sao pequenas, precisam de atencao, carinho, mas nao € maternagem” (Prof. 4). “Tem
de ter carinho para a crianga aprender, ensinar com a pratica, com o exemplo” (Prof. 15).

32 Categoria — Avaliacao do Curso

“Acho que o Curso em si foi bom, ou melhor, a parte que visou a formagao docente
de um modo geral. Os professores séao titulados e competentes. O problema € que a Educacao
Infantil € pouco trabalhada” (Prof. 1). “O curso da prioridade para o ensino fundamental e para a
formacao, neste nivel ele é bom, consistente tedrica e praticamente; € um curso de quatro anos
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e sO duas matérias tratam da Educacgao Infantil” (Prof. 14). “O curso como um todo foi bom, pois
os professores procuram passar o que € de melhor, mais atual, para a gente, € um compromisso
histérico, da instituicado, mas como ele é todo voltado para o ensino fundamental, a habilitacao de
Educacao Infantil ficou prejudicada” (Prof.12). A escola é bem equipada, fica em um local agradavel,
os docentes, os gestores, tudo € muito bom. O curso direcionado para a educacao profissional é
consistente, mas o da Educacéo Infantil deixa muito a desejar” (Prof. 9). “A gente gosta do curso,
a escola é boa, a relacdo com os professores € legal. Na Educacao Infantil até que teve alguma
teoria importante, mas é preciso mais aulas e professores mais competentes” (Prof. 5). “No
Projeto do Curso diz que tem que haver uma ligagédo da Educagéo Infantil com o fundamental;
que os professores tem que fazer isso. Mas eles ndo dao conta. A grande maioria ndo tem
experiéncia na Educacao Infantil e isso dificulta tudo” (Prof. 13). “Gostei da parte do ensino
fundamental, aprendi muito; os professores trabalham com competéncia e seriedade” (Prof. 6).
“Pensa bem, vim para aprender mais de Educacao Infantil, mas fiquei decepcionada. S6 duas
matérias e um estagio curto, ndo deram base para a gente” (Prof. 7).

42 Categoria — Avaliagédo das Disciplinas Direcionadas para a Educagéao Infantil

“Bem, quando falei do Curso, acabei entrando na Educacao Infantil. Nao tem jeito,
essa € a nossa tarefa. Bem, ja falei da carga horaria que é insuficiente, mas as disciplina de
Educacéo Infantil deixam muito a desejar. A respeito de criancas de 0 a 3 anos ndo houve nenhuma
reflexdo, embora a gente pedisse” (Prof. 11). “As disciplinas de Educagéo Infantil ndo acrescentaram
muita coisa ndo. Eu pensei que me capacitaria mais na area que trabalho, mas nao foi bem
assim” (Prof. 13). “O curso deixou muito a desejar, passamos dois semestres conceituando
crianga, poxa!” (Prof. 1) “sabe, se a gente quiser aprender de Educacéo Infantil, temos que buscar
sozinhas. Nao teve aulas praticas, aulas de como preparar jogos, atividade recreativas” (Prof. 2).
“Tivemos duas disciplinas para a Educacao Infantil e tudo ficou vago, além da pequena carga
horaria, as professoras nao atinaram para as nossas necessidades” (Prof. 12). “Teve um trabalho
que apresentei que pude trazer minhas experiéncias para a sala, mas as professoras nem deram
motivagdo para discutir os problemas que levantei” (Prof. 3). “O curso ndo melhorou minha
formagéo na Educagéo Infantil” (Prof. 10). “Quem veio aqui buscar se capacitar para a Educagéo
Infantil saiu frustrado” (Prof. 6). “Eu tenho muita pratica, trabalho ha mais de quinze anos com
criangas, por isso gostei de ter teria, mas bem que poderia ser melhor articulada com a pratica”
(Prof. 1).

52 Categoria — Aproveitamento da Pratica das Alunas

“Alguns professores aproveitam a nossa pratica, pois quando a gente traz alguma
coisa, eles tentam aproveitar” (Prof. 1). “depende muito do professor e do que ele esta trabalhando.
Tem conteddos que ja estdo todos determinados e os professores ndo gostam que a gente
interfere” (Prof. 5). “As vezes trago problemas do meu cotidiano para a sala de aula; tem professor
que ajuda e aproveita do meu saber docente para exemplificar as aulas” (Prof. 9). “Acho que s6
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qguando escrevemos o Memorial que nossa experiéncia foi relatada e aproveitada” (Prof. 15).
“Sabe, acho que a nossa experiéncia foi pouco valorizada. S6 no Memorial pude expandir; nas
aulas sdo poucos os professores que querem nos ouvir e saber o que sabemos” (Prof. 14).

62 Categoria — A Pratica do Estagio

“A principio achei que este estagio ndo iria me acrescentar nada. Depois achei
legal, pois o projeto de interveng@o é bom e bem discutido” (Prof. 1). “O estagio abre muito o
leque. Foi importante entrar em contato com outras realidades” (Prof. 3). “E importante ver o que
outras professoras fazem, para nos auto-avaliarmos” (Prof. 6). “Vocé vé as dificuldades das
outras escolas, dos outros professores e aprendem muito. Vocé se coloca no lugar da outra
professora, no lugar da aluna e olha aquilo com estranheza e pensa: né, eu faco isso? Vocé
critica muita coisa que depois, vocé se pega fazendo” (Prof. 7). “Achei bom, sdo novas experiéncias,
alunos diferentes e a gente aprende muito” (Prof. 8). “Com o estagio eu achei que a pratica, a
experiéncia que nao tivemos do curso, diminuiu um pouco” (Prof. 13). “No estagio sim, tivemos a
oportunidade de trabalhar com a Educacao Infantil e a professora de estagio é a melhor do curso”
(...). O estagio foi bom, mas pouco, a gente sé vai na quinta-feira. Por isso, ndo da para a gente
crescer mais, aprender mais” (Prof. 14).

72 Categoria — Trabalho Docente e Profissionalizagao

“O trabalho dos docentes da Educagéao Infantil € imenso. A responsabilidade é
imensa, o extra-classe € enorme. Mas nés somos pouco valorizados e ganhamos mal. O préprio
Governo, a prefeitura, o estado nao nos consideram e acham que nosso trabalho é inferior e
qualquer salario ta bom” (Prof. 10). “Acho que continuo na Educacao Infantil porque gosto, tenho
vocagao, mas compensar ndo compensa. A gente tem trabalho e responsabilidade demais e
ainda tem que “aguientar” as mées e ganhar pouco” (...) “Ja viu os concursos, até o da prefeitura,
os professores estdo condenados a ganhar menos. Nao sei quando, neste pais, vao reconhecer
que a Educacao Infantil € a base de tudo” (Prof. 4). “Acho que a Educacao Infantil € uma cachaca.
A gente se envolve muito com as criangas e gosta do que faz. Mas precisamos lutar, de reivindicar
mais, nos darmos mais valor, nos qualificar e exigir melhores condi¢des salariais” (Prof. 13).
“Tem colega aqui, alias, quase todas que sao alienadas. Eu procuro participar do sindicato, saber
do que esta ocorrendo, participando de encontros, greves. Acho que as meninas sao muito
passivas e aceitam e acham natural a discriminagao, os salarios baixos. Mais de 98% de docentes
da Educacéo Infantil sdo mulheres, € a tal da feminizagdo do magistério que leva a proletarizagao,
a salarios baixissimos. E preciso reagir” (Prof. 1).

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa constatou que a Educacao Infantil, apesar de certas conquistas, continua
convivendo com problemas histéricos: precariedade de verbas; descaso para com a formagao/
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profissionalizacdo dos seus professores; desvalorizagdo dos seus docentes, em termos
institucionais, sociais e salariais; falta de interlocu¢do com os professores do Ensino Fundamental;
dicotomizacao entre teoria e pratica; falta de maior atendimento ao binébmio “cuidar e educar”.

Em termos da pesquisa de campo, constatou-seque a instituicdo possui: infra-
estrutura, recursos tecnolégicos e didaticos adequados; Projeto Politico-Pedagdgico e Matriz
Curricular, elaborados coletivamente; gestdao democratica e transparente; corpo docente
qualificado.

O Curso pesquisado foi considerado pelas alunas como bom, na habilitagdo para
a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois é: consistente conceitual e praticamente;
articulador da teoria com a pratica; capacitador para o exercicio competente do magistério. Criticou-
se, contudo a inexperiéncia dos professores no campo da Educacao Infantil.

Quanto a habilitacao para a Educacao Infantil, o curso foi mal avaliado, pela maioria
das alunas, devido: a reduzida carga horaria das disciplinas especificas da Educacao Infantil; ao
escasso tempo destinado ao estagio; a falta de contextualizacao do ensino; ao nao aproveitamento
das experiéncias das alunas; ao enfoque, estritamente tedrico, conferido as aulas; a desarticulacéo
entre a formacao para a Educacao infantil e a para o Ensino Fundamental.
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FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS ANOS
INICIAIS DE ESCOLARIZACAO NOS CURSOS DE
PEDAGOGIA E NORMAL SUPERIOR

OLIVEIRA, Selma Ferreira de (FFC/UNESP)

INTRODUGCAO

O objetivo desta comunicacao € tornar publico o resultado de uma pesquisa de
mestrado, concluida em 2007, sobre a comparacao do curso de Pedagogia e Normal Superior,
poés LDB/96.

Em aproximadamente uma década de LDB, constatamos uma série de conflitos
relacionados aos cursos de Pedagogia e Normal Superior na formacao de professores para os
anos iniciais de escolarizacdo — educacao infantil e primeiros anos do ensino fundamental.

N&o € pretensdo do estudo fazer escolhas por um ou outro curso defendendo-os,
embora o estudo comparado possibilite tal feito e reconhecemos a inexisténcia da neutralidade.
Nossa intencao é destacar as divergéncias na politica de formacao docente e o comprometimento
de uma formacao de qualidade que é direito do profissional da educacao, a fim de que ele nao seja
cobrado pelas oportunidades de aprendizagem que néo teve e, sim por uma sélida formagéao
inicial que Ihe forneceu as bases para exercer com éxito suas fungoes.

As discussoes para a reestruturacéo do curso de Pedagogia ja vinham acontecendo,
porém, com a promulgacao da LDB/96 propondo o curso Normal Superior (Art. 63) e restringindo
o campo de atuagéo do curso de Pedagogia, o debate foi acelerado.

A aceitagédo das proposigoes relacionadas a formagéao docente contidas na LDB
nao foi imediata. A solicitacdo de revisdes por parte dos professores e associacdes representativas
dos educadores como Associacdo Nacional sobre Formacéo dos Profissionais da Educacéo —
ANFOPE, Associacao Nacional de Politica e Administracao da Educagdo — ANPAE, Férum de
Diretores de Faculdades de Educacao — FORUMDIr, protelou o estabelecimento de um consenso
e fez expandir interpretacdes diversas e confusas sobre o conteldo da legislacdo que trata da
formacao docente, p6s LDB/96.

E certo que a reestruturacdo democratica de um curso baseado em estudos
cientificos e debates como propds as instituicées representativas dos educadores demandava
tempo, porém, consideramos que nesse periodo de amadurecimento de idéias e ponderagao de
criticas e sugestdes, muitos profissionais continuaram a ser formados pelo mesmo modelo
incoerente e desarticulado de formag¢ao docente muito criticado pelos que propunham a sua
reestruturacao do curso de Pedagogia.

Especialmente no caso do curso de Pedagogia, as discussdes sobre sua
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reformulagao arrastaram-se ha aproximadamente duas décadas. O que fez acelerar as decisdes
sobre o tema foi a desconsideragao total, no d&mbito da LDB/96, dos estudos e discussdes
realizados pelas instituicoes representativas dos educadores, que se viram responsaveis por
uma tarefa tripla: repudiar o curso Normal Superior, defender os principios elaborados pelas
associagdes educacionais e o desafio de apresentar uma proposta de formagao docente exequivel,
convincente e em conformidade com a LDB/96.

Diagnésticos ha muito apontavam que a carga tedrica excessiva do curso de
Pedagogia ndo satisfazia as necessidades de formagéo dos professores e foi exatamente esta
falha a usada na justificativa da proposigao do curso Normal Superior, sendo a ele atribuido maior
articulagéo entre teoria e pratica, buscando a coeréncia entre a formagao oferecida e o perfil
profissional esperado frente as mudancas.

No inicio do estudo néo era previsto o grau de complexidade da pesquisa. O desafio
principal foi organizar as trajetorias polémicas dos cursos de Pedagogia, que desde sua criacao
(1939) fora conturbado, e a trajetéria do curso Normal Superior, que embora fora proposto pela
LDB/96, ndo foi imediatamente regulamentado.

A leitura de autores em defesa do curso de Pedagogia ou do curso Normal Superior
para a formagédo docente também se constituiu em uma etapa complexa do estudo ja que seus
posicionamentos deixavam claras as opc¢des tedricas. Para Libaneo (2001, p.120) “a base de
identidade do educador é a acao pedagdgica” enquanto no Parecer CNE/CP n® 5/2005 (p.7), a
formagéo do educador embora esteja fundamentada no trabalho pedagégico tem a docéncia como
base. Ndo era a nossa intengao aprofundar o estudo das teorias da formacao docente, apenas
situa-las no contexto de formacao do educador ja que esses principios permeavam as discussoes
acerca da politica de formacao do educador.

Ficou evidente no estudo que entre o curso Normal Superior e Pedagogia nao havia
apenas uma disputa na formacao de um determinado profissional - os professores para os anos
iniciais de escolarizacao - fatores politicos, econédmicos e sociais compunham os bastidores e
influenciavam na sobreposicdo de um curso ao outro, uma vez que esta questao estava inserida
em um contexto de mudangas politicas na formacdo docente, e consequentemente estavam
imbricadas na politica de reestruturagao do Estado.

PROCEDIMENTOS

Comparamos os cursos de Pedagogia e Normal Superior a partir do projeto politico-
pedagdgico de duas instituicdes - publica e privada: uma que oferece o curso de Pedagogia e
outra instituicado que oferece o Normal Superior e da legislacdo que os regulamenta - Parecer
CNE/CP n® 115/99 e a Resolugdo CNE/CP n® 1/99, os Decretos n® 3.276/99 e 3.556/00 incluidos
na deliberagédo dos cursos de licenciatura e os Pareceres CNE/CES n® 970/99 e CES n® 133/01
que contém orientacdes especificas a formagao docente para a educacao infantil e os anos iniciais
do ensino fundamental, Parecer CNE/CP n® 9/2001 contendo as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a Formacao de Professores da Educacao Basica em nivel superior, Parecer CNE/CP n?® 5/
2005, contendo as diretrizes curriculares nacionais do curso de Pedagogia, Parecer CNE/CP n®
3/2006 e Resolucao CNE/CP n? 1/2006.

Para a realizagao do estudo definimos algumas categorias de andlise para identificar
os cursos e efetivarmos a comparagao. Sao elas: a) objetivos dos cursos, b) principios, c) perfil
profissional, d) campos de atuacao, e) organizacgao curricular, f) carga horaria/duracéo, g) ementas
das disciplinas de base da formacao do educador e h) nivel de formagao dos professores que
atuam nos cursos de Pedagogia e Normal Superior.

Além de buscar na legislagdo e nos projetos pedagdgicos os elementos que
compdem as categorias e que orientaram as comparacdes, por meio de confrontos estabelecidos
entre os cursos, buscamos também dados histéricos que possibilitaram o conhecimento das
trajetérias dos cursos.

Escolhemos o projeto pedagdgico como suporte para o estudo por entendermos,
como Veiga (1998, p.13), que “o projeto politico-pedagdgico explicita os fundamentos teérico-
metodolbgicos, os objetivos, o tipo de organizacao e as formas de implementagéo e avaliacao”,
identificando a instituicao educacional.

CONSIDERACOES

As tentativas de consenso quanto a formagao docente provocaram alguns equivocos
referentes a determinagcao da base de formacao do educador, no caso do curso de Pedagogia. A
construcdo de diretrizes a partir de anseios coletivos represente a conquista da participacao
democratica dos educadores nos rumos de sua formacao.

As leituras e interpretacdes da legislagdo sobre a formagéao docente indicam que a
preocupacao maior nao é a qualidade de formacao do professor, antes disso, a busca pelo aumento
da certificacdo do professor adquire maior centralidade e podemos verificar que a funcao de conferir
certificados € mais estimulada na politica de formagao docente do que o cuidado com a formagéo
de qualidade.

A proposicao de dois cursos: Pedagogia e Normal e Superior entre as mais diversas
modalidades para a formacgao de professores — presencial, semipresencial, a distdncia — estao a
servigo da demanda por formagao.

E inegavel que aos professores sem a formacdo minima necessaria deve ser
conferida a oportunidade de formacao, todavia, esta precisa atender primeiramente a qualidade
da formacgao oferecida, s6 assim, ndo estaremos a mercé de dados quantitativos maquiados
ignorando os modelos alternativos e abreviados de formagao.

As consequéncias da politica de formacédo do educador p6s LDB/96 terdo
repercussao em médio prazo e, ndo ha duvidas, a classe de profissionais da educacao podera ter
sua imagem depreciada uma vez que a eles foi atribuido a responsabilidade por sua formacao.
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Os resultados dessa politica de formagao precaria para atender as necessidades de formacao do
educador serdao usados como justificativa para aplicacdo de novas politicas de desrespeito e
desvalorizacao do docente atendendo a ambicao insaciavel do capitalismo pela racionalizacao de
recursos.

A énfase em demasia dada a pratica no curso Normal Superior é evidente em nossos
estudos, e esta é uma tendéncia dos cursos de formacao de professores, incentivada pela politica
proposta na legislacdo educacional.

O curso Normal Superior em relagdo ao curso Pedagogia tem objetivos mais
restritos voltados a formagao de conteudos, pedagdgica e cientifica, ou seja, ha uma preocupagéao
maior com a formagao do aluno para o exercicio da profissdo docente. Freitas (2003, p.1117)
afirma que a formagéo especifica para o trabalho reforga “o carater técnico-instrumental do trabalho
docente — o que e como ensinar” adequando o conhecimento aos principios de produtividade e
eficiéncia do mercado. O curso de Pedagogia propde o0s seus objetivos tendo em vista a formagéo
do aluno enquanto ser social.

O nivel de formacéao dos professores que atuam nos dois cursos € bem diferente,
sendo que os professores do curso de Pedagogia, por serem de uma instituicado publica,
apresentaram elevado nivel de formagéo em relagao ao curso Normal Superior, instalado em uma
instituicao privada.

A carga horaria do curso de Pedagogia analisado é de 3 200 horas, com duracao
prevista de 4 anos, a carga horaria do curso Normal Superior € de 2 800 horas, com duragéo de
3 anos.

Identificamos que os professores do curso Normal Superior tém dificuldades para
realizar pesquisas. Os professores de instituicoes privadas sdo, em sua grande maioria,
contratados em regime parcial, comprometendo o seu trabalho e a possibilidade de incentivar e
colocar os seus alunos em contato com a producao do conhecimento, e este € um problema em
cadeia na educacao, pois influencia também na limitagéo do trabalho docente que sera exercido
nas escolas e no modo como o aluno aprende, apenas reproduzindo e ndo produzindo o
conhecimento.

Quando avaliamos o baixo nivel de qualidade de formagao docente nos cursos que
se dedicam a tal funcao, percebemos que esse rebaixamento indecente é consentido por lei. As
instituicdes que oferecem o curso Normal Superior ndo agem ilegalmente quando propdem a
formagéao especifica de professores em um curso de apenas trés anos, com fragil fundamentacao
tedrica, pois a lei lhes da amparo. Tal situacdo nos leva a pensar que as concepgdes dos
propositores de politicas de formagao docente, atreladas as concepcdes das instituicdes de ensino
que lidam com a formagao de professores, sdo determinantes na qualidade dos cursos oferecidos.

A formagéo de professores para a educagéao infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental é consentida tanto ao curso de Pedagogia quanto ao curso Normal Superior. No
inicio de implantagao do curso Normal Superior havia uma tendéncia de reproducao do curriculo

. 91
IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGCAO DE EDUCADORES - 2007

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO



Politicas de formacao docente

do curso de Pedagogia na elaboragao do curriculo do curso Normal Superior, posteriormente,
apoés a vivéncia de disputa entre os cursos, o que nos chama a atencao é o fato de que o curso de
Pedagogia também apresentou mudangas em sua estrutura curricular desprendendo-se de uma
carga horaria extensa de disciplinas tedricas valorizando a docéncia como base de formagéo do
curso de Pedagogia e, portanto destinando maior atencao as metodologias.

Podemos concluir que, embora haja algumas semelhancas nos projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia e Normal Superior, a proposta de formagéo dos professores
no curso Normal Superior ndo pode ser considerada um avango, uma vez que restringe as
possibilidades do futuro professor de aprofundar e ampliar conhecimentos e favorece uma formacao
focalizada no atendimento de uma politica também setorizada, que tem por objetivo principal a
ampliagéo da oferta de formacao para a elevagéo do nivel de formagéo dos professores, que nao
esta diretamente relacionado a melhoria da atua¢do do docente, em seu campo de trabalho.

Adorno (1995, p.143) defende que “a educacéao seria impotente e ideol6gica se
ignorasse o objetivo de adaptacéo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo.
Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto”, apenas ajustando as pessoas ao seu
meio. A polarizagéo do conhecimento pratico e do conhecimento que auxilia na formagéo do homem
enquanto ser social provoca deficiéncia na formacao docente causada pelo desequilibrio entre os
saberes considerados necessarios a sua formacgao.

O consenso entre a formagéo de docentes para 0s anos iniciais de escolarizagao
nos cursos de Pedagogia e Normal Superior ja foi estabelecido, o que ainda néo é consensual é a
necessidade de ampliacado das oportunidades atrelada a qualidade de formacao docente.
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PEDAGOGIA E DOCENCIA:
CONCEITUACOES AMPLIADAS

PINTO; Umberto de Andrade (Universidade Presbiteriana Mackenzie - UPM)

A partir dos anos de 1990, o crescente entendimento de que a docéncia ocorre
em diferentes contextos, com condicées especificas para a atuagao do professor, vem exigindo
dos processos formativos desse profissional justamente a compreensédo da especificidade do
trabalho docente. Isso altera o paradigma predominante ao longo do século XX que insistia em
prepara-lo como técnico responsavel pela transmissao, aos alunos, de conteudos estabelecidos
previamente.

Por outro lado, os processos formativos institucionalizados que vai constituindo a
docéncia como campo de agdo educativa e de estudo alimentam-se a todo o tempo do
conhecimento pedagdgico.

O presente estudo busca contribuir com a compreensao epistemolégica da
pedagogia como campo de conhecimento, na sua articulacdo com a docéncia, a partir de uma
ampliagdo de suas conceituacoes.

AAMPLIAGAO DO CONCEITO DE PEDAGOGIA

Identificamos a pedagogia como campo do conhecimento sobre e na educacgao.
‘Campo de conhecimento’, pois ndo se trata apenas de teorias cientificas, a medida que envolve
outras formas e tipos de conhecimento: do senso comum, da estética, da ética e politica, da
empiria, da etnociéncia'. Assim entendida, a pedagogia constitui-se por uma abordagem
transdisciplinar do real educativo ao articular as teorias das diferentes ciéncias que Ihes dao
sustentacao direta (psicologia, sociologia, historia) com as demais ciéncias que lhe alimentam de
modo mais indireto (biologia, antropologia, neurologia...). Constitui-se, ao mesmo tempo, por uma
abordagem ‘pluricognitiva’ ao ser expressao das diferentes formas e tipos de conhecimento
mencionados anteriormente; ‘sobre a educacao’, por teorizar e sistematizar as praticas educativas
produzidas historicamente na articulagcao dos diferentes saberes; e ‘na educagéao’ ao materializar-
se nas praticas educativas que sao fundantes para a articulacdo de todos os conhecimentos
produzidos nas acdes dos educadores, no amago da atividade pratica. Assim, a pedagogia como
campo de conhecimento pratico conjuga e é constituida por esses diferentes tipos e formas de
conhecimentos sob a mediacédo da ética e da politica. E a partir dos principios éticos e politicos
que ocorre a selecao e a articulagao dos saberes cientificos, dos saberes da experiéncia, dos
saberes do senso comum pedagégico sob o primado da reflexao filosofica.

Mais do que considerar que esses diferentes tipos e formas de conhecimento estao
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presentes no trato pedagdgico, o que deve ser destacado € que cabe entendé-los como constituintes
da prépria pedagogia como campo de conhecimento. Expurga-los é inviabilizar a possibilidade da
pedagogia como ciéncia da pratica e para a pratica. Para reduzir-se as teorias cientificas, ela
deveria eliminar os demais conhecimentos mobilizados pelo agente educativo na atividade pratica
e, com isso, deixa de ser ciéncia pratica, equiparando-se as demais ciéncias descritivas.

A necessidade de ampliar o conceito de pedagogia decorre justamente da propria
mudanca de paradigma da docéncia.

Considerando que a pedagogia desenvolveu-se historicamente a partir do ensino,
como expressao mais bem acabada das praticas educacionais e que a docéncia constitui o seu
cerne, a ampliagao do entendimento do exercicio da docéncia implica na ampliacao do conceito
de pedagogia.

A pedagogia como campo de conhecimento pratico sempre manifestou diversos
saberes que nunca se reduziram as teorias cientificas depuradas. As definigcdes classicas ja
contemplavam seu campo epistemoldgico, para além do cientifico, ao trata-la como arte. O fato
de identificar esses diferentes saberes ou, melhor ainda, admiti-los como saberes constituintes
da pedagogia é afastar o que a cobre sob 0 manto da racionalidade técnica e do cientificismo, que
contraditoriamente foi 0 que sempre alimentou a contestagcao do seu estatuto de cientificidade.

Como argumenta Rios (2003, p.45):

E preciso resgatar o sentido da razdo que, como caracteristica diferenciadora da
humanidade, s6 ganha sua significacao na articulagao com todos os demais ‘instrumentos’ com
0Ss quais o0 ser humano se relaciona com o mundo e com 0s outros — 0s sentidos, 0s sentimentos,
a memodria, a imaginacao.

Todos esses elementos estdo presentes na acdo educativa e, por extensédo, na
pedagogia, a medida que a entendemos como um campo de conhecimento préatico. Franco (2003),
ao reivindicar a pedagogia ser a ciéncia da educagao, considera a necessidade de ampliar o
“sentido de ciéncia, considerando novos pressupostos epistémicos, compativeis com a
essencialidade do fendmeno educativo delimitado como objeto” (p.76) e de “partir de uma nova
dimensionalidade a questao de sentido do cientifico; [...] superar os limites impostos pela
racionalidade moderna e adentrar em pressupostos que contemplem a dialeticidade e a
complexidade inerentes ao objeto em questao (a educagao)” (p.77).

Adentrar em pressupostos que contemplam a dialética e a complexidade do objeto
de estudo da pedagogia implica em amplia-la como campo de conhecimento a partir dos seus
componentes cientificos, submetidos a vigilancia rigorosa da ética e da politica.

Por outro lado, considerar a singularidade das situacdes de ensino que sdo marcadas
pela subjetividade humana nao inviabiliza a pedagogia como ciéncia, se a entendemos como uma
forma de conhecimento que se caracteriza por formulagées universais. Conforme argumenta
Libaneo (2001, p.81):

Quanto a singularidade dos fenbmenos humanos, ela existe; mas isso nao
impossibilita a ocorréncia de regularidades que possam gerar leis explicativas, por mais que tais
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leis, no caso da educagédo, ndo impliquem uma predicdo exata de prescricées ou aplicagbes
absolutamente objetivas.

Ou seja, na singularidade da situacao de ensino, o saber da experiéncia é produzido
por uma pratica mediada por leis explicativas e ‘universais’ e se toda atividade préatica tem referéncia
tedrica multiconstituida em elementos de diferentes procedéncias, conseqiientemente ndo ocorre
nessa atividade a transferéncia pura e integral de teorias sistematizadas previamente.

Ainda de acordo com Franco (2003, p.85), cabe a pedagogia transformar

[...] o senso comum pedagdgico, a arte intuitiva presente na praxis, em atos
cientificos, sob a luz de valores educacionais, garantidos como relevantes socialmente, em uma
comunidade social. Seu campo de conhecimentos sera formado pela intersecgao entre os saberes
interrogantes das praticas, os saberes dialogantes das intencionalidades da praxis e os saberes
que respondem as indagacoes reflexivas formuladas por essas praxis.

Dermeval Saviani (1985), na introdugao do classico Educacao: do senso comum a
consciéncia filoséfica desenvolve detalhadamente o papel da reflexao filoséfica na formagéao dos
educadores no contexto de transformacao radical da sociedade. Ele justifica que o titulo do livro
expressa sua intengdo em contribuir com a elevagao da “pratica educativa desenvolvida pelos
educadores brasileiros do nivel do senso comum ao nivel da consciéncia filosofica” (p.10). Ele
trabalha com o conceito gramsciano de senso comum para explicar que “passar do senso comum
a consciéncia filoséfica significa passar de uma concepc¢éao fragmentaria, incoerente, desarticulada,
implicita, degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concepg¢ao unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (p.10).

Dai a importancia de se atribuir a reflexao filoséfica a articulagéo e selecao dos
diferentes saberes que integram o conhecimento pedagdgico. Do mesmo modo que Saviani (1985)
relaciona os conceitos de ‘senso comum’ e ‘bom senso’, podemos dizer que a reflexao filosofica
possibilita trabalhar o senso comum pedagégico de modo a extrair dele as experiéncias validas (o
bom senso) e dar-lhes expressao elaborada com vistas a formulacédo de uma pratica educativa
transformadora.

AAMPLIAGAO DO CONCEITO DE DOCENCIA

A necessidade de ampliar o conceito de pedagogia em funcdo da mudanca na
concepgao de docéncia pode ser entendida de modo mais claro com a contribuicdo de trés
professoras brasileiras que tém desenvolvido pesquisas na area de formacao de professores.

Rios (2003) trabalha com trés dimensdes da competéncia docente articuladas en-
tre si: a dimensao técnica, a dimensao estética e as dimensdes ética e politica. Ao desenvolver a
idéia da dimensao estética na pratica docente, ela explica que se trata de trazer luz a subjetividade
do professor que é “constituida na vivéncia concreta do processo de formacao e de pratica
profissional” (p.98). Para melhor compreensao da subjetividade do professor, € importante clarear
0 que entendemos por ser humano:

96 IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Politicas de formagao docente

[...] € um animal simbdlico. Isto significa que a racionalidade n&o é algo isolado,
mas estreitamente articulado a outras capacidades, outros instrumentos que tem o homem para
interferir na realidade e transforma-la. Nesse sentido, aimaginacéao, a sensibilidade sao elementos
constituintes da humanidade do homem [...]. (p.98)

A compreensdo do professor nessa condicdo humana inviabiliza o exercicio da
docéncia reduzida a racionalidade técnica, tendo em vista que o professor também nao é apenas
um ser racional e, portanto, ao agir, age com outros elementos para além da razao: a criatividade,
aemogao, aimaginacao, a sensibilidade; assim como em muitas situa¢des de ensino, age também
com frustragéo, raiva, irritacdo, impaciéncia... Do mesmo modo, se concebemos o aluno nessa
mesma condicdo humana, temos ai os dois sujeitos que conduzem o processo de ensino-
aprendizagem, forcando a docéncia para além da racionalidade técnica.

Pimenta (1999, 2002, 2004) divide os saberes da docéncia em trés grandes grupos:
a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos. Ha tempos, a pesquisadora vem
enfatizando a importancia de os saberes da experiéncia serem trabalhados junto aos demais
saberes na formagéo de professores.

Ao tratar dos saberes da experiéncia, Pimenta (2002) destaca inicialmente a
experiéncia de aluno que todo futuro professor ja teve e constitui-se, desse modo, em um primeiro
estagio dos saberes da experiéncia. Posteriormente, com mais tempo no exercicio do magistério,
essa experiéncia amplia-se no cotidiano docente, de modo que esse conhecimento empirico deve
ser submetido a um processo permanente de reflexdo da prépria pratica “que os coloque em
condigdes de gerir novas praticas” (p.11). Entretanto, reduzir o exercicio da docéncia a reproduzir
“aquele modo de fazer que aprendeu com seu mestre” (p.16) € negar a profissionalidade docente,
dispensando a dimensao da criagao.

Do mesmo modo, a autora d4 destaque a sensibilidade como forma de
conhecimento:

Muitas vezes é pela sensibilidade que o educador se da conta da situagcao complexa
do ensinar. A sensibilidade é uma forma de conhecimento. Sensibilidade da experiéncia é indagacao
tedrica permanente. (Pimenta, 2002, p.18)

Em estudo mais recente sobre o estagio na formacao dos professores, Pimenta e
Lima (2004) apresentam uma série de propostas metodolégicas para que o estagio curricular
seja trabalhado de modo integrado as demais disciplinas, ja desde o inicio dos cursos, valorizando
o didlogo entre os saberes da experiéncia e o conhecimento académico.

Nesse sentido, pode-se constatar que os saberes da experiéncia estdo adentrando
os curriculos dos préprios cursos de formacao de professores. Eles deixam de ocupar um papel
coadjuvante, geralmente para ilustrar uma pratica que nao deve ser seguida, a medida que esta
em desacordo com as teorias estudadas na universidade, para transformarem-se na matéria-
prima a ser trabalhada conjuntamente com o conhecimento académico. Ou seja, ha uma tendéncia
crescente de o0 senso comum pedagogico permear cada vez mais as grades curriculares de
diferentes cursos que formam professores.
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Pimenta e Lima (2004, p.157), ainda ao tratarem da sala de aula como espago de
conhecimento compartilhado, destacam que:

[...] juntamente com seu saber, sua cultura individual e coletiva, o professor leva
consigo para a sala de aula sua histéria de vida e sua visdo de mundo. A forma de conduzir os
conhecimentos especificos de sua area de estudo, a relagdo com os alunos e a avaliacdo que
utiliza passam pela visao de ciéncia que possui, pela concepgao de aluno, de escola e de educacao
que acumulou no decorrer das experiéncias vivenciadas.

Podemos constatar com os estudos de Pimenta e desta com Lima uma grande
énfase em expandir a compreensao da complexidade que € o exercicio da docéncia que nao pode
ser simplificado pela transferéncia mecanica de teorias cientificas.

Assim sendo, com as contribuicdes desses estudos na ampliagdo do conceito de
docéncia podemos também ampliar o entendimento epistemolégico da pedagogia como campo
de conhecimento que tem entre suas diferentes areas de investigacdo a docéncia como a princi-
pal. Assim, para justificar a ampliacdo do conceito da pedagogia a partir do novo paradigma da
docéncia recorreremos a um argumento contundente de Saviani (1988, p.6) ao relacionar a
educacao escolar com a educagéao extra-escolar:

A educagéo escolar representa [...], em relagdo a educagao extra-escolar, a forma
mais desenvolvida, mais avancada. E como é a partir do mais desenvolvido que se pode
compreender o menos desenvolvido e ndo o contrario, € a partir da escola que é possivel
compreender a educagao em geral e ndo o contrario.

Do mesmo modo, podemos argumentar que a pedagogia como teoria da educagao
esta mais avangada ao estudar a educacgao escolar do que a educacao de modo geral, até mesmo
porque “é na escola que o pedagdgico tem lugar de forma mais explicita” (Libaneo, 1990, p.7). A
medida que o cerne da educagao escolar € a docéncia, como articuladora do processo de ensino-
aprendizagem que ocorre na sala de aula, a pedagogia escolar tem nela a sua referéncia princi-

pal.

O PEDAGOGO

Tratando-se de um conhecimento da e para a pratica, a pedagogia manifesta-se,
portanto, na acao do agente educativo. O pedagogo é neste caso o referido agente. Nesse sentido,
€ importante evidenciar que nenhum pedagogo materializa todo o conhecimento da pedagogia.
Nem mesmo o conjunto de pedagogos pode expressar a sua materializacdo. A medida que a
pedagogia como campo de conhecimento pratico nao se reduz a um acervo teérico catalogado,
finito e estatico, que possa ser totalmente transmitido e assimilado por alguém, nenhum pedagogo
pode representar a formatagao desse conhecimento.

Mais do que isso, se a pedagogia € um campo de conhecimento sobre e na
educacao, toda a sua teoria toma vida na agdo educativa ao se reportar ao principio da pratica.
Analogamente a explicacdo de Hanna Arendt, citada por Sacristan (1999, p.31), de que “a acao
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sem um nome, um ‘quem’ ligado a ela, carece de significado, enquanto que uma obra de arte
retém sua relevancia, conhegamos ou ndao o nome do artista”, podemos afirmar que a pedagogia
necessita de um agente educativo que Ihe dé vida.

Independentemente de conseguirmos juntar todas as publicagdes referentes as
teorias pedagdgicas, mesmo assim elas ndo constituem a pedagogia, pois careceria da agao
para a sua materializacdo. A medida que a agéo pedagdgica, como agdo humana, manifesta toda
a complexidade que vimos anteriormente, ela nunca pode ser a expresséo acabada e integral de
uma ou mais teorias pedagdgicas. Ao contrario, a agdo do pedagogo expressa fragmentos de
teorias pedagdgicas que interagem com fragmentos de outras teorias cientificas — a etnociéncia —
junto com a sensibilidade, a imaginagao, os valores, os saberes da experiéncia, do senso comum
pedagogico.

Considerando ainda que a agéao pedagogica ocorra na interagdo com outros agentes
(no caso da agéo docente, na interagcdo com os alunos), € na interagao social que o pedagogo
mobiliza a combinagao de todas aquelas teorias e saberes. Entretanto, se as agdes pedagdgicas
sao0 Unicas, pois situacionais — dependem dos outros sujeitos envolvidos e do contexto institucional
—, isso ndo implica que ndo haja nenhuma unidade nas acées do pedagogo. E justamente na
reflexao filoséfica orientada por principios ético-politicos que suas agdes se identificam. Do mesmo
modo que esses principios decidem quais teorias pedagdégicas serao mobilizadas na acao, sao
eles também que estao presentes o tempo todo na mobilizacao das outras teorias e outros saberes,
assim como na articulagédo entre elas no momento da ac¢ao e, acima de tudo, estao presentes na
projecao de suas intengdes.

Rrecorreremos a filosofia classica, com a contribuicdo de Rios (2003, p.95), para
uma possivel distincao entre as ‘teorias pedagogicas’ e o conceito ampliado de ‘pedagogia’:

Aristoteles distingue poiein — produzir — de pratein — agir. Quando faz a classificagéo
das ciéncias, vai se referir a ciéncias teoricas (de theorein, contemplar), ciéncias praticas e ciéncias
poéticas. O critério usado € o da finalidade das ciéncias. As ciéncias teodricas, afirma o filésofo,
visam conhecer por conhecer; as ciéncias praticas e poéticas visam conhecer para agir. A diferenca
entre as duas ultimas é que as ciéncias praticas estudam agdes que tém seu fim em si mesmas
(a ética e a politica) e as poéticas estudam agdes cujo fim € produzir alguma obra, algum objeto (a
economia e as artes, por exemplo).

A pedagogia, certamente, ndo se adequa as ciéncias tedricas descritas por
Aristoteles. Entendo que ela transitaria das ciéncias praticas as ciéncias poéticas, voltando para
as ciéncias praticas e assim sucessivamente num movimento continuo. Nesse movimento, as
teorias pedagogicas aproximar-se-iam mais das ciéncias poéticas e a pedagogia, das ciéncias
praticas (como a ética e a politica).

Finalmente é importante destacar que o conceito ampliado de pedagogia, como
campo do conhecimento sobre e na educag¢ao, embora concebido a partir da educagéo escolar,
apresenta-se com possibilidade de facilitar ndo apenas a interpretagéo e intervencéo dos processos
educativos que ocorrem na escola, mas também daqueles que ocorrem em outros espacos nao-

. 99
IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGCAO DE EDUCADORES - 2007

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO



Politicas de formagdo docente

escolares.
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1. Sacristan (1999) define etnociéncia como aquele campo da ciéncia que é incorporado ao senso comum transformado.
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A FORMACAO DO PEDAGOGO E SEU CAMPO DE
ATUACAO: TRAJETORIA E PERSPECTIVAS

SILVA, Vandei Pinto da (FFC-UNESP/Marilia); CASTRO, Rosane Michelli de (FFC-UNESP/
Marilia); MONTOYA, Adrian Oscar Dongo (FFC-UNESP/Marilia); ALANIZ, Erica Porceli
(Campus Experimental-UNESP/Ourinhos); JANES, Robinson (FFC-UNESP/Marilia)

INTRODUCAO

O trabalho ora apresentado teve origem no ambito da X| Jornada Pedagégica
“Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia” ' na Faculdade de Filosofia e
Ciéncias — FFC — UNESP/Marilia, centralmente, a partir do texto gerador do grupo de trabalho
“Campos de Atuacao do Pedagogo” (GT1)? e das reflexdes nele realizadas. Participaram desse
GT1 professores de quatro departamentos da FFC/UNESP-Marilia (Didatica; Administragéo e
Supervisao Escolar; Psicologia e Educagédo Especial); alunas do Programa de Pés-Graduacao
em Educacao da UNESP/Marilia (sendo uma delas, assessora administrativa de uma Instituicao
de Curso de Pedagogia da cidade de Aragatuba-SP); Representante de Curso de Pedagogia da
cidade de Foz do Iguagu-PR; e, alunas e alunos do Curso de Pedagogia da FFC/UNESP-Marilia
(dentre os quais, alguns ja atuantes na rede publica na Educacao Infantil e séries iniciais da
Educacao Bésica).

Nessa perspectiva, apresentam-se alguns resultados das reflexdes realizadas
acerca do campo de atuagao do pedagogo, tendo como referéncias as determinag¢des das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e as exigéncias do atual contexto historico-
social.

A FUNGCAO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA NO BRASIL: BREVE HISTORICO

Num rapido recorte histérico, constata-se que na educacao brasileira, os cursos
de Pedagogia tiveram inicio apenas em 1939, com a fungao precipua de formarem “técnicos em
educacao”. Esses cursos eram buscados por professores primarios que pleiteavam fungdes de
administracao, planejamento de curriculos, orientacdo a professores, inspecao de escolas,
avaliacao do desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e desenvolvimento tecnolégico
da educacao, no Ministério da Educagao, nas Secretarias dos estados e dos municipios (BRASIL,
2006a).

A semelhanca dos cursos de licenciatura da época, o curso de Pedagogia adotava
o esquema 3+1, pelo qual eram formados os bacharéis nas diversas areas em 3 anos e a
licenciatura era obtida com mais um ano dedicado a Didatica e a Pratica de Ensino.

O pedagogo era, portanto, identificado com a fungédo de “técnico”, ministrada no

101
IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007

UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUAGAO



Politicas de formacao docente

bacharelado, enquanto o professor das matérias pedagdgicas do curso normal de nivel secundario
identificava-se com o licenciado.

O Parecer do CNE n. 292/1962 fixou que a licenciatura em Pedagogia devesse
conter as disciplinas Psicologia da Educacao, Elementos de Administragdo Escolar, Didatica e
Préatica de Ensino (BRASIL, 2006a).

A oferta de habilitagdes em Supervisdao, Administracao e Inspecao Educacional e
outras especialidades no curso de Pedagogia foi facultada pela Reforma Universitaria n. 5.540, de
1968 (BRASIL, 1968). Nesse contexto a Resolugao CFE n. 2/1969 determinava que a “[...] formagéo
de professores para o ensino normal e de especialistas para as atividades de orientagao,
administracao, supervisao e inspecéo [...]", fosse feita “[...] no curso de graduacéo em Pedagogia.”
(BRASIL, 2006a). Tratava-se de uma licenciatura que permitia o registro para o exercicio do
magistério nos cursos normais e também no curso primario, seguindo a seguinte logica: se o
licenciado em Pedagogia esta capacitado para formar o professor primario, logo, esta capacitado
a ser professor primario.

Na década de 1980, como reflexo da democratizagao do ensino, houve necessidade
de pensar a formagao docente para atuar junto as classes populares e junto as criangas de maes
trabalhadoras. Com isso, as reformas curriculares dos cursos tenderam para a formacao de
professores para atuarem na educacgéo pré-escolar e nas séries iniciais do ensino de 1° grau.

A atuacado na educacéo infantil, com intencdes educativas, foi acentuada com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) n. 9394/96 (BRASIL, 1996). Até entao,
predominava a existéncia de creches destinadas prioritariamente a cuidar de criangas de maes
trabalhadoras ou de crianca em situacao de abandono. Atualmente h4, inclusive, a tendéncia de
tornar obrigatéria a oferta de ensino para criancas até 05 anos.

Consideramos que a Resolugéo n.1, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional
de Educagéao, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,
licenciatura, ao mesmo tempo em que alarga o campo de atuagdo do pedagogo, prioriza sua
atuacao na docéncia na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Assim, por
um lado, a diretriz incorpora a tendéncia histérica recente da atuacdo do pedagogo na docéncia.
Nao se trata mais da formagéao de um “técnico” desvencilhado da docéncia. Desfaz-se, também,
0 equivoco contido em regulamentacao anterior que atribuia aos cursos normais superiores a
exclusividade da formacao do professor para atuar na educagéo infantil e nas séries iniciais do
ensino fundamental. Por outro lado, ao priorizar a formagéao docente, a diretriz pode ensejar o
descuido com a formagéao inicial do pesquisador em educagao e em areas que requerem
especializacdo, até entdo asseguradas pelas habilitacoes, tais como: gestdo e avaliagdo de
sistemas e unidades escolares, educacao especial e orientacdo educacional.
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APROXIMACOES PARA UMA RELACAO ENTRE ADIMENSOES TEORICAE
PRATICA DO CONHECIMENTO

Na constituigcdo do perfil do pedagogo advogamos que se deva assegurar o dominio
de conhecimentos pedagogicos que abarquem um conjunto de construgdes teoricas a partir das
quais vao sendo adquiridas “[...] posturas de compromisso, de engajamento, de critica e de
envolvimento com o mundo e com a profissdo.” (FRANCISCO, 2006, p. 38).

Quando falamos em conhecimentos pedagdgicos buscamos superar a suposi¢ao
de que a teoria deva prevalecer sobre a préatica na formagéao do pedagogo, ou vice-versa. O que
estamos a realcar, assim como Francisco (2006, p. 41), € que os conhecimentos teéricos devem
fundamentar todo o processo de formacao do pedagogo a se articular com a pratica, de maneira
que o futuro pedagogo construa sua identidade, seu modo de ser professor, por exemplo, sem o
apelo a receitas prontas ou modismos.

O grande desafio dos cursos de Pedagogia parece-nos estar centrado no
compromisso de formar sujeitos capazes de produzir acoes e saberes, sujeitos conscientes do
seu compromisso social e politico, desde esse primeiro momento de formacao inicial, pelos
processos de investigagdo em que eles devam inserir-se. Nao se trata, como é possivel
percebermos, de formar profissionais com esse ou aquele conjunto de habilidades e competéncias.
O desafio é proporcionar um movimento em direcao a apropriacdao do saber e do despertar da
consciéncia e condigao profissional pelo proprio sujeito e no @mbito desse movimento.

Nesse sentido, o pedagogo encontrara campo fértil de atuacao, tendo em vista que
o conhecimento por ele apropriado respondera a condicao de ser, ao mesmo tempo, integrador e
disponibilizador de possibilidades de producéo, por ele mesmo, de acdes e saberes profissionais.
Em se tratando dos saberes dos pedagogos, é possivel falarmos em saberes pedagdgicos que
estariam a disponibilizar conhecimentos sobre a conducéo, a criacdo e a transformagédo das
acoes nos varios ambitos.

Hoje, reconhecemos a existéncia de varios dos novos ambitos ou, como
privilegiamos aqui denominar de novas areas de atuagédo do pedagogo, além daquelas em que
tradicionalmente (area escolar) em ele se fazia presente.

Algumas dessas novas areas de atuacdo podem ser aqui apontadas, como:
educacao ambiental; educacgao preventiva na area da saude — em unidades basicas, centros de
saude e hospitais; educacao em presidios; em instituicées para menores abandonados, 6rfaos e/
ou infratores; atuagdo em empresas e industrias; educagéo indigena; educagdo em acampamentos
ou assentamentos agrarios; educagcao de produtores rurais em associagoes, sindicatos,
cooperativas; educacao em associacdes de bairro; grupos de terceira idade; educacao de criancas
em situagao de risco, conselhos tutelares; e demais centros produtivos.

Para discutirmos sobre a presenga em todos esses € em outros processos
produtivos, nos apropriamos, como exemplo, das reflexdes de Alaniz (2004), sobre trés aspectos
que essa pesquisadora julgou serem constitutivos da especificidade do trabalho do pedagogo: a
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interacdo com o sujeito, a reflexdo sobre a pratica do trabalho e a elaboracdo de programas
instrucionais que priorizem a totalidade do processo de trabalho.

Segundo Alaniz (2004) o trabalho costumeiramente desenvolvido pelo profissional
da educacéao (o pedagogo) refere-se a oferecer instrumentos para que o sujeito aprenda a
desvendar a realidade.

Para que o conhecimento acontecga por parte do sujeito, 0 pedagogo tem um papel
fundamental que € o de oferecer subsidios de cunho tedrico-pratico para que a partir da agéo o
sujeito interfira na realidade.

Nesse sentido, o educador ndo € um mero transmissor de conhecimento, mesmo
porque o0 processo pelo qual consolida-se o conhecimento pressupde a interagao entre sujeito
estruturante e objeto a ser estruturado, assim, faz-se imprescindivel notar que a fungao essencial
do educador esta em oferecer além dos conteudos, os instrumentos que possibilitem e estimulem
a busca do conhecimento por parte do sujeito.

Nos processos produtivos o pedagogo ndo pretende ensinar a fazer o trabalho,
mesmo porque ele ndo possui competéncia técnica para esse tipo de conteldo especifico e,
ainda, essa concepcgao contradiz com a formagao do sujeito criativo e ativo “Os meios de
representacdo ndo podem ser ensinados, assim como ndo se pode ensinar a forma ensinar e
aprender significa ter compreendido e compreender. A afirmacao de que a forma pode ser ensinada
s6 pode parecer verdadeira a um intelecto grosseiro.” (CARISTI, 1999, p. 249 apud ALANIZ, 2004).

Como mencionado, se ha no mundo do trabalho a necessidade de um conhecimento
de carater mais criativo e ativo, entdo a interacao entre os profissionais responsaveis pela producao
demonstra ser essencial. Essa interagdo conjuga a troca reciproca de conhecimento, de um lado,
os técnicos, com o saber adquirido pelos anos de experiéncia na profissdo e alguma formacao
institucional, de outro, os engenheiros e outros profissionais com formacéao de nivel mais elevado,
mas que muitas vezes se encontram desprovidos de condi¢cdes para socializar esse conhecimento
com os demais. Assim, esses ultimos acabam por centralizar em si a escolha dos procedimentos
a serem utilizados na producgéo, perdendo a contribuicao préatica dos trabalhadores e emperrando
a organizagao da empresa de acordo com as novas formas de organizagao do trabalho.

Tudo parece indicar que a necessidade do mercado ndo se encontra mais
fundamentada na divisdo entre planejar e executar, por isso os treinamentos realizados
simplesmente com suporte técnico ndo sdo mais suficientes. Para trabalhar nas novas formas de
organizacao do trabalho, parece ser necessario o desenvolvimento intelectual e comportamental
visando o trabalho conjunto.

Como parte de uma equipe interdisciplinar, o0 pedagogo, por compreender 0 processo
cognoscente, pode contribuir na aprendizagem do profissional agu¢gando o desenvolvimento das
potencialidades individuais através da interacao entre os profissionais na sele¢ao de metodologias
adequadas proporcionando, assim, condicdes para que ocorra a aprendizagem por meio do
trabalho. Um outro aspecto da formagao do pedagogo refere-se a reflexdo acerca das possibilidades
do estabelecimento de relagdes entre as dimensdes tedrica e pratica do conhecimento.
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No ambito da escola, a praxis é bastante discutida como elemento essencial na
pratica cotidiana da sala de aula. Ao falar sobre a valorizagdo do saber produzido nas relagdes
sociais, € importante mencionarmos que o pedagogo como profissional que faz das situacdes
concretas em que vive o seu instrumento de reflexédo e elabora saber, esse mesmo saber faz com
que o docente se relacione mais profundamente com o conhecimento.

Nesse momento da sociedade capitalista tudo indica que seja oportuno para os
setores produtivos estreitarem as relagdes existentes entre teoria e pratica, canalizando-as em
beneficio da qualificagéao profissional, ainda que, contraditoriamente, o interesse das empresas
capitalistas com a formacéo profissional seja a acumulacéo de capital.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

Durante os trabalhos realizados no GT1, foi ressaltado a importancia da superacao
da idéias das habilitagées em favor do que se chamou de uma “formacgao unitaria”, o que tentaria
contemplar a produgéo de uma identidade do pedagogo que oscilou, como observado no texto
sobre a trajetoria dos cursos de Pedagogia no Brasil, ora entre as concepgdes de profissional
voltado somente a docéncia ora entre a idéia de um “técnico”, desvencilhado da docéncia.

Nesse sentido, considerou-se que, além da existéncia de um tronco comum de
disciplinas que garantisse a unidade de formagao desse gestor/pedagogo, houvesse um conjunto
de disciplinas optativas (e nao “optatérias”) que proporcionasse ao formando a responsabilidade,
ja nesse percurso inicial, de escolher os préprios rumos da sua formacao, tomando-se o devido
cuidado de que, como ressaltou Tanuri em sua conferéncia, ® nem tudo caberd no curso de
Pedagogia.

Segundo Libaneo (1998, p. 51), ha na contemporaneidade, como também observado
no presente texto, uma diversidade de praticas educativas que revela amplos campos de atuagao
do pedagogo, as quais podemos, a exemplo de Libaneo, englobar em duas esferas: a escolar e a
extra-escolar.

Tal estado, suficientemente abordado, remete-nos a problematica ressaltada no
texto das novas diretrizes curriculares nacionais do Curso de pedagogia (BRASIL, 2006, p. 3-5)
do equilibrio entre formacao e exercicio profissional, e a critica correspondente de que os estudos
em Pedagogia dicotomizavam teoria e pratica, problematica esta com a qual pretendemos finalizar
este texto, porém sem a pretensao de esgotar as discussoes.

Sobre a formacao prevista para os cursos de Pedagogia e o correspondente
exercicio do futuro profissional vale dizer que, sendo qual for a esfera provavel de atuacao, escolar
ou extra-escolar, ndo havera margem para uma critica das relagées, ou melhor, da falta das relagées
entre teoria/pratica, caso seja entendido, conforme consta no texto das novas diretrizes curriculares,
que a referéncia a ser adotada para se iniciar qualquer critica a propésito “[...] diz respeito a
diferentes concepgdes tedricas e metodologicas préprias da Pedagogia e aquelas oriundas de
areas de conhecimento afins, subsidiarias da formag¢ao dos educadores, que se qualificam com
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base na docéncia da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.” (Idem, Ibidem,
p. 6 — grifo nosso).

Uma retomada do percurso histérico do cotidiano das instituicdes de ensino supe-
rior, ressaltado no texto das novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia, afirma que o
curso de graduagéao, tem se constituido, reconhecidamente desde 1990, como principal “[...] lo-
cus de formacéao docente de educadores [...]":

Enfatiza-se ainda que grande parte dos cursos de Pedagogia, hoje, tem como objetivo
central a formagao de profissionais capazes de exercer a docéncia na Educacao Infantil, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas para a formacao de professores,
assim como para a participacdo no planejamento, gestdo e avaliacdo de estabelecimentos de
ensino, de sistemas educativos escolares, bem como organizacdo e desenvolvimento de
programas nao-escolares. (BRASIL, 2006, p. 5).

Espera-se que esse locus de formagéao docente reuna as “[...] contribuicbes de
campos de conhecimentos, como o filosofico, o historico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico,
o0 psicologico, o linglistico, o socioldgico, o politico, o econémico, o cultural.” (BRASIL, 2006, p. 6).

Nesta perspectiva, 0 campo de atuacdo do pedagogo, seja ele qual for, se consolidara
como campo de equilibrio entre formacao e exercicio profissional, e de relagdo entre teoria e
pratica, enfim, da chamada praxis social, como se espera, caso o futuro profissional, docente em
principio, tenha possibilidades de valer-se dessa formacgao primeira nos cursos de graduacao de
pedagogia para enveredar-se, mediante a investigagao, a reflexao critica, a experimentagéo, a
aplicacao das contribuicées dos varios campos de conhecimentos, em processos de formagao
continuada em todo seu percurso profissional.

Todo o campo de atuacao do pedagogo enfim, devera consolidar tal repertério “[...],
por meio de multiplos olhares, préprios das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana,
que proporcionam leitura das relagdes sociais e étnico-raciais, também dos processos educativos
por estas desencadeados.” (BRASIL, 2006, p. 6).
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NOTAS

" Realizada nos dias 12, 13 e 14 de setembro de 2006, nas dependéncias da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP, campus
de Marilia, a jornada foi promovida pelo Conselho de Curso de Pedagogia, departamentos de Administracdo e Supervisdo Escolar,
Didatica, Educacao Especial e Psicologia da Educacédo e Centro Académico de Pedagogia, com apoio do Escritorio de Pesquisa,
SAEPE e STl e financiamento proveniente de taxas de inscri¢cdes e auxilios concedidos pelos departamentos promotores, BANESPA,
FUNDEPE, FUNDUNESP, NOSSA CAIXA e VUNESP. Houve 205 inscritos: alunos de graduacéo e pés-graduacéo, docentes da rede
basica de ensino, professores universitarios e outros profissionais interessados na tematica. Além dos inscritos foi intenso o
numero de participantes na condi¢édo de ouvintes, nas atividades em que as acomodagdes comportavam. Foram realizados 5 grupos
de trabalho previstos pela Comissdo Organizadora e realizadas atividades e exposigdes culturais.

2 Proponentes: Dr. Vandei Pinto da Silva (coordenador), Dr. Adrian Oscar Dongo Montoya, Erica Porceli Alaniz, Dr. Robinson Janes,
Dr. 2 Rosane Michelli de Castro. Relatores: Eulalia Calixto, Dr. 2 Rosane Michelli de Castro e Paulo Eduardo de Antonio.

3 Dr.2 Leonor Maria Tanuri é assessora da Pré-Reitoria de Graduagao da UNESP, e proferiu a conferéncia de abertura, intitulada,
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia: contextualizagido e as novas disposigdes legais, realizada no dia 19/
09/2006, coordenada pelo Dr. Edvaldo Soares, docente do Departamento de Psicologia da Educagéo da FFC/Unesp.
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IMPACTOS DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

SILVA, Vandei Pinto da (FFC/UNESP)

INTRODUGCAO

O presente estudo tem como objetivo suscitar reflexdo sobre os impactos das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, tendo como referéncia o processo
de reestruturacao do curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e Ciéncias (FFC) da UNESP.
O lento processo de elaboracado das Diretrizes foi marcado por intenso debate nacional. As
discussdes nao se pautaram apenas em questdes genuinamente tedricas, mas também na defesa
de interesses institucionais corporativos. A demora na homologagéao da Resolugao n® 1, de 15 de
maio de 2006, revela a dificuldade de consenso nacional sobre a funcédo do pedagogo atualmente
e a disputa acerca dos cursos que teriam a prerrogativa de formar os professores para atuarem
na Educacao Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e nos campos abrangidos pelas
habilitagdes (educacao infantil, educacao especial, inspegao, dire¢cao, supervisdo e orientagéo
educacional). As diretrizes reverteram a tentativa de golpe que subtraia dos pedagogos a prerrogativa
de atuarem na Educacédo Infantil e nos anos Iniciais do Ensino Fundamental e a remetia
exclusivamente aos cursos Normais Superiores e sdo ampliadas as possibilidades de atuag¢édo do
pedagogo. Contudo, ao suprimirem as habilitagcdes, na pratica, contrariam a LDB ao comprimirem
a formacéo de especialistas no curso de Pedagogia, remetendo-a aos cursos de especializacao.
Buscando preservar os conhecimentos das habilitacées o curso de Pedagogia da FFC da UNESP
criou trés Nucleos de Aprofundamentos: Educacao Infantil, Educagéo Especial e Gestdao em
Educacéo. No caso da Educacao Especial que abrangia as deficiéncias Auditiva, Mental, Visual e
Fisica, evidencia-se a impossibilidade de manutencdo desses conhecimentos no curso de
Pedagogia, 0 que é um retrocesso, pois 0os estudantes nao terdo acesso a completa formagéao
que lhes era oferecida. Para suprir esta lacuna foi criada a Complementa¢cdo em Educagéao Espe-
cial, prevista para ser ministra ap6s a graduacao.

1. “FAGA O QUE MANDO, MAS NAO O QUE FACO”: ALCANCES E LIMITES DAS
DIRETRIZES CURRICULARES

A Resolucgao do Conselho Nacional de Educacao, n® 1, de 15 de maio de 2006, que
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacao em Pedagogia, licenciatura,
atinge diferentemente os cursos de Pedagogia no Brasil, dependendo da forma como se encontram
estruturados seus projetos pedagdgicos.
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Diretrizes legais nem sempre modificam a concepcéao filoséfica de um curso,
podendo provocar apenas mudancas técnicas, como, por exemplo, ajuste quanto ao numero de
créditos exigidos. As Diretrizes para a Pedagogia, por meio de exigéncias especificas, tém a
pretensao de provocar ndo somente mudangas de carater técnico, mas de concepgao filoséfica
NOS CUrsos.

O que se pergunta é se 0s cursos, especialmente os que ja contemplavam em seu
projeto a formacao de professores para atuarem na Educagéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, implementardo as mudancgas filoséficas previstas nas Diretrizes, ou apenas
realizardo adequagdes, quando for o caso, na estrutura da matriz curricular do curso, por ser esta
o elemento que melhor espelha um curso num processo de analise ou avaliagdo. Em ultima
instancia, um curso de Pedagogia podera, por exemplo, atender na sua estrutura a carga horaria
minima de 3200 horas, sem, necessariamente, modificar a concepgéo que o rege. Realizar uma
mudanca estritamente formal e ndo essencial.

Note-se que os relatores do Conselho Nacional de Educacao, quando da modificagao
do Artigo 14 da Resolugédo, por exigéncia do Ministro da Educacéo, incorreram em semelhante
dicotomia. No Projeto de Resolu¢ao que acompanhava o Parecer CNE/CP n® 05/2005, o Artigo 14
rezava:

A formacao dos demais profissionais da educagao, nos termos do art. 64 da Lei n®
9.394/96, sera realizada em cursos de pés-graduacao, especialmente estruturados para este fim,
abertos a todos os licenciados. Paragrafo unico. Os cursos de pds-graduagédo poderao ser
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Considerando manifestacdes de diferentes setores educacionais que apontavam
a ilegalidade deste artigo e exigiam a observag¢ao da LDB, na Resolu¢gao homologada o Artigo 14
passou a ter a seguinte redagao:

A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n®s 5/2005 e 3/
2006 e desta Resolucéo, assegura a formacao de profissionais da educacéo prevista no art. 64,
em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

- 1° Esta formagéao profissional também poderéa ser realizada em cursos de pés-
graduacao, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

- 22 Os cursos de po6s-graduacao indicados no § 1° deste artigo poderao ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo
unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Estranhamente, o Parecer CNE/CP n® 05/2005, que embasa a Resolucao nao foi
modificado em sua esséncia e nem mesmo o corpo da Resolugdo, como se a mudanca fosse
simples e ndo alterasse profundamente a concepgéo de curso de Pedagogia em disputa.

O Férum de Pedagogia do Estado de S&o Paulo analisou o Parecer CNE/CP n® 05/
2005 e o projeto de Resolucdo que o acompanhava e detectou expressdes cuidadosamente
escolhidas e destinadas a reservar para cursos de pos-graduacao a formagao de profissionais de
educacao para administracao, planejamento, inspe¢ao, supervisao e orientagéo educacional para
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a educacao basica. Com efeito, na Resolugcdo homologada permaneceram como atribuicéo cen-
tral para o licenciado em Pedagogia: “a participacdo na gestdo de processos educativos e na
organizagao e funcionamento de sistemas e instituicées de ensino” (Art. 32, paragrafo Unico, inciso
I); “participar da gestdo das instituigées contribuindo para elaboragédo, implementagao,
coordenacao, acompanhamento e avaliacao do projeto pedagdgico” (Art. 52, inciso XIl).

As expressoes “participacao na gestao” e “participar da gestao” indicam, no contexto
das Diretrizes, a formagao de um professor preparado para “colaborar” e se “integrar’” nas
atividades coletivas de gestdo da escola e de elaboragdo e implementagdo de seu projeto
pedagdgico, o0 que se espera dos licenciados em qualquer area de ensino. Nao se trata da formacao
de um profissional formado para “gerir’ escolas e sistemas nos termos do Artigo 64 da LDB, que
prevé literalmente a formagao de profissionais de educagao para administragéo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educagéo basica.

Portanto, com a modificacao do Artigo 14°, que devolveu ao curso de Pedagogia a
prerrogativa de formar profissionais em conformidade com o Artigo 64 da LDB, deveriam ter sido
modificadas as referidas expressoes e suas correlatas, o parecer que da sustentagéo a Resolugao,
o caput do Artigo 2° e o caput do Artigo 4° da Resolugéo, que se referem apenas ao exercicio da
docéncia:

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagéo Profissional
na area de servigcos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos.|...]

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgéo de professores
para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacgéao Profissional na area de
Servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
(grifos nossos).

Estes artigos estdo em sintonia com o principio que reservava para cursos de pés-
graduacao (Especializacao) a formacao do especialista prevista no Artigo 64 da LDB. Os
conselheiros do Conselho Nacional de Educacao ao proporem a alteracao somente do artigo 14,
sem modificar os outros artigos que restringem a atuagéo do pedagogo ao exercicio da docéncia,
elaboram uma resolugao inconsistente em si mesma e com o parecer que a embasa.

2. Caracterizacao do curso de Pedagogia: disputa de projetos

Dos resultados dos embates havidos em ambito nacional acerca da caracterizagao
do curso de Pedagogia expresso nas Diretrizes destacamos trés grandes definicbes e suas
repercussoes: carga horaria minima de 3200 horas; supressao das habilitacdes; exigéncia de
elaboragao de novo projeto pedagdgico.
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A exigéncia de carga horaria minima de 3200 horas é a que provoca mudancas na
maioria dos cursos. Em relagdo aos cursos Normais Superiores, o curso de Pedagogia passa a
ter um diferencial importante: a sua imponente carga horaria. Esta exigéncia esta combinada com
a indicacao de concluséo do curso no prazo minimo de trés anos.

A prescricao de farta carga horaria justificou ao curso de Pedagogia a expansao
dos seus dominios de atuacao, principalmente incorporando atribuicbes antes dadas ao curso
Normal ou de Magistério. Assim, os cursos Normais Superiores tém seu status de valor diminuido,
pois deixam de ser o lugar exclusivo da formacao do docente para atuar na Educagéao Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, tal como previa o Decreto n® 3276/99, sendo aberta a
possibilidade de se transformarem em cursos de Pedagogia, mediante alteracéo curricular.

Art. 11. As instituicoes de educacao superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a transformacéo
em curso de Pedagogia e as instituicdes que ja oferecem cursos de
Pedagogia deverao elaborar novo projeto pedagogico, obedecendo ao
contido nesta Resolugéo.

O fato de os cursos Normais Superiores terem seu campo de atuacao colocados
em disputa com os cursos de Pedagogia, nao significa que serao extintos ou que,
necessariamente, havera uma corrida para a sua transformagéo em curso de Pedagogia. Pondere-
se que, por serem cursos mais breves e habilitarem para o imenso campo de atuacao na Educacéo
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, a tendéncia € a de permanecerem como estao
e, por conseguinte, continuarem disputando com os cursos de Pedagogia a formacao de
professores nos citados campos.

Outro campo de disputa acirrado foi quanto a supressao das habilitagdes.

A resisténcia por manter as habilitacdes foi intensa, inclusive, com pressoées junto
ao MEC. Destaque-se que o0s seis cursos regulares de Pedagogia mantidos pela UNESP nos
campus de Araraquara, Bauru, Marilia, Presidente Prudente, Rio Claro e Sdo José do Rio Preto
mantinham habilitagdes. Contudo, nos processos de reestruturagdo da maioria desses cursos
verificava-se a tendéncia de incorporar as habilitagdes no corpo do curso. Ainda assim, houve
consenso entre os cursos da UNESP em defesa da possibilidade de manutengéo das habilitages,
tendo ocorrido manifestacao neste sentido junto ao Conselho Estadual de Educacéo e ao MEC,
por parte da Pr6-Reitoria de Graduagao da UNESP.

Nos manifestos da UNESP em defesa das habilitagdes sublinhou-se a area de
Educacéo Especial, mantida nos cursos de Araraquara e de Marilia, pois se verificava a
impossibilidade de incorporar no perfil basico da formagéo do pedagogo os conhecimentos previstos
para o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais.

Em 21 de dezembro de 2005, o Conselho de Curso de Pedagogia remeteu o seguinte
Manifesto ao Conselho Nacional de Educagéo:
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O Conselho de Curso de Pedagogia e a Comissao de
Reestruturacao do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e
Ciéncias da UNESP, campus de Marilia, reunidos em 21/12/05,
tomaram ciéncia do Parecer e do Projeto de Resolugao do Conselho
Nacional de Educacao, que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de Pedagogia, aprovados em 13/12/05. Considerando
os manifestos de estudantes e docentes encaminhados ao CNE por
esta Unidade Universitaria, lamentam a manutengéo do contido nos
Artigos 10 e 14, que contrariam o Art. 64 da LDB ao suprimirem a
possibilidade das habilitagbes na graduacdo. Fazem, pois, coro a
declaragao de voto do Conselheiro César Callegari.

Num dos manifestos encaminhados por esta Unidade em abril do corrente ano,
dentre tantos outros argumentos pode-se ler:

As diretrizes extrapolam suas fungdes, quando limitam
possibilidades de qualificagdo de um curso, para além do perfil basico
tracado [...] & plausivel que o perfil do pedagogo seja o de precipuamente
atuar no Magistério da Educacéo Infantil e no Magistério das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, € um equivoco restringir a
sua formacao na graduacgéo a estas areas.

E necessario resguardar que as Instituicdes de Ensino Superior, especialmente
as Universidades, tenham autonomia para preservarem suas experiéncias académicas de boa
qualidade, seja com a manutencao do perfil de pesquisador (bacharel) no corpo do curso, seja
com a manutengao das habilitagcbes em Administracdo e Supervisdo Escolar, Educagéao Especial
e Orientacao Educacional. O conceito de habilitagdo ndo é tomado aqui na perspectiva tecnicista,
que conduz a fragmentacao do conhecimento, a semelhancga das reformas introduzidas na década
de 1970.

As avaliagbes, internas e externas, do curso de Pedagogia da FFC da Unesp,
atestam sua pertinéncia e boa qualidade, ao formar profissional ndo apenas reflexivo, mas, também,
critico e iniciado em pesquisa cientifica. As habilitacdes, no ambito desse curso, cumprem
importante papel na formacao qualificada do pedagogo para atuar nas citadas areas de
especialidade, de uma perspectiva totalizadora e de educagéo inclusiva, tal como se propde para
a organizagao e funcionamento das escolas de Ensino Fundamental e Médio de nosso pais.

No projeto de Resolucdo, as habilitacdes serdo oferecidas em cursos de
especializacdo [...] Isso significa a abertura de amplo mercado para a iniciativa privada, o que,
sem duvida, privara os jovens das camadas menos favorecidas em termos econémicos do acesso
a essa formagéo. Além disso, elimina da formacao bésica do Pedagogo elementos imprescindiveis
a sua atuacao futura como educador nas escolas da Educacgéo Basica.

O projeto ora proposto contraria o que a CF/88 e a LDB (especialmente no seu
Art.64) afirmam. Nas Legislagbes citadas, ha abertura para que a formagdo nas areas de
administracdo, supervisdo, inspecao, planejamento e orientagdo educacional seja realizada em
curso de graduacgéao ou de pds-graduacao, a critério da instituicao de ensino, desde que garantida
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a base comum nacional [...] A proposta de Resolugéo fere a legislacao no que diz respeito ao
direito a educacao dos portadores de necessidades especiais nas classes comuns e com ensino
especializado, pois, se os professores, principalmente, mas também, administradores,
supervisores e orientadores educacionais nao tiverem essa formacao, esse direito sera negado a
esse setor social.

Cumpre lembrar o contido no Art. 18 da Res. CNE/CEB n® 02/2001, paragrafo
3¢, inciso |, que prescreve: ‘formagao em cursos de licenciatura em educacao especial ou em
uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para a
educacao infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental’.

Em suma, o Curso de Pedagogia da FFC da UNESP nao se vé contemplado
nas decisdes do CNE que restringem o direito de formar especialistas, incluindo ai a area de
educacao especial, no curso de Pedagogia e reivindica a observancia da legislagéo pertinente
sobre o assunto por parte do CNE.

Com as novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia foram suprimidas as
habilitacdes: “Art. 10 As habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em
regime de extingao, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo desta Resolugéo”.

Entretanto, como j& anteriormente exposto, foi reformulado o Art. 14, mantendo-se
a possibilidade do curso formar docentes para atuarem também na area de gestéo, incluindo-se
ai a administracao, o planejamento, a inspecao, a supervisao e a orientagao educacional para a
educacao basica, tal como prevé o artigo 64 da LDB, o que da ao curso de Pedagogia um atrativo
adicional em relagéo as outras licenciaturas e ao curso Normal Superior.

Esse atrativo, evidentemente, tende a ser esvaziado ante a tendéncia de facultar a
todos os docentes portadores de diploma de licenciatura o direito de prestarem concurso para a
area de gestdo. Com efeito, em diferentes sistemas de ensino isto ja ocorre. No Estado de Séo
Paulo, a fungédo de Coordenador Pedagdgico na rede estadual € exercida por docente licenciado
em qualquer area. Nada assegura, que no futuro, os portadores de diploma de curso Normal
Superior também concorram as fungdes anteriormente atribuidas as habilitacées.

O diferencial que pode ser mantido pelos cursos de Pedagogia diz respeito a
possibilidade de manterem, na modalidade de nucleos de aprofundamentos, os conhecimentos
que ja os caracterizam ou cria-los, como forma de manterem os conhecimentos ja produzidos
nas habilitacdes ou desenvolvé-los. Esta possibilidade inexiste para o caso dos cursos que
mantinham varias habilitacées. Sera impossivel aprofundar todas as areas com os mesmos alunos.

Somente por este aspecto ganha consisténcia a tese do aligeiramento da formacao
docente atribuida as Diretrizes Curriculares da Pedagogia, que ao suprimir as habilitagcdes
transformaria os cursos de Pedagogia em cursos Normais Superiores. De um lado porque os
cursos de Pedagogia permanecem distintos do Curso Normal Superior, a comegar pela exigéncia
minima de 3200 horas e de outro lado porque nem todos os cursos de Pedagogia mantinham as
habilitacées como referéncia de sua boa qualidade. Logo, tdo somente alguns cursos que focavam
as habilitacées poderao ter sua boa qualidade afetada. Quanto a énfase ou ndao dos cursos na
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pesquisa cientifica, as Diretrizes, por elas mesmas, ndo geram grandes mudancgas.

Em verdade, o aligeiramento da formacao docente se da mais pela manutencao
dos cursos Normais Superiores em si e seus correlatos e pela manutengcédo da formacao do
docente em nivel médio ou a distancia, que pela caracterizagdo do curso de Pedagogia
estabelecida nas Diretrizes.

Ademais, os cursos de Pedagogia, tal como estavam estruturados, foram alvos de
intensas criticas, inclusive pela proliferagdo dos programas de Complementagdo Pedagdgica
identificados como cursos vagos. Atualmente, os cursos vagos se proliferam metamorfoseados
em programas de formagao docente pedagdgica a distancia. No ambito das Diretrizes os cursos
de Pedagogia sdo presenciais.

A elaboragao de novo Projeto Pedagogico é tarefa complexa. Requer participacao
de todos os segmentos envolvidos no curso: funcionarios, estudantes e, principalmente, docentes.

Os funcionarios atuam na perspectiva de prover os meios necessarios ao ingresso
e permanéncia dos alunos no curso, desde 0 momento da inscricdo no vestibular ao da retirada
do diploma. A orientacao dos estudantes em pesquisas na biblioteca, a organizagéo e manutengéao
dos laboratérios, a organizagdo e manutencao das salas de aulas e de seus equipamentos, as
orientacdes técnicas para inscricdo e participacdo em eventos, orientacoes para pleito de bolsas
e intercambios, etc, constituem-se como atividades fundamentais dos funcionarios. A participacao
dos funcionarios, assim definida, se da mais na implementagéo do projeto pedagdgico do que na
sua elaboragéo. Esta delimitagdo é importante para que funcionérios nao se sintam constrangidos
a participar de reuniées com pautas que nao lhes dizem respeito.

Quanto a sua caracterizacao, a participacao dos estudantes e dos professores no
projeto politico-pedagdgico deve ser plena, pois inclui, a formulagao do curso, seu desenvolvimento
e avaliagdo. Evidentemente, a participacao dos estudantes é distinta da dos docentes. Estes,
além de serem responsaveis diretos pelas atividades de ensino, coordenam as atividades de
pesquisa e extensao. Se aos docentes cabe justificar, propor, executar e avaliar um modelo de
curso, aos estudantes cabe permanentemente avaliar e sugerir mudancgas no seu desenvolvimento.
Enfatizou-se propositalmente a participagéo dos docentes porque é deles a tarefa de vislumbrar
novas perspectivas para o curso conforme o contexto histérico-social em que se encontra situado,
ao passo que devem assegurar sua identidade teodrica.

No processo de elaboragcao do seu novo projeto politico-pedagdgico, o curso de
Pedagogia da FFC da UNESP se viu obrigado a realizar mudancgas substanciais, pois mantinha
dez habilitacbes: “Magistério do Ensino Fundamental (séries iniciais)” e das “Matérias Pedagogicas
do Ensino Médio”, oferecidas no 3° Ano e obrigatdrias para todos os ingressantes e oito optativas,
a saber: “Magistério para a Educagéao Infantil”, “Administragéo Escolar para Educagéao Basica”,
“Supervisdo Escolar para a Educagéo Basica”, “Orientagdo Educacional”, “Educagéo Especial:
Deficiéncia Auditiva”, “Educacao Especial: Deficiéncia Fisica”, “Educacao Especial: Deficiéncia
Mental” e “Educagéao Especial: Deficiéncia Visual”. Dentre estas habilitacdes optativas, oferecidas
no 4° Ano, os estudantes sdo obrigados a escolher uma delas. Todas sdo previstas para um ano
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letivo, exceto as da Educagéo Especial, previstas para um ano e meio. Ap6s colagao de grau,
portadores de diploma de Pedagogia, podem requerer matricula e qualquer uma das habilitacdes
ainda nao cursadas, sejam eles graduados na propria UNESP ou fora dela. Destaque-se que as
habilitagbes em Educacao Especial e Gestdo possuem cada uma delas um nucleo basico comum
que diminui significativamente a quantidade de créditos a serem cursados em uma outra habilitagdo
correlata.

Esta estrutura, que se encontra em regime de extincéo, propiciava aos pedagogos
a possibilidade de acesso a uma ampla gama de conhecimentos. Porém, entre os graduados que
porventura ndo retornassem para cursar outras habilitagées permaneciam lacunas na sua formagéo.

O graduado que nao houvesse optado por Educacéao Especial, por exemplo, concluia
0 curso sem nenhuma disciplina da area. Noutro caso, o graduado que nao houvesse optado por
Educacgéao Infantil, concluia o curso sem formagéo especifica na area. O curso na sua estrutura
anterior supunha retorno do graduado para cursar outras habilitagdes, o que nem sempre ocorria.

Outra fragilidade do curso residia na falta de integracéao entre os docentes, vinculados
a sete departamentos, a saber: Administracéo e Supervisao Escolar, Didatica, Educacao Espe-
cial, Psicologia da Educacao, Filosofia, Ciéncias Politicas e Econémicas e Sociologia e Antropologia.
Os quatro primeiros departamentos citados atuam diretamente no curso e os demais apenas nas
disciplinas de fundamentos.

Em que pese a riqueza da diversidade assegurada pela contribuicdo de docentes
provenientes de diferentes linhas de pesquisa a integra¢ao do trabalho por parte do Conselho de
Curso de Pedagogia ficava necessariamente comprometida. Isto porque, a forma de avaliagcao da
producao docente na UNESP tem como instancia principal o Departamento e ndo o Conselho de
Curso. Assim, os docentes, em primeiro lugar prestam contas ao seu departamento e,
secundariamente, atendem as convocacgdes do Conselho de Curso, entendidas como convites.
Esta forma de organizacgéo dificulta a integragéo do trabalho docente, especialmente quando um
curso conta com docentes de diferentes departamentos.

A organizacao do projeto politico-pedagdgico de um curso superior flui bem enquanto
as discussdes sao de natureza tedrico-especulativa: possiveis perfis do profissional a ser formado;
natureza e especificidade do curso; contribui¢cdes das diversas areas; delineamento dos campos
de atuacéo profissional.

A tendéncia conservadora dos cursos se revela nas dificuldades postas para a sua
reestruturacado, por parte de seus agentes, o que se verificou nos processos de reestruturagao
dos cursos de Pedagogia da UNESP.

Os interesses coorporativos de manter ou fortalecer departamentos, linhas de
pesquisa, disciplinas, docentes, etc, se sobrepdem, por vezes sutilmente e por vezes de forma
explicita, as discussoes tedricas e aos principios definidos no projeto pedagdgico. Os cursos que
no processo de reestruturagdo criaram uma comissao representativa e deliberativa, sob a
coordenacao do Conselho de Curso, conseguiram mudancas substancias. Os cursos em que 0s
coordenadores buscaram atender no varejo as expectativas de docentes e de seus departamentos
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nao conseguiram mudancas substancias, pois entre introduzir o novo e manter as situagdes ja
consolidadas estas prevaleceram.

Com isso tem-se algo contraditério: projetos que advogam, por exemplo, a atuagao
do pedagogo em outras areas e nao incluem os respectivos componentes na matriz curricular.
Evidentemente, ha diferentes formas de configurar numa matriz curricular os principios norteadores
de um projeto, mas entre estas instancias nao pode haver incongruéncias.

Ao longo das discussoes do projeto pedagdgico percebeu-se também forte tendéncia
ao imobilismo: sob o argumento de se estabelecer cuidadosa discussao quando aos fundamentos
tedricos do curso, sua diretriz filoséfica e a definicao do perfil do profissional a ser formado, dentre
outras, sobre as quais nao se tém consensos, a configuracao do projeto do curso na sua matriz
curricular ficava sempre adiada. Com isso percebeu-se a necessidade de conceber a Matriz
Curricular como elemento intrinseco ao Projeto Pedagdégico, de modo que a uma concepgao
filosofica de curso devesse corresponder determinada matriz curricular e vice-versa.

Ao adotar esta diretriz a Comissao de Reestruturacao do Curso de Pedagogia da
FFC recebeu a critica de estar ndo so6 atropelando o processo de elaboragéo do projeto do curso
como tomando um caminho inverso, ou seja, partindo da matriz curricular. Tal critica ndo se
sustentava, pois as discussdes sobre o projeto pedagdgico do curso vinham ocorrendo ha quatro
anos, sem nenhum desdobramento efetivo. De um lado porque n&o havia sido ainda definidas as
Diretrizes Nacionais e de outro, porque a cada reunido da comissao surgia uma “novidade”
imprescindivel para o curso atender.

Em contrapartida, sugestdes aparentemente simples, aventadas na Comissao, nao
receberam aprovacao dos departamentos individualmente. Uma delas merece destaque. Na
Comissao houve a sugestéo de fusdo das seguintes habilitacées: “Administragdo Escolar para
Educacéao Bésica”, “Supervisdo Escolar para a Educagéao Bésica” e “Orientacdo Educacional”
em uma unica habilitacdo e “Educacao Especial: Deficiéncia Auditiva”, “Educacao Especial:
Deficiéncia Fisica”, “Educagao Especial: Deficiéncia Mental” e “Educagao Especial: Deficiéncia
Visual” em uma unica habilitacdo. Os departamentos diretamente responsaveis por estas
habilitagbes foram uné&nimes em afirmar a especificidade de cada uma delas e as mantiveram,
apesar das inumeras disciplinas equivalentes entre elas.

Dai a importancia de tomar decisdées em instancia que representa coletivamente o
curso e ndo no ambito estritamente departamental ou individual.

3. NOVO PERFIL DO CURSO DE PEDAGOGIA DA FFC

Dentre as questdes polémicas discutidas em Assembléia do curso destacaram-
se:

a) luta pela revogacao da Resolugcéao n? 1, de 15 de maio de 2006: a proposta foi
rechagada considerando que as diretrizes resultam de um consenso possivel, inclusive dentre as
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instituicbes e associacdes representativas dos educadores;

b) transgresséo das diretrizes com a manutencgéo das atuais habilitacdes. A proposta
foi rejeitada. Apesar da riqueza de conhecimentos presentes nas habilitagées e dos prejuizos de
qualidade decorrentes da sua extingédo, os futuros graduados deverao ter um curso com perfil
reconhecido para efeitos legais e diploma validado;

c) manutencdo da Educacdo Especial como complementacéo. Foi aprovada a
criacdo da Complementacao em Educacao Especial, sendo sua duragdo de um ano. Esta
complementagéo sera optativa e oferecida apds a conclusdo do curso.

d) duragéo do curso: quatro ou cinco anos? Apos intenso debate sobre as vantagens
e desvantagens de ambas as propostas o plenario deliberou nao indicar a Comissao de
Reestruturacao posicao definida sobre a questao.

e) Habilitacoes e Especializacdo. Foi consenso que as habilitagbes comportam
conhecimentos que ndo poderao, na sua completude, ser incluidos num curso de 4 anos. Deliberou-
se que, caso nao haja reconhecimento legal da Complementagdo em Educacao Especial, esta
poderia vir a ser ministrada em Curso de Especializagdo com caracteristicas prdprias: cursos
gratuitos e oferecidos regularmente; prioridade, na forma de ingresso, aos graduados em Pedagogia
da FFC; reconhecimento do total da carga horaria ministrada no curso de especializagao para fins
de contracao docente na UNESP e computo desta para o complemento do minimo de oito horas
aula semanais do docente. Cursos com estas caracteristicas poderiam ser criados para atender
também outras areas, tais como: gestéo, orientagdo educacional e educagéao infantil.

Essas indicagcbes de Assembléia foram acatadas pela Comissédo de
Reestruturacdo, acrescentando-se que, conforme o novo projeto politico-pedagdgico, o curso
esta previsto para 4 anos, tendo sido incorporado ao corpo do curso os conhecimentos essenciais
previstos nas antigas habilitagées. No ultimo semestre os estudantes podem optar por uma dos
seguintes aprofundamentos: Educacéao Infantil; Educacao Especial; Gestdo em Educacao. Apds
a colacao de grau os egressos que se interessarem poderdo retornar para cursar um ano de
Complementacdo em Educacao Especial.

Uma avaliagdo mais consistente do curso de Pedagogia da FFC devera levar em
conta a implantacéao do seu novo projeto politico-pedagdgico. Somente no longo prazo sera possivel
verificar, principalmente, se o curso mantém sua demanda por vagas, o indice de aprovacdao em
concursos publicos e o indice de alunos ingressantes em cursos de pds-graduagao.
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PROGRESSAO CONTINUADA:
QUAL CONSTRUTIVISMO ESTA EM JOGO?

MASSABNI, Vania Galindo (ESALQ/USP); RAVAGNANI,
Maria Cecilia Arantes Nogueira (UNIP); CHAKUR, Cilene Ribeiro de Sa Leite (UNESP)

A Progressao Continuada foi implementada como politica educacional nas escolas
de Ensino Fundamental do Estado de Sdo Paulo em 1997, portanto, ha dez anos. Mas eliminar a
Progressédo Continuada nas escolas estaduais ja foi assunto até entre candidatos ao governo, em
recente campanha eleitoral. Também ha quem sugira a diminuicdo da duracao dos Ciclos de
escolas que adotam a Progressao Continuada como forma de aumentar os momentos de avaliacao
e reverter os maus resultados do ensino basico no Estado de Sdo Paulo em avaliagGes oficiais.

Os Ciclos e a Progressao Continuada voltam a tona também em jornais e na revista
Nova Escola, publicacéo dirigida aos professores. Nesta, o artigo de Menezes (2007) discute o
ensino organizado em séries e em Ciclos, discussao esta que, segundo o autor, beira o emocional.
E, entdo, o momento de rever e analisar os argumentos que sustentam a proposta da Progressao
Continuada, verificando se a mesma se apdéia ou nao no Construtivismo piagetiano, a teoria
psicoldgica que, ha 30 anos, vem sendo utilizada explicitamente como fundamento de propostas
educacionais oficiais e conteldo permanente de cursos de formagao de professores.

Abordaremos, inicialmente, como a Progresséo Continuada foi gestada no cenario
educacional. Em seguida, buscaremos analisar certos argumentos dessa proposta e compara-
los com pressupostos da teoria piagetiana.

A IDEIA DE PROGRESSAO CONTINUADA NA EDUCAGAO BRASILEIRA

A idéia de progressao continuada ndo é nova: progressao automatica, avanco da
aprendizagem, promog¢ao automatica, promogao por avangos progressivos, promogao continuada
séo todas denominagbes observadas em propostas educacionais pensadas ao longo da historia
educacional brasileira, que previam o avan¢o do aluno na escolarizagdo sem reprovacao.

Segundo estudo de Carvalho (1988), um dos numeros da Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos publicou, em 1954, os resultados de uma pesquisa sobre a evasao escolar
de alunos no ensino primério fundamental, no Brasil todo, com dados de 1945 a 1951, em que se
notava a superioridade dos sistemas de ensino de S&o Paulo e do Rio Grande do Sul, em fungéao
do indice de evasao e repeténcia desses dois Estados comparados com outros. Na ocasiao,
Anisio Teixeira era Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), entidade
responsavel pela publicagdo da revista. Em nota prévia ao artigo, ele comenta os maleficios
econdmicos e didaticos do regime de graduagéo rigida e inadequada da escola primaria, mostrados
pelo estudo. O autor propde uma escola universal para todos, que se adapte aos alunos e nao que
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obrigue os alunos a se adaptarem aos seus padrdes rigidos e uniformes. Sugere o regime de
promocao automatica, que obedeca a classificacao por série cronoldgica dos estudos e ao nivel
que o aluno tiver atingido pela sua inteligéncia e pelo método e professor que a escola possuir.

Deve ser lembrado que o autor foi um dos maiores expoentes da Escola Nova no
Brasil e, provavelmente, as idéias do Escolanovismo —rejei¢cdo ao padrao uniformizante da escola,
defesa do respeito ao nivel e aos interesses dos alunos — foram tomadas como apoio a proposta
de promocao automatica.

Em 1956, o Presidente da Republica Juscelino Kubitschek fala a uma turma de
formandos do Instituto de Educacgao de Belo Horizonte sobre a importancia da adogéo da promogao
automatica, para que nenhuma crianca figue marcada com “o ferrete da reprovacao”. Ao terminar
o primario, o aluno estaria classificado para uma atividade que tivesse demonstrado maior habilidade
durante o curso, pois a escola ndo seria mais seletiva, educando cada um até o nivel em que
pudesse chegar. A aprovagao automatica se transformaria em uma varinha de condéo,
transformando aquela escola elitista em escola popular.

No 1°¢ Congresso Estadual de Educacao, realizado em 1956 em Ribeirdo Preto, o
professor Almeida Junior louvou os méritos da promogao automatica, relatando sua participagao
na Conferéncia Regional sobre Educagao Gratuita e Obrigatoria, realizada em Lima sob patrocinio
da UNESCO. Os delegados brasileiros em Lima sugeriram que se fizesse um estudo detalhado
do sistema de promog¢ao automatica, baseado na idade cronolégica do aluno e em outros aspectos
pedagdgicos, e se aplicasse o sistema, em carater experimental, aos primeiros anos da escola
primaria, de modo a torna-la menos seletiva (ALMEIDA Jr., 1957; BARRETO e MITRULIS, 1999)

Em 1959, sendo Janio Quadros o Governador de Sao Paulo e Alipio Correa Neto o
Secretario de Educacao, iniciou-se em carater experimental, no Grupo Experimental da Lapa,
unidade oficial de pesquisa, um ensaio sobre a promog¢ao automatica, visando evitar a repeténcia
e, como consequéncia, a superlotacao das classes, a falta de vagas e a evasao escolar. Adotou-
se o sistema de classes intermediarias e classes de ensino emendativo, as primeiras para as
criancas de 12 e 2 2 séries e as segundas para as criangas que nao conseguiram um minimo de
aproveitamento ao terminar a 42 série.

Em 1961, retomaram-se os estudos para a implantagéo, em todo o Estado de Séo
Paulo, do regime de promog¢ao automatica, mudando-se a terminologia para promocao flexivel e
rendimento efetivo. O Chefe do Ensino Primario esclarecia que a promog¢ao automatica nao
significava uma porteira aberta, mas conferia aos professores, alunos e pais maior
responsabilidade, pois era necessaria maior atenc¢ao aos alunos, além de mais provas e trabalhos.
Para iniciar essa implantacéo, foram escolhidos cinco grupos escolares espalhados pelo Estado,
que ofereciam as melhores condicdes, tais como assistentes técnicos de todas as areas
curriculares, psicélogos, assistentes sociais, pesquisadores especialmente designados para essas
escolas, e também certa autonomia pedagogica: em Sao Paulo, o Grupo Escolar Mario de Andrade;
em Araraquara, o Grupo Escolar Pedro José Neto; em Sao Carlos, o Grupo Escolar Paulino Correa;
em Sao José do Rio Preto, o Grupo Escolar Ezequiel Ramos; e em Guaratingueta, o Grupo Esco-
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lar Costa Brava (CARVALHO, 1988). Professores voluntarios deveriam fazer estagios em escolas
de Séo Paulo que ja haviam adotado o sistema.

Apesar de serem planejadas com a intengdo de se constituir em centros de
irradiacao e orientagdo para eventual modificagdo do sistema de ensino, essas experiéncias
comegaram e terminaram sem deixar vestigios. Parece nao terem sido estudadas o suficiente e
seus resultados ndo foram divulgados de modo a possibilitar a critica e a discussao (CARVALHO,
1988).

Apb6s a implantacao da Lei 5692/71, as reprovacoes e evasao de alunos nas
primeiras séries do primario continuavam ocorrendo e apareceram tentativas de reformas
curriculares, como a criagéao do Ciclo Basico na década de 1980 em S&o Paulo, em que nao havia
reprovacgdo da 12 para a 22 série; mas o problema continuava, pois a reprovacao apenas se
postergou para a 42 série.

A LDB de 1996 trouxe a flexibilidade para os cursos, facilidade no ingresso e na
progressao no sistema, variagdes na forma de avaliar e de conduzir o processo pedagdgico,
mudancas que parecem favorecer a inclusdo dos alunos na escola. A Lei da autonomia aos Estados
e Municipios para organizarem o ensino em Ciclos, de ado¢ao nao-obrigatéria, e para implantarem
a Progressao Continuada (BRASIL, 1996).

Instituida em Sao Paulo pela Deliberagédo CEE n®. 9/97, a Progressédo Continuada
prevé o acompanhamento continuo da aprendizagem, com refor¢co e recuperacao para sanar
dificuldades e defasagens dos alunos. O documento oficial assim salienta sua especificidade:

A progressao continuada implica 0 acompanhamento continuo da aprendizagem e
tem no processo de reforgo e recuperagdo um recurso basico para sanar dificuldades e defasagens.
E diferente da promogao automatica, que é entendida como mecanismo em que o aluno vai sendo
promovido independentemente de ser submetido a periodos de reforco e recuperacao, e de
freqliéncia minima de 75%. (Sao Paulo, 1998).

Assim, conteudos e objetivos de cada série sdo mantidos dentro dos Ciclos e da
Progresséao Continuada e o aluno devera avangar com o seu grupo-série até o final de cada Ciclo,
quando devera ter atingido um patamar de aprendizagem, bem ao modo como propds Anisio
Teixeira. Se o aluno nao atingiu, ao final, os objetivos propostos, devera ficar retido por um ano,
para reforco das dificuldades de aprendizagem (SAO PAULO, 1998).

Como se pode notar ao longo desta breve recapitulagao, a democratizagéo do
ensino € a preocupacgao primordial das propostas que buscavam a progressao/promocao
automatica na educacéo brasileira. Uma escola para todos, uma escola inclusiva, a qual todos
tenham acesso e permaneg¢am aprendendo. Inicialmente significando ampliagdo do numero de
vagas, de transporte aos escolares e tudo o que se referisse ao acesso a escola, a democratizagéo
se volta agora para 0 acesso ao conhecimento em uma escola “de qualidade”, visando a promocao
de igualdade de oportunidades em uma sociedade que néo oferece as mesmas chances a todos.

Mas, como outras mudangas que acompanharam as propostas na gestao de Rose
Neubauer, no governo Mério Covas, a Progressao Continuada foi implantada por forga de decretos
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(MOREIRA, 2007): foi feita de fora para dentro, de cima para baixo, gestada em instancias

superiores.

Aos professores, coube reinventar a pratica a que se habituaram,
para entendé-la, no cotidiano, sob nova forma: tem-se o poder de
avaliar o aluno, mas néo o de reprova-lo. Alids, a expressao promogao
automatica € muito utilizada pelos professores (ndo sem razao, pois
este termo aparece ao longo da historia, nas tentativas de implementar
esta politica). Na pratica, a Progressao Continuada é associada pelos
professores a “passar de ano”, independente do rendimento do aluno
na série anterior (RAVAGNANI, 2001).

ENSINO E APRENDIZAGEM NA PROGRESSAO CONTINUADA: OS
ARGUMENTOS DE BASE PSICOLOGICA

Um dos argumentos apresentados pela proposta de Progressdo Continuada é
que ha resisténcias ao que ja se comprovou cientificamente, ou seja, de que toda crianca €
capaz de aprender, se lhe forem oferecidas condigdes de tempo e recursos para que exercite
suas competéncias ao interagir com o conhecimento (CAMARGO, 1999).

Este argumento recorre claramente a Ciéncia como legitimadora. Esta Ciéncia,
ao que tudo indica, é a Psicologia. Os estudos de Piaget sobre o desenvolvimento da inteligéncia
ilustram essa idéia de que a crianga aprende a aprender e que esta capacidade é inerente ao ser
humano. A premissa de que ha um desenvolvimento cognitivo que a escola deve respeitar € um
dos cernes da proposta de Progressao (SAO PAULO, 1998).

Na Progressao Continuada, a avaliagdo aparece como o eixo da proposta. Mas é
outra a visdo de avaliagdo. Sua finalidade nao é reter o aluno e ressaltar suas deficiéncias, mas
procurar o que ndo foi compreendido, identificar falhas, regulando o processo de ensino e
aprendizagem. De acordo com Oliveira (2000), esta € uma proposta de inclusao escolar,
“valorizando o acolhimento das diferengas e ndo as convertendo em deficiéncias”. As idéias de
diferenga e deficiéncia tém sido discutidas especialmente nos estudos de Psicologia da Educagéo
sobre as causas do fracasso escolar, tema este recorrente nas pesquisas e publicacdes
(CARRAHER & SCHLIEMANN, 1983; CHAKUR & RAVAGNANI, 2001; PATTO, 1996).

Dos muitos estudos sobre os Ciclos e a Progressdo Continuada, poucos sao os
que abordam os aspectos psicoldgicos neles implicados. Em seu levantamento, Mainardes (2006)
identificou 147 textos sobre os Ciclos no Brasil de 1987 a 2004, mas apenas 6 textos sao incluidos
pelo autor na categoria “aspectos psicolégicos”. Segundo ele, discute-se, nesta categoria, a
expansao do tempo para a aprendizagem e a importancia de que os estagios de desenvolvimento
humano sejam observados.

Segundo a proposta de Progressao Continuada, € impossivel a crianca retroceder
em seus conhecimentos, dai a idéia de que a construgao continua de conhecimentos, em um
ritmo proprio a cada um, deva ser respeitada na escola. O Ciclo, em tese, daria mais tempo para
a aprendizagem e para o ritmo individual. Respeitar o ritmo de aprendizagem do aluno é funda-
mental na Progresséao Continuada.
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O apoio em conhecimentos da Psicologia d& lugar a argumentos poderosos
em prol da Progressao Continuada, principalmente no que diz respeito aos Ciclos como tempos
escolares, as diferencas entre os alunos e ao desanimo diante da retencao/reprovacao. Um dos
argumentos é o de que ocorre um rebaixamento na auto-estima do aluno que é reprovado,
dificultando ainda mais o seu sucesso no decorrer dos estudos.

A idéia de que a Progressao Continuada se fundamenta no Construtivismo
€ aceita por Jacomini (2004) e por Nutti & Reali (2002), pois, segundo estas ultimas, sdo centrais
as idéias de que toda crianga é capaz de aprender e que a aprendizagem nao € um processo
linear e, portanto, deve permitir que alunos atrasados avancem em seus conhecimentos e alcancem
os demais alunos. Para os professores, o Construtivismo esta presente na Progressao Continuada
quando esta indica, por exemplo, que se deve partir do cotidiano do aluno, do seu real contexto de
aprendizagem, idéia generalizada e que faz parte da concepgéao de construtivismo de professores,
conforme atestam alguns estudos (MASSABNI, 2005; SILVA, 2005; TORRES, 2004).

As premissas psicolégicas que estariam estruturando a Progressao
Continuada sédo bem esclarecidas por Neubauer (2000). Resumimos brevemente estas premissas,
gue serao retomadas adiante:

- O ser humano, desde o inicio de sua vida, apresenta ritmos e estilos para
realizar toda e qualquer aprendizagem;

- Toda aprendizagem é um processo continuo, que ocorre em progressao e
nao pode nem deve ser interrompido ou sofrer retrocessos (pois isto prejudica a auto-imagem e a
motivacao para aprender);

- Toda crianga normal é capaz de aprender;

- Aprendizagens podem ocorrer com maior ou menor rapidez em funcao
dos ambientes sociais;

- O desempenho cognitivo e académico de estudantes de diferentes estratos
sociais tende a atingir, no inicio da escolaridade, patamares semelhantes, se oferecidos reforco e
orientacdo para os que mostram dificuldades.

Todos os pontos acima tém a Psicologia como fundamento. Assim, a
instituicdo da Progressdo Continuada na década de 1990, em S&o Paulo, ocorre apoiada em
justificativas psicoldgicas.

Admitindo entdo, que ha um construtivismo na proposta de Progressao
Continuada implantada no Estado de S&o Paulo, analisaremos se seus principais argumentos
conferem com o Construtivismo de Piaget que, desde a Lei 5692/71, busca-se “aplicar” a Educagéo
(CHAKUR, 1995).

Os argumentos psicoldgicos da proposta de Progressdo Continuada coincidem

com os pressupostos do Construtivismo piagetiano?
Quando falamos em Progressao Continuada, isto é fato: ndo se encontra
referéncia explicita a Piaget como autor-fonte das idéias e raramente se fala em Construtivismo,
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embora nos Parametros Curriculares Nacionais, documento encarregado de divulgar as diretrizes
do projeto educacional da LDB atual, os termos construcéo ou construir aparecam 31 vezes nas
22 paginas que esclarecem os seus “Principios e Fundamentos”, segundo levantamento de
Carvalho (2001, p. 104).

Na proposta de Progressao, pressupde-se que progredir continuamente no sistema
escolar significa progredir continuamente nos conhecimentos. Nenhum conhecimento, a priori,
esta pronto e precisamos aumenta-los, construi-los, melhora-los. E esta € uma das idéias caras
ao Construtivismo...

Buscaremos, entao, saber se o que esta por tras dessa proposta € a viséo piagetiana
de construtivismo. Para isto, analisaremos alguns argumentos da deliberacdo que instituiu a
Progressao no Estado de Sao Paulo e do texto da Secretaria da Educacgéo a época, mencionado
atras (NEUBAUER, 2000).

Argumento 1. Segundo a proposta de Progressao Continuada, o ser humano, desde
que nasce, apresenta ritmos e estilos para realizar toda e qualquer aprendizagem. Se assim é, o
professor deve propor diferentes formas de ensinar e avaliar para contemplar as diferencas.

a) A Progressao Continuada se fundamenta nas diferencas de ritmo individuais e
Piaget se interessa pelo sujeito universal (sujeito epistémico).

As pessoas possuem capacidade semelhante de construir conhecimentos, mas
cada uma possui experiéncias diferentes, dependentes das interacdes sociais com o seu contexto
de vida. Para Piaget (1973), no entanto, as criangas seguem um percurso seqlencial, uma
sucessao de estadios de desenvolvimento intelectual em que diferencas individuais pouco
interferem, pois estas etapas fazem parte do desenvolvimento psicol6égico do ser humano. Ainda
que possa haver atrasos neste desenvolvimento, podem ser o resultado ndo do aspecto
propriamente psicoldgico ou espontaneo, como afirma Piaget, mas do aspecto psico-social, sujeito
a transmissao educativa ou social em geral.

Lembramos que, para a Progressao Continuada, cada criangca tem um ritmo préprio
que nao deve ser “atropelado” pelo ritmo escolar, delimitado aleatoriamente pelos conhecimentos
a serem aprendidos em determinado periodo, por exemplo, em um ano letivo. Para o Construtivismo
de Piaget, ndo € a diferenga que importa, mas sim o que ha de comum aos sujeitos, as criancas
de qualquer parte do mundo.

b) A Progressao Continuada argumenta em termos de ritmo de aprendizagem e
Piaget fala em ritmo de desenvolvimento, que depende da maturacao bioldgica, dos fatores sociais
de interacéo individual e de transmissao educativa e cultural (PIAGET, 1973).

Piaget distingue desenvolvimento de aprendizagem. Segundo ele, o
desenvolvimento precede e acompanha a aprendizagem. As nocdes e estruturas légico-
matematicas se desenvolvem ao longo da vida e pertencem a esfera do desenvolvimento
espontaneo. Para ensinarmos algo, como a solu¢ao de um problema que depende, por exemplo,
de a crianca realizar a operacao de seriacao, precisamos considerar se ela é capaz de realizar tal
operacao, que € propria do estadio Operacional Concreto.
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Segundo a proposta de Progressao Continuada, uma vez que o conhecimento é
continuamente construido e nao pode regredir, ndo faz sentido o aluno “voltar no tempo”, repetindo
a mesma série escolar, como se nada tivesse aprendido e nenhum progresso houvesse em um
ano de estudo. Sob este viés, a delimitacdo temporal da série passa a ser arbitraria, pois nao se
pode estabelecer com rigor se serd necessario um ano ou mais para aprender determinados
conteudos. Sob este viés, teriamos que admitir que a delimitacao da duracao dos Ciclos também
deva ser arbitraria.

Argumento 2. Para a proposta da Progresséo, toda aprendizagem é um processo
continuo, que ocorre em progressao, e nao pode nem deve ser interrompido ou sofrer retrocessos,
pois isto prejudica a auto-imagem e a motivacao para aprender.

a) A proposta da Progressdo Continuada argumenta que ndo ha avancos e
retrocessos na aprendizagem, enquanto Piaget se refere a avancos e retrocessos (aparentes) no
desenvolvimento intelectual, nas estruturas mais gerais de conhecimento. Embora mencione a
motivacao, ele nao diz se a interrupcao no processo de aprendizagem pode prejudica-la. A auto-
imagem e a motivacao nao sao preocupacdes da Psicologia Genética.

Piaget concordaria que aprendemos sempre com nossas experiéncias com o mundo
gue nos cerca, com nossas reflexdes pessoais, com as interagdes com as pessoas. Ao longo do
desenvolvimento, existem fases em que reina o equilibrio das estruturas, até que determinada
estrutura sofra novo desequilibrio na interacdo com o meio. Isso significa, em outras palavras, que
as estruturas séo construidas. Nesse sentido, construtivismo quer dizer

[...] que a propria razdo n&o constitui um invariante absoluto, mas se elabora por
uma série de construcdes operatérias criadoras de novidades e precedidas por uma série
ininterrupta de construcées pré-operatérias, ligadas a coordenacao das acdes e remontando
eventualmente até a organizagdo morfogenética e biologica em geral (PIAGET, 2000, p. 96).

Ja a aprendizagem consiste em um processo continuo, que ocorre em fungao da
experiéncia e depende de intervencao exterior, mas deve respeitar as estruturas que elaboramos
em cada etapa de desenvolvimento, segundo o Construtivismo piagetiano. A aprendizagem envolve
lembrancas, conteudos, associagdes, informacgdes e esta sujeita a esquecimentos e a conclusées
errbneas, o0 que ndo ocorre com o desenvolvimento.

b) Aidéia de continuidade presente na teoria de Piaget ndo se aplica necessariamente
aos conteudos escolares.

A continuidade na construgao de conhecimentos, na teoria de Piaget, ndo € entendida
como algo linear, constante, sem interrup¢éo, sem momentos de “calmaria” (equilibrio dindmico);
ha etapas de desorganizacao de estruturas, com desequilibracao e reequilibracao posterior.

Continuidade, avancos e retrocessos em conteudos especificos, como os contetudos
escolares, € algo relativo. Por exemplo, posso avangar na compreensao do conceito de numero
(o que depende do desenvolvimento cognitivo) e ndo compreender a conta de multiplicagédo, pois
esqueci a tabuada (o que requer meméria, uma das habilidades necessarias a aprendizagem).
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Argumento 3. Toda crianga € capaz de aprender. A teoria de Piaget pode ser uma
das fontes tedricas para esta afirmacao, mas nao é a Unica. Ha tempos que a Psicologia vem
demonstrando que a capacidade de aprendizagem independe de classe social, raca e condicdes
familiares.

A frase pode ser explicada pela teoria de Piaget, segundo a qual, basta que existam
condicdes organicas para tal aprendizagem, embora ocorram defasagens especialmente quando
interacdes sociais e educativas sao restritas (PIAGET, 1973).

Piaget ndo fala de qualquer conhecimento, mas daqueles que organizam o
pensamento, os conhecimentos l6gico-mateméaticos. Toda crianga é capaz de aprender, mas
depende de o qué e quando o permite o seu desenvolvimento cognitivo, e como, o que supde
métodos e recursos adequados a sua idade e ao seu interesse. Ela simplesmente nao aprende
tudo da mesma maneira. Para alguns conteudos, é necessario treino, repeticao; para outros, séo
necessarias criagdo, compreensao, construgao.

Portanto, dizer que toda crianca é capaz de aprender é importante para a
educacao escolar. Mas é necessario despertar seu interesse, além de tentar adequar os contetudos
de aprendizagem ao seu nivel intelectual, escolhendo metodologias de trabalho que possibilitem
exercitar seu potencial, sua capacidade operatoria e criativa.

CONCLUSAO

Apos rever o contexto em que a Progressao Continuada foi implantada no Estado
de Sao Paulo, ha dez anos, observa-se que as idéias de progredir sem reprovacao (progressao
automatica) aparecem desde a época da Escola Nova. Nota-se, também, que principios
construtivistas sao utilizados para justificar a Progressdo Continuada, que se apéia, principalmente,
no fundamento psicolégico de que os conhecimentos sao construidos pela crianga, havendo,
entdo, um progresso continuo de conhecimentos.

Analisando trés argumentos da proposta de Progressdo Continuada, com seus
desdobramentos, percebe-se que ndo correspondem as idéias de Piaget. Enquanto Piaget focaliza
o desenvolvimento da inteligéncia, a Progressao, as vezes empregando termos conhecidos da
teoria piagetiana, utiliza-os em relagao a aprendizagem. Dai o equivoco fundamental.

Vimos que, no Argumento 1, a Progressao Continuada se fundamenta nas diferencas
de ritmo individuais, enquanto Piaget busca padrdes de desenvolvimento do sujeito universal; e
que, enquanto a proposta da Progressdo argumenta em termos de ritmos de aprendizagem,
Piaget se refere a ritmos de desenvolvimento.

No Argumento 2, notamos, novamente, a contraposicéo entre aprendizagem e
desenvolvimento, agora quanto a questdo dos avangos e retrocessos; e salientamos que a idéia
de continuidade presente na teoria de Piaget ndo se aplica ao conjunto dos conteudos escolares.
Por confundir desenvolvimento e aprendizagem, a proposta educacional confunde progressao
intelectual (desenvolvimento intelectual por construgdo) com progressao escolar.
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Por fim, o Argumento 3 da proposta de Progresséo Continuada, de que Toda crianga
€ capaz de aprender, embora coerente com o que diz a teoria piagetiana, nao é idéia exclusiva de
Piaget.

Vale lembrar que atribuir argumentos da proposta de Progressao Continuada ao
Construtivismo piagetiano € mais um caso, entre outros, de distorcdo/desvio das idéias
construtivistas na educacao (MASSABNI, 2005; SILVA, 2005; TORRES, 2004).

Mas, o que nos parece mais seriamente comprometedor é que os professores
recebem instrugdes, muitas vezes superficiais, em cursos de capacitagdo ou mediante leitura de
documentos, sobre como devem agir para que haja “construgédo de conhecimento” pelo aluno,
sem gue se explicite 0 que seja essa construcao e de que teoria provém.

A pergunta que fica, ao final, é: que Construtivismo é este apresentado na
proposta de Progressdo Continuada?
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O REFERENCIAL CONSTRUTIVISTA NA
PRATICA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

MASSABNI,Vania Galindo(ESALQ/ USP)

No Brasil, o Construtivismo' vem sendo incorporado como referencial tedrico nas
politicas educacionais ha pelo menos 30 anos. Embora algumas andlises deixam entrever o
Construtivismo como um modismo recente, se considerarmos que as idéias construtivistas de
Piaget estdo presentes na LDB de 1971, que se refere as “fases de desenvolvimento” do aluno
(CHAKUR, 1995) podemos dizer que, desta época, até hoje, o Construtivismo esta presente como
referencial teérico na educacgao nacional.

Atualmente, os argumentos sobre o respeito as diferencas e ao ritmo das criancas
e a proposta de Progressédo Continuada estao fundamentos nas dificuldades e avangos do aluno
enquanto realizam a construcao de conhecimentos. O Construtivismo fundamenta os Parametros
Curriculares Nacionais, documentos encarregados de divulgar as diretrizes da politica educacional
proposta na LDB atual as escolas. Nos PCN, embora praticamente ndo se observe a palavra
Construtivismo, os termos constru¢cao ou construir aparecem 31 vezes nas 22 paginas que
esclarecem os seus “Principios e Fundamentos”, segundo levantamento de Carvalho (2001, p.
104). Aparentemente sem incorporagao do termo Construtivismo ao vocabulario, ‘construir
conhecimentos’ virou lugar comum na fala dos educadores.

Segundo uma perspectiva construtivista, se a crianga/adolescente constréi seus
conhecimentos, ndo € coerente que o professor se preocupe em ‘encher sua cabecga’, como se o
aluno fosse uma ‘tabula rasa’, como ja indicava Piaget (1972). Dai, trabalhar em grupos, respeitando
as diferencas entre os alunos, preocupar-se em fazer o aluno buscar conhecimentos, utilizar
materiais e experimentos, elaborar aulas mais participativas e, mais recentemente, projetos, séo
orientagdes dadas aos professores, recitadas como um “mantra” para solu¢cdo dos problemas
educacionais.

As explicacdes sobre o Construtivismo foram repassadas entre os educadores na
forma de slogans (CARVALHO, 2001), de conteudo duvidoso (e perigoso) como “ndo se deve
corrigir o erro do aluno”, “ndo se deve ensinar a tabuada”, e facilitaram, ao mesmo tempo que
comprometeram, a divulgacao do referencial construtivista.

Estainsercéao do Construtivismo se faz na proposta de temas (deve-se inserir temas
do cotidiano), metodologias e na forma de entender a avaliagdo, levando em conta os
conhecimentos dos alunos. Chegou-se até a acreditar que a organizagao das salas de aula
indicariam, em tese, se a escola seguia o Construtivismo.

Uma vez que o referencial construtivista esta nos documentos oficiais e nos
discursos sobre Educacao, a questao é saber se esta presente na pratica docente. Muito do que
€ dito parece néo estar incorporado, de fato, a pratica dos professores, e uma das razbes é que
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0s proprios professores devem estar avaliando as idéias que chegam a eles, considerando se
sdo coerentes com as crengas e conhecimentos que possuem, como no mostra, por exemplo,
Tardif (2002).

Além disto, ndo houve um preparo adequado dos professores para estas mudangas
(SILVA, 2004). Sem uma base conceitual sélida, os professores sao levados a fazer por fazer um
arremedo de Construtivismo, o que pode comprometer ainda mais a qualidade de ensino. Podem
aceitar, por exemplo, qualquer coisa para “respeitar o limite do aluno” ou tolerar a indisciplina para
“deixar o aluno livre para agir’, como diz um dos slogans. As recomendagdes parece ter sido
entendidas como um ensino mais ligth, sem tantas exigéncias quanto a disciplina e ao conteudo,
pois este até inclui o que o aluno ja sabe...

Cabe a formacao, principalmente a inicial (no caso de professores de Ciéncias, as
Licenciaturas), propiciar esta base teérica, para que ajam com autonomia e responsabilidade
diante do que Ihes é sugerido.

Sobra para o professor repensar sua pratica, por pressao da politica educacional e
de membros da propria escola ao tentarem implementar a politica oficial. Nao é novidade dizer
que as politicas educacionais costumam ser propostas como pacotes, de cima para baixo, sem
a participacao dos professores, que se responsabilizardo, em ultima instancia, pela implantacao
das mesmas.

A INCORPORAGCAO DO CONSTRUTIVISMO A EDUCAGAO BRASILEIRA

No Brasil, um referencial construtivista para a educacéo aparece com a insercao
das idéias de Piaget. Sabe-se que os estudos de Piaget sobre o desenvolvimento dos
conhecimentos nas criangas e a teoria dos estadios ficaram conhecidos principalmente via
educacao, por volta de 1960, conforme o estudo de Vasconcelos (1996). Sempre é bom lembrar
que, segundo Piaget, os conhecimentos ndo sao inatos nem vém do meio, mas sao construidos
conforme nos desenvolvemos intelectualmente, interagindo com o meio. Nas décadas de 1960-
70 havia uma proposta politico-educacional tecnicista (FERNANDES, 1999) mas idéias
construtivistas também tinham espaco, especialmente em iniciativas que tentavam “aplicar Piaget”,
por exemplo, utilizando provas operatérias para identificar a fase de desenvolvimento dos alunos
(BANKS LEITE, 1994).

S6 mais recentemente, a partir da década de 1980, o Construtivismo se disseminou
(ndo sem equivocos, como discutimos em outra oportunidade, CHAKUR, SILVA E MASSABNI,
2004) como tal entre os educadores. Atualmente, por ser pensado para a educacao (diferentemente
do Construtivismo de Piaget), foi denominado Construtivismo Pedagégico ou Educacional. Piaget
pode ser o pai das idéias construtivistas originais, adaptadas da Psicologia Genética a educacgéo,
mas o Construtivismo Pedagdgico busca outros autores como fundamento. A base teérica torna-
se confusa, pois muda conforme a fonte ou autor de referéncia, contemplando ora Vigotki e Piaget,
ora Gardner, Vigotski, Piaget, ora, como para Coll e colaboradores, Vigotski, Piaget, Bruer e Ausubel.
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Cabe perguntar se esta mistura se justifica: seria adequado propor um referencial construtivista
para a educacao com base em um ou mais autores que nao tem as mesmas idéias a respeito da
aquisicao de conhecimentos? Se cada um explica de forma diferente a aprendizagem, se partem
de diferentes premissas, como propor um Construtivismo Pedagogico respeitando todas elas?
Seria Gardner, por exemplo, construtivista?

Apesar da confusao tedrica, as recomendacdes para a sala de aula sdo semelhantes
— o professor deve auxiliar o aluno nas tarefas, incentivando sua participacdo com atividades que
incentivem a resolucao de problemas e levem ao conflito cognitivo (em Ciéncias, principalmente).
Além disto, deve respeitar suas idéias prévias e experiéncias cotidianas, priorizar grandes conceitos
e idéias. Muitas vezes apresentam-se tais recomendacdes contrapondo-as as caracteristicas do
ensino tradicional, do que transmitir conteudos parece ser inviavel — afinal, o conhecimento nao é
transmitido, mas construido. Condena-se, de antemao, atividades como cépia, exposi¢ao oral e
mesmo a memorizagao.

Observamos as orientacdes para a pratica construtivista apresentadas por autores
possivelmente bem divulgados entre pesquisadores/professores que estudam o Construtivismo
(COLL et al, 2003; BROOKS e BROOKS, 1997; FOSNOT, 1996; Von GLASERSFELD, 1996, este
ultimo mais conhecido na area de Ensino de Ciéncias). Neles, é proposta uma verdadeira mudanga
na escola: o professor sai do tradicional papel de mestre detentor do saber, para auxiliar a
construcao do conhecimento —torna-se um professor mediador, “facilitador”; o aluno sai da posicao
de receptor do conhecimento para o de construtor - o0 que exige um papel mais ativo em sala de
aula e, as escolas, cabe serem locais de criagao de conhecimento - ndo propriamente onde se
passam conhecimentos acumulados por geragoes.

Nesta perspectiva ha o perigo de que a escola deixe de ser espaco de transmissao
do saber e o0 “conteudo” e o “professor” passem a ser secundarios. Entende-se que o referencial
construtivista veio trazer o aluno para o cerne da escola, no triangulo aluno-professor-conteudo,
tirando a énfase dos métodos e recursos de ensino e valorizando a atividade do aluno. A titulo de
exemplo, apontaremos dois problemas nesta perspectiva: 1) alguns contetdos escolares incluem
conhecimentos especializados a que as criangas dificilmente chegarao sé com uma boa ‘ajuda’
do professor; 2) A compreensao de algumas matérias (como a ortografia) dependem de sua
apresentacao ao aluno e ndao de um processo construtivo do sujeito (PIAGET, 1972). As propostas
construtivistas deixam entrever que tudo pode ser construido, sem considerar que existem datas,
nomes, conhecimentos inventados por outras geragdes que independem da construgéo individual
de cada um para se chegar a eles.

O DESENVOLVIMENTO DO ESTUDO

Apos entender como o Construtivismo é proposto aos professores, fomos observar
aulas de Ciéncias, area em que este referencial chega a ser um paradigma (OSBORNE, 1996).
Acompanhamos 4 professores licenciados, que concordaram em ter suas aulas observadas,
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apds consulta-los por questionario e entrevista-los?. Na entrevista, identificamos que estes
professores entendiam haver um processo construtivo em sala de aula e tentavam por em pratica
o que entendiam por Construtivismo, embora nenhum se considerasse um “professor
construtivista”.

Observamos de 15 a 30 aulas de 52 a 82 séries em 4 escolas publicas diferentes,
onde atuava cada um dos professores, parando as observacdes quando a rotina ndo apresentava
mais novidades. Em cada classe, apresentavamos a pesquisa e pediamos a concordancia dos
alunos para observacao. Conversas esporadicas com os professores permitiram indagar como
relacionavam o que faziam com o Construtivismo. Registramos as aulas em um caderno de
campo, anotando por Registro Continuo as ocorréncias e impressdes. Nestes registros,
selecionamos passagens coerentes com o Construtivismo.

CARACTERISTICAS DA PRATICA DOCENTE: O TRABALHO COTIDIANO DOS
PROFESSORES E O CONSTRUTIVISMO

Cada professor tem uma rotina pessoal para desempenhar as atividades em sala
de aula. Esta caracterizagéo foi fundamental para entender a préatica do professor, identificando
oportunidades e o contexto real em que idéias construtivistas sdo ou nao postas em pratica pelos
docentes observados.

A rotina de uma das professoras, que chamaremos Leila, se mostrou diferenciada,
pois, ao contrario dos demais, utilizava pouco a copia da lousa e a aula expositiva e, com frequiéncia,
propunha a analise de textos nao-didaticos (como os jornalisticos) e a criagcdo de desenhos (por
exemplo, os alunos desenharam na lousa um ambiente propicio a propagacao da dengue, que ia
sendo analisado pela professora). Muitas vezes ela colocava os alunos para trabalharem em
grupo em resumos e debates para posterior exposigcao oral. Nem sempre os alunos entendiam o
que era esperado deles na tarefa, solicitando constantemente a ajuda de Leila, 0 que causava
dispersao e dificuldade em conduzir a classe. Piaget (1998) ressalta a atividade em grupo como
forma de propiciar a cooperagado necessaria para o desenvolvimento da autonomia intelectual e
moral.

Nas aulas de Marli e Julia, a atividade de cépia era predominante. Por exemplo, em
dia de aula dupla, Marli chegou a completar “10 lousas” com informacdes e figuras para alunos de
52 série copiarem; como eles permaneciam copiando, a aula se tornava pouco dindmica. A propria
professora disse que iria diminuir a “matéria”, trabalhando melhor o contetdo de cada aula, pois
notou que os alunos aprendiam mais assim. Em sua atividade, a copia se justifica, em parte, pelo
contexto em que trabalhava (escola municipal de periferia), pois ndo haviam livros ou outros textos
para os alunos utilizarem e eles estavam redigindo um “Livrinho de Astronomia”.

O Construtivismo nao condena a cdpia como atividade que, na escola, tem o seu
significado, como o treinamento motor da escrita. Piaget esclarece que, no ambito da
Psicogenética, o conhecimento ndo é cépia da realidade.
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Conhecer nao consiste, com efeito, em copiar o real mas em agir
sobre ele e transforma-lo (na aparéncia ou na realidade), de maneira a
compreendé-lo em fungao dos sistemas de transformacao aos quais
estao ligadas estas agbes (PIAGET, 2000, p. 15).

A copia, enquanto recurso didatico, € uma atividade pouco indicada para obtencao
de conhecimentos quando a interpretamos a luz das idéias de Piaget, pois dificiimente conduz a
acdo sobre os objetos. E evidente que outras atividades que podem acompanhar a cépia sdo
mais efetivas para incentivar operagdes intelectuais, como por exemplo, ao recorrermos a
interpretagéo do texto.

Ja os alunos da outra professora, Julia, tinham livros didaticos a disposicao em
sala de aula e copiavam o resumo destes textos colocados na lousa pela professora (muitas
vezes passavam uma aula inteira s6 copiando). Julia tratava de temas e preocupagdes dos
adolescentes, como a sexualidade e trazia esclarecimentos em que solicitava a participacao e
perguntas dos alunos. Todos os professores dirigiam muitas perguntas aos alunos.

Uma diferenca, entretanto, era marcante na pratica destes quatro professores:
enquanto Marli e Leila se mostravam abertas as solicitagées dos alunos e evitavam dar indicacoes
da resposta que consideravam correta, Julia e Sérgio, por sua vez, nao davam chances para os
alunos se manifestarem sem autorizacdo. Para eles, a supervisdo das acbes dos alunos era
constante, havendo um clima de coercao. As aulas de Marli e Leila transcorriam com mais
sobressaltos, possivelmente pela atitude ndo-controladora que adotavam e por ndo delimitarem
bem atransicdo entre as tarefas dadas aos alunos nem o tempo necessario a elas e isto, segundo
Gauthier et al. (1998), torna a gestao da classe mais dificil.

O professor Sérgio, por sua vez, recorria a cépia e interpretagdo de figuras
previamente selecionadas na sala de aula, as quais sintetizavam conceitos. De acordo com o
Construtivismo pedagogico, os contetdos devem girar em torno de conceitos-chave ou centrais
(BROOKS e BROOKS, 1997; FOSNOT, 1996). Por exemplo, em uma das aulas, o professor
ressaltou o conceito de forga, interpretando um desenho sobre a brincadeira do “cabo-de-guerra”
(que até poderia ter sido feita ao vivo). Era interessante sua expressao “vamos construir a figura”
quando solicitava que os alunos desenhassem pois, afinal, a figura era copiada. Embora o recurso
visual seja destaque na pratica deste professor, todos os professores observados valorizavam o
aspecto visual para a compreensdo, utilizando também o video, e solicitavam pesquisas aos
alunos.

Eles buscavam fazer-se compreender relacionando o conteudo escolar com a
linguagem e a vivéncia do aluno, como se nota nos trechos?® a seguir:

62 série — profe Leila [Alunos estdo vendo filme de video sobre bactérias, gravado
da TV-Escola. Quando o assunto passa de lactobacilos para decompositores, P para o video].

P — O que controla o crescimento desses microrganismos?
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C — Atemperatural

P — Vamos supor que a agua vai (...) no congelador. O que acontece?

A — Ele morre!

P — N&o! Eles [0os microrganismos] formam um tipo de uma casquinha que cobre e
protege. A gente pde o gelo na dgua e engole os microrganismos. Ele entra e procura um lugar
quentinho para ficar no corpo.

A — O gelo tem bastante furinho. Aquilo € bactéria?

P — N&o, ndo da para enxergar a olho nu.

52 série —prof? Marli [Inicia a aula expositiva]

P — Presta atencao: “Os corpos do universo” [Ié na lousa]. O que sao eles?

A —Nao sei.
P — Sao astros...
A—..daTV!

P - Sao estrelas (...) entdo ela [a luz] se chama “ondas eletromagnéticas” e ela
precisa do qué? Ela se propaga e nao precisa do meio material para percorrer. Vocés sabem qual
€ a velocidade da luz [esté escrito na lousa]?

A — 300 mil quildmetros por segundo [correto, esta na lousa].

P — Qual a velocidade do carro na rua?

C - 60! 70! 80!

P — Em média, 60. A luz é... muito?

C — E! N&o é! Pro meu pai néo [ele corre]! (...)

Entendemos que existem elementos construtivistas na pratica de todos os docentes
observados, os quais, sem duvida, estavam mais presentes nas aulas da professora Leila. Identificar
o Construtivismo na pratica ndo envolve observar a diversificacao das tarefas escolares, mas sim
identificar uma pratica que dé mais énfase a atividade da crianca, ao professor como orientador, a
elaboracéo de conhecimentos pelo aluno sem “dar tudo pronto”.

ELEMENTOS CONSTRUTIVISTAS NAPRATICA DOCENTE

As aulas, a primeira vista, pareciam coerentes com o0 que se conhece como ensino
tradicional: professor falando, alunos enfileirados, ouvindo, atentamente ou n&o. O Construtivismo
nao pode ser identificado na aparéncia da escola, sem uma vivéncia do cotidiano escolar.

Os estudos construtivistas estao longe de ditar o que ocorre na sala de aula. Brooks
e Brooks (1997) se dirigem aos professores e elaboram um quadro comparativo do que entendem
como classes tradicionais e classes construtivistas: as construtivistas sdo classes em que as
perguntas dos alunos sao valorizadas, o professor utiliza o ponto de vista deles para ensinar;
trabalha-se em grupo; a énfase é nos grandes conceitos; as atividades envolvem manipulagao e
contato com fontes primarias de dados. Imaginamos, em Ciéncias, que as fontes primarias de
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dados sejam, por exemplo, 0 manuseio de animais, a realizagdo de experimentos e coletas em
campo, entre outras.

Pode-se dizer que tais caracteristicas ocorriam em uma ou outra aula, dependendo
da atividade desenvolvida. Por exemplo, Julia trabalhou uma vez sé com grupos, em uma prova.
Raramente foram observadas aulas em que o aluno trabalhava com “fonte priméria de dados”,
como experimentos e observagao de amostras.

O que faziam, entao, estes professores, para colocarem em pratica o
Construtivismo? Este referencial estava, de fato, presente, ou ndo passava do discurso, a pratica?
Era viavel uma “pratica construtivista™? Vimos a dificuldade da professora Leila com o trabalho em
grupo e da Julia em sustentar um debate em que todos falavam ao mesmo tempo.

Os professores tentavam adaptar algumas recomendacoes do Construtivismo,
entendendo-o como viavel, mas nao o tempo todo: portavam-se como detentores do saber, em
alguns momentos, em outros, conforme a atividade assim exigia, eram “professores—facilitadores”;
davam voz ao aluno, sem que isto fosse uma constante ou que desestabilizasse o controle que
mantinham sobre a sala de aula; buscavam levantar e entender as idéias dos alunos, trabalhando
com elas, sem esquecer o “conteudo”, especialmente o conhecimento cientifico, preocupando-
se em associar aquele conhecimento ao cotidiano e a linguagem do aluno. Como n&o reconhecer,
nesta dualidade, caracteristicas construtivistas? Elas podem até ser condicdes para a
aprendizagem, para o docente realizar sua tarefa didatica. Quando ele quer se fazer entender,
utiliza para isto uma linguagem mais facil. Dizemos entdo, que o Construtivismo pode ter se
incorporado a pratica docente para auxilia-los a realizar de modo mais eficaz sua tarefa de ensinar.

Caracteristicas do Construtivismo e do ensino tradicional aparecem em uma
“mescla” do que entendem de cada um destes enfoques na pratica. A caracterizacao da atividade
docente como “mescla” ndo € nova (DIAS-DA-SILVA, 1997).

Diante da “mescla”, consideramos que os professores péem em pratica elementos
construtivistas em suas aulas, comuns na atividade destes quatro professores:

1) Aproximar o conteudo escolar dos conhecimentos cotidianos e experiéncias dos
alunos.

Esta é uma caracteristica da pratica dos docentes observados que pode ser
considerada como um elemento construtivista, pois considerar as experiéncias do aluno, seu
modo de vida e suas experi~encias é destaque em propostas construtivistas. Todos os professores
mostravam preocupagao em tentar tornar compreensivel ao aluno o conteudo escolar, aproximando
suas explicacoes, exemplos, linguagem e atividades ao pensamento e experiéncias vividas pelos
alunos (mas as experiéncias eram “lembradas” e dificilmente ocorriam na sala de aula).

2) Considerar as idéias do aluno para ensinar, interagindo com elas.

Como vinhamos apontando, mesmo durante a exposigao oral, os professores
escutam o que as criangas e adolescentes tém a dizer, interagindo com as idéias apresentadas.
A aula se tornava dinamica e era possivel perceber a preocupacao dos professores em tornar
esta interagao discursiva um incentivo ao envolvimento do aluno (claro que muitas vezes, havia
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apatia, desinteresse e indisciplina). Respeitar o aluno como interlocutor valido significa considerar
que ele nao é uma tabula rasa, mas um sujeito que possui conhecimentos, capaz de elabora-los
e modifica-los, como supde o Construtivismo Pedagdgico. E considerar a crianga e o adolescente
como seres em formacao, que estao experimentando o mundo.

3) Valorizar o questionamento e o recurso visual como estratégia didatica.

Os professores recorriam a perguntas para explorar o que os alunos pensavam,
como supde o Construtivismo, e para incentivar o envolvimento na aula, sem serem perguntas
para verificar o que o aluno entendeu, como se costuma fazer (GAUTHIER et. al., 1998). As atividades
buscavam trazer figuras e filmes, com prioridade para analise e compreensdo dos mesmos. Ou
seja, o recurso visual ndo era meramente ilustrativo, mas deveria tornar-se incentivador da a¢ao
mental do aluno.

Nesta pratica, os professores langam mao, de forma inconsciente ou ndo, elementos
considerados coerentes com ao Construtivismo, viabilizando-o sem abrir m&o do que acreditam
que compete ao professor enquanto responsavel pela aprendizagem dos alunos. Conduzem as
aulas sem abrir mao da idéia de que, enquanto o aluno constréi, cabe a eles, professores, ensinar.

CONCLUSAO

Na educacao nacional, observa-se, ao longo da histéria, a insercao do
Construtivismo na legislagéo, inicialmente através de idéias baseadas em Piaget. Ainda hoje esta
presente nas politicas publicas, como se nota nos PCN. O problema é que sobra para o profes-
sor, mesmo sem o preparo adequado e diante das condicdes adversas em que atua, implementar
tais mudancas nas escolas.

Dar aulas constantemente “construtivistas”, pode gerar um desgaste fisico e men-
tal crescente nos professores, especialmente quando se tem pelo menos 8 horas seguidas de
trabalho. O professor busca, para sobreviver, alternativas de acao que nao sejam tao desgastantes,
que facilitam o trabalho ordenado em classe, e a copia e a exposicao oral parecem vir a calhar. Ha
um conflito entre o discurso progressista e a realidade em que trabalham, como aponta Gimeno
Sacristan (2000). Isto se justifica, em parte, serem raras as atividades solicitando ao aluno
comparar, concluir, ordenar, criar a partir de experimentos, observacgdes, jogos, que sado destaque
em propostas pedagdgicas construtivistas. Para isto, um preparo tedrico e apoio nas praticas sao
necessarios, através de cursos de formacao inicial e continuada que expliquem o Construtivismo
enquanto referencial tedrico e implicagdes praticas, sem impor determinada forma de acao. Dai,
o professor pode perceber a possibilidade de tornar o ensino mais instigante e de envolver o aluno
em atividades que desenvolvam seu potencial cognitivo e a socializagdo, sem embarcar em slo-
gans, por exemplo.

Nao é coerente pensar que o Construtivismo “ainda nao foi implantado” nas aulas
de Ciéncias do Ensino fundamental. Os professores acompanhados acreditam por em pratica o
Construtivismo e apresentam algumas caracteristicas — denominadas elementos construtivistas
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da pratica - em suas aulas. Ao que tudo indica este referencial, para ser viavel, tem que considerar
as condi¢des reais das escolas; os professores ndo o incorporaram, em toda a aula, justamente
no que ele reduz o papel da escola como formadora e o papel do docente como responsavel pela
apresentagcédo dos conhecimentos aos alunos.

Finalmente, é preciso repensar a forma como as politicas publicas sdo conduzidas.
O referencial construtivista ndo modificou a escola, mas trouxe maior preocupacao com a
aprendizagem do aluno, com seu pensamento e acao necessarios a ela. Trouxe, por outro lado,
um questionamento do professor quanto ao seu papel, causando inseguranga, em um referencial
que, levado as ultimas consequéncias, poderia tornar o ensino mais “ligth” (e fraco) o que néo
ocorre, entre os professores observados, em funcédo da “mescla” que realizam.
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" Optamos por grafar o termo Construtivismo em mailscula por entendermos tratar-se de um nome préprio que designa, além de um
modo de compreender a aquisicao de conhecimento, um referencial tedrico, como explicamos durante o texto.

2 Consultamos por questionario 24 professores de Ciéncias uma cidade do interior paulista, o que compreendia a grande maioria dos
professores que lecionavam a disciplina a época da realizagdo da consulta, para identificar aqueles com afinidade as idéias
construtivistas. Entrevistamos dez, entre aqueles mais afins, sendo que 4 deles aceitaram ter suas aulas observadas para a
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3 Os trechos sao anotacgdes das aulas, em que A corresponde a fala do aluno, P, a fala do professor, C, a reagao da classe e (...
a trechos nao registrados ou ndo transcritos aqui.
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CULTURA ORGANIZACIONAL.: B
O GESTOR DE EDUCACAO NO OLHO DO FURACAO

FREITAS, Antonio Carlos;LUCCI,Marcos Antonio;PERALTA,Inez Garbuio;KASSAB, Yara(USP)

INTRODUCAO

O novo estilo de gestao, no contexto escolar do século XXI, exige que se forme
uma verdadeira cultura organizacional com o foco estratégico na inovacao, aprendizagem de
habilidades especificas e institucionais para administrar profundas mudangas. Mudancgas nao sé
nas estruturas, nos sistemas, nas politicas e nas praticas, mas principalmente na mentalidade
institucional e individual.

Tendo por base tais pressupostos, o grupo de pesquisadores, desenvolveu o
presente estudo, cujo objetivo é analisar a representac¢ao de cultura da escola publica na cidade
de Sao Paulo — Brasil, sob a perspectiva do seu gestor.

Essa andlise possibilitou a identificacao e compreensao do papel desse gestor no
processo educacional.

Como suporte tedrico deste estudo foram utilizadas as abordagens de cultura
organizacional desenvolvidas por Edgar H. Schein (1997) e Charles Handy in Freitas (1991), e
ainda os estudos sobre representacoes de Pierre Bourdieu (2005).

Para a consecucéo do objetivo proposto foi utilizada, com os gestores participantes
deste estudo, a técnica de grupo focal e a aplicagédo de um questionario baseado na Escala de
Atitudes de Rensis Likert.

Os resultados obtidos permitiram uma melhor compreensao das dimensdes da
cultura da escola publica vista como uma organizacao e o papel desempenhado pelo gestor da
mesma.

1 CULTURA DA ORGANIZACAO-ESCOLA

Partindo da premissa que cada escola publica possui uma especificidade que
constitui sua cultura, traduzida em diversas manifesta¢cdes simbdlicas, tais como: linguagem,
metaforas, mitos, rituais, valores e um conjunto de pressupostos tomados como verdadeiros,
invisiveis e interiorizados nos individuos, entendemos que o fazer escolar de cada escola se
configura na relagao dindmica entre o gestor e as comunidades interna e externa a mesma.

A escola, enquanto organizagéo, ndo pode ser considerada um todo harmonioso
em que um gestor — definindo idéias, principios, missdes e objetivos — poderia pretender alcangar
efetivamente a modificacdo e/ou implementacado de uma nova forma de educar.

Do ponto de vista das organizacées, o conceito de cultura institucional € investigado
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desde a década de 1980 como parte da busca do entendimento do comportamento corporativo.

Embora as metodologias de andlise de cultura organizacional utilizadas ou
desenvolvidas no Brasil, se baseiam, principalmente, em correntes norte-americanas, o
entendimento das organizagdes brasileiras nao prescinde da compreensao dos tragos gerais de
nossa cultura.

Diversos autores abordam a relacdo da cultura organizacional com a cultura
nacional. Para Schein, por exemplo, culturas nacionais, subculturas, assim como culturas
organizacionais, sao formadas por pressupostos basicos, artefatos visiveis e outros conjuntos
simbdlicos. Sendo que estes sdo pressupostos basicos que criam os valores de nosso cotidiano.
Cultura organizacional, na sua perspectiva, € o conjunto de pressupostos basicos -basic as-
sumptions - que um grupo inventou, descobriu ou desenvolveu ao aprender a lidar com os problemas
de adaptacdo externa e integragdo interna, e que funcionaram bem o suficiente para serem
considerados validos e ensinados a novos membros como forma correta de perceber, pensar e
sentir esses problemas.

Ja na proposta de Fleury (1996), a cultura organizacional é concebida como um
conjunto de valores e pressupostos basicos expressos em elementos simbdlicos, que em sua
capacidade de ordenar, atribuir significacdes, construir a identidade organizacional, tanto age como
elementos de comunicagdo e consenso, como ocultam e instrumentalizam as relagcdes de
dominagéo.

Por outro lado, Freitas (1991) considera cultura organizacional como um poderoso
mecanismo que visa conformar condutas, homogeneizar maneiras de pensar e viver a organizagao,
introjetar uma imagem positiva da mesma, na qual todos s&o iguais, escamoteando as diferencas
e anulando a reflexao.

Sem esquecer as especificidades culturais locais, retomamos Schein para
apreender os varios niveis da cultura organizacional.

Num primeiro nivel, o dos artefatos visiveis, o autor nos remete ao ambiente
construido da organizacgao: arquitetura, layout, a maneira de as pessoas se vestirem, padrdes de
comportamento visiveis e documentos. Para ele esses dados séo faceis de serem obtidos, mas
dificeis de serem interpretados, pois eles nem sempre revelam a légica subjacente ao
comportamento do grupo.

Schein, chama a atengdo para o segundo nivel, os valores que governam o
comportamento das pessoas. Como esses sdo dificeis de observar diretamente, para identifica-
los é preciso entrevistar os membros-chave de uma organizacao ou realizar a analise de conteudo
de documentos formais da mesma. O autor ao identificar esses valores, observa que eles,
geralmente, representam apenas os valores manifestos da cultura. Isto €, eles expressam o que
as pessoas descrevem como a razao do seu comportamento, o que na maioria das vezes sao
idealizagbes ou racionalizacbdes. As razbes subjacentes ao seu comportamento permanecem,
entretanto, escondidas ou inconscientes.

140 IX CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAGAO DE EDUCADORES - 2007
UNESP - UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA - PRO-REITORIA DE GRADUACAO



Politicas de formagao docente

Os pressupostos inconscientes séo considerados por esse autor, como sendo 0
terceiro nivel de aprendizagem cultural. Esses pressupostos determinam como os membros de
um grupo percebem, pensam e sentem. Na medida em que certos valores compartilhados pelo
grupo conduzem a determinados comportamentos e esses se mostram adequados para solucionar
problemas, o valor é gradualmente transformado, tornando-se cada vez mais taken for granted,
passando para o nivel do inconsciente.

Ampliando o estudo da cultura organizacional, Charles Handy in Freitas (1991),
propde a seguinte categorizac¢ao: cultura do poder, de papéis, da tarefa e da pessoa.

Para ele, a cultura do poder é freqientemente encontrada em pequenas
organizagdes empresariais e tem sua estrutura mais bem representada por uma teia, com poder
concentrado no ponto central. Nas organizacdes desse tipo, trabalha-se por precedentes, prevendo-
se 0s desejos e decisdes das fontes centrais de poder. Existem poucas regras e procedimentos,
sendo o controle exercido pelo centro. As decisdes sdo tomadas, em grande parte, com base no
resultado de um equilibrio de influéncia e ndo com base em razdes processuais ou puramente
l6gicas. Sao, em geral, orgulhosas e fortes, tendo uma capacidade de se deslocarem rapidamente
para reagir a ameagas e perigos.

Ja a cultura de papéis é, com freqiiéncia, estereotipada como burocracia — trabalha
pelalégica e pela racionalidade. Pode ser representada por um templo grego, tendo pilares (funcdes
ou especialidades) fortes, coordenados por uma estreita faixa de alta administragéo. O trabalho
dos pilares e a interagao entre eles sdo controlados por procedimentos para papéis (descricao de
tarefas, definicao de autoridade), para comunicacao e regras para a solucao de disputas. Aqui o
papel exercido ou a descricdo do trabalho tem mais importancia do que o individuo que o
desempenha. A posicao de poder é a principal fonte do mesmo. O poder pessoal é desdenhado e
o dos peritos € tolerado apenas em seu lugar adequado. Culturas desse tipo sdo bem-sucedidas
em ambientes estaveis ou quando a organizagao pode controlar o ambiente, como nos casos de
monopadlios ou oligopodlios. S&o culturas lentas, tanto em perceber a necessidade de mudanga
quanto em efetua-las.

A cultura da tarefa, como o préprio nome sugere, € orientada para o trabalho ou o
projeto, cuja representagdo mais apropriada seria uma rede, tendo algumas malhas mais fortes
que outras. Toda énfase dessa cultura reside em se fazer o trabalho ser executado, a partir da
reuniao dos recursos apropriados, das pessoas certas nos niveis certos, com autonomia. A
influéncia se baseia mais no poder do perito que no poder pessoal ou no derivado da posicao. E,
em geral, uma cultura na qual o trabalho em equipe é bastante estimulado. Trata-se de uma
cultura extremamente adaptavel, sendo que as equipes de projetos ou grupos-tarefa sdo montados
para resolver problemas especificos, podendo ser reformulados ou dissolvidos apés a conclusao
dos trabalhos que Ihes originaram. Sao adequadas onde a flexibilidade e a sensibilidade em relagéo
ao mercado ou ambiente sejam essenciais, bem como a rapidez de reacao e a criatividade sejam
exigidas.

Segundo Handy in Freitas (1991), a familia moderna apresenta a tendéncia a passar
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de uma cultura baseada no poder e nos papéis para uma outra, baseada na pessoa, com influéncia
compartilhada e papéis divididos. Exemplifica também o estereétipo do professor, que € um homem
orientado para a pessoa, operando numa cultura baseada nos papéis na qual ele podera construir
sua carreira e por em pratica seus proprios interesses.

Finalmente, Handy in Freitas (1991) considera a cultura de pessoas como uma
categoria rara. Para ele, ela sera encontrada nao nas organizacdes enquanto conjunto, mas nos
individuos que se agarrarao aos seus valores. O individuo € o ponto central. A representacao
mais apropriada dessa categoria seja, talvez, uma galaxia de estrelas individuais, sendo a
organizagao subordinada aos individuos e deles dependente para existir.

Com relacao ao ambiente da organizagcao-escola os estudos de Bourdieu (2005),
concernentes a cultura nos fornecem subsidios significativos para analisarmos as representacoes
culturais que nela se desenvolvem.

Ele atribui a escola “... um repertorio de lugares comuns ndo apenas um discurso,
e uma linguagem comuns, mas também terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e
maneiras comuns de abordar tais problemas comuns”.(BOURDIEU, 2005, p 207)

As relagdes que se desenvolvem no interior da escola refletem as nogées de cultura
do grupo ali existente, reveladas pela linguagem dos individuos portadores de um corpo comum
de categorias, o que facilita a sua comunicacéo.

Os individuos pertencentes a esse grupo demonstram semelhancas tanto de
percepgao quanto de pensamento e a¢do. Sao as relagdes de cumplicidade e comunhdo desse
grupo que promovem sua unidade. A manifestagcdo de um mesmo e comum cddigo permite que
seus detentores associem o mesmo sentido as palavras, aos comportamentos a as acoes. A
mesma intengéo significante das mesmas palavras, dos mesmos comportamentos e das mesmas
obras, revelam um consenso cultural.

Essa unidade permite supor que cada individuo do grupo teve um mesmo tipo de
aprendizagem escolar interiorizada e que serve de principio de selecéo as aquisicdes posteriores
de novos esquemas. (BOURDIEU, 2005:p.209)

O que aparece, pois como realidade para os individuos do grupo encontra-se
determinado pelo que é socialmente aceito pelo grupo. Portanto ndo ha necessidade de ser
explicitado, pois como mostra Bourdieu “ela aparece como se estivesse depositada nos
instrumentos de pensamento que os individuos recebem no curso de sua aprendizagem
intelectual.” (BOURDIEU,2005:p.212-213)

A falta ou escassez de contatos entre os diversos setores das atividades da unidade
escolar implica a possibilidade da perda da unidade do grupo. Solicitar a alguns individuos que
auxiliem e aconselhem os demais ndo tem garantido que a autoridade (o gestor) impeca a desuniao
do grupo.
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Conforme afirma Bourdieu:

Os homens que sé se encontram por razdes precisas e graves, por
ocasido das reunides oficiais, na verdade ndo se encontram nunca.
Pode acontecer que sejam apaixonados pelo mesmo problema, pode
ocorrer que, gragas a contatos repetidos, acabem por partilhar um
vocabulario e uma maneira de se exprimir que paregcam traduzir todas
as nuances de sentido necessario a seu objetivo comum. Nao ob-
stante, ap0s tais encontros, cada um continuara preso em seu universo
social particular e em meio a sua solidao interior.(BOURDIEU,
2005:p.216)

E no esforgo conjunto do grupo que podera ocorrer a passagem para o
rompimento da solidao, pois é no interior da escola “enquanto formadora
de habitus que propicia aos que se encontram direta ou indiretamente
submetidos a sua influencia uma disposicao geral geradora de
esquemas particulares capazes de serem aplicados em campos
diferentes do pensamento e da agdo” (BOURDIE, 2005: p 221)

A priorizag&o de alguns temas em detrimento, mas ndo o abandono definitivo, de
outros, assegura a continuidade da comunicagao entre geragdes e possibilita as transformacdes
culturais dentro da organizagdo escolar.

Desse modo, cabe a escola, pela légica de seu funcionamento, modificar o espirito
da cultura que transmite. Cumpre também a ela a funcao de transformar a todos que ela abriga
em seu interior.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Participaram deste estudo 108 gestores das escolas publicas estaduais da Diretoria
de Ensino Sul-3 da cidade de Sao Paulo, Brasil.

Para a consecugéao do objetivo pretendido, este estudo foi dividido em duas etapas.
Na primeira foram convidados 10 gestores, escolhidos aleatoriamente, para participarem de uma
série de trés reunides, cujo objetivo era o de obter informacgdes para a elaboracédo de um instrumento
de coleta de dados, a ser posteriormente aplicado a todos os gestores da Diretoria de Ensino Sul-
3. Nas reunides foi aplicada a técnica do “Grupo Focal”. Esta técnica consiste em reunir um grupo
de pessoas selecionadas para discutir e comentar um determinado tema, objeto da pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal. A escolha desta técnica prendeu-se ao fato de que ela

... muito util quando se esta interessado em compreender as diferengas existentes
em perspectivas, idéias, sentimentos, representagdes, valores e comportamentos de grupos
diferenciados de pessoas, bem como compreender os fatores que os influenciam, as motivacoes
que subsidiam as opcdes, o0s porqués de determinados posicionamentos” (GATTI, 2005:p.14).

Assim como,

...A riqueza dessa técnica...pode trazer bons esclarecimentos em relagcao a
situagdes complexas, polémicas, contraditérias, ou a questoes dificeis de serem abordadas em
funcao de autoritarismos, preconceitos, rejeicdes ou sentimentos de angustia ou medo de
retaliagdes; ajuda a ir além das respostas simplistas ou simplificadas, além das racionalizagées
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tipificantes e dos esquemas explicativos superficiais (GATTI, 2005: p.14).

Outro fator que determinou a escolha dessa técnica, € que ela:

A riqueza dessa técnica... pode ser empregada nas fases preliminares de uma
pesquisa, para apoiar a construgdo de outros instrumentos (questionarios, roteiros de entrevista
ou observagédo); para a fundamentagao de hipéteses ou verificagdo de tendéncias; para testar
idéias, planos, materiais, propostas (GATTI, 2005:p.12).

Na primeira reuniao foi proposto ao grupo de gestores discutir o seguinte tema: “O
diretor/gestor deve interferir na classe durante a aula para corrigir possiveis distor¢des do processo
educativo?”. Na segunda, foi apresentado ao grupo o resultado do primeiro encontro. Ou seja, foi-
Ilhe mostrado uma sintese das suas colocacdes sobre 0 assunto discutido. Tomando por ponto de
partida estas colocacdes, as mesmas foram rediscutidas por todos.

Ap6s a segunda reunido, e a partir dos resultados da rediscusséo das colocac¢des
do primeiro encontro, foi elaborado o instrumento final de coleta de dados. Na terceira reunido, foi
apresentado e aplicado ao grupo focal um questionario composto por 20 questées, sendo: 19
questoes fechadas de multipla escolha e uma aberta.

O questionario foi baseado na Escala de Atitudes de Likert. A opcao por essa escala
deveu-se ao fato de ela permitir uma maior possibilidade de manifestagao de aspectos atitudinais
e comportamentais do respondente.

O questionario contempla frases na afirmativa cujas respostas sao divididas em 05
(cinco) graduagdes (1- concorda; 2- tende a concordar; 3- ndo concorda nem discorda; 4- tende
adiscordar e 5 - discorda), caracterizando a forma de perceber, pensar e sentir dos gestores que
participaram da pesquisa.

Os participantes do grupo focal foram os responséaveis pela distribuicdo e
recolhimento dos questionarios aplicados aos demais gestores da regido estudada. Foi marcado,
entdo, uma data para o retorno destes questionarios. Na data combinada, retornaram 36
questionarios, o que representa 35% do universo dos gestores pesquisados.

Contribuiram também para a distribuicao e recebimento dos questionarios, alunos
do curso de Pedagogia e Normal Superior da Faculdade Interlagos, que lecionam nas vérias escolas
publicas locais e que participam deste Projeto.

3 COMENTARIOS ANALITICOS

As questdes constantes do questionario aplicadas aos gestores foram tabuladas e
agrupadas para efeito de analise em 3 (trés) categorias:

a) Competéncia Conceitual: habilidade para trabalhar com os aspectos mais
complexos da instituicao escolar e estabelecer o ajuste necessario para que os membros da
comunidade educacional possam nela conviver e atuar de forma produtiva, satisfatéria e motivadora.

Nessa competéncia, 97% dos gestores concordam que analisam fatos, dados e
informagdes para tomada de decisao como também devem conhecer a missao, finalidade e objetivo
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da instituicdo em que trabalham. Em contrapartida, somente 55% concordam que possuem
habilidades conceituais, humanas e técnicas para o trabalho que desempenham.

Neste item, pode-se inferir, a existéncia da cultura do poder, em que as decisdes
sao tomadas, em grande parte, pelo poder central. O conhecimento da missao, finalidades e
objetivos da instituicdo implicam representacéo dos valores manifestos da cultura da escola,
conforme assinala Schein.

b) Competéncia Humana: habilidade para interagir com as pessoas,
entendendo-as de forma particular diante de diversas situacdes e compreendendo suas atitudes
e comportamentos.

89% dos gestores concordam que a dedicagao dos mesmos interfere positivamente
no crescimento dos alunos, funcionarios e coordenagéao. Por outro lado, somente 22% concordam
gue o nome da escola em que atuam como gestor ajudara o aluno a conquistar melhor posicao no
mercado.

Ainda nessa competéncia, 66% dos gestores concordam que os professores e
funciondrios tém apreco pela instituicdo que administram e em contrapartida, somente 36% dos
gestores concordam que a maneira com a qual a escola € administrada vai ao encontro das
expectativas do corpo docente, discente e a comunidade.

Em média, 92% dos gestores concordam ou tendem a concordar que os valores
da instituicdo em que atuam s&o praticadas diariamente e que existe respeito e transparéncia nas
relacdes de dialogo entre direcao, professores, funcionarios e alunos.

Pode-se analisar nessa competéncia, pressupostos inconscientes que determinam
como os membros da escola percebem, pensam e sentem. Quando certos valores sao
compartilhados pelo grupo, eles determinam os comportamentos adequados para solucionar
problemas.

O individuo é o ponto central nessa categoria, determinando, desse modo, a cultura
de pessoas, defendida por Handy.

c) Competéncia Técnica: habilidade para utilizar adequadamente métodos e
técnicas para solucao de questdes pedagdgicas ou administrativas proprias da rotina da instituicao.

Nessa competéncia, em média, 85% dos gestores concordam que a participacao
do mesmo no processo educacional da escola é essencial para a execugao do projeto pedagdgico
e que a longa permanéncia na mesma unidade escolar facilita a atuagdo do mesmo.

Do total de gestores que responderam aos questionarios, 95% concordam que sua
participacao nas atividades educacionais da escola fortalece o comprometimento do corpo docente,
alunos, funcionarios e comunidade.

Somente 25% deles concordam ou tendem a concordar que as caracteristicas
culturais da escola publica independem da atuagéo do gestor.

Em média, 88% concordam ou tendem a concordar que sempre devem atuar nos
projetos da comunidade escolar e cooperar na realizacao de experiéncias pedagdgicas e na solugao
de problemas do cotidiano escolar.
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Esses dados remetem a identificacdo do primeiro nivel de aprendizagem cultural
proposto por Schein: o dos artefatos visiveis percebidos no ambiente construido da escola.

A cultura de papéis e a cultura de tarefas, propostas por Handy, sdo claramente
evidenciadas na andlise da competéncia técnica. A agéo do gestor baseia-se no papel exercido ou
€ orientada para o trabalho ou projeto.

Na analise do trabalho do gestor como agente de mudancas e transformacao so-
cial na regido em que atua, evidenciou-se uma participacdo de co-gestao; respeito para com a
comunidade interna e externa; dinamismo; flexibilidade e transparéncia; comunicacao;
desenvolvimento de projetos e trabalho em parceria e finalmente valorizagdo dos docentes,
funcionérios e da escola.

De um modo geral podemos verificar pelas porcentagens significativas de respostas
comuns que ha um consenso no que se refere as competéncias: conceitual, humana e técnica, o
que Bourdieu descreve como relagdes de cumplicidade e comunhéo, estabelecidas no grupo, que
promovem a sua unidade.

Tais relagdes demonstram semelhancas tanto de percep¢ao quanto de pensamento
e acao do grupo, traduzindo num cédigo de comunicagéo, verbalizado ou ndo, mas que, em ultima
analise, reflete as representagbes construidas nas e pelas relagdes estabelecidas entre os
membros desse grupo.

O consenso, aqui destacado, se manifesta, por exemplo, no projeto pedagdgico de
cada unidade escolar, pois participar de tal projeto, para a maioria dos gestores, fortalece seu
comprometimento com a comunidade interna e externa, como também destas para com eles.

Esta aparente unidade revelada pelo consenso nos leva a entender que predomina
o mesmo tipo de aprendizagem interiorizada (Representacdes) e que serve de principio de selecao
as aquisicoes posteriores de novos esquemas de agdes.

Subjacente a um consenso de temas privilegiados existem outros esporadicamente
manifestados e que segundo Bourdieu possibilita as transformacdes culturais dentro da escola.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Cabe a escola, pela sua funcao e objetivo de existéncia, a modificacao da prépria
cultura que ela transmite, bem como de todos aqueles que dela fazem patrte.

Partindo da premissa que cada escola publica possui uma especificidade que
constitui sua cultura traduzida em diversas manifestagées simbolicas tais como: linguagem,
metaforas mitos, rituais, valores e um conjunto de pressupostos tomados como verdadeiros,
invisiveis e interiorizados nos individuos, entendemos que o fazer escolar de cada escola se
configura na relacao dindmica entre o gestor e as comunidades interna e externa.

As escolas bem sucedidas, conforme pontua Costa (2003)', sdo aquelas em que
predomina uma cultura entre os seus membros, isto é, uma cultura compartilhada.

A Gestao compartilhada implica compreensao das varias dimensoées da cultura
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escolar tais como: conhecimentos da misséo, das finalidades e dos objetivos da instituicdo esco-
lar, a medida que certos valores sao compartilhados pelo grupo, eles determinam os
comportamentos adequados para 0 andamento da instituicao. A participagao direta, do gestor, no
processo educacional da escola é fundamental para a execugéao do projeto politico pedagégico,
fortalecendo o comprometimento do corpo docente, discente, funcionarios e comunidade.
Portanto a atuacdo do gestor ndo se restringe as dimensdes administrativa e
pedagdgica, pois implica também compreensao e gestdo dos aspectos simbdlicos.
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