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RESUMO

Este trabalho é uma analise do Curriculo do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal do maranhdo, com o objetivo de se conhecer o perfil do profissional que esta
entidade esta formando, tendo como objeto de pesquisa uma turma de egressos do 2°

semestre do ano de 1995.

Para atingir este objetivo, foi adotada uma abordagem qualitativa de pesquisa: o

estudo de caso .Foi feita uma revisdo de literatura dos conceitos basicos em educag¢do, o

resgate historico do Curso de pedagogia a nivel nacional e no Estado do Maranhio,

Entrevistas e Questionarios foram utilizados com egressos do curso € com professores.

O que se alcangou como resultado foi necessidade de urgente reformulagdo do
curriculo deste Curso afim de que se possa oferecer a sociedade profissionais capazes, e

acima de tudo, que disponham estar a servigo de sua comunidade.
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INTRODUCAO

Ao ingressar na Universidade Federal do Maranhdo no segundo semestre
do ano de 1991 no Curso de Pedagogia, como todos os meus colegas de turma sentia-
me entusiasmada, processo natural numa pessoa ainda em formacido que busca

conhecimento.

Por pouco conhecer sobre Psicologia da Educacdo, Filosofia da Educagao,
Didatica, Metodologia do Ensino, e outras disciplinas que compdem o referido Curso,
considerava tudo bom e excepcional, acreditando plenamente estar adquirindo os
instrumentos teoricos ¢ metodoldgicos que me capacitariam para uma plena atuagdo no
campo de trabalho. Entretanto a partir do momento em que passei a compreender
melhor a vida universitaria, a dindmica do curso, inteirando-me daquilo que se define
como processo educativo e das reais necessidades de um pedagogo, comecei a
preocupar-me. Essa preocupagdo aumentou com a realizagdo do Estagio
Supervisionado, quando percebi claramente que ndo tinha as condicdes necessarias para
desenvolver as atividades ali propostas, € o pior, nesse estagio, ndo conseguia respostas
para minhas preocupagdes educativas, pois, ali, todos eram tratados como se ja fossem
profissionais, tendo entdo que desenvolver os trabalhos com poucas ou nenhuma

orientagao.

Com a realizagdo do presente trabalho pretendo colaborar com a

Universidade Federal do Maranhio- UFMA, dificuldades, e identificando




estrangulamentos e esgarcamentos na formagdo de docentes. E intengdo que os

resultados do trabalho constituam subsidios que possam favorecer e provocar estudos e

reflexdes, sobre o “curriculo vivido” no curso de Pedagogia daquela instituicio.

Quando se pensa em conhecer um curso voltado para a formagdo de
professores ¢ essencial considerar-se a pratica educativa ali desenvolvida a partir de
reflexdes sobre a competéncia ¢ a ética na formagdo do profissional que se quer
eficiente. Dai a proposi¢do do objetivo geral deste estudo a andlise do curriculo
estudado no Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo. Tendo-se como
objetivos especificos, estudar os conflitos e contradigdes apreendidas nas relagdes entre
os aspectos técnico, politico e ético na formagdo proposta e o fazer pedagdgico
desenvolvido nesse mesmo curso, identificar esgar¢amentos e estrangulamentos nessa
formagdo face aos discursos proferidos e refletir sobre a competéncia técnica e politica
de egressos do Curso de Pedagogia do 2° semestre do ano de 1995 da Universidade

Federal do Maranhdo.

Esta pesquisa tem como objetivo principal fazer uma analise do profissional
que foi formado pela Universidade Federal do Maranhao, detectando-se os conflitos e as
contradi¢des entre  formagdo proposta pelo Curso e a pratica pedagogica or
desenvolvida, tomando-se como base os aspectos técnicos, politicos e éticos dessa
formagao.

Este trabalho foi concebido na perspectiva de dupla relevancia: a social e a

académica. A relevancia social esta ligada a compreensdo e ao aprofundamento da
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percepcao da formagdo do profissional do ensino que esta se proporcionando ¢ que ¢

entendida principalmente pela énfase ao “porqué” e ao “como fazer” quando no

exercicio da profissio. Tal formacdo devera direcionar-se no sentido do

comprometimento com a realizagdo do exercicio pleno da cidadania, em relacdo a si
proprio e aos outros, o que, sem duvida requer que esse profissional exerga uma ética,

além da pratica de conhecimentos, atitudes e habilidades técnicas especificas.

Como diz RIOS (1997:22), “esse profissional competente e ético deve
questionar-se se o seu trabalho esta sendo itil a sociedade, se estd sendo agente do

bem comum”'.

A ética aqui € entendida como responsabilidade e compromisso da pessoa
que, exercendo sua profissdo respeita seu semelhante, e por reconhecer ser ele,
igualmente, sujeito de direitos ¢ deveres. “Compromisso” ¢ explicado como sendo
aquele ato praticado segundo os interesses fundamentais de uma classe profissional. A
ética profissional do professor diz respeito principalmente, a0 compromisso com sua
clientela, com seus educandos. E ao ter diante de si opcdes de educagio diferentes como
—educar para “libertar” e educar para “domesticar”,devera decidir conscientemente por
uma delas assumindo-a radicalmente. Assim como diz RIOS (1996:59) ¢ importante “a
vontade ,a intencionalidade do gesto do educador”, pois ao decidir o que fazer e para

que fazer com o seu saber € que se pode qualifica-lo de competente ou néo.




A relevancia académica do trabalho pode ser percebida com a preocupacio

em produzir conhecimento relativo a avaliacdo de um curso. Tendo constatado com a m

turma da qual fiz parte (e com outras concomitantes )que alguns professores do curso de

Pedagogia frequentado dizendo-se “dialéticos”, assumindo uma visdo parcial de
educagdo, criticavam negativa e desfavoravelmente o que denominaram de* tecnicismo
educacional”, ndo apresentando porém as razoes do porque faziam-no, ndo explicavam,
ndo justificavam o porqué da aversao a metodologia e a pratica de ensino. Muitas vezes
as aulas transformavam-se em verdadeiros debates politicos, com alguns adotando certo
radicalismo partidario e corporativista, certo dogmatismo, ao invés de provocar o
processo de conscientizacio e desenvolvimento do pensamento critico de futuros
docentes.

A forte rejeicdo ao aspecto técnico-metodologico do fazer pedagogico
vivido no Brasil dos anos setenta teria levado esses professores, ao extremo oposto de
negar todo e qualquer valor ao aspecto técnico na formagdo competente do profissional
do ensino e forgado um enfoque exclusivo e caolho do aspecto politico em que num
trabalho iconoclasta, se derruba o existente, critica-se e discursa-se sobre ele fugindo-se
a atitude e habilidade de construgdo do que ai esta, oferecendo- se alternativas a partir

de criticas levantadas.

Outras observagdes durante o curso reforgaram tal constatagdo. A
despreocupagao com a realizagdo de trabalhos sistematizados ¢ planejados que muitas
vezes assumia caracteristicas de valorizagdo do improviso, da redundancia enfatica e
exclusiva de determinados autores e editoras ndo possibilitando aos alunos uma visao

completa , ampla, globalizadora e profunda dos temas estudados, limitando-lhes a

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



criticidade e tornando-os inoperantes no momento de enfrentar dificuldades de ordem
pratica na sala de aula. A auséncia de treinamento pratico dos alunos, ou seja, a falta de
oportunidade de decodificagdo e recodificacdo da teoria aprendida em razdo das
situagdes concretas que se apresentavam em sala de aula, nas escolas do campo de
estagio , foi outra das contradigdes vividas e das constatagdes feitas durante o curso
realizado. Restou desses fatos a questdo : como foi administrado no plano da
consciéncia, o conflito entre o que aprendiam na Universidade e o que deveria ser feito

com os alunos em sala de aula?

Esta questdo foi colocada a mim na época, como importante, € se constitui

ainda hoje a grande interrogacao sobre a formacao de professores.

Acrescenta-se a isto o fato de que o jornal “Folha de Sdo Paulo”, caderno

Ciéncias, de 11 de agosto de 1994, apresentou avaliacdo feita pelo Conselho Nacional

de Desenvolvimento Cientifico Tecnologico- CNPq.- da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA) que teve neste ano apenas dois artigos publicados em revista do
exterior, mesmo possuindo 24(vinte e quatro) pesquisadores cadastrados, o que dava a
média de 0,08 por cento de artigos por pesquisador , contrastando com o que acontece
com a distribuicdo de recursos oficiais que recompensa os grupos que demonstrarem
melhor desempenho em pesquisa o que deixa a Universidade cada vez mais distante

desses beneficios .

Contribuir para a tomada de consciéncia desta situagdo da pratica

pedagogica existente no curso de Pedagogia da UFMA, provocar reflexdo por parte
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dos responsaveis pelo curso, possibilitar a retomada ou redefinicdo dos objetivos
pretendidos, € o que se considera ser também a relevancia académica desta dissertagio
de mestrado na qual houve empenho, em apresentar ,de modo objetivo e preciso as
dificuldades vivenciadas , no curso de Pedagogia da UFMA no periodo de 1991 a 1995
de modo que se possa identificar e rever pontos de estrangulamento na formagado de

professores oferecida.

Teve-se como pressuposto a concep¢do da exata dimensio de uma
universidade publica, da responsabilidade que seus profissionais devem ter em relagdo a
sociedade, colocando a disposigdo sua competéncia que segundo RIOS(1996:46), possui

dupla dimensdo, “a primeira é a dimensao técnica, o dominio da profissao, o saber

fazer” e a segunda ¢ a dimensdo politica, “saber por que e para que esta realizando

esse trabalho, sendo a ética o elemento mediador dessa dupla dimensao”.

O trabalho se centra na “formagao inicial” do professor da turma de egressos
da UFMA segundo semestre de 1995, envolvendo aspectos ético, politico e técnico, na
busca da competéncia, e procura analisar os conflitos resultantes da confrontagdo do
curriculo oferecido e a pratica ali desenvolvida.

Importa, analisar as relacdes existentes entre o curriculo, o fazer
pedagogico e o contetido no curso de Pedagogia de 1998 da UFMA, assim, a dissertagdo
foi estruturada de maneira a dar visdo de como se deu a formagdo dos egressos de 1995,
procurando evidenciar o papel do curso de Pedagogia que segundo MAZZILLI

(1996:11), € a “orientacdo da prdtica educativa, articulando o aporte das diferentes
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ciéncias que estudam a educacdo” , papel este que possibilita a construgdo, pelo

aprendiz, de uma teoria, uma atitude e uma pratica pedagogica que se evidenciam pelo

pensamento critico no trato dos problemas da educagdo, sendo que o fazer pedagogico

¢, sempre um ato politico e ético além de técnico.

No capitulo I apresentou-se a forma como foi conduzida a pesquisa,
as fases pelas quais passou, os procedimentos de coleta e analise de dados, tendo como
campo de pesquisa a Universidade Federal do Maranhdo onde se realizou o Curso de

Pedagogia analisado.

No capitulo Il foram abordados os conceitos considerados basicos do tema
enfocado e da pesquisa realizada. Estes conceitos constituiram o corpo conceitual que

orientou a busca e a analise dos dados.

No capitulo I1I fez-se a identificacdo e retrospectiva do Curso de Pedagogia
a nivel nacional e a contextualizacdo do Curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Maranhdo, com sua historicidade, até a época da realizacdo do curso estudado como

suporte para a apresentagao dos dados colhidos no decorrer da pesquisa.

No capitulo IV fez-se a interpretagdo e discussdo dos dados, ¢ também
estdo expressos os limites e as dificuldades da pesquisa, com a indicagdo dos pontos

importantes e as sugestdes da autora para quem quizer reaplicar a pesquisa.

Algumas consideracdes finais fecham a dissertagao.




CAPITULO 1

O CAMINHO PERCORRIDO NA PESQUISA

Por ser preocupacio, a realizacao de um estudo que descrevesse de forma

fidedigna o modo de como se deu a formacao dos egressos do Curso de Pedagogia, do

2° semestre do ano de 1995, da Universidade Federal do Maranhdo, a presente pesquisa
constituiu-se num estudo de caso, que nas palavras de LUDKE (1986:17) “é o estudo
de um caso (...) que tem interesse proprio, singular”. O estudo de caso como pesquisa
qualitativa, tem como objetivo principal analisar intensivamente uma determinada

unidade social.

LUDKE (1986:18), afirma ainda que o estudo de caso possui quatro

caracteristicas fundamentais dentre outras:

a) O estudo de caso visa a descoberta: esta caracteristica tem
como pressuposto que o conhecimento ndo € algo pronto ¢
acabado, mas consiste numa construgdo que se faz e refaz

constantemente.




b) Enfatiza a interpretagdo em contexto; para que se possa
obter uma precisio completa do objeto, € essencial que

considere o contexto em que ele se situa;

Busca retratar a realidade de forma completa e profunda:
procura evidenciar a inter-relagdo entre os componentes do

objeto de estudo;

Utiliza uma variedade de fontes de informagdo: os dados
devem ser coletados em diferentes momentos, em variadas

situagdes, com diversos tipos de informagdes.

Assim, para a realiza¢do deste estudo que procurou reconstituir o cenario do
curso, pelo envolvimento dos seus professores, funcionarios e plano curricular
obedecido na época, optou-se de inicio, por obter informagdes apenas dos egressos
relacionando a percep¢do que elaboraram sobre a forma como se deu a sua formagdo

profissional e sobre as atividades pedagogicas desenvolvidas no curso. Decidiu-se,

depois, incluir professores, chefes de departamentos e coordenador do curso para

completar e poder cruzar informagdes. O trabalho se completou com o levantamento e
analise dos documentos legais - Leis, Resolugdes, Portarias, Comunicados- referentes a

implantag¢do, regimento ¢ funcionamento do curso.

Organizou-se a coleta de dados da seguinte maneira:




Levantamento bibliografico para busca e compreensdo dos

conceitos basicos referentes a Pedagogia.

Estudo da Legislagdio Federal referente ao Curso de
Pedagogia e a Universidade Federal do Maranhdo, como
suporte de formagao do professor.

Estudo do Plano Curricular em que se pautou a formagao dos

egressos daquele ano de 1995,

Estudo dos Programas das disciplinas do Curso .

Entrevista com os egressos da turma do 2° semestre de 1995
do Curso de Pedagogia, residentes em Sao Luis do Maranhdo
e que estdo exercendo atividades no magistério
(professor/especialista), no sentido de se detectar a percepgdo
acerca do curso realizado, do estagio supervisionado vivido e

da formagdo profissional que tiveram.

Questionario preenchido pelos egressos apos a entrevista, no
qual se procurou conhecer, mais profundamente, a formagao
académica dos egressos e a formagdo profissional do

professor e do coordenador do curso.

Aplicagdo de questionario aos professores sobre os problemas
que enfrentam nas disciplinas que ministram e ministraram
no curso estudado e a importdncia destas disciplinas na

formagao do educador competente.




Questionario aplicado aos chefes de departamentos e
coordenador do curso para apreender o perfil do profissional
da educagdo que a UFMA pretendeu formar e a aceitabilidade

deste profissional pelo mercado de trabalho.

O trabalho teve inicio com uma breve revisdo historica do Curso de
Pedagogia, destacando-se os curriculos adotados e uma andlise das Leis, Pareceres,

Resolugdes, Normas Especificas além da revisao bibliografica.

Os sujeitos da pesquisa

Este estudo foi desenvolvido na Universidade Federal do Maranhdo na qual
¢ realizado o Curso de Pedagogia. Nao houve uma selegdo prévia dos sujeitos deste

trabalho, uma vez que se pretendeu atingir o maior nimero possivel de alunos, de

professores que ministraram aulas na formagdo dos egressos, os chefes dos

Departamentos de Educagdo [ e Il daquela época e de agora e o atual Coordenador do

curso visto que o daquela época aposentou-se € ndo foi possivel ser contactado.

Instrumentos utilizados

%  Foram utilizados dois instrumentos de coleta: a entrevista
semi-estruturada e o questionario. Com os egressos, utilizou-

se 0 questionario e a entrevista. Para os professores , chefes




de departamentos e coordenador de curso foi utilizado apenas

0 questionario.

Em ambos os casos optou-se pelo questionario com questdes abertas, pois 0
objetivo era obter as informagdes o mais livremente possivel por parte dos
informantes. Esse instrumento possibilitou que eles utilizassem suas proprias palavras

nas respostas .

O objetivo das entrevistas com os egressos foi o de compreender como

concebem o estagio supervisionado das disciplinas do curriculo basico da Habilitagdo

Magistério do 2° Grau e o que pensam da qualidade dessa formagdo no que diz respeito

a pratica pedagogica realizada hoje pelos mesmos. Houve a elaboragdo de perguntas
previamente formuladas, mas abertas, para que o informante pudesse expressar

livremente sua opinido, sem desviar do tema proposto.

Conceitos considerados basicos em educagdo e formagdo do professor,
julgados necessarios pela revisdo bibliografica e que emergiram, também, na coleta de
dados, foram considerados como categorias de analise dada a importancia que assumem

na formagdo pedagogica do docente.
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CAPITULO Tl

BASES CONCEITUAIS

A delicada situagdo de analisar a competéncia do professor formado pela
Universidade Federal do Maranhdo detectando os conflitos e contradigdes(nos aspectos
técnico, politico e ético desta competéncia) existentes entre a formagdo proposta pelo
curso de Pedagogia e a pratica pedagogica desenvolvida para isto, exigiu uma revisao
bibliografica da qual resultou um levantamento de conceitos tidos como fundamentais

em educagdo e formagdo de professores.

Estes conceitos orientaram o desenvolvimento da pesquisa e serviram como

categorias na analise ¢ interpretagdo de dados .

Como eixo condutor da pesquisa foi utilizado o “V” epistemologico de
GOWIN, instrumento heuristico, organizado em torno da figura de um “V”, que

possibilita fazer uma distingdo clara entre os dominios conceituais e metodolégico da

investigagdo, mostrando as inter-relagdes entre os mesmos. E indicado por MOREIRA

(1990:08). Este V epistemologico foi sistematizado, utilizado e explicado da seguinte

maneira;




Como se deu a formacio

Dominio
Conceitual

1- Filosofia da Educacio
Significado e valores de
educacdo.
2- Teoria da Educacio
Progressista
3- Conceitos
Fducagao: formagio de
cidadania;
Ideologia: mascaramento
da realidade;
Etica: COMpromisso com o
social;
Interdisciplinaridade:

Tebrica dos egressos

Dominio
Metodolégico

1-Discussdes / Relacio
conceitos e dados

2-Registro de dados

3 - Respostas dos egressos,
professores, chefes de
departament e coordenador
de curso

4- Aplicacido de questioni-
rios e entrevistas

5 - Revisdo Bibliogrifica

articulacdo de conhecimentos;
Praxis: fusdo de teoria e
yratica;
Avaliagao: julgamento
tativo do processo ensino-
iaprendizagem.
Evento
Curso de
Pedagogia de 1995
Este instrumento, conforme foi concebido possui como eixo central trés
elementos: a questdo basica, a interagdo e os eventos/objetivos. A questdo basica se
refere ao objeto da pesquisa,(que pode ser desdobrada em outras questdes menores) € 0

ponto de partida da investigagdo. A interagdo € a relagdo constante entre os dominios

metodolégico e conceitual de forma constante. O elemento colocado na base do Vé

epistemologico refere-se aos eventos observados para obtengdo dos dados que foram




registrados e analisados. Eles podem acontecer naturalmente e/ou provocados pelos

pesquisadores. No caso especifico, foram provocados pelos questionarios e entrevistas.

No lado direito do V esta o dominio metodologico que inclui os dados
obtidos, os registros feitos, e as transformagdes que descrevem as observagdes

efetuadas, anotagdes, tabelas, graficos e estatisticas utilizadas na investigagao.

No dominio conceitual, localizado no lado esquerdo do V, estio os

conceitos, principios, teorias e filosofias, orientadores do trabalho de investigagao.

No presente estudo a questdo basica girou em torno de se saber da
percepcdo elaborada pelos egressos do Curso de Pedagogia de 95, em relagdo a

competéncia alcangada por eles em seus aspectos teorico, politico e ético.

Educacio
A partir do conceito amplo de educagdo volta-se para a educagido escolar,
diferenciando-a da doutrinagdo, relacionando-a ainda com a ideologia como forma de

dominagao e mascaramento da realidade, veiculada na escola.

Segundo COLL (1996:15), educar é promover o desenvolvimento, o
crescimento dos seres humanos. A diferenga e controvérsia nas concepgdes de educagdo
surgem na hora de explicar em que consiste esse desenvolvimento. Segundo alguns

teoricos o desenvolvimento dos seres humanos é o resultado de um processo de
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desdobramento evolutivo interior das pessoas. Para outros teoricos, € o resultado de um
processo de aprendizagem em grande parte externa a pessoa. Ainda para outros tedricos
o crescimento dos seres humanos, ou seja, a educagdo, acontece dessas duas formas,

sendo que um sO acontece se acontecer 0 outro.

Para GARCIA (1977:1), na analise etimologica da palavra pode-se
encontrar essas duas conceituagdes de educagdo. Segundo ele, a educagdo no seu
sentido primitivo deriva dos verbos latinos educare e educere, encerrando, assim, uma
contradig@o nas suas origens, na medida em que o sentido de educare é o de alimentar,
amamentar, criar, fazer crescer, conduzir, orientar, expressando um sentido do que se da
ou se faz para alguém, e o sentido de educere é “por para fora”, “fazer sair”, “tirar de”,

LTS

“expressar-se”, “manifestar-se”.

GARCIA(1977:1), ainda afirma que,

“esses dois sentidos 1ém historicamente marcado as teorias e

prdticas pedagogicas de tal forma que podemos afirmar sem
medo de incorrer em imprecisdes que o conceito de educagdo
tradicional e de educagdo nova estdao fortemente impregnados
dessa ambiguidade semantica, e que tem variado ao longo do
tempo, nas diversas épocas dadas as caracteristicas especiais
socio- culturais™,

Em ambas as concepgdes existe uma parcela de verdade, constituindo as

duas, partes de um todo.

GIMENO SACRISTAN (1994:16-17), explica a educagdo da seguinte

forma: as adaptagdes as peculiaridades do meio ndo sdo fixadas biologicamente nem

sdo transmitidas por heranga genética; dai a preocupagdo da sociedade em criar
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mecanismos € sistemas externos de transmissdo que garantam as novas geragdes a

aquisi¢do de suas conquistas historicas. Para o autor, a aquisi¢do das conquistas sociais

por parte das novas geragdes ¢ denominada “processo de socializagdo”, podendo,

também, ser denominada genericamente como “processo de educagdo”.

Na concepgdo de SACRISTAN (1994:17), ¢ através da participagdo diaria
das criangas nas atividades do adulto que se da a socializagdo dos jovens, € isso
acontece nas primeiras células sociais de convivéncia como a familia, grupos de amigos,
trabalho, etc. Porém, com o desenvolvimento rdpido da histéria das comunidades
humanas, a complexidade das estruturas ¢ a diversidade das fungdes e tarefas da vida
em sociedade, esses processos de socializagdo direta se tornam ineficazes e
insuficientes, tendo, entdo surgido ao longo da histéria o processo de educagdo ou
“socializagdo secundaria” (tutor, preceptor, academia, escola catedratica, escola laica,
etc). A escola surge entdo como instituigdo especificamente configurada para promover
o desenvolvimento do processo de socializagdo das novas geragdes, com uma fungio de

garantir a reprodugdo da cultura do grupo.

Esse papel social da escola tem sido reproduzido e simplificado por muitos,
o que pode ser discutido da seguinte maneira: tomando-se como ponto de partida que
todo homem nasce completo biologicamente, mas inacabado social e culturalmente, seu
crescimento como pessoa humana requer uma interagdo constante com 0 meio para
aperfeigoar-se num continuo processo de maturidade, do qual ele ¢ o proprio sujeito

responsavel pelas suas capacidades de percepg¢do, associagdo, questionamento,
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criticidade, dominio emocional, oral, hierarquia de valores, senso estético. Disto se
deduz que uma educagdo que venha possibilitar tal crescimento ndo pode restringir-se a
apenas transmitir os saberes sistematizados dos educadores ou do material didatico, pois
assim o processo educativo fica descaracterizado uma vez que se o saber, o
conhecimento, ¢ importante, ¢ tarefa fundamental da educagdo escolar ele s6 o é na
medida em que promove o individuo como um todo e sua capacidade de pensar e

estabelecer novas relagdes com a realidade vivida.

Para que isso acontega devera ocorrer uma inter-relagdo entre o universo
vivido pelo aluno e o saber sistematizado, pois sem essa articula¢do a educagdo se reduz
a um acumulo de informagdes mais ou menos eruditas, descoladas do modo de

existéncia dos educandos e dos educadores.

Pode-se dizer que uma educagdo a ser dada a esse homem devera ser uma
busca permanente de conhecimento e vivéncia, problematizando suas relagdes com o
mundo, nunca como um produto acabado. Devera ser libertadora, questionadora, critica
e nunca apenas como forma de ajustamento ou adaptagdo social. A educagdo do homem
devera leva-lo a transformagdo de si e do mundo a partir do contexto em que vive,

mudando para melhor a qualidade de sua vida e a dos que o cercam.

E muito comum as pessoas confundirem a Educagio com Doutrinago, dai

ser importante que se faga distingao entre esses dois conceitos, que apesar de guardarem
uma ligagdo resultam em consequéncias extremamente diferenciadas para a pessoa,

sujeito da educagao.
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Ao se falar em “doutrinagdo”, pensa-se imediatamente em inculcagdo de
doutrina, sem conhecimento. GATCHEL ( apud, SNOOK, 1974:27), ao tragar o

desenvolvimento do conceito de doutrinagdo, observou que com a proeminéncia da

Igreja Catolica na Idade Média o termo “doutrina” passou a significar a doutrinagdo

cristd ou o ensinamento da Igreja, e nesta época a educagdo, portanto significava a
transmissdo da crenga religiosa € o termo “doutrinagdo” passou a ser usado para
designar o processo educacional. O autor ainda afirma que essa combinagdo dos termos
“educacdo” e “doutrinagdo” foi ampliada para designar todo processo educativo; ou, que

a educacgio constitui sindnimo de doutrinagio.

O desenvolvimento de nogdes democraticas na politica € sua expansdo para
o campo educacional ocasionou uma cisdo entre esses dois conceitos. “Doutrinagido”
passou a ser associada aos regimes totalitarios ¢ os métodos educacionais coercitivos
que se imaginava serem utilizados por eles. “Educagdo™ tornou-se restrita ao processo
racional e humano de formagdo a ser praticado pelos Estados Democraticos.

SNOOK(1974:29), enfatiza a distingdo entre “educagdo” e “doutrinagdo”
quando afirma que “todos os casos de doutrinagdo sdo casos de ensino, porém nem
todos os casos de ensino sao casos de doutrinag¢do”. Diz ele que doutrinar esta ligado a
transmissdo de crengas e valores, enquanto que ensinar sugere o aprendizado de
habilidades e conhecimento, j& que a educagdo ¢ vista pela qualidade dos

conhecimentos adquiridos, pela maneira como € organizado e, pelo uso que se faz dele.
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R. S. PETERS apud SNOOK, (1974:30), afirma que:

“..dizer que um homem é educado significa dizer que ele
possui um alto grau de compreensdo: ele ndo é apenas treinado
e suas respostas ndo sdo ensaiadas. Um sentido de
compromisso com esse conhecimento: ele respeita as evidéncias
e se conforma com os padroes da indagacao disciplinada.
uma perspectiva cognitiva: seu conhecimento é integrado num
plano conceitual, ndo existem, compartimentos imunes ao
escrutinio. I'm comparag¢do, a pessoa doutrinada muitas vezes
tende para respostas estereotipadas a perguntas dificeis, é
incompletamente comprometida com todas as ramificagdes do
seu conhecimento e reserva para si alguma drea do
conhecimento que é racionalmente intocdavel, imune a logica e
ao argumento”

O conceito de ideologia, hoje muito discutido no ambito educacional surgiu
em 1797, criado por Antoine Destutt de Tracy, um dos responsaveis pelo “Institute de
Francia”, entidade que tinha a missdo de difundir os ideais do Iluminismo. Na obra
“Elements d’ldeologie” escrita entre os anos de 1801 e 1815, TRACY propde uma nova
ciéncia das idéias, uma ideo-logia, que seria a base de todas as outras ciéncias. Segundo

TRACY, as idéias estdo baseadas nas sensagdes fisicas, € podem ser estudadas de

maneira empirica por métodos cientificos, e através da investigagdo se pode saber que

essas idéias tém origem nas necessidades e desejos do ser humano. Essas necessidades e

por consequéncia as idéias, deveriam constituir-se no fundamento estrutural das leis

reguladoras da sociedade.

Napoledo Bonaparte, que patrocinava o “Instituto de Francia”, considerou
pejorativa essa nova ciéncia da ideologia, posto que esses idedlogos que o apoiaram no

golpe 18 de Brumario, ao reconhecé-lo como restaurador do antigo regime, opuseram-se
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contra as leis referentes a seguranga do Estado e foram entdo excluidos do Tribunado e
tiveram sua Academia fechada. Napoledo Bonaparte passou entdo a considerar todos os
idedlogos como sendo todos aqueles que ndo aprovavam seus planos politicos e que
necessitam de sentido realista e pratico. Para ele, era a opinido defendida pelos seus

adversarios.

Em nosso século, sdo varios os fendmenos historicos que contribuem para o
aspecto negativo deste conceito, especialmente o genocidio e a destruigdo que originou
0 movimento nazista, as ideologias fascistas italiana e espanhola, os excessos do
estanilismo etc. Procura-se sempre, de uma forma ou outra associar o termo ideologia

com a irracionalidade e o dogmatismo que acompanharam esses fendmenos.

Na concepgdo marxista, ideologia € a representagdo deformada das
verdadeiras relagdes de produgdo, que vem romper com a concepgdo dos filésofos que
criaram esta palavra para expressar uma teoria genética das idéias e também rompe com
a concepgdo de pura ignorancia, concebida pelos filosofos da “ilustragd@o”. E a partir do
pensamento de Karl Marx _ que ao escrever a Ideologia Alema, tece duas criticas
fundamentais aos idedlogos daquele pais: a de que esses filosofos tiveram a pretensdo
de demolir o sistema hegeliano, criticando apenas um aspecto da filosofia de Hegel, e

com isto, apenas “substituiram a dialética hegeliana por uma fraseologia sem sentido e

sem consisténcia”,(CHAUI,1996:33): e a de que cada um desses ideodlogos tomou um

aspecto da realidade humana, convertendo esse aspecto em universal, passando a

deduzir todo o real a partir desse aspecto idealizado.
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O termo passou a ser utilizado na filosofia e nas ciéncias humanas de nossa
época com um significado mais especifico. Designa os sistemas de idéias que elaboram
uma “compreensao da realidade” para ocultar ou dissimular o dominio de grupo sobre o

outro.

Antonio GRAMSCI (1989:112), considera que a ideologia dominante numa
situagdo historica e social pode chegar a organizar as rotinas e os significados do
chamado “sentido comum™, o que significa dizer que essa ideologia impde a seus
seguidores significados e possibilidades de maneira sutil, de tal modo que sua forma de
atuacdo na sociedade contribui para a manuteng¢do do status quo e das situagdes de
injusti¢as, que sdo percebidas como inevitaveis, naturais € sem nenhuma possibilidade

de mudanga.

E através da ideologia hegemonica que a dominagdo de uma classe sobre a

outra se produz de maneira mais eficaz. E mediante a criagdo desta consciéncia e de um

consentimento espontaneo nos membros da classe social dominada que produz as
condigdes para dominagdo de classe e a perpetuagdo das relagdes sociais de produgédo e

distribuigéo.

“Por um lado, a ideologia continua sendo aquela atividade

filosdfica-cientifica que estuda a formagdo das idéias a partir
da observagdo das relagoes entre o corpo humano e o meio
ambiente, tomando como ponto de partida as sensagoes; por
outro lado, ideologia passa a significar também o conjunto de
idéias de uma época, tanto como “opinido geral” quanto no
sentido de elaboragao tedrica dos pensamentos dessa
época” (CHAUI, 1996:34).
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Seguindo ainda a andlise feita por essa autora brasileira, pode-se
compreender a nog¢do de ideologia pelos seguintes passos gerais: primeiro pela
anterioridade: a ideologia funciona como um conjuntos de idéias, normas e valores
destinados a fixar e prescrever, de antemdo, os modos de pensar, sentir ¢ agir das

pessoas. Em razdo de sua anterioridade, a ideologia predetermina o pensamento ¢ a

acdo, desprezando a historia e a pratica na qual cada pessoa se insere, vive ¢ produz;

segundo pela generalizagdo: a ideologia tem como finalidade produzir um consenso
coletivo, um senso comum (aceitagdo geral) em torno de certas teses e valores. Com
isso generaliza para toda a sociedade aquilo que corresponde aos interesses especificos
dos grupos ou classes dominantes. A generalizagdo ainda visa ocultar a origem dos
interesses sociais especificos que nascem da divisdo da sociedade em classe; e, terceiro,
pela lacuna: a ideologia se desenvolve sobre uma l6gica construida na base de lacunas,
de omissoes, de siléncios e de saltos. Uma logica montada para ocultar em vez de
revelar, falsear em vez de esclarecer, esconder em vez de descobrir. A eficiéncia de uma
ideologia depende de sua capacidade para ocultar sua origem, sua lacuna e sua
finalidade. Suas “verdades” devem parecer naturais, plenamente justificaveis, validas

para todos os homens e para todo o sempre.

A nog¢do de ideologia nas sociedades de classes, hoje, implica na elaboragio
de um discurso que se pretende universal ao identificar a realidade com aquilo que as
classes dominantes querem e dizem, e ao ocultar as contradigdes, subjugam e tomam o

lugar das representagdes opostas as suas.
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Nas sociedades capitalistas as classes sociais sdo definidas a partir das
relagoes diferenciais do homem com os meios de producdo. Nesse sentido a ideologia
tem fungdes como a de preservar a denominagdo de classes apresentando uma
explicagdo apaziguadora para as diferengas sociais. Seu objetivo € evitar um conflito

aberto entre opressores e oprimidos.

LOUIS ALTHUSSER (1996:114), fala da “teoria marxista” do Estado, e de
como ¢ indispensavel levar em conta a distingdo entre o Poder Estatal e Aparelho de
Estado e também a distingdo entre Aparelho (Repressivo) de Estado e os Aparelhos

Ideologicos de Estado, pois enquanto o Aparelho (Repressivo) de Estado “funciona pela

violéncia”, nos Aparelhos Ideologicos de Estado isso ndo acontece pois aparecem sob

forma velada de instituigdes distintas e especializadas tais como a Igreja, as escolas, a

familia, os sindicatos, etc.

Estas instituigdes sdo Aparelhos Ideolégicos de Estado por funcionarem
“pela ideologia”, enquanto que o Aparelho (Repressivo) de Estado funciona

predominantemente pela repressao.

O autor, ENCARNACION (1986:30) mostra como a ideologia diferencia-se
em: ideologias juridico- politicas, economicas, filosoficas, cientificas, educacionais etc,
que recobrem importantes questdes. Para ele a realidade, do ponto de vista empirico se
encontra dividida ou regionalizada e na ideologia dominante de uma formagao social a
domindncia de uma regido da ideologia sobre as outras regides esta inscrita nos

trabalhos de unidade do discurso ideologico dominante.
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“0 economico aparece distinto do politico, ou do ideolégico, o
filosdfico aparece distinto do artistico, ou do educativo (...). “A
divisdo regional do ideologia favorece, no nosso caso
particular, a abordagem de um grupo fenémenos ideolégicos
que chamaremos de educacionais e que se situam num registro
determinado. Comegar por um grupo de problemas que
pertenceriam, inicialmente, a uma regido particular, a
educacional, constitui um simples recurso metodolégico de
cardter prdtico, que nos permite considerar determinados
problemas, que necessariamente nos levardo a outros,
pertencentes as regioes ideologicas restantes.”

ENCARNACION (1986 : 30-31).

A educagdo ¢ vista como uma sub-regido da ideologia juridico- politico

posto que o seu monopolio e o da cultura ¢ exercido guase que totalmente pelo Estado,

e assim a educagdo possui vinculo com todo o processo social. Dai ndo ser possivel
falar em educacdo de forma abstrata, mas sim de educagdo contextualizada

historicamente.

Colocando a educagdo como uma regido particular da ideologia, como
parte do nivel ideolégico da sociedade, ENCARNACION (1985:37), escreve que a

educagdo pode ser analisada sob quatro formas:

a) como uma entidade cultural que é o produto da atividade

intelectual das classes dominantes:

b)  como uma concepgdo ou sistema de idéias, ou seja, uma
apreensdo e uma interpretacdo determinada da realidade social e

natural que serviria de base para a fundamentagdo, em




determinadas dire¢des, da pratica pedagogica em todos 0s seus

niveis;

¢) como um sistema de atitudes-comportamentos
psicossociais, que resultam em grande parte, das praticas sociais

concretas etc;

d) como um aparelho ideolégico, sendo que as instituigdes

escolares constituem o aparelho ideologico por exceléncia. O
autor explica que o aparelho escolar “transmite uma
determinada representagdo da sociedade e da historia”
provocando a adesio da maioria dos grupos que sdo
beneficiados pelo sistema escolar a0 mesmo tempo em que o
Estado assegura que essa transmissdo se processe de acordo com
os interesses estratégicos da classe ou grupo dominante, assim
sendo, o aparelho escolar é ao mesmo tempo um aparelho
ideologico e também um aparelho do Estado, o que lhe
proporciona cumprir simultaneamente as duas fungdes: a de

coergdo ¢ a de consenso.
Mas apesar de se constituir em um “instrumento de dominagao de classe em
maos da burguesia” LENIN (apud ENCARNACION1985:39), o aparelho escolar pode

se tornar um lugar privilegiado de luta e gera contra -ideologias.




Existem alguns aspectos que favorecem essas contra -ideologias e que

ENCARNACION(1985:40) denomina como “contradigdes dialéticas”.

a) nao ha coincidéncia absoluta entre o Estado e as classes

dominantes;

b) aclasse dominante ndo constitui um todo homogéneo;

¢) o sistema educativo apresenta uma relativa autonomia com

relagdo ao Estado e as classes dominantes;

d) o processo capitalista de produgdo pode solicitar diferentes

tipos de modificagdes ao sistema educativo;

e) as classes dominantes e o0s grupos intermedidrios
especificos de cada formagdo social podem exercer algum tipo

de influéncia sobre o sistema;

f) ao se modificar a composi¢do de classe da categoria
estudantil, transfere-se para as instituigdes escolares os conflitos

de classe que ocorrem ao nivel da sociedade;

g nos movimentos estudantis e sindicais dos professores se
pode difundir contra- ideologias que incluam reivindicagdes ou

acoes de politica geral;




h) o corpo profissional encarregado da pratica pedagogica
pode ser composto por diferentes grupos portadores de diversas

ideologias em conflito; e,

i) o sistema capitalista mundial evolui, modificando
periodicamente a divisdo internacional do trabalho,
consequentemente as relagdes entre paises centrais e periféricos,
e essas modificagdes ndo afetam as ideologias dominantes,
como, fundamentalmente, o sistema produtivo de cada formagao
social, que solicita por sua vez, mudangas na pratica pedagogica

em todos os seus niveis.

O autor distingue diferentes ideologias pedagogicas ou tendéncias
ideologico- pedagogicas, isso através do exame nas ‘‘formas em que se resolve a
contradicao principal que surge ao nivel das relagoes pedagigicas da base”. Essas
relagdes sdo estabelecidas entre agentes diretos ou imediatos da pratica pedagogica e os

meios pedagogicos, assumindo determinadas caracteristicas no modo de produgdo

capitalista, por sua vez, as contradigdes que surgem entre os diferentes elementos dessas

relagdes pedagodgicas derivam basicamente:

a) das diferentes atividades e fungdes dos agentes;

b) da forma individual de vinculagdo daqueles com os meios

pedagogicos;

¢)  da existéncia de relagdes de dominagao;




d)  dadivergéncia ideologica entre os agentes;

e)  da divergéncia ideologica entre as diferentes classes dos

agentes, etc.

Tomando como principal fator causador das diferentes ideologias
pedagogicas a existéncia de relagdes de dominagdo, o autor distingue trés tipos de

tendéncias ideologico- pedagdgicas:

-Tipo A ou tendéncia ideoldgica tradicionalista

Consiste numa relagdo pedagogica assimétrica, ou seja, os educadores

localizam-se numa posig¢do hegemonica em relagdo aos educandos, que se situam como

grupo subordinado que deve obedecer ordens e consumir os conhecimentos que lhes sdo

repassados.

.

Nesta tendéncia, o educador é o adulto amadurecido que concluiu sua
formagao e alcangou seu desenvolvimento, enquanto que o educando ¢ imaturo, em vias
de crescimento, de desenvolvimento e a educagdo é aqui definida como “a ag¢do
exercida pelas geracoes adultas sobre as geragoes que ainda ndao se encontram
preparadas para a vida social’” DURKHEIM (1978:41). Os educadores que integram o
sistema educativo constituem a autoridade legitima que é o Estado, este consagrado pela
sociedade.

O Estado se apresenta como uma instdncia universal que incorpora os

interesses coletivos da sociedade, sendo a educagdo uma das suas fung¢des principais € é




por meio dela que se “transmitem” e “conservam” as “novas geragdes” a heranga

cultural e social da “nagdo”.

A educagdo nesta concepgdo tem dupla fungdo: processo homogeneizador —

permite a integragdo, o0 ajuste a normas, valores, conhecimentos consagrados pela

tradi¢do — e processo diferenciador -- a educagdo devera ser diversificada, permitindo

as especialidades e especializagdes que ela reclama.

Os meios pedagogicos nesta tendéncia, sdo impostos de cima para baixo,

através de uma organizagdo burocratica hierarquizada até chegar a base, de acordo com

a “tradi¢do” e a “cultura” que se julga necessario transmitir e conservar.

-Tipo B ou tendéncia reformista-modernizante

Nesta tendéncia, que tem como principio basico respeitar a “liberdade” do
educando, a hierarquizagdo dos agentes aparece de forma dissimulada pois, se o
trabalho pedagogico deve partir do “interesse” do educando, o modelo de vida a ser
seguido € o de vida adulta.

A metodologia pedagdgica aqui utilizada, deve possibilitar ao aluno
expressar suas opinides, sugestdes e também assegurar a comunicagdo entre o0s

especialistas e o aluno.




A educagdo, nesta tendéncia deve ser adequada as diferentes psicologias e
ser um instrumento capaz de colaborar com a prepara¢do dos individuos para a vida
social.

Os conhecimentos sao dados de forma indireta, e pelo contato direto com o
meio ambiente local. O “meio ambiente” ou “espago natural” é organizado de acordo
com os “interesses” da crianga ou jovem, isto ¢ feito através do Estado que seleciona os

novos programas “distribuidos” em “unidades didaticas”, sdo “organizados” e

repassados “naturalmente”. Neste contexto os esquemas ideologicos da tendéncia

tradicional ressurgem de forma velada e sutil.

Nesta abordagem, a ideologia veiculada sobre a tecnologia educacional
enfatiza a importancia desta e através dos meios de comunicagdo, o Estado impde de
forma direta seus modelos, o que constitui um retorno ao tradicionalismo ideoldgico,
posto que os meios de comunicagdo possibilitam uma forma sutil ¢ a0 mesmo tempo
mais violenta de dominagdo. Os conhecimentos repassados e os esquemas ideologicos
sdo abordados no momento oportuno. A cultura ¢ vista como uma “coisa acabada”,

“bem de consumo™ que alguns possuem ou ainda ndo , e o resto definitivamente ndo.

-Tipo C ou tendéncia revoluciondria

Nesta tendéncia, a mudanga fundamental € a introdu¢do da nio-diretividade

dos especialistas e na auto-gestdo dos educandos. A dicotomia jovem/adulto desaparece,
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posto que o adulto como ser acabado é o que fundamenta o diretivismo com relagdo ao
aprendiz e nesta tendéncia a formag¢do do homem jamais acaba. O homem € um ser

inacabado.

No entanto a ndo-diretividade do ensino devera ser integrada a auto-gestdo ¢
a analise institucional, caso contrario esta pode acomodar-se ao esquema ideologico da

tendéncia reformista- modernizante .

Nesta abordagem anti-autoritaria, o educador ¢ concebido como o animador
de uma pratica pedagodgica participante, critica, mobilizadora, conscientizadora. O
grupo de educandos é o centro das decisdes. A interven¢do dos especialistas tem a

finalidade de facilitar certas mudangas.

Os meios pedagogicos sdo centrados na auto-gestdo e ndo-diretividade,
sendo esta ultima exercida principalmente sobre os conhecimentos instituidos, ou seja,
sobre o cultural dominante, e a relagdo com esse conhecimento devera ser : critica,
permitindo o seu questionamento e pratica, que possibilite a0 agente uma situa¢ao nova

com um novo valor particular para ele.

Formaciao do professor

A Etica e a Competéncia aqui situadas como suporte tedrico que todo

profissional deve possuir bem como a formagdo ética, politica e técnica do educador,

discorreu-se ainda sobre os conceitos de Teoria, Pratica e Praxis, Contetdo e Método e
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suas implicagdes na formag¢do do futuro educador e a Interdisciplinaridade como
processo que envolve a integragdo e contextualizagdo de contetdos, participagdo e

engajamento de toda a comunidade escolar de forma plena e consciente.

No contexto das discussdes que tratam da formacdo do educador esta
implicita a concepgdo de se formar um educador competente, estando essa concepgao
ligada por sua vez a formagdo de um profissional atuante no processo de transformagdo
da sociedade. E importante conceber a do formagao do educador articulada com uma
pratica pedagoégica “‘emancipatoria” a partir de uma concepgdo dialética do

conhecimento.

Outra questdo béasica na formacdo do professor esta relacionada ao educador

como profissional da educagdo. Afinal, é o ensino uma profissao?

Pode se chamar de profissional aquela pessoa capaz de desenvolver um

trabalho bem feito. Em um artigo, GIL(1991:176), chama a atengdo para alguns critérios

que possibilitam delimitagdes, o conceito de “Trabalho Profissional”. Sio eles:

a) O trabalho € intelectual;
b)Deve ter uma éarea definida de conhecimento;

c¢) Necessita de uma preparagdo especializada de longa duracdo;
d) Exige qualificagdes reconhecidas prontamente ;

e) E regido por um codigo de ética;

f) Tem um corpo de controle para admissdo; e,

g) E considerado um servigo puiblico.




LUDKE ( 1988:65 ) citando Myron Liberman mostra também alguns
critérios para constatagado de uma profissdo e entre eles estdo os seguintes:
“uma profissao deveria prestar um servigo publico inico e
essencial e este deveria ser reconhecido pelo puiblico em
geral”... “os membros de uma profissdao deveriam ter um codigo
de ética no qual o servigo publico é colocado acima do ganho
particular,”... " e cada membro de uma profissao deveria
possuir conhecimentos esotéricos, isto é, um entendimento de
operagado intelectual especiais e a posse de habilidades técnicas
especiais’”.
Colocando-se estes critérios no campo restrito da educagdo enfrenta-se
varias dificuldades na aplicacdo desse termo ao profissional do ensino. Alguns
autores denominam a profissdo de ensinar como uma semi profissdo, visto que tais

critérios definem um “tipo ideal” de profissdo da qual segundo TAMBINI (1975: 329)

“a pedagogia estaria bem afastado ao longo do” continuum “profissional”, posto que

“é uma profissao cuja competéncia apresenta falhas, ndao dispde de autonomia, ndo tem

controle e reconhecimento e é bastante precdria.”

Outro problema que se apresenta, neste reconhecimento do ensino como
profissdo refere-se a formacdo do professor, mais especificamente, & area de
conhecimento, a falta de especificidade de conteidos na formagdo do professor. Estes
ndo sao delimitados pelos proprios professores e sim por teoricos da educagdo em geral,
pelos interesses socio- econdmicos dominantes que administram a educagdo, o que

restringe consideravelmente a margem de atuagdo do professor.
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No ensino publico as normas de ingresso para o corpo docente nao estao

nas maos dos professores.

GIL (1988:177), ao falar do principal argumento contra a falta de autonomia

do professor cita RANJARD que afirma o seguinte,
“ndo é responsavel aquele que ndo tem poder sobre seus alos.
O sentido de responsabilidade ndo pode separar-se do sentido
de poder... os professores ndo tém nenhum poder dentro de sua
profissao: portanto ndo tém nenhuma responsabilidade.”

E necessario que o futuro educador conte com uma formagdo que o dote de
competéncia técnica e consciéncia politica, ambas articuladas entre si, visto que um
educador ndo deve adquirir apenas conhecimentos e habilidades sobre a educagdo, seus
problemas, suas contradi¢gdes, mas deve também ser capaz de apontar novos caminhos,
novos meios de intervir na realidade e valiza-los, pratica-los. Deve, portanto, saber o
que faz, como faz (competéncia técnica), saber a quem faz e porque o faz (visdo
politica).

Assim, ha necessidade de se formar educadores com consciéncia politica,
para que satbam a quem estdo servindo, como estdo servindo, quem esta sendo
realmente beneficiado com a sua pratica. Ha necessidade igualmente da competéncia

técnica, isto € os professores devem estar cientes “do que fazer”, “de como fazer” e do

“porqué fazer”. Tal fato remete para itens fundamentais na formagao do educador:

- a Etica e competéncia

- a Teoria, a pratica e a praxis




Etica e Competéncia

Tdo importante quanto a formagdo técnica do educador ¢ também a
formagdo do seu lado humano, social, politico. Citando GADOTTI, VASCONCELOS
(1996:32), lembra que “(...) a educagdo é compromisso, é ato, é decisdo. Educar-se é
tomar posi¢do, tomar partido. E o educador educa educando-se, isto é, tomando

partido, posicionando-se”.

A educag¢do, como ato intencional exige do educador uma competéncia, que
para sé-lo efetivamente deve ser ética, ou seja, o exercicio pleno do magistério requer
uma articulagdo entre o saber, o saber fazer, e o saber fazer bem, estando este dltimo,

articulado a um querer, que é o que determina a inteng¢ao da ag¢ao educativa.

Analisando etimologicamente a origem do termo tem-se:
A palavra ética tem origem em dois termos gregos Lthos que significa
costumes, uso, maneira (exterior) de proceder, e Lthos que significa morada habitual,

toca, maneira de ser, carater interior.

Nesses dois significados tem-se a raiz de duas concepgdes de ética: primeiro
uma concepg¢do puramente descritiva de “ciéncia dos costumes” e, o segundo uma

concepgdo expressamente normativa.




[:thos significa analogamente “modo de ser” ou “carater” enquanto forma de

vida adquirida, conquistada ou constituida pelo homem, que se assenta num modo de
comportamento nao correspondente a uma disposi¢do natural, mas conquistada por
habito. A esse carater ndo natural da maneira de ser do homem na Antigiiidade se

conferia uma dimensao moral ao agir humano.

A ética colocada como teoria, € a ciéncia do comportamento moral dos
homens em sociedade, e pode ser aprendia ndo podendo ser confundida com o seu
objeto de estudo, o mundo moral, uma vez que os principios, as normas ou juizos nio
apresentam carater cientifico e muitas vezes sdo incompativeis com conhecimentos
fornecidos pelas ciéncias naturais e sociais. Dai se poder falar de uma ética cientifica,
ndo se podendo dizer o mesmo da moral. A moral ndo € ciéncia, mas objeto da ciéncia,
¢ a ética ndo ¢ a moral, e sim a explicagdo da moral efetiva, podendo assim influir na

propria moral.

A ética ndo pode ser confundida com a moral, a ética ndo cria a moral, e,
apesar de quase toda a moral supor determinados principios, normas ou regras de
comportamento, ndo ¢ a ética que os estabelece numa comunidade, mas sim se depara
com praticas morais ja em vigéncia e, partindo delas procura determinar a esséncia da
moral, sua origem, as condigdes objetivas e subjetivas do ato moral, as fontes da
avaliagdo moral, a natureza e a fungdo dos juizos morais, os critérios de justificagdo
desses juizos e o principio que rege a mudanga e a sucessdo de diferentes sistemas

morais.




A ética como teoria de uma forma especifica de comportamento humano, ( 0
moral) deve ter como fundamento a concep¢do filosofica do homem, pois o
comportamento moral é proprio do homem como ser historico, social e pratico, isto €,
como um ser que transforma conscientemente o mundo que o rodeia, ndo sendo esse
comportamento moral a manifestagdo de uma natureza humana imutavel e eterna, mas
de uma natureza que estd sempre sujeita ao processo de transformagdo, constituinte

preciso, da historia da humanidade.

A moral vivida numa sociedade muda, historicamente, de acordo com as
reviravoltas fundamentais que se ddo no desenvolvimento social, sendo que numa
mesma sociedade  baseada na exploracdo de uns homens por outros, a moral se
diversifica de acordo com os interesses antagénicos fundamentais. A superacdo desse

desvio social e, portanto, a aboli¢do da exploragdo do homem pelo homem, da

submissdo politica ¢ econdmica de paises a outros constitui a condi¢do necessaria para

se construir uma nova sociedade na qual vigore uma moral verdadeiramente humana,
valida para todos os seus membros, o que implicard numa mudanga de atitude diante do
trabalho e as relagdes do trabalho, as relagdes dos homens com os seus produtos e dos
individuos entre si se tornarem transparentes, perdendo o carater mistificado e alienante

que tém tido.

Para PIAGET o desenvolvimento moral humano, num processo evolutivo

vai da anomia, a heteronomia e dai, a autonomia.




Segundo PIAGET(1977:344), existe a priori na sociedade um “conjunto de
relagdes funcionais” que distingue os desequilibrios de fato de um equilibrio de direito.
O individuo ndo ¢ capaz de uma tomada de consciéncia por si s6, ndo podendo assim
criar normas propriamente ditas. O individuo por si so ¢ egocéntrico, o que acarreta do
ponto de vista moral uma anomia, no qual € incapaz de discriminar entre o seu ponto de
vista ¢ o dos outros, tentando projetar no mundo exterior seus impulsos e desejos, por
atos meramente motores ndo sendo capaz de julgar suas agdes e as alheias,
desconhecendo em grande parte suas intengdes e consequéncias. Contudo através do
contato com “os julgamentos e avaliagoes dos outros essa anomia intelectual perderd
lerreno progressivamente, sob a pressao das regras logicas e morais coletivas”(346).
Séao estabelecidas entdo, entre o adulto e a crianga, as relagdes de respeito unilateral e de
coagdo, e ¢ isto que constitui o primeiro tipo de controle e moral. A crianga aqui se
caracteriza por seu realismo moral, isto €, ela tende a considerar os deveres e os valores
vinculados como existentes “em si”, externos a sua consciéncia ¢ independentes do
contexto. A coagdo aqui estabelecida, repele o egocentrismo e constitui a consciéncia

elementar do dever.

A possibilidade de observar as regras impostas pelos adultos, de julgar as

ordens, proibi¢des e castigos ird possibilitar que a crianga as interprete de forma propria
e original, apesar de ainda percebé-las como impostas de fora e ndo como um resultado
de uma elaboragdo propria, e é somente através do respeito mituo e da cooperagdo, da

reciprocidade, da interagdo que a crianga ira desenvolver a sua autonomia.
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“..a heteronomia da lugar a uma consciéncia do bem, cuja
autonomia resulta da aceitagao das normas de reciprocidade. A
obediéncia cede espago a nog¢do de justica e ao respeito

mutuo” (PIAGET:350).

Para PIAGET, sdo estes dois tipos de respeito (o respeito unilateral, aquele
voltado para a desigualdade entre quem respeita e o que € respeitado, e o respeito

mutuo, aquele no qual os individuos que estdo em contato se consideram iguais € se

respeitam reciprocamente), que explicam a existéncia de duas morais, a moral

heterdbnoma que € o resultado da pressdo do adulto sobre a crianga, e a moral autonoma,
que ¢ resultante do respeito mituo e das relagdes de cooperagdo, que se caracteriza por
um sentimento do bem, mas interior a consciéncia, um ideal da reciprocidade e que

tende a torna-se inteiramente autonomo.

Quando se pensa na formagdo do educador competente de moral autonoma,
refere-se ao educador com competéncia politica, com senso do social e comprometido
com a construgdo de uma sociedade justa e democratica que respeita a si € aos outros,
pois enquanto profissional do ensino e possuidor de uma técnica e especialidade, ¢
também, no dizer de GADOTTI (1983:91) "um profissional do humano, do social, do
politico”.

Muitos autores ja discutiram e discutem a falsa neutralidade do ato
educativo € SAVIANI muito bem fala que

"a pratica educativa assume cardter de media¢do no seio da

pratica social, ndao se justificando, pois, por si mesma, mas




pelos efeitos que produz no ambito da pratica social global por
ela mediada. Sua eficdcia é avaliada, portanto, pelas mudangas

qualitativas que provoca na prdatica social".

A educagdo como ato intencional exige uma competéncia, € esta exige uma
dimensao ¢ética para ser efetivamente competente ¢ a ética do educador que vai

possibilitar o compromisso verdadeiro, a necessidade emergente da reflexdo sobre a

realidade que se transforma continuamente. E olhar o seu trabalho na dimensao social,

da “res-publica “(coisa publica) para a qual se dirige todo esfor¢o, empenho e

COMPromisso.

Falar em competéncia ¢ referir-se a “saber fazer bem” e isto aplica-se ao
educador que, ao realizar o seu trabalho o faz numa tripla dimensao: técnica, politica e
ética. Sabe fazer, mas, sabe, também, porqué o faz, e fa-lo em razdo do bem comum, da

coisa publica.

A dimensdo técnica do “saber fazer bem” relaciona-se com o saber e ao
saber fazer, isto ¢, com o dominio dos conteidos que o sujeito necessita para
desempenhar bem o seu papel ¢ com o dominio das técnicas, das estratégias, das
habilidades que permitem fazer o seu trabalho com mestria. A dimensdo politica é
que vai lhe permitir responder ao porque fago “eu sei fazer bem o meu trabalho?”, ou

“faco assim porque vai ao encontro daquilo que desejo™.




Esse “fazer bem” ndo pode ser confundido com “fazer o bem”, uma vez que
a pratica educativa ndo pode se sustentar na espontaneidade, ou na afetividade apenas,
com o risco de ser prejudicada, perdendo-se o verdadeiro sentido da pratica pedagogica.

Segundo MANACORDA, “ftoda atitude de respeito a espontaneidade, em sua

aparéncia de respeito pela natureza da crianga é, em realidade remincia em educar, a

Sformar o homem segundo um plano” (apud RIOS: 1996:22).

E fundamental que o profissional educador seja reflexivo em relagio a sua
pratica de modo que possa realmente atuar conscientemente, sabendo porque o faz ao

mesmo tempo em que avanga no conhecimento.

O professor COELHO (1995:9) enfatiza que:

“é preciso aprofundar os conhecimentos cientificos, teoricos,
sem se deixar cair no culto da teoria. Um curso de formagado de
educadores tem que dar condi¢des ao aluno, ao profissional que
estd sendo formado, de pensar teoricamente a realidade na qual
estd atuando ou ird atuar e de elabord-la do ponto de vista
teorico... essa formagdo tedrica supde hnecessariamente
conhecimentos mais articulados e globalizantes e é a condi¢ao
sine qua non para que o profissional possa recriar o que
fazer(... ).E necessdrio também um preparo técnico, mas que seja
realmente fundamentado numa solida formagao teorica e que os
leva inclusive a pensar a propria técnica a discutir seus
pressupostos, sem equivocos, implicagdes, suas ingenuidades.
Um educador tecnicamente bem preparado, ndo apenas sabe
Jazer mas compreende o que faz e porque faz. Conhece pois os
seus limites e as possibilidades do seu fazer, dos conhecimentos,
das estratégias, das metodologias e das técnicas que utiliza nos
vdarios setores da prdtica pedagogica”.
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Além do mais a formagdo de profissionais capazes de atuar no sistema

educacional deve ter como ponto fundamental o compromisso com os interesses da

maioria da populagdo (que € minoria em termos de poder). Disto resulta ser importante

formar professores capazes de pensar e fazer a educagdo compreendendo o contexto
socio-politico-econdmico em que se insere a escola, pois sdo constantes as situagdes em
que o aluno e¢/ou professor mesmo sendo capazes de criticar as praticas pedagogicas
vigentes nas escolas, nem sempre conseguem contrapor a tais praticas uma outra
alternativa de modo a ndo continuar repetindo o que criticam. Segundo NOSELLA
(apud, MAZZILLI 1995:11), “a competéncia técnica ndo é jamais um momento prévio

para o engajamento politico; ela ja é um determinado engajamento politico”.

Num evoluir histérico verifica-se que a palavra competéncia desde o seu
conceito restrito advindo da psicologia behaviorista como “técnica de como fazer” tem
se enriquecido e evoluido para sentido mais amplo, mais abrangente, mais

compreensivo.

PERRENOUD (1998), por exemplo, define a competéncia como um “saber
mobilizar”. Para ele ndo ¢ uma técnica apenas, mas um saber, uma capacidade de por
em agdo um conjunto de recursos — conhecimentos, knorw-hon, esquemas de avaliagdo
e de agdo, instrumentos, atitudes, afim de enfrentar com eficicia situagdes complexas e

inéditas.

Também SCHON (1996:14), explica a competéncia como um




“saber fazer solido, teorico e prdtico, inteligente ¢
criativo que permite ao profissional agir em contextos
instaveis, indeterminados e complexos, caracterizados por
zonas de indefini¢oes que de cada situagdo fazer uma
novidade a exigir uma reflexdo e uma atengdo dialogante

com a propria realidade que ele fala.”

Convém enfatizar que este fazer bem, conforme os autores acima, se

completa com pensamento de (...) “como ndo hd um eisema ahistorica de bem, o bem é

definido no ambito dos valores criados socialmente” o que significa que a competéncia

¢ saber fazer direcionado aos valores sociais aos valores da “res-publica”.

Portanto, “a idéia de bem estd presente na defini¢do e na organiza¢do do
saber que serd veiculado na institui¢do escolar e ao mesmo tempo, na dire¢do que serd

dada a esse saber na sociedade” (R10S,1996:48).

De tudo o que foi exposto, fica claro que a atividade docente deve ser
voltada para fins ético- sociais, ou seja, deve ser uma atividade politico-pedagogica. O
que significa dizer que o professor competente deve ter em sua formagdo a possibilidade
e capacidade de descobrir e ajudar os alunos a descobrirem, as relagdes sociais reais
implicadas nos conteidos de ensino, tornando-os capazes de compreender criticamente
a realidade, sendo participantes ativos nas varias instdncias sociais, isto é, age com

responsabilidade e com comprometimento.




Teoria, Pratica e Praxis

E essencial que o educador possa contar em sua formagdo com

conhecimento pratico, ou seja, com conhecimento ¢ o que ele deve executar no

exercicio profissional para o qual esta sendo formado.

Parafraseando VASCONCELOS(1996:26), “relacionar teoria e prdtica é o

fator de garantia de competéncia para o exercicio do magistério”.

Os termos Teoria e Pratica traduzem conceitos de intensas discussdes na
area educacional, visto que € bastante comum estabelecer contraposi¢do entre ambos, de
diversas maneiras: a pratica, as vezes, ¢ colocada como verdade em si e independente da
teoria; a teoria por sua vez também ¢ vista como onipotente em suas relagdes com a
realidade e a pratica é considerada como mera aplicagdo daquela. Valoriza-se uma em

detrimento da outra.

Etmologicamente a palavra “teoria” de Théorin tem o sentido de observar,
contemplar, refletir, etc. A partir de Platdo essa palavra significa o ato de contemplar em
oposi¢do as atividades eminentemente praticas, referindo-se as atividades de

contemplagéo do espirito, de meditacao, de reflexdo, de estudos, etc.




HAUMAN (apud GARCIA, 1977:119) diz que “uma teoria (refere-se) a

qualquer ordenamento sistematico de idéias acerca dos fendmenos de um determinado

setor de investigagdo”, o que pressupde uma série de procedimentos a serem seguidos

para que se formule uma teoria.

Existem teorias relativas as diversas areas da vida do homem, como também
teorias referentes ao proprio conhecimento, ensino, aprendizagem. Por se constituirem
um corpo estruturado de conceitos proposig¢des, principios relativos a uma darea
especifica, as teorias educacionais estdo profundamente comprometidas com os aspectos
ligados as ciéncias chamadas basicas da filosofia, por decorrerem dela, isto €, por
pressuporem juizo de valor que para ter validade devem contar com a aceitagdo/adesao

de pessoas.

As teorias educacionais sdo reflexdes sobre o real ato educativo, emergem
da realidade e sdo respostas as insatisfagdes ao presente e as crises ou problemas no
ambito educacional, seja no que diz respeito a aprendizagem do aluno, ao rendimento
escolar, as metodologias utilizadas pelo professor, contetidos de ensino, objetivos da

educacio, etc.

A formulagido de teorias marca posigdes, convicgdes e conceituagdes em
relagdo a aspectos do processo educativo. Nascem da realidade do mesmo modo que
indicam caminhos que resolvam insatisfagdes do presente visando uma prospecg¢do do

futuro.




Quanto a “pratica”, esta palavra tem, etmologicamente, origem na palavra

grega prdxis, prdxeos, com o sentido de agir, de atuagdo. De acordo com esse sentido

grego, essa palavra tem o significado de produzir, de executar de acabar algo.

Atualmente em nossa lingua essa palavra assume varios significados:

- associada a posse de habilidades para fazer ou produzir algo Assim

dizemos que “fulano tem pratica” ou “¢ pratico”;

- ao exercicio habitual de certas atividades rotineiras e que produzem um
resultado ja esperado. Assim dizemos que “isto € pratico”, ou seja, que tem uma fungédo

num dado contexto;

- significa ainda agdo que utilizamos para alcangar determinados resultados.
Aqui a pratica se opde a teoria, visto que mobiliza elementos diferentes que podem

conduzir a resultados ja esperados.

A palavra pratica € associada a idéia de atividade intencional que segundo
VASQUEZ(1977:112), pode “significar um ato politico ou um conjunto deles, mediante
os quais um agente modifica determinada situagdo”. Neste sentido, a palavra “pratica”
assume o significado de praxis pois sempre implicara a existéncia de uma finalidade
inerente a toda agdo, sendo essa pratica, uma atividade social, posto que so se realiza em

fungdo dos homens que mantém relacionamento entre si.

Para Aristoteles a pratica ¢ uma atividade caracterizada por sua imanéncia:

seu desdobramento é seu proprio fim, como o pensar, 0 querer, etc, e a “atividade da




praxis ¢ aquela que o exerce a partir do homem sobre o homem, seja a nivel da razio,

seja a nivel da vontade”, CANDAU e LELIS (1988:51).

Segundo VASQUEZ (1977:240), a pratica ndo existe sem um minimo de

ingredientes teoricos, que sdo 0s seguintes:

a)“um conhecimento da realidade que é um objeto de
transformagdo;

b) um conhecimento dos meios e de sua utilizagdo técnica
exigida em cada pratica com que se leva a cabo essa
transformacgdo;

¢) um conhecimento da prdtica acumulada em forma de teoria
que sintetiza ou generaliza a atividade prdtica (...) posto que o
homem s6 pode transformar o mundo a partir de um determinado
nivel tedrico, ou seja, inserindo sua prdxis na histéria tedrico-
prdtica correspondente;

d) uma atividade finalista, ou antecipagdo dos resultados
objetivos que se pretende atingir sob a forma de finalidades ou
resultados prévios, ideais, que s6 poderdo cumprir sua fun¢do na
medida em que correspondem a necessidades e condigdes reais,
predominem na consciéncia dos homens e contém o0s meios
adequados para sua realizagdo”

A relagdo teoria e pratica ¢ entendida de maneiras diferentes conforme a

filosofia adotada. As vezes, a pratica é colocada como verdade em si, independente da

teoria, 0 que torna a a¢do espontaneista, um “fazer por fazer” a nivel do senso comum.
Outras vazes € a teoria entendida como onipotente em suas relagdes com a realidade,
considerando a pratica como mera aplicagdo, ndo a percebendo como possibilidade de

seu enriquecimento.




CANDAU e LELIS (1988:52), apontam dois esquemas fundamentais nas

normas de conceber a relagdo teoria e pratica: a visdo dicotomica e a visdo de unidade .

A visdo dicotomica enfatiza a separagdo (sentido dissociativo) entre a teoria
¢ a pratica, enfatizando total autonomia de uma em relagdo a outra; teoria e pratica sdo
componentes isolados e até opostos. Como expressdo mais radical dessa visdo € a frase

que se ouve comumente: “na pratica a teoria € outra coisa”.

Neste esquema a fungdo dos “tedricos™ é pensar, refletir, elaborar, planejar,

e cabe aos “praticos” executar, agir, fazer, realizar separadamente.

Nesta visdo dicotomica pode-se encontrar ainda a visdo associativa, na qual
teoria e pratica sdo polos separados, porém ndo sdo opostos. Nesta, existe o primado da
teoria sobre a pratica. A pratica ¢ apenas mera aplicacdo da teoria e s6 tem relevancia na

medida em que for fiel aos pardmetros da teoria.

A visdo de unidade esta centrada na unido, entre a teoria e a pratica. Nesta,
ha uma distingdo entre uma e outra, e € isso 0 que assegura uma unidade indissoluvel
entre ambas, visto que, € através da relagdo simultdnea e reciproca, de autonomia e
independéncia que ¢ assegurada essa unidade. Hd complementariedade dialética entre
elas.

Segundo PEREIRA (1974:70), a teoria ndo pode dar-se fora do horizonte

da pratica, ou seja, a teoria precisa da pratica para fundamentar-se, posto que “o homem




ndo teoriza no vazio, fora da relagao de transformagdo tanto da natureza, do mundo

(cultural social) como, consequentemente, de si mesmo”.

Neste sentido o autor enfatiza que a teoria sem base no pressuposto da

pratica fica a nivel da abstragdo, da conjectura, visto que ndo alcanga o nivel da agdo,

assim, n3o possibilita ao homem avangar em diregdo a praxis, que é entendida como “o

coroamento da relagdo teoria prdtica e como questao eminentemente humana’.

De acordo com ZEICHNER (apud SAUL, 1996:118-121),existem
cinco tradigdes principais da pratica educativa no Estados Unidos: a tradigdo académica,
tradig¢do de eficiéncia social, tradigdo desenvolvimentalista , tradigdo de reconstrugdo e

a tradig¢@o genérica, esta ultima resultante da propria visdo do autor.

A tradi¢do académica esta voltada a formagdo cléassica oferecidas nos
cursos que dao titulagdo aos educadores. Nesta linha é destacado o papel do professor
como académico e especialista dos contetdos de ensino, assumindo formas diferentes,
dependendo das disciplinas que ele vai lecionar. Quanto as decisdes dos programas a
serem ministrados alteram-se pouco a pouco ao longo do tempo, de acordo com as

concepgoes do que seja uma boa formagao académica.

A tradigdo da eficiéncia social esta baseada na idéia forga do poder do

estudo cientifico do ensino, que € a construgdo do curriculo de formagdo de professores.




Esta é considerada o reforgo da estratégia de formagdo de "cientistas da educagdo” e

consiste na decomposi¢do e analise do ensino como base dos programas desta formagéo.

A tradi¢do desenvolvimentista tem como caracteristica principal,
admitir que a ordem natural de desenvolvimento do aluno € base para se determinar o
que deve ser ensinado tanto aos alunos quanto aos professores. Nesta tendéncia
ZEICHER, identificou trés metaforas: o professor naturalista ( tinha como preocupagio
desenvolver no professoras capacidades de observagdo dos comportamentos dos alunos
com vistas a constru¢do do curriculo ¢ de um ambiente de aprendizagem que fosse
favoravel ao desenvolvimento destes; o professor artista (na qual o professor deveria
ter amplo conhecimento de psicologia para poder criar um ambiente atraente de
aprendizagem para os alunos);, e, o professor investigador (a qual valorizava uma
atitude experimental do professor em relagdo a pratica, e assim o professor aprenderia

conduzir estudos sobre a aprendizagem dos alunos).

A tradi¢do da reconstrugdo social que tem como idéia central a

escolaridade e a formagdo de professores sdo os elementos essenciais para uma

sociedade mais justa ¢ humana. E essencial que os professores compreendam as

implicagdes sociais e politicas de suas agdes, dos contextos em que vivem e trabalham e
assim associar suas opgdes como professores as questdes da manutengio e/ou mudanga
social.

A quinta tradi¢do da pratica na formagdo de professores (que segundo

o autor ¢ inspirada no referencial de Herbet Kliebard) denominada genérica, refere-se a
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uma defesa do ensino reflexivo, ndo havendo preocupagio no entanto sobre o contedo

que se reflete, importando aqui o fato dos professores € sim que estes estarem

intencionalmente fazendo reflexdes.

A atividade pratica pode ser analisada por seu lado intencional, visto que a
pratica objetiva ¢ sempre intencional, motivada por uma finalidade e essa
intencionalidade lhe confere um carater diferente daquela pratica empirica e cotidiana,
do “fazer por fazer” que ndo ultrapassa os limites dos condicionantes habituais, cujos

resultados sdo conhecidos.

Esta pratica objetiva, segundo VIEIRA PINTO (1969:45), se constitui
como critério de verdade na pesquisa cientifica, cuja investigagdo ¢ dialética. Sua
natureza € de carater social, pois a ciéncia por sua finalidade, sua construgdo, seus fins e
seus agentes ¢ social. Uma vez que a pratica como critério de verdade ¢ pratica social,
se realiza coletivamente como trabalho humano, entendido como ag@o transformadora

da realidade.

Nessa linha de pensamento, percebe-se a sinonimia entre os termos trabalho
humano, pratica social e praxis, esta entendida como unidade teoria-pratica efetivada na
e através da acdo transformadora da realidade. Para MARX, “préaxis é a atividade
(tedrico-pratica) humana de transformagdo da natureza e da sociedade. Ndo basta
conhecer e interpretar o mundo (teoria) ¢ preciso transforma-lo (praxis)” (PIMENTA

1994:86).
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A relagdo dialética, existente entre a teoria e a pratica € o que deve orientar
o educador na busca dos pontos que unem esses dois aspectos da pratica pedagogica,
relagdo dialética entendida como uma relagdo progressiva que implica em evolugio

desde o momento em que a teoria influi sobre a pratica, modificando-a € na medida em

que a pratica fornece subsidios para teorizagdes que podem transformar uma dada

situagdo. A relagdo dialética implica em atividade em relagio a passividade. As
simplificagdes redutoras a que se entregam muitos educadores, representam uma atitude
de passividade em relagdo aos problemas educacionais, desde que estes por si mesmos

significam dinamismo, relagdo, atividade.

Conteudo e método

Conteudos, entendidos como sendo os conhecimentos produzidos e
acumulados historicamente pela humanidade e¢ que devem ser democratizados via
educacdo escolar de forma sistematica, organizada e coerente, devendo no entanto

serem seguidos alguns alguns critérios para sua selegio:

a)- evitar o enciclopedismo desarticulado da realidade;

b)- garantir a coeréncia dos conteiidos ao longo do curso; e

¢)- aproveitar conteudos significativos emergentes da

sociedade.




Em relagdo a metodologia, o professor deve ter a criatividade da utilizar
diferentes procedimentos, técnicas e recursos para viabilizar a mediagdo entre o

educando e os conteudos de ensino.

A metodologia empregada pelo professor deve permitir ao aluno aprender a

aprender, a autonomia do saber.

Interdisciplinaridade

A compreensdo da interdisciplinaridade ndo pode se dar sem se conhecer as
origens e os porqués da estrutura curricular vigente na escola ocidental, a qual privilegia

as disciplinas e que encontram-se organizadas isoladamente.

Essa forma de organizagdo curricular aconteceu a partir da Revolugdo
Industrial, na qual o processo de divisdo técnica e social do trabalho passou a ser
reproduzido no interior dos sistemas educacionais, justificando assim um processo de
especializagdo e compartimentalizacdo dos bens culturais em clausuras disciplinares. E
a esse modelo fragmentado em que hd justa posi¢do de disciplinas diversas, sem

relagdo aparente entre elas é que chamamos de Multidiciplinaridade.

Para SANTOME JURJO (1988:55) "disciplina é um modo de organizar e

delimitar um campo de trabalho, centralizar as pesquisas e as experiéncias dentro de
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um determinado dngulo de visao". Assim, cada disciplina oferece uma imagem

particular da realidade, ou seja, daquela que € o seu objetivo.

Como conseqiiéncia dessa parcelarizagdo do saber na cultura escolar € no
processo de produgdo do conhecimento, os conteidos culturais que formam o curriculo
passam a ser descontextualizados, distantes da realidade e vivéncias significativas dos
alunos, com disciplinas escolares isoladas que n3do propiciam a constru¢dio do
conhecimento com base na realidade e a escola deixa de cumprir sua fungdo de

socializagdo do conhecimento e de formagdo de cidaddos capazes de compreender,

Julgar e intervir na realidade social de forma justa, ética, solidaria e democratica.

A concepgdo de ciéncia, até pouco tempo vista como um conjunto de
verdades acumulaveis e absolutas estda mudando, existindo tedricos que defendem a
aceitacdo de duvidas e incertezas como componentes basilares do pensamento
cientifico. Essas alteragdes ocorridas no mundo da ciéncia refletem-se na organizagdo
das empresas favorecendo inovagdes que assegurem sua produtividade e rentabilidade,
surgindo entdo conceitos e propostas, como "descentraliza¢do”, "autonomia escolas",
"flexibilidade dos programas escolares”, etc, reflexos da descentralizagdo das grandes
corporagdes industriais, da autonomia relativa de cada fabrica, na flexibilidade de
organizagdo, nas estratégias de melhoria de produtividade, baseados nos circulos de
qualidade, na avaliagdo e supervisdo controladora oriunda dos 6rgdos centrais, que
aliados a antigas propostas de professores como flexibilidade curricular das instituigdes

escolares , elei¢ao de diretores, formagdo e atualizagdo de professor, etc, possibilitam

AVA
cm 1 2 5 4 5 6 7 unesp“l 12 13 14 15 16 17 18



que o curriculo seja organizado através de nucleos e ciclos de formagdo, que

ultrapassem o limite das disciplinas.

Nessa perspectiva o conhecimento da interdisciplinaridade se faz necessario,
visto que, quanto mais se acelera a produgdo do saber humano, mais se faz necessario

que ndo se perca visdo do todo.

Comecemos entdo estudando este termo a partir de sua composi¢do
gramatical: interdisciplinaridade deriva da palavra primitiva disciplinar,(que diz
respeito a disciplina) que como nucleo do termo significa a sua epistemé, podendo ser
caracterizado ainda como ordem que convém ao funcionamento de uma organizagio, ou
como um regime de ordem imposto ou livremente aceito; por prefixagdo inter (posig¢do

ou agdo intermediaria, reciprocidade, interagdo) e sufixagdo dade (qualidade ou

resultado da agdo). Assim segundo ASSUMPCAO (1991:24)

"a interdisciplinaridade nomeia um encontro que pode ocorrer
entre seres — inter — um cerlto fazer — (i)dade — a partir
da direcionalidade da consciéncia, pretentendo compreender o

"

objeto, com ele relacionar-se, comunicar-se _

No estudo desse conceito, FERREIRA (1991:33) faz uso de uma metafora:
"0 conhecimento é um sinfonia” a qual para ser executadanecessita a presen¢a de muitos

elementos: os instrumentos, as partituras, os misicos, 0 maestro, 0 ambiente, a platéia,
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etc. estabelecida a orquestra, todos esses elementos sdo fundamentais, inexistindo entdo
a hierarquia de importancia entre seus membros, no momento da execugdo da misica,
as partes se ligam, mas cada uma com sua caracteristica, cada instrumento possuindo
elementos que o distigue dos demais. No entanto para que a sinfonia ocorra ¢
imprescindivel a participagdo de todos. "Isto porque na execug¢do de uma sinfonia é

preciso a harmonia do maestro e a expectativa daqueles a assistem".

A autora fala ainda que
"a integrag¢do das muitas ciéncias ndo garantem a sua perfeita
execu¢do. A interdisciplinaridade  surge, assim, como
possibilidade de enriquecer e ultrapassar a integragdo dos

elementos do conhecimento.”

Assim, nesse contexto, conclui-se que a interdisciplinaridade além de

perpassar os varios elementos do conhecimento pressupondo a integragdo entre eles,

através de um movimento ininterrupto, cria € recria outros pontos para discussdo,
ultrapassando entdo a simples idéia de integra¢do, que trabalha "sempre os mesmos

pontos, sem a possibilidade de serem reinventados”.

FERREIRA (1991:34) conclui dizendo que :

"n

apesar de ndo possuir definigdo estanque, a

interdisciplinaridade precisa ser compreendida para ndo haver
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desvio na sua prdtica... o que caracteriza uma prdtica
interdisciplinar é o sentimento intencional que ela carrega.
Nao ha interdisciplinaridade se ndao ha intengao consciente,

clara e objetiva por parte daqueles que a praticam”.

Em relagdo a formagdo do educador, LENOIR (1997:14-16), diz o
seguinte: "a profissionalizagdo do professor estd na ordem do dia e essa
profissionalizagdo exige o desenvolvimento de competéncias profissionais que ndo
podem se limitar as competéncias disciplinares”. Seguindo essa idéia , o autor afirma
que ndo se pode aceitar uma formagao compartimentalizada da educagao, defendendo
uma formagao polivalente ao educador, requerendo assim a reunificagido da teoria com a
pratica "com a interagdo dos saberes de diferentes ordens”. Este autor ¢ ainda mais
enfatico ao afirmar que

"a menos que se queira desqualificar desde o inicio de sua
Jformagao todo futuro professor de primeiro grau, ndo se pode
esperar, neste quadro de ensino compartimentado, que ele
domine, por exemplo, no final do percurso de sua formagao,
cada uma das diddticas das disciplinas que deverd ensinar. ' Ja
de um especialista universitdrio ndo se pode pretender que ndo
chegue a isso!' I assim é para cada um dos outros contetidos da
Jormagao. Neste sentido, a formagdo deve se tornar

interdisciplinar, pois do contrdrio o professor continuard

adotando em suas praticas as infelizes abordagens redutoras...
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A formagao para o ensino deve ndo ser apenas interdiciplinar,
mas também transdisciplinar, porque é uma formag¢ao
profissional... e os saberes e competéncias profissionais
necessdrios para atua com sucesso na profissdo de professor

extrapolam os saberes disciplinares”.

Curriculo

Neste item apresenta-se a origem e evolugdo do termo curriculo, o que deve
ser levado em conta ao se elaborar um curriculo para um curso de formagao de
professor e a importante ligacdo entre esse Curriculo € o Projeto Politico- Pedagogico

da escola.

A defini¢do e estudo deste termo nesta pesquisa se da pela necessidade que

se tem em compreender que o conhecimento, organizado para estudo e sintetizado na

grade curricular determina a natureza da formagdo a ser dada ao educando em qualquer

nivel de ensino e curso.

Segundo GOODSON (1995:31), a origem etmoldgica do termo curriculo é
derivado da palavra latina scurere, correr, referindo-se a curso (ou pista, carro de
corrida) e, com base nessa origem etmologica “o curriculo ¢ definido como um curso a

ser seguido, ou, mais especificamente apresentado™.




Citando BARROW, o autor enfatiza que, “no que se refere a etmologia,

portanto, o curriculo deve ser entendido como o ‘contetido’ apresentado para estudo”.

O termo curriculo ja foi utilizado por muito tempo apenas como
significando o conjunto dos assuntos estudados ao longo de um curso no decorrer dos
tempos este conceito foi se ampliando e hoje serve para designar "parte da cultura —
em termos de conteudos, e prdticas (de ensino, avaliagdo etc.) — que, por ser
considerada relevante em um dado momento historico, é trazido para a escola, ou seja,

é escolarizada” (VEIGA NETO,1997:60).

A autora TERIGI (1996:131), na tentativa de encontrar a origem do
curriculo seleciona trés autores Diaz Barriga, Kemmis ¢ Hamilton e cada um deles

aponta uma origem para curriculo:

Para DIAZ BARRIGA, o curriculo é um dos pilares pedagogicos da
manifestagdo da sociedade industrial, que juntamente com a avaliagdo e a tecnologia

educativa forma o que chama de “pedagogia da sociedade industrial .

Para o autor KEMMIS, o curriculo “é qualquer indica¢do do que se
ensina”, entdo o uso do termo curriculo deve ser atribuido aos filésofos gregos,

precisamente a Platdo e Aristoteles.




Para HAMILTON, a origem do termo curriculo estd ligado a ocorréncia
terminologica, referindo a sua primeira utilizagdo efetiva, que se encontra no Oxford
English Dictionary que localiza a primeira fonte de curriculo nos registros da
Universidade de GLASGOW, e que se refere a um plano estruturado de estudo. O termo
foi usado pela primeira vez pelos calvinistas porque no século XIX a pedagogia da
classe era a sala de aula, pois com o crescimento da economia € o triunfo do sistema
industrial a familia que a principio era a responsavel pelo ensino das habilidades
ocupacionais ¢ pelo condicionamento emocional dos filhos foi submetida pelas
institui¢des especializadas com o sistema de salas de aulas nas quais maiores grupos de

criangas e adolescentes podiam ser melhor supervisionados e controlados .

HAMILTON apud GOODSON (1995:34), explica como foi a evolugdo de
“curriculo” na Inglaterra no século XVII. Segundo ele esse sistema de classe,

introduzido na Inglaterra por volta da década de 1850, provocou a criagdo das primeiras

Juntas examinadoras universitarias que, introduzidas, trouxe o poder de diferenciar.

Ocorreu entdo a institucionalizagdo da diferenciagdo social e o aparecimento dos
exames, e a educagdo ficou assim organizada em trés grupos, de acordo com o tempo de
permanéncia na escola: os filhos das familias de boa renda permaneciam até os 18 ou 19
anos; aos filhos das classes mercantis destinava-se o 2° Grau até os 16 anos e o terceiro
grau era destinado aos filhos dos pequenos proprietarios agricolas ., pequenos

comerciantes € artesdos.

AVA
cm 1 2 5 4 5 6 7 unesp“l 12 13 14 15 16 17 18



Nesta graduagdo, o curriculo compreendia conhecimentos em nivel elevado

abrangendo a escolarizagdo secundéaria completa, no entanto a maior parte da classe

operéria permanecia com 0s ensinamentos rudimentares que se baseava nos trés erres

(ler, escrever e contar), relativos a escola elementar.

O curriculo nesse periodo histérico, funcionava como principal identificador
social ¢ mecanismo de diferenciacdo social, o que lhe conferia (ao curriculo) uma

posigdo definitiva na epistemologia da escolarizagdo.

Na virada do século XIX e inicio do século XX a escolarizagdo ¢ assumida
pelo Estado que tinha em sua epistemologia a seguinte triologia: pedagogia, curriculo,
avaliacdo. Neste contexto, o sistema de “sala de aula” introduziu uma série de
mudangas: horarios de aulas compartimentalizadas, disciplinas. A grande inovagao

curricular dessa mudanga foi a “matéria escolar” ou disciplinas.

Para GOODSON(1995:35),

“se a ‘classe e o curriculo’ passaram a integrar o discurso
educacional quando a escolarizagdo foi transformada numa
atividade de massa na Inglaterra, o ‘sistema de sala de aula e a
matéria escolar’ emergiram no estagio em que a atividade de
massa se tornou um sistema subsidiado pelo Estado. k£ apesar
das muitas formas alternativas de conceitualizagdo e
organizag¢do do curriculo, a conven¢do da matéria escolar
deteve a supremacia. Na era moderna ja tratamos o curriculo
essencialmente como matéria escolar”.
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DOMINGUES (1986:352), ao pesquisar a evolugdo da conceituagdo de
curriculo nos Estados Unidos, cita Jirgen Habermas que fala de trés enfoques basicos
de pesquisa: o empirico- analitico, o historico- hermenéutico e o praxiolégico,
baseando-se na preposi¢io de que o conhecimento ndo pode ser separado das trés
dimensdes fundamentais da vida humana: o trabalho, a linguagem e o poder, dimensdes
estas que por sua vez estdo relacionadas aos trés tipos de interesse humano que orientam

a produgdo do conhecimento cientifico: o técnico, o de consenso € 0 emancipador.

Em relagdo a essa primeira dimensio que ¢é fundamental para a
sobrevivéncia do homem, ou seja, ao trabalho, € o interesse técnico, o de controle que

vai modificar a pesquisa e essa por sua vez € projetada para fornecer informagdes que

possibilitem a manutengdo do controle dos processos objetivos e objetivados.

A linguagem, segunda dimensdo, € que permite a transmissdo
institucionalizada de cultura e ¢ o interesse de consenso, o interesse pratico que vai
motivar a pesquisa no sentido de auxiliar a intersubjetividade dos sujeitos com respeito

ao possivel significado de agdes, de textos, etc.

O poder colocado como tltima dimensdo fundamental da vida humana, tem

como interesse emancipador, o desejo de libertagdo e € o que vai motivar a pesquisa.

DOMINGUES (1986:353),seguindo as idéias de James B. MacDolnald,

analisa os paradigmas curriculares da seguinte forma:
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- coloca duas premissas basicas no campo do curriculo:

a) o interesse humano é a raiz de todo pensamento curricular;

b) as diferengas bdsicas do pensamento curricular sdao

decorrentes dos enfoques de pesquisa utilizados na sua

construgdo.

Assim o autor considera que sdo trés os paradigmas de desenvolvimento de
curriculo, estando cada um ligado a um dos interesses humanos: o interesse técnico
comanda o paradigma técnico-linear; o interesse de consenso orienta o paradigma
circular-consensual e o interesse de emancipa¢do orienta o paradigma dindmico-

dialogico.

No livro de BOBITT, publicado em 1918, € possivel se precisar a aplicagdo
do enfoque empirico- analitico, no qual foi elaborado um paradigma de curriculo cujos

principios basicos sdo:

-preparar individuos para desempenhar fungdes definidas numa situagio
também definida;

-basear o conteddo curricular numa analise das fung¢des
especificas a serem desempenhadas e na situagdo também e especifica na

qual devem ser desempenhadas.

Para KLIEBARD, tais pricipios aplicados ao curriculo transformaram-no




“numa parte de produgado, sendo o aluno a matéria bruta, que
deve ser transformada num finissimo e util produto, sob o
controle de um 1écnico altamente

qualificado. "(DOMINGUES, 1986:354).

Influenciado pelas idéias de BOBITT, TYLER elaborou um trabalho

publicado em 1949 no qual foram propostas quatro questdes basicas para o

desenvolvimento de qualquer curriculo:

- que objetivos educacionais a escola deve procurar atingir?

- que experiéncias educacionais podem ser oferecidas de modo a ter

probalidade de alcangar esses propositos?

- Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

- como podemos ter certeza de que esses objetivos foram alcangados?

A defini¢@o de objetivos € o ponto central em tormno do qual todas as idéias
giram e devem ser baseados na razdo e na realidade, devendo-se examinar trés fontes

para se formular esses objetivos:

- interesses e necessidades dos alunos;

- vida contemporanea fora da escola; e,




- sugestoes dos especialistas em componentes curriculares.

Apoés a definicdo dos objetivos, vem a selegdo e organizagdo das
experiéncias de aprendizagem, finalizando-se com a avaliagdo para verificar se os

objetivos propostos foram alcangados.

Na década de 70, James POPHAN e Eva BAKER apud, DOMINGUES,

(1986:356), com base em Tyler, enumeraram quatro passos para a construgdo de

LE

curriculo:

“- os objetivos institucionais a serem atingidos devem ser
identificados em termos de desempenho dos alunos;

- as decisoes de planejamento devem ser tomadas conforme
imputs definidos;

- as medidas de avaliagdo devem ser planejadas para
verificar se os objetivos institucionais foram atingidos.

O paradigma circular-consensual tem como suporte fundamental as idéias
de Paulo Freire, que concebe a educagdo como criagdo de consciéncia critica. O enfoque
aplicado neste paradigma € o histdrico- hermenéutico, pois o curriculo esta centrado nas

experiéncias dos alunos e nas suas necessidades latentes e/ou manifestas.

GREENE (1975), enfatiza que:

“o aluno é o criador e o construtor do seu proprio curriculo;
ele é que deve gerar ou mudar significados sobre o mesmo,
sobre os outros e sobre o seu mundo, e isto se produz através de
auto- reflexdo. O conhecimento ndo pode ser doado, trazido de
Jfora para dentro, deve resultar de uma vivéncia, de uma prdtica
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de vida, de uma comunicagdo intersubjetiva. Ao professor

compete ir junto, mas lhe é negado intervir, seja para
estabelecer o programa, seja para exigir conhecimentos.”
A este paradigma curricular s3o feitas algumas observagdes quanto ao fato
de negar a escola como espago destinado a socializagdo do saber sistematizado, o que
SAVIANI (1984:08), define como “ aquele conhecimento elevado, aquele que tem

cardter permanente, aquele que resistiu ao embate do tempo”. Neste paradigma o que
interessa € o estudo apenas do que ¢ importante para o aluno, que o ajude a resolver os

problemas prementes.

O paradigma dindmico-dialogico € o que inspira-se no enfoque praxioldgico

€ que tem trés premissas basicas:

- 0 curriculo ndo pode ser separado da totalidade do social, deve ser

historicamente situado e atualmente determinado;

- o cumriculo é um ato inevitavelmente politico que objetiva a

emancipagdo das camadas populares, e,

- a crise que atinge o campo do curriculo conjuntural, é profunda ¢ de

carater estrutural.

Este paradigma tem como base de sustentagdo a critica e a desarticulagdo

do paradigma técnico-linear, ndo havendo uma proposta definida desse curriculo

existindo no entanto,a partir dessas trés premissas duas vertentes que estdo se formando:
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uma que tem o curriculo como elemento - chave para a apropriagdo do saber dominante

pelas classes populares, e outro que o nega.

A primeira tendéncia defende o curriculo como veiculo de transformagio
social, desde que esteja preocupado com o0s atos politicos necessarios para que essa
transformagdo acontega. E este curriculo deve ter como objetivo maior ajudar os alunos
a refletirem criticamente sobre as forgas que moldam a suas vidas e sobre os mitos que
lhes sdo passados como verdades. Esta vertente defende trés idéias que aplicadas ao

curriculo podem conduzir & transformagao:

- escola: instrumento de revitalizagdo e transformagdo do social, como
espago de aquisigdo e socializagdo do conhecimento elaborado tem a fungdo de efetivar
a distribui¢do social do conhecimento dentro de um projeto emancipador as camadas
populares, e assegurar-lhes acesso ao conjunto das conquistas armazenadas pelo homem

na sua trajetoria historica;

-_professor: mediador entre a qualidade e quantidade do dialogo entre o

aluno e o conhecimento. E o individuo consciente da desigualdade entre a sua fungdo de

ensinar e a de seu aluno de aprender, reconhecendo o risco do autoritarismo € o agente

ativo no desenvolvimento desse didlogo; e,

- livro didatico: depositario organizado do conhecimento que se processa e

se acumula no mundo social, devendo corporificar as informagdes basilares de
determinada matéria/disciplina, de forma correta, atualizada(sem modismo),

sequenciada e dosada, com textos bem estruturados.
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A outra tendéncia deste paradigma curricular nega o curriculo como meio de

transformacdo social posto que o curriculo ¢ um dos defeitos existentes no modo de

produgdo capitalista. Nesta tendéncia, somente a ruptura social e politica, a revolugdo

social possibilitara as mudangas necessarias. Somente através do engajamento de
professores e alunos em agdes politicas no sindicato, no partido, etc, proporcionard uma
praxis curricular na totalidade da praxis social. Neste contexto “o curriculo passa a ser

entendido como ato ou atividade global de toda a sociedade”.

MICHAEL YOUNG apud MOREIRA, (1991, [?]]), preocupado com as
desigualdades sociais e seus reflexos na educagdo propde concepgdes de curriculo que
refletem essas desigualdades. E, segundo ele, através do processo de construgdo do
conhecimento pode-se reduzir ou ndo essas desigualdades. Ele propde: curriculo como

fato, curriculo como pratica e, curriculo como critica.

O curriculo como fato, concebe a educagdo apenas como uma transmissao
de heranga cultural e socializagdo de valores e habilidades; o conhecimento € abstraido
pelos homens como algo pronto e acabado e ndo algo historicamente construido; o
curriculo € visto como um conjunto de conhecimentos com existéncia propria, objetivos
externos aos homens e que devem ser aprendidos; o professor ¢ considerado um
transmissor desse conhecimento e o aluno um receptor; a disciplina, imposi¢do de
regras externas e obediéncia a elas, é considerada a forma mais adequada de valorizar o

conhecimento escolar.
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O curriculo como pratica concebe a educagdo como uma atividade pratica
apenas € que acontece na interacdo entre os homens; o conhecimento € algo
historicamente construido na sociedade através das relagdes entre 0 homem e a natureza
e outros homens; o curriculo € algo construido a partir da realidade social dos homens e
responde as suas necessidades; professores e alunos s3o os autores € 0s responsaveis

pela elaboragdo do conhecimento; deve existir integragdo entre as disciplinas.

O curriculo como critica surge como forma de promover as mudangas em

educagdo; enfatiza que ndo se pode centralizar as possibilidades dessas mudangas

apenas na pratica dos professores, posto que isso inviabiliza uma visdo mais ampla de
todo o contexto educativo por parte do proprio professor, impossibilitando-o de

compreender suas proprias falhas e limitagdes.

YOUNG (1978:126), enfatiza que,
“curriculo ndo é somente a prdtica dos professores e alunos,
envolve também os pontos de vista de educa¢do dos pais,

empregadores, administradores, e assim por diante”.

O conhecimento deixa de ser visto como algo pronto e acabado (curriculo
como fato), continua a ser construido pelos homens (curriculo como pratica) recaindo
agora em lutas particulares, historicamente situadas. Seu potencial se da em ung¢do de

instrumentalizar os homens para que enfrentem os problemas na formag¢io de uma nova
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ordem social. H4 um contetido previsto que toma forma na sala de aula. Por isto se diz
que o curriculo é construido na sala, é construido no cotidiano, o curriculo € artefato

social e cultural.

A forma conservadora da produgdo do conhecimento est4 ligada diretamente
a doutrina liberal, e tem como preocupagdo basica a preparac¢do individual do homem
para desempenhar seus papéis na sociedade, e ao proporcionar o processo de divisdo

técnica e social do trabalho, reforga as desigualdades sociais.

Objetivando a reprodugdo social, a escola € vista como espago neutro tendo
a fungdo de transmitir simplesmente conhecimentos abstratos, independentes da
realidade socio-econdmica e politica do pais com uma educagdo dissociada da realidade

e dos problemas vividos pelo aluno.

Numa escola que tem a visdo conservadora o curriculo existente € o
curriculo como fato e na sua estrutura o conhecimento ¢ organizado de forma
rigidamente hierarquizada, descontextualizado da realidade do educando, constituindo-

se de concepgdes abstratas, autonomas e independentes da realidade socio-economica e

politica. O curriculo constitui-se basicamente numa listagem disciplinas, e sua aplicagdo

se resume no cumprimento do programa de cada uma dessas disciplinas.
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Nestes termos o papel do professor restringe-se a repassar o saber de forma
autoritaria, repressiva, mecinica nio existindo uma pratica pedagdgica que ressalte a

transformagdo da sociedade e a aprendizagem significativa.

A forma emancipatéria da produgdo do conhecimento estd a servigo dos
interesses populares, sendo a escola um espago de luta, de contestacdo e socializagdo do
saber. Neste caso o0 homem é um cidaddo com direito a formagdo basica € comum que
respeite seus valores culturais, artisticos, nacionais e regionais, independente de sua
condi¢do de origem. Tem como objetivo primeiro instrumentalizar as camadas
populares com vista a conquistar melhores condigdes de participagado cultural e politica,
0 que sera possivel através de um ensino efetivo, voltado exclusivamente para esse
objetivo.

Neste contexto, vale ressaltar o que diz MACHADO: "um curriculo
se concretiza nas situagoes de ensino, ou seja, na relagdo interpessoal por meio da qual
se produzem as mudangas esperadas no comportamento”(1996:48), sendo importante
também lembrar aqui o que dizia Paulo Freire: ninguém forma ninguém, ninguém educa
ninguém, mas os homens se educam entre si, na praxis (1978:55). Com base nesses
pensamentos os responsaveis pela formagao de futuros educadores, ndo podem perder
de vista a unidade da teoria com a pratica, ou seja, o fazer pedagdgico ndo pode

resumir-se ao treinamento de um conjunto de técnicas e métodos de ensino .

E observado que o professor que se diz histérico-critico, que atento

apenas a sua competéncia formal, esta relegado a segundo plano o fazer educacional.
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Assim a agdo pedagégica propriamente dita ndo se realizando plenamente, coloca
educacdo num circulo vicioso, posto que ndo leva a transformacdo do real, por outro
lado , aquele professor que resume a educagdo apenas a técnicas € métodos, como algo

eminentemente técnico, esta pelo seu lado desprovendo o seu aluno da capacidade de

pensar, de serem capazes de as reais condigdes da escola com a sociedade global e com

isso de preparar educadores que se sintam comprometidos com certo projeto de

sociedade.

Elaboracio de curriculo

Ao se adotar a emancipagdo do homem como objetivo primeiro da
educagdo, o principio norteador da elaboragdo curricular, deverd ser a forma
emancipatoria de produgdo de conhecimento, chamada também de progressista . O
curriculo deixa de ser apenas um conjunto hierarquizado de disciplinas para ser o
conjunto de todas as atividades da escola que afetam direta ou indiretamente, o processo
de transmissdo/assimilagdo e producdo do conhecimento. Nessa perspectiva coloca-se
dois componentes basicos, em fungdo dos quais deve se organizar o planejamento

curricular para um curso de nivel superior: o perfil profissional e a estrutura curricular.

Em decorréncia das mudangas que ocorrem nas relagdes de produgdo da
sociedade, ocorrem, também, mudangas no desenvolvimento das ciéncias e técnicas que
dao suporte a essa produgdo e, consequentemente modificam-se as praticas sociais que

decorrem dessa produgdo. Tal fato provoca um movimento de surgimento e
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desaparecimento das profissdes. Dai poder dizer-se que o perfil do profissional ¢

definido em fun¢do do conceito de competéncia desejada e socialmente requerida.

O delineamento do perfil profissional deve se dar com base num conceito de
competéncia aberto que viabilize a transformagdo como pratica social, possibilitando o
conhecimento profissional e consiste na definigdo das tarefas, das fungdes que este

profissional deve realizar na sociedade.

A defini¢do do perfil profissional deve se dar na Universidade em dois
momentos: o da discussdo e o da organizagdo. O momento da discussdo pelos docentes
de um curso visa o conhecimento e o aprofundamento da situagdo atual do profissional
no mercado de trabalho, em fungdo das necessidades regionais com vista a
conscientizagdo propria e dos ingressantes no curso acerca do perfil do profissional

desejado.

A organizagdo do curso, em fungdo do perfil do profissional a ser formado,

devera envolver a especificagdo das capacitagdes que o profissional deve apresentar ao

concluir o curso, de carater geral e, a determinagdo das capacitagdes mais especificas,

considerando, individualmente, as éarea de conhecimento ou linhas curriculares
englobadas pelo curso, bem como a especificagdo das capacitagdes e graduacdo da a

aquisi¢do delas através dos contetidos das disciplinas.
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A estrutura pode ser entendida como uma rede de disciplinas que contém

conceitos e agdes organizadas em seqiiéncia e complexidade crescente.

Estrutura curricular ou curriculo (corpo estruturado de disciplinas) ¢, em
ultima andlise uma estrutura conceptual que deve ter o significado de um “mapa” para
que o aluno chegue a perceber, com clareza, as relagdes parte- todo no jogo disciplina-

perfil profissional.

A estruturagdo curricular hoje se faz com disciplinas: perfil e a partir dai
seleciona-se  as disciplinas que sdo seqiienciadas conforme a complexidade e
aprofundamento crescente, graduando relagdes e dependéncias vertical e
horizontalmente entre as disciplinas e sem disciplinas : através de problemas,
simplesmente organizados a partir de objetivos definidos a exemplo das areas de saide
que tém organizado a formagdo do profissional deste modo. O delineamento dessa
estrutura curricular se da pela definicdo de habilitagdes e definicio de linhas

curriculares.
Na estruturagdo estdo presentes duas dimensdes: os fatos, conceitos,
principios e generalizagdo do conhecimento e os modos pelos quais o conhecimento ¢

investigado e aplicado.

A estruturagdo curricular ¢ constituida assim, por dimensdes de conteudo e

processo e tem apoio nas disciplinas que € sua unidade basica. As disciplinas sdo partes
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de uma estrutura conceptual maior que ¢ o curriculo e tem por objetivo maior a

formagdo de um profissional competente.

Projeto politico- pedagégico

Quando se pensa na formagdo de qualquer profissional ¢ importante que se
tenha em mente o tipo de profissional que se quer formar, profissional este que deve ter
um perfil voltado para as necessidades vigentes no mercado de trabalho, devendo-se
portanto fazer uma analise dessas necessidades com vistas a,

“abrir horizontes para a auto formagdo, através da
consciencalizagdo de suas lacunas, problemas, interesses,
motivag¢des. Quiras vezes, centrando-se no formador, procura,
sobretudo, a eficdacia da formagao através do ajustamento entre
a formagdo esperada pelos formandos e a formagdo dada pelo
formador ou pela institui¢ao formadora.” (RODRIGUES,
1993:11,13).

Segundo essa autora a necessidade dessa andlise se da associada a um

dispositivo de pesquisa, que se quer cientifica, capaz de fornecer informagdes precisas

que orientem e guiem a agdo. E enfatizado ainda pela autora que existem duas

perspectivas nessa analise: uma que ¢ definida pela intengdo de ajustamento entre a
“procura” de formagdo e a “oferta” da mesma, e outra que ¢ definida pelo oposto, ou
seja, pelo ajustamento da “oferta” a “procura” de formagdo, fratando-se de fazer

coincidir a formag¢do dada com a formag¢do desejada, (22,23).
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A primeira perspectiva tem como essencial a formagdo consciente ouvindo o
formando e a interpretagdo os dados resultantes. No segundo caso a intengdo é
sobretudo permitir ao formando ter consciéncia dos efeitos do poder e abrir perspectivas

para ele se apropriar do processo da sua formagao.

Tomando-se a emancipagdo do homem como principio norteador na

elaboragdo curricular ndo podemos conceber como curriculo, uma matriz curricular, um

conjunto de disciplinas hierarquicamente organizadas, mas, toma-se como essencial a

existéncia de um projeto curricular, ou melhor de um projeto politico- pedagogico para
um curso desta natureza, como um projeto educacional de cunho politico como

instrumento de luta contra a dominagao social.

Para FUSARI (1995:102), o termo projeto pode ser concebido como “um
documento que contém um conjunto de decisdes, procedimentos, instrumentos e agoes
articuladas na dire¢do da superagao dos problemas numa realidade especifica’, e a
jungdo dos adjetivos politico e pedagodgico a esse termo € o que garantird a “ndo
neutralidade dessa documentagdo™ e o “compromisso com o pedagogico, com a
pedagogia como ciéncia da e para educag¢do ”, ou seja, como ciéncia que orienta a

pratica profissional dos docentes.

Segundo ALMEIDA, Projeto Pedagogico
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consiste na apresenta¢do e sugestoes de objetivos e diretrizes
pedagdgicas, politicas, técnicas, cientificas e sociais.
Independente da drea, seja exata, biologica, humana... aclarar
o sentido de que todo Projeto Pedagogico tem implicito ou
explicito a visdo de homem, a visao de mundo e a visdo de

educagdo de um curso. Para isso temos que ter clara as

DIRETRIZES DA INSTITUICAO  (sociais,  politicas,

economicas) e seus OBJETIVOS no sentido de verificarmos o
que, a Universidade espera do cidadao que ela esta_formando.

(1995: 70).

Um Projeto Politico- Pedagoégico revela uma aposta feita a priori,
indicando a crenga de um grupo de profissionais na possibilidade de transformagao de

uma dada realidade (FUSARI, 1995:102).

Segundo SOUZA(1995:90-91), o Projeto Pedagogico

“corresponde a uma necessidade de formagao dos sujeitos pelo
desenvolvimento de capacidades relevantes para sua atuagdo na
sociedade. Implica, pelo menos, em uma dimensdo cognitiva
(conhecimento/raciocinio) e uma dimensao moral(ética ) . I
envolve capacitagdo nas dimensdes profissionais e de
cidadania’.

A necessidade de um projeto pedagogico em qualquer que seja o nivel de
ensino, segundo MARIN (1995:77), advém dos estudos de nossa realidade os quais vém

compondo quadro configurador da educagdo como ac¢do socialmente injusta,
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descontinua, confusa, fragmentada e improvisada, num diagnostico desqualifiquador do

ensino que ja atinge todos os ambitos de nossa escolarizagio.

Para RAFHAEL, além dos conhecimentos teorico- praticos necessarios a
formagdo do profissional competente inserido na cultura especifica de sua area de agio,
¢ essencial que se tenha também o trabalho humano- que tem uma conotagdo de
produgdo- como a sintese da atividade econdmica do homem. Neste contexto a pratica
aprendida pelo homem néo pode ser vista apenas como uma mera pratica, mas sim

“como wuma prdtica produtiva em coeréncia com a
intencionalidade de quem a realiza e suas significa¢cdes na
cultura. Por isso ela precisa de uma mediagdo pedagogica,

precisa fazer parte da proposta que se elabora para um curso,
visando um profissional ideal”(1995-51).

A revisdo destes conceitos basicos possibilita a visualizagdo da importancia

de que a formagdo do educador competente esteja voltada para o papel socio- politico da

educagdo, pois através dela torna-se possivel instrumentalizar o homem para que este se
constitua num agente de mudangas da realidade em que atua. Com base nesta

fundamentagdo teorica, parti para a coleta e analise dos dados.

O capitulo seguinte ¢ destinado a apresentagdo dos dados.
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CAPITULO 111

APRESENTACAO DOS DADOS OBTIDOS

Neste capitulo foi feita a identificagdo e retrospectiva do Curso de Pedagogia a
nivel nacional, a contextualizagdo do Curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo e ainda a exposigdo do que foi coletado nas entrevistas e questionarios com 0s
egressos, dos questionarios feitos com os professores, os chefes dos departamentos de
educagdo 1 e Il e coordenador do curso. Essa parte da pesquisa foi bastante gratificante na
medida que possibilitou um maior conhecimento acerca da visdo dos meus antigos

companheiros de faculdade e do proprio curso.

I - CURSO DE PEDAGOGIA

A formagio de professores em nivel superior no Brasil tem suas origens nas

Escolas Normais, depois nos Institutos de Educagéo.

O Curso de Pedagogia no Brasil foi criado na década de 30, em cujo periodo

se deu a manifestagdo de fatos educacionais circunscritos aos debates sobre as primeiras
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universidades brasileiras, fatos educacionais estes que sdo a causa e conseqiiéncia do

conjunto de acontecimentos socio- econdmicos culturais da década.

Desde de 1901, o ensino particular investia na formagdo de professores em

nivel superior, mas somente na década de 30 foi delimitada a institucionalizagdo das

escolas superiores formadoras de professores para atuarem no ensino médio € normal.

Dos anos 30 até os anos 60 os estudos pedagdgicos, em nivel superior, tanto
os publicos, quanto os privados, se desenvolveram de forma lenta e irregular, podendo-
se relacionar como causas as seguintes: a resisténcia & mudanga por parte dos
mecanismos sociais; o desprestigio dos estudos destinados a formagdo de professores
em relagdo a outras areas do saber; a falta de escolas com instalagdes apropriadas para o
desempenho desta fungdo; as adaptagdes sucessivas que foram sendo feitas nas escolas
normais e institutos de educagdo, que a cada decreto reformador do ensino se ajustavam
ou se elevavam progressivamente ao nivel superior; a superposi¢do de uma se¢do,
departamento ou curso as instituigdes de estudos gerais, como exemplo, uma se¢io de
pedagogia agrupada a outras se¢des da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras; e a
instalagdo tardia das Faculdades de Educagdo, que se da apenas a partir da reforma

universitaria de 1968, apesar de terem sido criadas legalmente desde 1931.

Segundo TEIXEIRA ( apud BRZEZINSKI 1994:334), a Escola de
Professores do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, fundada em 1932 foi a escola

pioneira na elevag¢do dos estudos pedagogico para o nivel universitario,

“ela marcou o sentido do que é uma escola profissional
destinada a licen¢a do magistério de nivel primdrio, médio e
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superior e ao preparo de especialista em educagdo, cujos graus
universitdrios correspondem ao bacharelado e o titulo de
licenciado em magistério e em especializagdo profissional no
campo da educagao. Em nivel poés-graduacdo forma Mestre e
Doutor”.

Teixeira objetivando definir a identidade da Escola de Professores faz
distingdo entre o Instituto de Educagdo Geral e o Instituto de Educagdo Profissional,
sendo que o primeiro ministra o ensino sob o ponto de vista intelectual do aluno, colhe
subsidios para sua formagdo cultural, e o segundo, tem como objetivo atender as
necessidades do aluno no exercicio de sua profissdo, instrumentalizando-o para o

trabalho.

A Escola de Professores, originou-se do Instituto de Educagdo da UDF foi
criada para “atingir o objetivo de formar professores para todos os graus”
(BRZEZINSKI, 1994) e segundo CHAGAS ( apud BRZEZINSKI, 1994) “a identidade
do Curso de Pedagogia encontra-se no projeto de Escola de Professores idealizado por

Anisio Teixeira”. Para ele “a formag¢do do magistério para inicio do escolariza¢do

implica em aprofundamento de estudos, que ndo se esgotam nos curriculos da Escola

Normal”.

A polémica da identidade do Curso de Pedagogia que perdura até os dias
atuais decorreu principalmente de sua primeira finalidade quando no inicio de sua
implantagdo, pois em 1939 o curso ao ser criado tinha o objetivo de formar professores
primarios, mas ja ai fora evidenciado também o despreparo dos professores secundérios,

exigindo prioritariamente a formagdo deste; cria-se ai a crise de identidade do Curso.
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Em decorréncia das atitudes repressivas do Governo Autoritario apos a
Intentona Comunista a experiéncia da UDF foi interrompida em 1938, e assim ndo
vigorou novamente a formagdo pedagogica a nivel superior, € somente em 1939, é que a
Faculdade Nacional de Filosofia, criada desde 1937, vai substituir o “disciplinamento”

do Curso de Pedagogia.

O Curso de Pedagogia foi regulamentado nas do linhas bacharelado, que

seguia 0 esquema 3+, no qual sdo necessario trés anos para cursar o conteido

especifico da area do saber e mais um ano para didatica. Assim nos periodos iniciais do

curso eram estudadas as generalidades como conteudo de base- a teoria da educagio- e
superpunha-se o especifico num curso a parte - o de Didatica da Pedagogia - que nem

todos os bacharéis em pedagogia cursavam.

Percebe-se uma ambigiiidade no Curso de Pedagogia visto que, ao dissociar
o conteudo da Pedagogia do conteido da didatica provocava uma ruptura entre o
conteido dos conhecimentos especificos € o método de ensinar esse contetdo,
estabelecendo a dicotomia entre conteido e método, como se “um ndo fosse em grande
parte fun¢do do outro na perspectiva de preparo do magistério” (CHAGAS apud

BREZEZINSKI. 1994 :337).

Pode-se elencar como determinantes para a falta de identidade do Curso de

Pedagogia, que perdura até os dias atuais, os seguintes:

- a fungdo do bacharel em Pedagogia formado em técnico em educagdo,

nunca ficou precisamente definida;
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- a inversdo da origem do processo de investigagdo tedrica neste campo
do saber em relagdo ao estudo de outras ciéncias;
- a inexisténcia de um conteido especifico proprio, diferente do que

acontecia nas outras areas dos conhecimentos.

Apesar da “redemocratizagdo brasileira” a partir de 1945, permitindo
paulatinamente a retomada dos principios liberais no que se referia ao aspecto
educacional, a retomada dos principios liberais no que se referia ao aspecto educacional,
a posi¢do do Curso de Pedagogia continuava inalterada, e os seus técnicos- egressos que
continuavam sem uma fun¢do definida no Ministério da Educagéo reivindicavam novos
espagos; através de atualizagdo e aperfeicoamento, tendo assim acesso ao Curso de
Orientagdo Educativa, e podendo atuar como Orientadores Educacionais no sistema de

ensino.

O parecer 251/62, do Conselheiro Valnir Chagas do Conselho Federal de
Educagdo refor¢ou ainda mais o esquema 3+1. Na introdugao deste Parecer, (seu relator
conselheiro Valnir Chagas ) ¢ argumentado que duas vertentes se posicionam sob os
rumos do Curso de Pedagogia: uma que pretende sua exting@o pela inexisténcia de um
contetdo especifico proprio; e outra, que defende a existéncia do curso mais assentada

na hipertrofia desse conteudo. Nesta o autor do parecer da razao as duas posturas, porém

quinze anos apos em 1976 o mesmo conselheiro propde a extingdo do curso, usando

como justificativa a mesma de 1962.

A fixag¢do de um curriculo minimo da Pedagogia em 1962 fora a perspectiva

viavel para o problema da formacdo do professor, pois se as Escolas Normais
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Superiores, que assumiram as fungdes do Curso de Pedagogia, logo foram extintas,
tendo passado para os Instituto de Educa¢do a formac¢do do administrador e do
orientador educacional de nivel primario a nivel de curso pos- normais, enquanto que 0s
orientadores educacionais de nivel médio seriam formados em cursos de pos- graduagao

nas Faculdades de Filosofia.

Neste contexto a fixa¢do desse curriculo minimo para o bacharelado de

pedagogia consistia em sete matérias para o bacharelado:

Psicologia da Educacdo;
Sociologia(Geral da Educagao);
Historia da Educacgdo;

Filosofia da Educagao;

Administragdo Escolar;

As duas matérias que completariam o curso seriam as chamadas matérias de
caracterizagdo ¢ deveriam ser escolhidas entre as seguintes: Biologia, Historia da
Filosofia, Estatisticas, Métodos e Técnica da Pesquisa Pedagogica, cultura brasileira,
Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas Audiovisuais da Educagéo, Teoria ¢
Pratica da Escola Primarias, Teoria e Pratica da Escola Média de Orientagdo

Educacional.

No parecer 292/62 fora fixado o curriculo da Licenciatura, persistindo ainda
a dualidade na Pedagogia: bacharelado x licenciatura, um formando o técnico e outro

formando o professor da escola normal respectivamente.
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Em 1969, durante o Governo militar o Curso de Pedagogia é novamente
reformulado, fazendo parte da Faculdade de Educagio decorrente da Reforma

Universitaria.

Neste momento os legisladores, na certeza de definir uma politica
profissional de absor¢do do egresso, posto que estavam convictos que definiram a
identidade do curso, dos especialistas, das suas fungdes especificas na escola e nos

sistemas de educacdo.

No parecer 252/69, foi regulamento o Curso de Pedagogia, que a partir de
1970 passou a orientar a constituicdo de todas as propostas curriculares do referido
Curso.

Segundo o conselheiro Valnir Chagas, o curso se estrutura com uma parte
comum e outra diversificada, posto “que a profissdo que corresponde ao setor da
FEducag¢do é uma s6 e, por natureza, exige modalidades diferentes ( especializagdes) a

partir de uma base comum e outra diversificada”.

Esse Parecer aboliu a distingdo entre bacharelado e licenciatura, uma vez

que o titulo a ser obtido era unicamente o de licenciado, posto que 0s “portadores do

diploma de Pedagogia, em principio sempre devem ser professores do ensino normal”.

CHAGAS apud BRZEZINSKI,(1994: 343).

Ja no final da década de 70 a maior preocupagdo entre os educadores
brasileiros envolvidos com a formagdo dos profissionais da educagdo, era com a

reformulagdo ou até mesmo com uma possivel extingdo do Curso de Pedagogia, pois
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mais uma vez a crise de identidade do curso era motivos de critica divulgada na nova
regulamenta¢do dos Estudos Superiores de Educa¢do proposta pelo Professor e
Conselheiro Valnir Chagas, nao tendo sido implantada devido ao entdo Ministro da
Educagdo Ney Braga, que sustou essa resolugdo, devolvendo-as ao Conselho Federal de

Educacéo.

Do conjunto de Indicagdes nio homologadas pelo Ministro da Educagio, a
mais preocupante neste aspecto € a 70/76 que trata da regulamentagdo do preparo dos
especialista da Educagdo e da formagdo de professores para a Educagdo Especial, ou

de excepcionais.

O Curso de Pedagogia até entdo era direcionado por dois objetivos
principais: "o de formar pessoal docente para o magistério pedagogico de 2° Grau e

Jormar especialistas ndo- docentes para as escolas de 1°e2° Graus". Reduzira-se entao

as disciplinas pedagogicas das licenciaturas, visto que nessa indicagdo ndo mais se

formariam no Curso de Pedagogia o professor de 2° Grau e sim o professor das séries
iniciais, incluindo-se a pré- escola e também ndo mais se formaria o especialista nao-
docentes que passariam a ser formados em habilitagdes posteriores a graduagdo. Assim

o contettdo do Curso de Pedagogia ficou totalmente vazio.

Sob esta ameaca os educadores brasileiros envolvidos na formacido do
profissional da educagdo articulam um movimento de resisténcia promovendo ag¢des de
resisténcia expressadas através de estudos, debates e propostas que tiveram como marco
inicial o Seminéario de Educagdo Brasileira, realizado na UNICAMP- Campinas em

1978, decorrente de uma pesquisa em nivel nacional, sobre a redefini¢do dos Cursos de

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



Pedagogia, e em decorréncia deste seminario, houve a publicagdo da produgéo cientifica

sobre o tema, A REVISTA EDUCACAO E SOCIEDADE (criada pelo CEDES- Centro

de Educagdo e Sociedade) e 0 CADERNO ANDE (Associagdo Nacional de Educacdo).

Em 1980 é criado em Sdo Paulo o Comité Pré- Formagdo Educador € que

tinha sua sede em Goidnia.

Em 1981 foram realizados Seminarios Regionais, preparatorios do Encontro
Nacional realizado em novembro de 1983 em Belo Horizonte. Neste semindrio, numa
manifestagdo coletiva, os participantes decidiram romper com o poder centralizado do
MEC e criam a Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos de Formagdo do

Educador CONARCFE.

O documento Final do Encontro Nacional ¢ composto por um conjunto de
Principios Gerais norteadores das reformulagdes curriculares e tiveram como autores
todos os educadores e alunos das licenciaturas do pais, cujo objetivo comum era a

valorizagao da escola publica e seus profissionais.

Atualmente no texto LDB a formagdo dos profissionais da educagdo para
atuarem na educagdo basica devera dar-se em nivel superior nos cursos de licenciatura
de graduagdo plena, admitindo como formagdo minima para o magistério na educagio
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental de nivel médio na

modalidade normal.
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A formagdo dos profissionais da educagdo ¢ inovada principalmente pela
criagdo dos institutos superiores da educa¢do que manterdo: os cursos formadores de
profissionais para a educagdo basica, incluindo o curso normal superior para formar os
docentes para a educagdo infantil, e para as quatro séries inicias do ensino fundamental;
programas de formagdo pedagogica para portadores de diploma de educagdo superior
que quiserem se dedicar a educagdo basica e; programas de educagdo continuada para os

profissionais da educagdo dos diversos niveis(art. 63).

A formagdo dos especialistas da educagdo: Administragdo Escolar,
Planejamento Escolar, Supervisdo Educacional, Inspe¢do Escolar e Orientagdo
Educacional para a educagdo basica, sera feita em cursos de graduag@o em pedagogia ou
em nivel de pés - graduagdo, a critério da instituigdo de ensino, sendo essencial a

garantia de uma base comum nacional para esta formagdo(art. 64).

Hoje o curso de Pedagogia esta em discussdo. Deve ser ampliado deixando
de ser apenas a formagdo do professor. O pedagogo de empresa, da policia, supervisor

bancério, pedagogo da aeronautica, pedagogia em hospitais, etc. Serdo outras areas.

1.1 - O CURSO DE PEDAGOGIA - UFMA

Através dos documentos analisados O Curso de Pedagogia da UFMA se

apresentou como segue. Teve sua origem como um dos integrantes da antiga Faculdade

de Filosofia de Sdo Luis do Maranhdo foi fundada em 15 de agosto de 1952, por forga

do Decreto Federal n° 32.606 de 23 de abril de1953, assinado entdo pelo presidente
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Getllio Vargas, e tinha a autorizagdo de funcionar com quatro cursos previstos:
Filosofia, Letras Neolatinas, Geografia e Historia e Pedagogia, cujo objetivo era formar

bacharéis licenciados para as areas de conteudo e para o setor pedagogico.

A responsabilidade de manter a Faculdade de Filosofia era da Fundagdo
PAULO RAMOS desde sua fundagdo mas em 31 de dezembro de 1959, Carvalho
sancionou o desligamento da Faculdade de Filosofia desta Fundagdo, dando- lhe
autonomia administrativa e econdmica- financeira, sendo que a SOMACS, - Sociedade

Brasileira de Cultura Superior- assumiu a responsabilidade da Faculdade de Filosofia.

A SOMACS, ¢ entidade criada EM 29 DE JANEIRO DE 1955, pelo

Arcebispo D. José Delgado, com a finalidade de promover, no Estado, a cultura

superior através da atividade de uma biblioteca, um teatro, faculdades e da

Universidade Catolica.

O Curso de Pedagogia da Faculdade de Sdo Luis tinha duragdo de 3 anos,
com o objetivo de formar bacharéis em areas de contetdo, e o bacharel de pedagogia
estava habilitado para desempenhar as fungdes de “técnicos em educagio”, sendo que o
Curso de Didatica era efetivado apos o Curso de Bacharelado com a duragdo de mais
um ano de estudos, consignando o titulo de licenciado aos que concluissem as

obrigatoriedades.

Assim o Curso de Pedagogia das Faculdades de Sdo Luis era realizado a

partir do “Esquema 3 + 17, ou seja, Bacharelado e Licenciatura.
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Em anexo Grade Curricular do Curso de Pedagogia face as diretrizes

emanadas no Decreto- Lei n° 1.190/39, de 4 de abril de 1939. ( ANEXO 1)

A partir de 1951, foi introduzido também ensino da Cultura Religiosa nos

trés anos Bacharelado e no de Didatica, além da disciplina de Introdugao a Filosofia.

A formatura da primeira turma de licenciados do Curso de Pedagogia da

Faculdade de Filosofia de Sdo Luis se deu em 14 de dezembro de 1956.

Em 05 de Outubro de 1961, as fls. 85 do livro de Ata da Congregacdo da
Faculdade de Filosofia, foi lavrada ata na qual foi modificada a denominagdo dessa
institui¢do, que passa a chamar-se Faculdade de Filosofia da Universidade Federal do
Maranhdo. Tinha-se como justificativa para tal modificagdo a criagdo da Universidade
Federal do Maranhdo reconhecida em 22 de julho de 1961, gozando essa Faculdade do
regime universitario por ser incorporada.

No periodo de 1963 a 1968, aconteceram constantes mudangas no Curriculo
(Escrito)* do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia da Universidade Federal do

Maranhdo.  Em anexo o curriculo que vigorava em 1963. ( ANEXO I1)

Com a implantagdo do parecer 251/62, que trata da fixacdo do curriculo
minimo e a duragdo do Curso de Pedagogia, as alteragdes do curriculo no Curso de
pedagogia tornaram-se bastante freqiientes. Em 1964 foram incluidas as disciplinas de
Lingua Inglesa na 1° série, Psicologia Educacional na 2° série, Introdugdo a Educagdo

na 3° sériec e Educagdo Comparada, Técnicas Audiovisuais, Biologia, Orientagido

Educacional, Psicologia da Educagdo e Administra¢do Escolar na 4” série.




Em 1970, face as exigéncias do Decreto- Lei n° 53 de 18 de dezembro de
1966, art. 4 paragrafo unico, complementado pelo Decreto- Lei 252 de 28 de novembro
de 1967 (determinando a transformagdo das Faculdades de Filosofia e sobretudo
comprometida com a Lei n 5.540), efetiva o atendimento da legislagdo em vigor,
desmembrando a antiga Faculdades de Filosofia, Ciéncias Humanas e de Letras e artes,

alocadas no Centro de Coordenagdo de Estudos Gerais.

Tendo em vista o 2° paragrafo do art. 4 do Decreto 252/67 que prescreve o
seguinte: “a competente formac¢do pedagogica ficard a cargo da unidade propria de
ensino profissional e pesquisa aplicada™ e, por for¢a do Parecer 252/69 do Conselho
Federal da Educagdo, a FUM cria a Faculdade de Educagido -FACED- pela Resolugio
84/71 do Conselho Diretor, aprovada pelo Decreto n® 67.048 de 13 de agosto de 1970
do CFE. Esta unidade de ensino era responsavel pelo Curso de Pedagogia com suas
multiplas habilitagdes e licenciaturas, absorvendo de imediato os professores de

matérias pedagogicas lotados nas Faculdades de Ciéncias e Letras.

O curriculo da FACED, em 1971, apresentava um elenco de disciplinas
classificadas como requisitos, pré e co-requisitos, elegendo assim o regime de crédito
escolar. Esse curriculo foi reformulado, face as determinagdes dos decretos 53/66 e
252/67, que estabeleciam a divisdo do curso de graduag@o em 1° ciclo - ciclo bésico - e
2° ciclo - ciclo profissionalizante. Considerando ainda as normas contidas no Parecer

252/67, e na Resolugdo 02/69 do Conselho Federal de Educagdo em 1977, o curso

estava organizado do seguinte modo: o primeiro ano geral de estudos basicos referentes

ao 1° e 2° ciclos, com uma parte inicialmente comum obrigatéria a todas as habilitagdes
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¢ posteriormente uma parte diversificada. Esta divisdo objetivava uma formagdo geral e

uma formagao para cada habilitagdo respectivamente.

Em 1987, o CONSUN -Consélho Universitario da UFMA- aprova uma nova
Proposta de Reformulagdo curricular para o Curso de Pedagogia e que esta em vigor até

os dias atuais.

De acordo com o art. 2 o curriculo pleno do Curso de Pedagogia para a
Habilitagdo das Matérias Pedagogicas do Segundo Grau, tera duragdo de 2.490
horas/aulas, correspondentes a 147 créditos; para a habilitagio de Administragdo
Escolar de 1° e 2° graus, de 2.700 horas/aulas, correspondentes a 165 créditos; para a
habilitagdo de Orientagdo Educacional, de 2.760 horas/aulas, correspondentes a 169
créditos; para a habilitagdo de Supervisdo Escolar de 1° e 2° graus, de 2.580 horas/aulas,
correspondentes a 157 créditos e para a habilitagdo de Inspegdo Escolar de 1° e 2°

Graus, 2.580 horas/aulas, correspondentes a 158 créditos.

De acordo com o art. 4 da Resolugdo 49/87 do CONSUN, o aluno para
integralizar o curriculo pleno do Curso de Pedagogia, devera cursar as disciplinas
classificadas como nucleares, complementares ¢ de legislacdo especifica que sdo

obrigatorias.

No art. 5 ¢é exigida também para a graduagdo a aprovagdo em estagio
supervisionado com pelo menos 07 créditos e 315 horas para a habilitagdo Magistério

das Matérias Pedagogicas do 2° grau ¢ 05 créditos e 225 horas para a habilitagdo

escolhida e que sera concluido com relatério circunstanciado das atividades




2- RESULTADOS OBTIDOS COM AS ENTREVISTAS E

QUESTIONARIOS

A - Resultados das Entrevistas com os Egressos

Nas entrevistas, procurou-se entrevistar 0 maior nimero possivel de egressos
do Curso de Pedagogia do 2° semestre de 1995, residentes em Sdo Luis e que estdo
exercendo atividades no campo do magistério. As questdes foram feitas no sentido de se
conhecer até onde o estagio supervisionado das disciplinas do curriculo basico da
Habilitagdo Magistério das Matérias Pedagogicas contribuiu qualitativamente na formagao

destes egressos, no que diz respeito a pratica pedagogica hoje desenvolvida por eles.

Os resultados obtidos foram os seguintes:

Opinido referente ao curriculo estudado

Egresso A

“Na minha concepg¢ado, o curriculo estudado estd incompleto pois ndao tem
nenhuma disciplina voltada para a educagdo especial ou para a educagao de adultos.

Isso s6 para comegar’.

Egresso B

“O atual curriculo ndo da conta de formar o profissional que o campo de

trabalho requer apesar de ter um curriculo tao extenso”.




Egresso C

“O curso hoje forma profissional que ndo sdo tdo necessdarios no atual
momento, acho que deveriamos ter uma formagdo mais voltada para o ensino de 1°

Grau que é a nossa maior demanda social no momento”.

Egresso D

“A bibliografia trabalhada foi muito limitada e os estudos feitos em outras
disciplinas do curriculo pareciam dissociadas. Penso ainda que esse estagio deveria

ser realizado pelo menos no meio do curso e com uma carga hordria maior”.

Egresso E

“Acho que esse curriculo ndo esta acompanhando as evolugoes da

sociedade e nem atende mais as necessidades do mercado de trabalho”.

Pratica desenvolvida nos campos de estigio

Egresso A

“A realizagao do estdgio, pelo menos ‘do meu estagio’ ficou muito a
desejar, a comegar pelo acompanhamento do professor regente da disciplina e também

proprio campo de estdgio, que ndo estd preparado para nos receber e nem nés estamos

preparados para ele”.

Egresso B

“A desarticulagao entre o calenddrio da Universidade e o do campo de
estagio prejudicou bastante, as vezes quando estamos chegando, a escola esta entrando

de férias. As greves das universidades favoreceram esses entraves”




Egresso C

“A prdtica no campo de estdgio foi prejudicada devido o fato de termos que

fazer nas classes do mesmo jeito que o professor da escola fazia. Teorizavamos sobre

uma educagdo progressista, mas exerciamos uma educagdo tradicional”.

Egresso D

“Penso que os campos de estdgios deveriam ser melhor selecionados, pois
nunca pude por em prdtica o que via na Universidade. A interdisciplinaridade por
exemplo, eu nunca pude fazer, pelo menos para saber se estava no caminho certo ou

ndao”.
Egresso E

“Os contetidos trabalhados no campo de estagio ndo eram selecionados
com antecedéncia, visto que tinhamos que seguir o programa da escola e isso

atrapalhava um pouco porque ficavamos com pouco tempo para trabalhar’.

Pritica realizada hoje no campo de trabalho

Egresso A

“As vezes fico perdida, pois estou exercendo um cargo de coordenador
pedagogico e as vezes sinto que ndo tenho toda a formagao que necessito para assumir
tal responsabilidade. Um coordenador tem que fazer de tudo um pouco, as vezes é

administrador, outras é supervisor, orientador, professor”.




Egresso B

“A formag¢ao passada pelo Curso de Pedagogia estd um tanto fragmentada
e isso prejudica minha atuagdo. Nao que a culpa seja sé deles, mas penso que um

redimensionamento das disciplinas, da carga hordria e, principalmente um

acompanhamento maior por parte dos professores nos estdgios, melhoraria bastante a

formagao técnica dos alunos”.
Egresso C

“Apos ingressar no mercado de trabalho, é que comecei a me questionar
sobre o que estudei na Universidade, em que me especializei, e para meu desespero
constatei que o que aprendi foi muito pouco, me especializei em duas dreas quase que

extinta hoje”.
Egresso D

“Iistou bastante apreensiva, pois como especialista que sou (supervisor)
ndo consigo trabalhar na drea pois esse profissional é mais aceito no ensino piiblico e
isso s6 através de concurso a nivel de magistério possuo a formagdo para o ensino de 2

Grau. Por enquanto estou lecionando em escola particular”.
Egresso E

“Estou me sentindo perdida na minha drea, pois ndo consigo fazer uma
integragdo de tocas as teorias que estudei e a pratica de ensino. Muitas vezes apelo
para a postura tradicional por ndo ter saida e isso com certeza é o reflexo da

fragmentagdo do nosso estdgio supervisionado .




B - Resultados dos Questionarios dos Egressos

O questionario que fora aplicado aos egressos tinha como objetivos basicos
identificar a base conceitual, referente aos fundamentos da Educacdo que define e
orienta a sua conduta profissional, conhecer aspectos de sua formagao teorica, saber sua
opinido sobre a pratica educativa desenvolvida pelos professores e captar-lhes a opinido

sobre as atividades da Prética de Ensino que tiveram.

1 - Quanto aos motivos que o levaram a ingressar no curso

Com esta questdo, desejo saber por quais motivos o egresso optou pelo

curso ao ingressar na Universidade.

Egresso A

“Por ter feito o curso de magistério, achava que o Curso de Pedagogia era
uma continuagdo mais aprofundada de tudo o que eu ja tinha visto, era o curso que

mais se identificava com o curso de magistério”.

Egresso B

“A vivéncia profissional na drea da educagdo e a necessidade de aprimorar

a pratica pedagogica”.

Egresso C

“A opg¢do de desenvolver as minhas habilidades como mestre, a necessidade

de aprender mais sobre esta fun¢ao”.




Egresso D

“Conhecer a teoria para aprofundar a prdtica”.

Egresso E

“Por que sempre tive vontade de ingressar no campo do magistério, apesar

de ndo ter cursado o magistério a nivel médio” .

Egresso F

“O Curso de Pedagogia é a extensdo do 2° Grau, visto que fiz o

magistério”.

Egresso G

“A ndo aprovagao no vestibular para o Curso de Direito. No inicio do
Curso de Pedagogia detestava, tentei até transferéncia, a partir do 3 periodo me

apaixonei’.

Nesta questdo, constatou-se que com exce¢do de um dos egressos, todos
tinham interesse em se tornar professor, fosse por vocagdo, como no caso do que ndo
havia cursado o magistério a nivel médio, fosse como aprofundamento tedrico ou

ascensdo profissional.

2 - Como vocé diferencia um Ensino Doutrinirio de um

Ensino Educativo?

Com esta questdo, procurou-se conhecer a opinido do egresso sobre a

concepgdo de educagdo que lhe foi passada de acordo com o ensino dado.




Egresso A

“O ensino educativo possibilita a critica”.

Egresso B

“O primeiro domestica o educando enquanto que o segundo pode libertd-lo,

ou seja, fornece-lhe subsidios para uma postura critica™.

Egresso C

“No ensino educativo vocé tem possibilidade de reclamar, de opinar”

Egresso D

“O ensino doutrindrio é marcado expressivamente pela obrigagao,

imposi¢do do saber, enquanto que o ensino educativo se caracteriza pela

espontaneidade, pela liberdade de questionamentos baseando-se nos direitos e também

deveres”.

Egresso E

“O ensino doutrindgrio limita sua visao de mundo, pois ndo possibilita o
questionamento, o conhecimento é unilateral, enquanto que o ensino educativo é aque!’c

que abre ao educando novas perspectivas e novas formas de ver o mundo”.

Egresso F

“Doutrindrio: ensino que serve de base para a instrugao de uma doutrina,
ensino fechado, restrito; educativo: é o que proporciona o desenvolvimento do

individuo em todos os sentidos, de acordo com a sociedade em que vive".




Egresso G

“Ensino doutrindrio é o ensino que defende os principios de um sistema
religioso, politico ou filosdfico; ensino educativo é o ensino que proporciona ao

individuo uma formag¢do ampla na perspectiva de mudangas no contexto social”.

Neste item, ficou evidenciado que os egressos possuem uma visdo clara
sobre essas duas faces do ensino e de como a opg¢do por uma forma ou outra de ensinar
pode tornar o homem um agente de mudangas ou simplesmente mero reprodutor do

sistema instituido.

3- Como vocé define ideologia?

Nesta questdo o objetivo foi saber como o egresso concebe a ideologia, se
ele a identifica ou ndo como meio de dominagdo e ainda saber se eles eram capazes de

discernir a ideologia veiculada na Universidade, relativamente ao Curso de Pedagogia.
Egresso A
“Um conjunto de idéias elaboradas”.
Egresso B
“Toda idéia que traz em si a concepgdo de um grupo, classe, etc ”

Egresso C

“Sdo interesses de determinados grupos que sdao repassados para outros

grupos de forma camuflada .




Egresso D

“A maior expressdo de dominag¢ao que uma classe pode exercer sobre outra

sem que esta venha ser tao esclarecida”.

Egresso E

“A maneira de escamotear a realidade em favor de um determinado

grupo”.

Egresso F

“Conjunto de idéias ou convicgoes”.

Egresso G

"Formagdo de idéias abstratas e/ ou teorias das idéias”.

Percebe-se claramente que eles tém esse conceito formado e talvez sejam

capazes de identificar um discurso ideolégico.

4 - O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como no

ambito do seu curso isso aconteceu?

Nesta questdo, objetivou-se saber qual a idéia do egresso sobre a
interdisciplinaridade como conceito e como atividade pratica e também saber como isso

aconteceu na sala de aula.

Egresso A

“Uma filosofia que guarda uma intima relagdo com a intersubjetividade.

Uma questao de atitude. No curso ndo aconteceu’”.




Egresso B

“F a interrelacdo entre as disciplinas, programas e planejamentos. I o todo

sem fragmentos”.
Egresso C

“I favorecer condi¢oes em fun¢do das relagdes dindmicas entre as
disciplinas, num trabalho em comum tendo em vista a interagdo das disciplinas. No

curso ndao aconteceu’”,
Egresso D

“I: o processo pelo qual acontece um ‘elo’ de ligagdo entre todas as
disciplinas. No curso aconteceu em parte, pois entre algumas disciplinas,
principalmente as que os professores tinham um discurso politico mais atuante e

homogéneo”.
Egresso E

“I: o ensino que parte de um niicleo comum para embasar as diversas
disciplinas de um curriculo a ser estudado. Nao aconteceu no nosso curso, apesar de se

ter a educagdo como niicleo central”.
Egresso F

“I: um processo que estabelece relagdes em vdarias especialidades diddticas.

No curso de Pedagogia falou-se algumas vezes, mas ndo aconteceu .




Egresso G

“I£ um processo de agdo coletiva no sentido da globalizag¢ao disciplinar dos
conteiidos, estes contextualizados socio, politica, economica e culturalmente. No Curso

de Pedagogia aconteceu com freqiiéncia na habilitagdo (supervisdao)”.

Estas respostas revelam que apesar dos egressos possuirem conhecimento
tedrico acerca do conceito interdisciplinaridade, sendo capazes, at¢é de certa forma
taxativa dizerem que esta ndo aconteceu no ambito da sala de aula, ou que ndo existira
no curso, pergunta-se se estes serdo capazes de trabalhar interdisciplinarmente se ndo

puderam contar com essa pratica em seu curso de formagao.

S5- Hoje, sob seu ponto de vista como profissional da

Educacio qual deve ser o papel da avaliacio na pratica educativa que

acontece na sala de aula? Como deve ser feita essa avaliacio?

O principal objetivo desta questdo foi saber como o egresso concebe a

avaliagdo escolar e nos dizer como ela deve ser desenvolvida na sala de aula.
Egresso A

“A avaliagdo diagnosticard os problemas na sala de aula, para que haja

uma intervengdo”.
Egresso B

“A avalia¢ao diagnostica deve feita durante o processo educativo e ndo no

final do processo”.




Egresso C

“A avalia¢dao deve ocorrer durante todo o processo ensino- aprendizagem

de forma que o aluno seja acompanhado dia a dia”.

Egresso D

“A avaliagdo na minha prdtica tem sido um somatdério de atitudes,
atividades e outros elementos do comportamento, e dos conhecimentos adquiridos, pois
vejo que as ‘provas’, muitas das vezes ndo medem conhecimentos, mas nao deixa de ser

um dos elementos analisados’ .

Egresso E

“O papel da avaliagao deve ser antes de tudo diagndtica e preventiva (isso
no caso dos alunos) e uma forma de redimensionar a pratica do professor. Deve ser

feita de forma democratica, clara e limpa”.

Egresso F

“A avaliagao deve ser feita para captar as dificuldades do avaliado e para

que sirva de reflexao como resultado de trabalho. Deve ser qualitativa sempre”.

Egresso G

“Como um constante diagndstico participativo e coletivo, tornando-o acima

de tudo um instrumento para aquisi¢do de autoconfianga. Deve ser feita através de : a)

processo  dindmico-continuo,  progressivo,  assistemdtico e  sistemdtico; b)

quantitativas— verifica¢do de atividades avaliativas individuais; e, ¢) qualitativas—




visdo ampla do trabalho educativo, enfatizando os aspectos valorativos, politicos e

sociais, oportunizando auto-avalia¢do e avaliagao coletiva”,

Nesta questdo, pelas respostas dadas ficou claro que para os egressos a
avaliacdo vai além do ato de realizar provas no sentido de constatar se o aluno
apreendeu ou ndo os conhecimentos repassados, e sim que esta pratica avaliatoria deve
se constituir numa pratica participativa transformadora, entendida como um processo
gradual e progressivo, a servigo do sucesso escolar devendo ser sistematizada através

de um processo continuo que redimensione o fazer pedagogico.

Tal avaliagdo deve ser como ato politico por professores e alunos, numa
perspectiva de que se faga o julgamento entre a realidade concreta e a desejada tendo

como base os pressupostos politico, filosofico e a pratica pedagogica.

6- Vocé considera que a teoria pedagdgica é algo e que a

pritica na sala de aula seja outro completamente diferente? Explique

isso.

Aqui, 0 objetivo era conhecer a visdo do egresso sobre a teoria e a pratica
como conceitos bésicos da Educagdo e se existe diferenca quando se trata do

conhecimento teorico e a atividade pratica.

Egresso A

“As vezes sim, porque os discursos sdo distantes da realidade de como os

sujeitos atuam”.




Egresso B

“A teoria existe onde hd prdtica. I© bem verdade que existe teorias e teorias,

praticas e praticas”.

Egresso C

“Nao, acho que as duas devem caminhar juntas, porque a teoria vai

Jundamentar a pratica”.

Egresso D

e “Ndo que seja uma coisa completamente diferente, mas o que vem
acontecendo é que estamos usando muitas vezes a teoria pedagogica certa no lugar

desapropriado”.

Egresso E

e “Ndo, a teoria deve sempre ser a base de toda a prdtica, no caso do
professor este deve sempre ter o conhecimento tedrico que sustente sua pratica, para

ter uma visao do futuro’.

Egresso F

e “Ndo, porque a teoria e a prdtica s6 se distanciam quando o

profissional nao tem capacidade e responsabilidade para perceber a separagao”.

Egresso G

e “Ndo, s6 que o profissional (qualificado) tem que estar preparado para

enfrentar os impasses, bloqueios e limitagoes para entdo questiond-los e supera-los”.
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7- De uma forma geral, como vocé analisa a pratica

pedagdgica desenvolvida pelos professores em seu curso de formag¢ao

académica?

Aqui o objetivo foi, com base na resposta anterior, identificar, como se deu,
na visdo dos egressos, a pratica pedagogica dos professores que lecionaram no curso, se

realmente aconteceu a interagdo da teoria com a pratica.

Egresso A

e “Uma boa parte da prdtica desenvolvida em sala de aula foi tradicional”.

Egresso B

® “Acredito que no geral a referida prdtica ndo dava conta da dinamicidade

do processo educativo”.

Egresso C

e “Lncontramos muitos professores com discursos totalmente dissociados
da pratica, podemos dizer na verdade descomprometidos, mas também encontrei
professores que trabalham de tal forma as disciplinas nos possibilitando ter uma visao

critica’.

Egresso D

e “IY muito diversificada, depende muito, as vezes o tipo de procedimento
politico que tornam os que estao envolvidos politicamente tentam transmitir isso pela
sua atuagdo prdtica enquanto que os demais se desinteressam e sé se preocupam com a

transmissdo de conhecimentos” .




Egresso E

* “A grande maioria dos nossos professores, talvez por falta de um

compromisso real com a educagao optou pela forma tradicional de ensinar, apesar de

se dizerem dialéticos”.

Egresso F

e “No Curso de Pedagogia, como em outros cursos, os docentes se repetem,
essa prdtica ndo é tdao diferenciada no 2° Grau. Muitos entdo sdo sabedores do

contetido, porém na hora de repassar é feito com cautela e restringdes” .

Egresso G

e “Se compararmos com docentes de outras instituigoes que o mesmo curso
de formag¢ao académica é otima, avaliando individualmente é boa, mas poderia ser
melhor se houvesse compromisso, amadurecimento profissional e responsabilidade de

alguns professores”.

Observando as respostas anteriores através das quais obteve-se a visdo que o
egresso possui sobre a teoria como fundamento da pratica e as respostas desta questao,
percebe-se uma quase unanimidade ao reconhecerem que nem sempre a pratica
pedagogica desenvolvida pelos professores demonstraram uma integragao real da teoria
com a pratica, ou seja, nos parece que houve um certo distanciamento entre os discursos

proferidos e a pratica desenvolvida.




8- O que vocé considera como “Etica Profissional”?

Foi desejo se conhecer qual o conceito que o egresso tem sobre ética

profissional.
Egresso A
e “Uma prdtica que abrange o técnico e o politico”.
Egresso B
e “Postura critica - docente diante de situagoes diversas e adversas” .
Egresso C
o “I estar compromissado inteiramente com a clientela que estd servindo™.

Egresso D

e “Sdo atividades morais ¢ comportamentais que muitas das vezes nos

orientam no relacionamento professor x aluno e demais profissionais da drea afim”’.
Egresso E

e "I 0 respeito e cumprimento dos compromissos que se assumiu com nossa

clientela™.
Egresso F

e "I/ firmeza do profissional diante do que faz, sem se deixar levar em troca

de vantagens pessoais .




Egresso G

e “Seria o profissional que acredita e faz valer o seu compromisso, seu
dever, sua moral, sem se deixar corromper por situagdes que podem surgir no dia a

dia”.

9- Sob seu ponto de vista, como vocé define um professor

possuidor dessa ética?

Nesta questdo o objetivo foi saber como o egresso identifica um professor

possuidor dessa ética profissional.

Egresso A

e “UUm professor que se compromete ética e politicamente”.

Egresso B

® “Prudente, competente e sobretudo comprometido com a causa da

educacdo’”.

Egresso C

e “UUm professor comprometido técnica e politicamente com o seu

alunado’”.

Egresso D

® “Competente, bom instrutor e demasiadamente cooperador”.




Egresso E

e “Um professor que se preocupa em dar um ensino de qualidade ao seu

aluno, assumindo uma postura politico- partidaria com a classe menos favorecida”.
Egresso F

® "I aquele comprometido realmente com a educagdo, que ndo mede
esfor¢os para fazer valer o seu ideal de luta e que essa luta nao vise resultados

individuais mas coletivos”.

Egresso G

e “IX um professor- educador ativo, critico e criativo que ao assumir uma

responsabilidade, ndao confronta seu compromisso com remuneragao salarial”.

Claro esta a inter- relagdo que o egresso faz entre a competéncia técnica do
professor ¢ 0 compromisso ético- politico com sua clientela. Ndo interessa apenas o
saber e o saber fazer, ou seja, o dominio do contetido e da metodologia, mas €, também

o compromisso social do educador.

10- Fale um pouco sobre o seu curso de formacgdo

académica.

Nesta questdo procuramos saber como o egresso sentiu 0 seu curso de

formac3do académica.




Egresso A

e “Um curso capenga’.

Egresso B

® “Um curso excelente, um programa bom que pode ainda ser melhor, bons

professores (com raras excessaes), departamentos e coordenag¢do inoperantes”.

Egresso C

e “I‘'mbora durante o meu curso tenha ocorrido muitas falhas, em muitos
pontos deixasse muito a desejar ele contribuiu para que eu tivesse uma visao mais
critica da realidade, que até entdo sé com o curso de magistério era uma visao muito

limitada’.

Egresso D

® “0 curso foi muito importante, embora que precise melhorar o nivel dos
nossos professores e desenvolver um curriculo mais comprometido politicamente que
venha ao encontro das nossas necessidades regionais e também amplie a visdo politica

dos alunos, que contribua para uma transformagao da realidade no ambito nacional .

Egresso E

® “() meu curso teve muitos tropecos. Tive uma vasta formagdo tedrica,

principalmente no que diz respeito a conscientizagdo politica do professor, mas em se

tratando das didadticas metodologicas de ensino, a formag¢do prdtica por assim dizer,

ficou muito a desejar’.




Egresso F

e “Poderia ser melhor, visto ser um belissimo curso e que trata de um dos
segmentos mais importantes de nossa vida que é a educagdo. O curso precisa de
profissionais compromissados e capacitados, caso contrdrio passard a ser apenas a
continuidade de wuma escola qualquer que formard profissionais também sem

compromisso’”’.

Egresso G

e "0 curso deveria ter uma notoriedade melhor, pois tem profissionais
que ndo cumprem com o seu papel com responsabilidade. Quantas vezes no

embasamento tedrico ndo sé por falta do conteiido na programagdo como também

porque o professor entregava textos, nos xerocdvamos e simplesmente ndo eram

trabalhados dada a sua auséncia freqgiiente”.

A formagdo académica oferecida aos egressos nao foi satisfatoria, pois de
acordo com as respostas recebidas percebeu-se um certo descontentamento por parte
deles. Isso nos causa mais preocupagdes visto que deveria ser preocupagdo primeira na
formagdo de educadores oferecer uma solida formagdo académica e técnica para o
exercicio das suas fungdes, centrada na competéncia intelectual, criatividade e

construg¢do de uma consciéncia profissional e politica.




11- Quais foram os estagios supervisionados feitos em sua

formacdo, qual a importancia deles e como aconteceu a relacdo teoria e

pratica nesses estagios?

Nesta questdo, o objetivo foi conhecer os estagios supervisionados do curso,
a importancia desses estagios na visdo do egresso e como se deu a relagdo entre a teoria
estudada na Universidade e a pratica desenvolvida nos campos de estagios. Tudo isso na
intengdo de se saber se houve a recodificagdo das teorias apreendidas, na vivéncia

concreta das praticas realizadas na sala de aula
Egresso A

e “Tivemos os Estdgios de Supervisao I e Il e Pratica de ensino [ e Il. Seria
de fundamental importancia se esses estdgios ndo fossem tao rapidos. Quanto a rela¢ao

teoria prdtica, aconteceu de forma difusa’”.
Egresso B

e “Ireqiientei os estagios de Magistério de 1° e 2° Graus, Administra¢dao
escolar de 1° e 2° Graus. Representam o LINK (ligagdo) entre a vivéncia académica e a
profissional. A relagdo teoria e prdtica se deu através de micro aulas, aulas

supervisionadas, semindrios, debates e observagao” .
Egresso C

e “Iistdgio de Prdtica de 1° e 2° Graus e Estdagio de Supervisdo Escolar I e

II. Quando entrei em contato com a prdtica, muitas vezes me assustei, angustiada por
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falta dessa relagdo, falta de conhecimentos especificos que me ajudassem na solugdo de

determinados problemas .

Egresso D

e “Lstagio de Prdtica de 1° e 2° Graus e [Estdgio de Orientagdo
Educacional I e II”. Aqui eu posso destacar o privilégio que eu tive em pegar
orientadores de estagios que me propuseram chance de aplicar as técnicas e os

conhecimentos aperfei¢oando-me e contribuindo para uma melhoria da vida escolar”.

Egresso E

e “Lstagio de Pratica de 1° e 2° Graus e Estdagio de Supervisao Escolar | e
[l . Na época do estagio, senti dificuldades para por em prdtica a teoria aprendida no
curso, até porque a prdtica pedagégica desenvolvida no campo de estagio é mais
tradicional possivel ¢ tendo o proprio professor da classe como avaliador era

impossivel fugir desse ‘marasmo’ "

Egresso F

e “Iistagio de Prdtica de Ensino de 1° e 2° Graus e [Lstdgio de
administra¢ao Escolar. Ndo aconteceu essa ligagdo nos estdgios de Pratica de Ensino .
Esses estagios servem apenas para for¢ar uma situa¢do de constrangimento entre o

estagidrio e o professor titular da turma e dos alunos”.

Egresso G

e “[oram feitos quatro estdgios sendo dois de Prdtica de Ensino e dois de
Supervisdo Escolar de 1° e 2° Graus. A ligagdo entre a teoria e a prdtica ndo aconteceu

em nenhum desses estdgios. No estdgio Supervisionado de Magistério existiu foi
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pressao do professor diante da inseguranga dos alunos. Ja no estagio de Supervisao
Escolar, a escola faz questao de nos manter ocupados nos servigos burocrdticos e, é
obvio que supervisdo ndo limita-se a preencher Quadro de Rendimento, é um trabalho

mais amplo”.

Pode-se constatar quase que uma unanimidade entre os egressos quanto a
dissociagdo entre as teorias estudadas na Universidade e as praticas desenvolvidas nas

escolas no campo de estagios.

Neste item temos mais um problema para nos preocuparmos pois 0 estagio
oferecido ao futuro educador deveria constituir-se numa agao integradora, isto é, deve
subsidiar o aluno a fim de que este , ao ser colocado em contato com a realidade possa
articular a teoria com a pratica, bem como adquirir e estabelecer trocas de experiéncias

na sua pratica pedagogica.

12- Enfim: na sua visdo profissional o que faltou na sua

formacdo? Quais seriam as suas sugestdes para que seja(m)

superada(s) essa(s) falha(s)?

Como ultima questdo desejou-se saber aqui como o egresso concebe
realmente a formagdo que lhe foi dada e colher suas sugestdes para superar-se possiveis
falhas nessa formagdo que estd sendo oferecida aos estudantes de Pedagogia da

Universidade Federal de Maranhio.




Egresso A

e “[<altou uma visao mais global da realidade, que nos foi passada de forma

[fragmentada e diminuta”.

Egresso B

e “[altou interdisciplinaridade;. sugiro fundir os dois departamentos do

curso num s6 e uma revisao nos programas das disciplinas”.

Egresso C

e “De uma forma geral senti falta de conhecimentos relativos a Didatica,
Psicologia, Métodos de ensino, uma disciplina referente a alfabetizagao, disciplinas
que nos levassem a pesquisa, uma melhor forma de estruturar o trabalho, maior

articulagao entre as disciplinas”.

Egresso D

® “Mais comprometimento de alguns professores e uma maior participa¢do
dos alunos nesse processo. No meu ponto de vista a maior sugestao é estimular os
professores a avangar no conhecimento, maior investimento em pesquisa, um maior

envolvimento de alunos e professores com projetos de pesquisas e aplicagao deste”.

Egresso E

e “Faltou muita coisa, é dificil relacionar, mas como sugestdes posso dizer

o seguinte: maior comprometimento dos professores do curso. Um acompanhamento

por parte da coordenagao do curso. Uma reformulagdo no curriculo que estd muito
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cheio, porém ultrapassado e principalmente que os programas das disciplinas sejam

sempre revistos, atualizados de acordo com a necessidade vigente”

Egresso F

e “laltou principalmente o desenvolvimento e envolvimento na parte
burocrdtica da Administragao Escolar. A professora desse estdgio fez mais ou menos a
sua parte, mas o tempo de duragdo do estagio é insuficiente. Isses estdgios deveriam

ser desde o principio do curso e ndo apenas no término” .

Egresso G

e “[<altou uma vivéncia maior da prdtica pedagogica, que deveria acontecer
desde os primeiros periodos do curso, ndo s6 na pedagogia mas também em todos os
cursos de licenciaturas, um exemplo rotineiro é o professor sem experiéncia ao
ingressar na escola publica do Maranhao, além de ndo saber (preparar recursos
didaticos, selecionar contetdo etc) ministrar uma aula, desconhece até o diario de

classe".

De acordo com as respostas desta questdo ficou claro uma insatisfagdo
quase que unanime por parte dos egressos em relagdo a como vem se desenvolvendo o
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo, insatisfagdes estas que vao
desde a auséncia de uma articulagdo entre as disciplinas (interdisciplinaridade),o que
evitaria a fragmentagdo do conhecimento repassado; um comprometimento maior por
parte dos educadores que lecionaram no curso, educadores estes que deveriam ser os
mediadores entre a cultura elaborada e os alunos, € que enquanto profissionais
comprometidos politicamente com sua fungdo, deverdo ser os tradutores e executores

de um projeto de dimensdo historica, objetivando o desenvolvimento do povo; a pratica
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pedagogica desenvolvida por esses professores, deveria mediar a aquisi¢do ativa dos
conhecimentos elaborados pelos alunos no processo de assimilagdo, apropriagdo,
reelaboragdo e aplicagdo destes conhecimentos, tendo em vista tanto o desenvolvimento
para a cidadania como a sua profissionalizagdo; o curriculo estudado que além de
desatualizado, ndo possui em sua esséncia uma vinculagao efetiva entre as disciplinas de

formagdo geral e as profissionalizantes.

C - Resultados dos questionarios aplicados aos professores

O questionario aplicado aos professores objetivava conhecer 0s motivos que
os levaram a lecionar no Curso de Pedagogia, bem como a sua formagdo académica, a
disciplina que leciona e qual fungdo dessa disciplina no curriculo e sua importancia na
formagdo do professor, como ¢ feita a selegdo dos conteiidos a serem estudados na
disciplina, quais as alteragdes que o professor faria no conteido da disciplina que
leciona caso tivesse poder para isso e porqué. Além disso conhecer a visdo que o
professor tem de sua pratica pedagdgica, avaliagdo € seu envolvimento € compromisso

com a educagdo.

1 - Porque vocé leciona no Curso de Pedagogia da UFMA?

Professor A

e “Por opgdo e principalmente pelo cardter politico e pedagdgico do

curso: educar educadores. I algo que fago com prazer apesar das constantes ameagas

e descasos com a carreira do magistério por parte dos governantes” .
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Professor B

® “Porque eu decidi que, profissionalmente, a carreira do magistério a nivel
superior seria uma opgdo minha, em busca de realizagdo, haja vista, que ja havia
passado por todos os outros niveis de ensino. Ademais sentir que poderia contribuir de

alguma forma com a formagao do educador”.

Professor C

e “Por indica¢do do departamento, uma vez que ndo dispomos (ou melhor

nao existe) professores concursados para esta disciplina. Gosto da disciplina e fago

sempre o possivel para oferecé-la melhor a medida que a mesma é oferecida, ou seja, a

cada semestre letivo ",

Professor D

e “Sou licenciada em Pedagogia. Optei por exercer a profissdo, fiz
concurso para ingresso na carreira. Além de tudo isso, atuar na ‘formacao do
educador’ da a sensagdo de que posso contribuir para a melhoria da qualidade do

ensino "

Professor E

® “Por causa da minha formag¢do e por considerar a profissao

interessante”.

Professor F

® “Por um processo natural na minha carreira do magistério”.




2 - Qual a sua formacido académica?

Professor A

® “Graduado em Pedagogia e FEducag¢do Artistica, especializagao em

Metodologia do Ensino Superior e mestranda em Educagdo ™.

Professor B

e “Pedagogia, Habilitagdo em Supervisao e Magistério, Especializa¢d@o em

Alfabetizagéo, Planejamento Educacional e mestranda em Politicas Piiblicas”.

Professor C

e “l<armacéutica- Bioquimica".

Professor D

e “Licenciatura em Pedagogia, Especializa¢gao em Metodologia do Ensino

Superior e Mestrado em Educagdo”.

Professor E

® “Pedagogia’.

Professor F

e “Pedagogia, kspecialista em Metodologia e mestranda em Tecnologia

Fducacional”.

Os motivos aqui apresentados expressam uma identificagdo por parte dos

professores com a profissdo escolhida, visto que as respostas evidenciam uma
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conseqiiéncia natural. Com exce¢do de um professor, todos os outros questionados
possuem formagdo académica na area do magistério possuindo também cursos de

aprofundamento na area educacional.

3- Qual disciplina vocé leciona e qual a fun¢io importincia

desta para a formaciao do educador?

Pretendeu-se neste item conhecermos a disciplina lecionada pelo professor
e qual a fungdo dessa disciplina no Curso de Pedagogia, bem como a sua importancia na
formagao do educador competente. Essa fala é importante para entendermos as relagdes
existentes entre as disciplinas do curso de formagdo do professor, as disciplinas que
lecionam e o carater técnico- politico dessas disciplinas e principalmente sabermos
como esses professores, responsaveis pela formagdo do futuro educador véem essas

relagdes.

Professor A

e “Iistrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus, Historia da
Educagao 1 e 1l e Introdugdo a Educagao. IEssas disciplinas sdao consideradas
Jfundamentos da educagdo e integram  juntamente com outras (sociologias, filosofias,
etc), um niicleo de estudos voltados para a compreensao da educacdo nos aspectos
filosdficos, economicos, politicos sociais e sua relagdo com a estrutura do Fstado
quanto o seu financiamento, organizag¢do, etc . O professor ndo pode ficar limitado
somente as disciplinas de cardter mais pedagdgico ou aqueles especifico de sua
habilitagdo. Desse modo os fundamentos sao essenciais para uma compreensdo da

Educagao.”
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Professor B

e “Didatica (nas licenciaturas), Prdtica de Ensino I e II. No caso especifico
da Diddtica é fundamental importdncia, desde que trabalhada numa perspectiva
contextualizada e re- significada, procurando proporcionar ao aluno condi¢oes de

pensar o seu ‘fazer pedagogico’ em bases criticas reais ¢ em busca de uma

transformagdo, ou seja, uma diddtica livre de amarras e da visdo instrumental da

praxis pedagogica.”
Professor C

e “Biologia Educacional. I disciplina obrigatéria dentro do curriculo do
Curso de Pedagogia. I ministrada durante 01 (um) ano letivo em dois semestres,
visando o atendimento curricular de alunos no 2 (ou 3 )semestre do curso de
graduag¢ao. A Biologia Educacional é uma disciplina teérica que mostra a inten¢do da
Biologia na drea da educac¢do frisando a importancia e constitui¢oes que tais
conhecimentos proporcionara ao professor através de informagoes biolégicas basicas e
fundamentais para compreensdo da crianga como um todo. Dessa forma lais
conhecimentos ndo representam ‘simples informagoes bioldgicas’ mais o embasamento
que proporcionard o professor a realiza¢do de um trabalho educacional mais eficaz,

com melhores resultados praticos.”
Professor D

e “Diddtica e Introdugdo a Educacdo. A diddtica é uma disciplina de
cardter tedrico-pratico que faz parte do micleo comum obrigatério. Ela auxilia o
professor a organizar o trabalho pedagigico desde a fase do planejamento até a

avaliagdo. A introdug¢do a educagao  contribui  para que ele reflita sobre os
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Jundamentos tedricos que ddo suporte a esta pratica, que identifique a influéncia de

idéias e tendéncias pedagdgicas.”

Professor E

® “Diddtica. Como disciplina necessdria para a formagdo para o
magistério, para a formag¢do do educador a didatica fornece meios para que o
educador desenvolva suas atividades com maior seguranga e eficiéncia e com maior
clareza nas questoes técnicas, politicas e humanas do ensino. Na pesquisa ajuda o
professor a retroalimentar o ensino, enriquece, fornece dados reais do objeto

estudado.”

Professor F

e “Leciono todos os lFundamentos da FEducagdo e de Orientagdo
Educacional. Sao fundamentos para a base politico - critica. IFormadora de consciéncia

critica.”

Nesta questdo, pelas respostas apresentadas, pode-se observar que a
formagdo dos professores estdo condizentes com as disciplinas que lecionam. No caso
da disciplina Biologia Educacional, o professor mesmo ndo possuindo nenhuma
formagdo especifica para o magistério demostrou preocupagdo com a formagdo dos
futuros educadores. Percebeu-se também que suas concep¢des sobre a fungdo e
importancia das disciplinas para a formagdo do educador sdo coerentes, visto que em

nenhum momento houve qualquer contradigdo entre uma resposta e outra.
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4- Como ¢ feita a selecdio dos contetidos dessa disciplina?

Nesta questdo a pretensdo foi conhecer como os conteiidos de cada
disciplina sdo selecionados ¢ em fungdo do qué, com vista a entender como eles (0s
contetdos) estdo relacionados as concepgdes de sociedade, de lutas de classes e o

exercicio de poder e como € feita a articulagdo de tudo isso no conteudo estudado.

Professor A

® “Primeiro é considerada a ementa e os objetivos a que se propoem. Apos
esse processo verifica-se se esses aspectos ainda correspondem a realidade. Se
estiverem superados enquanto proposta, reformula-se e busca-se através de pesquisa
selecionar materiais (conteiidos) que possam contribuir para uma sélida formag¢do do
educador na perspectiva dos estudos a serem realizados. Sonda-se ainda os niveis de
interesses dos alunos e se é um pré-requisito busca-se fazer uma correlagdo enire os

contetidos visando romper com a perspectiva de fragmentos.”

Professor B

® “Os conteudos sdo selecionados e organizados a partir dos objetivos
previamente definidos e sintetizados na ementa do programa, porém cabe destacar que
o programa é montado em assembléia, é evidente que eles ndo sao arbitrariamente
selecionados, tem a ver com o tipo de professor que se deseja formar, diante das

’

transformagoes da sociedade.’

Professor C
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o “Através da observagdo constante de conteidos programdticos da
disciplina, ministrada em outras universidades; com base nos bons livros diddticos de

BE e também em algumas sugestoes de alunos que ja cursaram a disciplina.”

Professor D

®“kkm conjunto com outros professores do departamento. Sempre
preocupada em selecionar conteiidos significativos, iteis e atualizados, sintonizados

com as mais recentes discussoes neste campo de conhecimento.”

Professor E

e “Baseada em critérios uteis, significativos, ao nivel do aluno e de acordo

com os objetivos da escola e da realidade em que estd inserida.”

Professor F

® “I feito um plano que se modifica a medida me que sdo necessdrias rever,

acrescentar algum conteiido, modificar metodologias, etc.”

Aqui, foi possivel uma certa contradigdo nas respostas dadas, pois, se
algumas evidenciam a existéncia de objetivos e ementas das disciplinas, colocando-os
como base para a selegdo e organizagdo dos conteudos, outros professores sequer
mencionaram a tais elementos, demostrando, parece, uma certa arbitrariedade nesse

sentido.
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5 - Como vocé vé o estilo de sua pratica pedagégica, critico

reflexivo (progressista) ou técnico reprodutivista (tradicional)?

Por qué?

A inteng@o desta pergunta foi, além de se conhecer a prética desenvolvida
pelo professor regente de classe, saber como o professor concebe essa pratica e também
como se deu a relagdo entre professor € aluno por se considerar ponto chave na

formagao do educador essa relagdo entre ambos no cotidiano de sala de aula.
Professor A

“A minha prdtica pedagogica desenvolve-se em sintese, no sentido de
tornar o aluno sujeito do ato de aprender.”

Professor B

® “Acredito que seja critico reflexivo, os proprios alunos dizem.”

Professor C

e “Vejo a minha prdatica como uma busca incessante de ruptura com os
modelos tradicionais (liberais). Portanto assumo a perspectiva de construg¢do de uma

nova praxis pedagogica. A reflexiva.”
Professor D

® “[u procuro, no meu cotidiano de sala de aula desenvolver um jeito de ter

o aluno como construtor do conhecimento.”




Professor E

A prdatica pedagigica critico reflexiva (progressista) nos dd
oportunidades de renovar as formas de se ‘passar’ conteudos através da participag¢do

ativa do binémio professor aluno.”
Professor F

e “Critico reflexiva. Ao trabalhar um tema, sempre apresentar os miltiplos
olhares e significados existentes. Deixo que o aluno avalie o que é melhor, o que é mais

’

adequado a sua prdtica. Apenas propicio a sua reflexdo.’

Pelas respostas obtidas observou-se que os professores concebem as préticas
que desenvolvem como progressistas, € que, a nivel tedrico todos possuem uma visdo

critico reflexiva sobre o ato de educar.

6 - Comente um pouco sobre a avaliacdo que vocé faz do

rendimento dos alunos e qual o objetivo dessa avaliacio?

No que se refere a essa questdo, o desejo foi o de se conhecer a concepgdo
de avaliagdo do professor, de como essa avaliagdo ¢ desenvolvida na sala de aula ¢

principalmente, qual o objetivo maior dessa avaliag¢ao.

Professor A

e “ A avaliagdo em grupo, individual, auto-avalia¢ao. Objetiva a melhoria

do aluno, programa, professor.




Professor B
 “A avaliagdo é feita durante o processo através de vdrias atividades.
Professor C

e “Considero a avaliagdo parte do processo ensino- aprendizagem e ndo
como um momento estanque, no qual se constituem rituais para atribuir notas que
geralmente ndo expressam o real processo de aprendizagem do aluno. Procuro o mais

abrangente possivel: da participagdo a criatividade.™
Professor D

e “0 processo avaliativo adotado por mim na disciplina é perfeitamente

explicado a turma desde o primeiro dia de aula, apontando para a necessidade do

diglogo como fio condutor, desta forma todos sao avaliados e auto- avaliados. Eu me

coloco em avaliagdo para a turma, o programa, a metodologia. Os individualmente,

efe.”
Professor E

e “Na prdtica educativa sao utilizadas como avaliagdo: provas objetivas, e
subjetivas; apresentagdo de semindrios discutidos pelos grupos de trabalhos, utiliza¢do
de textos como dindmicas de reflexdo e também através da ‘participag¢do ativa’ do
aluno em sala de aula visando promover o interesse do mesmo a uma participa¢do

constante.”




Professor F

e “Concebo a avaliagdo como processo, ndo hd momento especial de
provas, mas trabalhos, semindrios, discussoes, elaboragdo de planejamento e recursos
para o ensino. Incluo também a avaliagao de aspectos atitudinais: compromisso,

valores, que o aluno possui.”

No que diz respeito a avaliagdo praticada pelos professores, todos foram
unanimes em afirmar que a realizam de forma a englobar todo o conjunto de atividades
realizadas e dos contetdos estudados, nao explicitando no entanto qual seria o objetivo
dessas avaliagdes, se para o redimensionamento da pratica desenvolvida ou se como

simples processo de aprovagdo e/ou reprovagao.

7 - que aspectos de sua pratica vocé enfatiza que

caracterizam o seu envolvimento e compromisso com a educacio?

Esta questdo se refere ao compromisso politico do professor com a
educagdo, no que diz respeito principalmente & sua participagdo ativa nos movimentos
existentes dentro e fora da escola. Aqui esta a nova concepgdo de participagdo politica
enquanto meio possivel de se fazer uma leitura de mundo mais consciente e critica,
constru¢do da possibilidade de mudanga e compreensdo do exercicio do magistério,
como um ato que ¢é essencialmente politico e que tanto pode estar a servico da
manutenc¢do das desigualdades sociais como estar a servi¢co da ruptura com esse estado

de coisas.
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Professor A

e “Compromisso, estimulo, andlise envolvimento com as questoes
educacionais, respeito ao aluno, consciéncia das dificuldades que envolvem a categoria

e a prdtica dessa consciéncia.”

Professor B

e “Nao deixar defasado o contenido, cumprir os hordrios, participar da

extensdo e pesquisa. Procurar manter a coeréncia entre o discurso progressivo ¢ a

prdtica em prol das criangas mais excluidas. Sempre procuro na propria disciplina

levar os alunos a desenvolverem trabalhos junto a escolas da comunidade.”

Professor C

e “Responsabilidade com o ato de educar. Permanente busca de formagao
(capacitagao). Integragao do trabalho a nivel de 3° Grau com experiéncias voltadas
para o 2° Grau (especialmente o magistério). Participagdo nos FORUNS do curso,
congressos, etc. Participagdo na Administragdo Pedagagica (colegiado etc) e atuagdo

no movimento docente.”
Professor D

® “Responder esta pergunta caberia responder um memorial, porém destaco
uma praxis comprometida com o projeto de escola pitblica de qualidade e isso respalda
nosso trabalho em sala de aula. Por outro lado minha histéria de vida esta diretamente

ligada a escola piiblica, coordeno projeto de extensdo e no mestrado pesquiso ‘politica

de formagdo continuada: necessidades e representagdes’, entre outros.”
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Professor E

e “Sempre que possivel fago uma reciclagem ndao sé em termos do contetido
programdtico da disciplina, mas também de técnicas e procedimentos variados, que

visem a integra¢do da educag¢do em satide na escola.”

Professor F

e “Sempre que realizo a avaliagao do meu desempenho com os alunos, os
comentarios sao muitos favoraveis. Por outro lado tenho uma consciéncia profissional
bem agugada: preparo aulas, procuro estudar e manter-me atualizada, tenho um
excelente relacionamento com os meus alunos. O que nao significa que me julgue

perfeita e que ndo saiba que sempre existe pontos que podem ser melhorados.”

Em suas respostas, foi possivel observar que os professores muito
sucintamente, com raras excegdes, limitaram-se as suas atividades em sala de aula, ndo
podemos afirmar no entanto que esses professores ndo tém uma politica ativa nos

movimentos estudantis e partidarios.

D - Resultados dos questionarios aplicados ao Coordenador

do Curso e Chefes de departamentos

Quando da elaboragdo deste questionario, o objetivo principal foi saber

sobre o Projeto Politico Pedagogico do curso, conhecer o perfil do profissional a ser
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formado, em prol do que ¢ definido esse perfil e como foi definido o atual curriculo do

curso. Assim foram obtidas as seguintes respostas:

1 - O Curso de Pedagogia da UFMA tem um Projeto

Politico Pedagogico?

Nesta questdo o nosso objetivo foi simplesmente saber se o Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo possui ou ndo um Projeto Politico

Pedagogico.

Coordenador

® “O curso ndo possui um Projeto Pedagogico.”

Chefe de Departamento

® “() curso ndo possui tal projeto.”

2 - Em caso afirmativo responda:

a)- como foi elaborado e por quem?

b)- em fun¢do do que é definido o perfil do profissional da

educacio neste projeto?

Com base na pergunta do item anterior, esta pergunta foi formulada na
intengdo de se saber, como, na auséncia de um Projeto Politico Pedagogico para um

curso que se propde de formagdo de professor € definido o perfil desse profissional.




Coordenador

e “Nao temos o perfil profissional definido, o Curso permanece com as
habilitagoes definidas ha mais de 15 anos. Se iniciando no momento discussoes para

defini-lo.”

Chefe de departamento

e “O curso ndo possui um perfil do profissional que deseja formar, ademais,

no momento de cria¢do do curso foi elaborada uma proposta que se mantém até hoje.”

Pelas respostas obtidas ficou claro que no que concemme ao perfil do
profissional da educagido que se estd formando na UFMA nido existe nada definido,
parecendo que essa formagdo estd se dando aleatoriamente, ndo possuindo nada

documentado que dé sustentagdo a essa formagao.

3 - Em caso negativo responda:

Com base na 1° questdo elaborou-se estas duas questdes permitindo assim
que fosse respondida uma ou outra caso as respostas dadas fossem negativas ou

afirmativas.

a)- como se ddo as decisoes sobre o profissional da educacio

que se ira formar?

Coordenador

e  “Ndo existem discussoes sobre o tema, as decisdes no momento sdo

tomadas pelo colegiado do curso e assembléias departamentais.”




Chefe de Departamento

e “Nao respondeu’.

Pela resposta obtida tem-se aqui uma grande preocupagdo quanto a esse
profissional que esta sendo formado na UFMA e principalmente quanto a sua aceitagdo
no mercado de trabalho visto ndo se perceber nenhum tipo de preocupagdo em se
formar um profissional competente que corresponda as necessidades vigentes no

mercado de trabalho e da sociedade como um todo.

b)- como sio definidos os objetivos do curso?

Nesta pergunta a meta foi saber como os departamentos de educagdo I e Il

do Curso concebem os objetivos do curso, estabelecidos pela FACED.
Coordenador
® "0 curso ndo possui objetivos definidos claramente.”
Chefe de departamento

® “Basicamente a partir das ementas de cada disciplina, ndo sei explicar.”

¢)- como sdo definidas as disciplinas que compdem o

curriculo do curso?

Nesta pergunta, a meta era saber como os departamentos definem as

disciplinas que compdem a grade curricular do curso.




Coordenador

e “lioram definidas ha mais de 15 anos em processo por mim

desconhecido.”
Chefe de departamento

’

® “Na verdade quando cheguei estas disciplinas ja estavam definidas.’

4 - Em funcio do que sio feitas as altera¢des curriculares no

Curso e quem sdo as pessoas envolvidas nas atividades curriculares?

Esta pergunta foi elaborada na inten¢do de se saber se ocasionalmente
acontece alguma alteragdo curricular e, caso isso ocorra, quais sdo as pessoas envolvidas

e como se da tal alteragao.

Coordenador

® “Ha mais de 15 anos o curriculo ndo sofre alteragdes, neste momento se
iniciam discussoes para reformular o curriculo do curso. Professores, chefes de

departamentos, alunos, efc.”

Chefe de departamento

e “I'm fun¢ao de necessidades surgidas no decorrer dos anos e
evidenciadas no processo. Coordenador do curso, chefes de departamentos, professores

e alunos.”




Na primeira resposta foi dito que ha mais de 15 anos que o curriculo do
curso ndo sofre alteragdes mas que no momento existem discussdes para reformulagdes.
A Segunda resposta enfatiza que em fungdo de algumas necessidades podem ocorrer
algumas alteragdes sim, ndo esclarecendo no entanto como se ddo e quais sdo essas

necessidades.

5- Na sua opinido o Curso atualmente consegue formar o

profissional competente que a sociedade contemporanea necessita? Por

que?

Nesta questdo, o unico objetivo era saber qual a opinido dos chefes de
departamentos e coordenador do curso sobre a qualidade do profissional da educagao
que a UFMA esta langando no mercado de trabalho. Se esse profissional competente

que se quer esta realmente sendo formado.

Coordenador

® “() curso nao consegue formar o profissional que a sociedade atual
necessita, pois nestes 15 anos a sociedade sofreu profundas transformagdes e o curso
permaneceu o mesmo, perdemos nossa especificidade e ndo tivemos competéncia para

ampliar e ocupar os espagos profissionais que se formaram na sociedade.”

Chefe de departamento

e “Ndo, o curriculo do curso encontra-se defasado, o profissional formado
ndo atende as demandas da sociedade, ou seja, a habilitagao magistério do 1° Grau,

por exemplo, ndo faz parte do curso e é a maior demanda.”
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Pelas respostas, ficou evidente que atualmente a Universidade Federal do
Maranhdo ndo atende as demandas da sociedade, que ndo acontece a formagdo
competente desse edycador posto que se a sociedade se transformou através dos
tempos, o curso ficou estagnado no tempo ndo correspondendo portanto as necessidades

de nossa realidade afugl.

O proximo capitulo ¢ destinade a analise dos dados que foram golhidos

neste, com vista a posteriores consideragdes e sugestdes a cerca do Curso ora estudado.




CAPITULO IV

INTERPRETACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Para que se pudesse ter uma visdao do profissional formado pelo Curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Maranhiio que egressos no 2° seinesire do ano de
1995, foi feita inicialmente uma revisdo de conceitos basicos em educagdo constituindo o
corpo conceitual da pesquisa. Em seguida fora feita uma ideuntificagao ¢ retrospeciiva do
Curso a nivel nacional e sua contextualizagdo na Universidade Federal do Maranhdo até os

tempos atuais.

Para obten¢do dos dados foram realizadas entrevisias ¢ apiicagdo dc
questionarios com os egressos, ¢ foram realizadas aplicagdes de questionarios com

professores do curso, chefes de departamentos e coordenador do Cuiso .

As entrevistas realizadas com os egressos se deram no sentido de
sabermos quais as suas concepgoes sobre a formagdo tedrico - pratica que lhes foi dada ¢
como os mesmos estdo se sentindo atualmente, hoje como profissionais da educagdo que

ingressaram no mercado de trabalho.




Os questionarios que foram aplicados com esses mesmos egressos foram
elaborados na intengdo de se saber sobre a fundamentagdo tedrica recebida por eles, de
se conhecer a concep¢do formada sobre o papel do profissional da educagio na
realidade vigente e o seu compromisso com a educagdo, fazendo uma relagdo entre os
conceitos basicos em educagdo estudados nesta pesquisa e a formagdo tedrica

demostrada pelos mesmos através das respostas obtidas nesses questionarios.

Os questionarios aplicados aos professores, chefes de departamentos e
coordenador do curso foram realizados na intengdo de sabermos qual a concepgdo
desses profissionais sobre a formagao do profissional da educagdo que hoje é formado

na UFMA e como véem o proprio curso em Ssi.

Quanto as entrevistas com os egressos

Pelas respostas obtidas nas entrevistas pode-se dizer que a formagao
tedrico - pratica (técnica) recebida ndo foi satisfatoria visto que demonstram que estes
profissionais recém formados ndo estdo a vontade no seu campo de trabalho, que eles

ndo se sentem realmente capacitados para corresponder a altura a todos os desafios que

se apresentam no dia a dia de uma escola, pois lhes falta esse saber fazer ,que seria a

recodifica¢do da teoria na pratica efetiva desse educador.

Analisando-se melhor essas respostas, se pode resumi-las assim:
— quanto ao curriculo estudado: extenso, desatualisado, incompleto,

bibliografia de base defasada, etc.




—>quanto a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores e egressos
nos campos de estagios: praticas e atividades totalmente desarticuladas
da teoria veiculada e aprendida na Universidade.

— quanto ao trabalho realizado pelo egresso hoje em seu campo de
trabalho: este ndo consegue redimensionar (aplicar) a teoria aprendida na
Universidade no seu trabalho, o que nada mais é do que o reflexo do

fazer (ou do nao fazer) realizado nos estagios supervisionados.

Diante dessas observagdes faz-se as seguintes consideragdes: ¢é
observado que o professor que se diz histérico- critico, que atento apenas a sua
competéncia formal, esta relegado a segundo plano o fazer educacional. Assim a agio
pedagogica propriamente dita ndo se realizando plenamente, coloca educagdo num

circulo vicioso, posto que ndo leva a transformagao do real; por outro lado , aquele

professor que resume a educagdo apenas a técnicas e métodos, como algo

eminentemente técnico, esta pelo seu lado desprovendo o seu aluno da capacidade de
pensar, de serem capazes de as reais condigdes da escola com a sociedade global € com
isso de preparar educadores que se sintam comprometidos com certo projeto de

sociedade.

Neste contexto, ressaltando o que disse MACHADO e tomando como
ponto de partida o conceito de curriculo dado por VEIGA NETO, ambos ja citados no
capitulo 11, € verdadeira a afirmagdo de que o curriculo do Curso estudado € ou esta,
incompleto visto que ndo se percebe a preocupagdo em se colocar as praticas e as

atividades pedagogicas dentro do contexto do curriculo, e sim isso esta colocado como




uma coisa a parte, como se a operacionalizagdo desse curriculo ndo influisse na

formagdo do profissional em si.

A estrutura curricular do curso esta muito densa, porém com algumas
disciplinas dispensaveis, outras substituiveis, percebendo-se mesmo a auséncia de
disciplinas consideradas hoje essenciais na formagao do professor competente. Isto nos
da a exata dimensdo de como este curriculo em vigéncia necessita com urgéncia de

uma reformulagdo.

Além disso, a realizagdo dos estagios supervisionados estdo
atrelados a poucas disciplinas do Curso, perdendo a inter-relagdo dessas atividades com
o rol de disciplinas que compdem o curriculo como um todo. Seguindo a idéia de
LENOIR, n3o se pode aceitar uma formagdo compartimentalizada da educagao, pois
este teorico defende uma formagdo polivalente ao educador, requerendo assim a
reunificagdo da teoria com a pratica "com a interagdo dos saberes de diferentes

ordens".

Quanto aos questionarios dos egressos

Através das respostas dos questionarios aplicados com os egressos € a
revisdo dos conceitos basicos em educagdo, numa visdo progressista, elaborou-se a

seguinte tabela comparativa:




Tabela Comparativa

Conceito
Basicos

Teoria Progressistas Visdo do
aluno

Educacio

{ Busca permanente de desen-| { Liberdade de ex-
ivolvimento pressdo

{ Formagdo de cidadania ' { Emancipagdo do
{ Crescimento, expansdo, liberdade *homem.

{ Condigdes de criatividade :

{ Conhecimento da realidade €|

comprometimento com a

formagdo da mesma. |

Ideologia

{ Mistificagdo da realidade. ; { Forma de dominag#o.
{ Mascaramento da realidade. ' { Escamoteamento da
Irealidade.

Etica

" Interdisciplinaridade

{ Compromisso social com o { Atitudes morais e
trabalho a ser realizado. | comportamentais.

4 Compromisso com a clientela, { Respeito ¢ cumpri-
com o publico, acima dos interesses mento dos compromissos.
pessoais.

{ Visdo de totalidade e unidade dos { Uma questdo de atitu-
tonhecimentos. de.

3 Utilizagdo de aspectos dos|{ Elo de ligagio entre as
conteiidos, abordados em vérias | disciplinas.

lisplinas, num s6 trabalho pedagégico. |{ Relagdes  dinamicas
{ Articulagdo das disciplinas entre |entre as disciplinas.

{ Processo dialético de integra:;aoi.{ Teoria como funda-
da teoria e pratica. . mento da pratica.

{ Complementariedade e /s As teorias peda-
continuidade da teoria e pratica. | gogicas sdo usadas inade-
{ Pratica pedagogica critica e!quadamente.

reflexiva.

Avaliacido

{ Diagnostico da situagdo do aluno, | { Diagnostica: para
suas dificuldades e erros e auxilio ao intervir.
professor e aluno prosseguimento no| { Somatério de ativi-
prcesso ensino aprendizagem. {dades e atitudes realizadas
ipelo aluno expressa pela n
' { Deve ser diagnostica e
| preventiva.
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Utilizando o Vé de Gowin, como instrumento de analise dos
contetdos estudados, foi formulada a seguinte questdo basica: como se deu a formagio

teorica dos egressos do Curso de Pedagogia com matricula inicial em 19957

Na revisdo bibliografica foi adotado como base de Dominio
Conceitual a teoria progressista da educagdo, e com base nessa revisio e nas respostas
dos egressos foi elaborada esta tabela comparativa, na qual foram colocadas a sintese
dos conceitos estudados e a sintese das respostas dos egressos, tendo-se, a partir dai
feito uma comparagdo entre os dados da revisdo bibliografica e a concepgio que os
recém formados possuem hoje o que fundamenta o ato de educar , ou seja, 0 que o

educador competente deve saber(mesmo que seja a nivel de teoria).

Pela comparagdo feita foi possivel constatar, que a formagdo
académica dos egressos (formagdo teorica) foi satisfatoria (pelo menos num primeiro
momento), visto que ndo se identificou nenhum distanciamento entre os conceitos
estudados na revisdo bibliografica e a concepgdo que os egressos demonstraram sobre
essa educagdo, através das respostas dadas, porém aspectos como a ética profissional

relacionada ao fazer pedagogico dos professores que lecionaram no curso.

As praticas pedagogicas desenvolvidas neste Curso, ¢ um item
bastante preocupante, pois num curso a nivel de 3° grau que pretende formar
educadores o fazer pedagogico dos seus professores ¢ o mais importante para 0O

desenvolvimento de competéncias do futuro educador. Entende-se que este enquanto ja

profissional da educagdo devera estar comprometido politicamente com sua ﬁmcﬂ(.l e
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assim mediar a aquisicdo ativa dos conhecimentos, tendo em vista tanto o
desenvolvimento para a cidadania como a sua profissionalizagdo, porém segundo
GRIGOLE (1994:93) o professor do ensino superior ¢ 0 menos preocupado, em suas
palavras: "o professor do ensino superior dificilmente se questiona quanto ao

significado do seu trabalho pedagogico”.

Em se tratando das praticas educativas existentes, com base nas idéias
de ZEICHER, citadas na Base Conceitual, temos uma visdo clara destas, as quais
também sdo observaveis na nossa educa¢do, n3o temos no entanto nenhuma
preocupagdo de identificar qual ou quais delas estdo presentes neste curso ora estudado,

ou mesmo em adotar nenhuma delas como forma resolugio desses problemas.

Quanto aos questionarios dos professores

Os questionarios aplicados aos professores apresentaram respostas que
levam a pensar até com uma certa preocupagdo sobre a formagdo do futuro educador.
Tendo como um dos fundamentos essenciais a selegdo de conteudos para que se possa
oferecer uma boa formagdo a esse profissional, em algumas respostas dadas a questdo
relacionada a esse dado em especial existem contradi¢des, evidenciando um certo
descaso ou mesmo arbitrariedade quando se trata de selecionar ¢ organizar esses

conteudos a serem estudados.

Um outro aspecto preocupante foi 0 que se refere a0 compromisso €

envolvimento desse professor com a educagdo pois ficou constatado que a maioria

desses professores limitam suas atividades ao ambito da sala de aula demonstrando




parece, um desinteresse ao que acontece em sua volta, como se o ato de educar fosse

algo a parte com limitagdes.

A professora BARROS, num artigo foi muito enfatica ao afirmar que

"um professor ndo nasce pronto e nem se improvisa,’ se faz'.
Aprende-se a sé-lo. O ensinar ndo é terra de ninguém ou 'terra
de todo mundo', campo ao qual se atira sem formag¢do. O
ensinar é atividade que exige preparo prévio e também preparo

continuado em servigo "(1994:14).

Nestas palavras percebemos o quanto ¢ importante que o docente que atua
num curso para formagdo de professor ,tenha o compromisso com a sua tarefa de
ensinar, tenha cesso a uma educagdo continuada que vise varios aspectos dessa
formagdo pedagogica, que s3o indispensaveis @ melhoria do processo ensino-

aprendizagem.

Ao falar sobre a formag¢do do educador e os saberes que implicam nessa
formagado o professor SAVIANI (1996:145-146) enfatiza a importancia de se pensar nos

saberes que definem, que dao suporte, contorno a essa formagdo, ou seja, é importante

saber sobre 0 que € necessario para que alguém se torne um educador. Definindo, entdo

o educador como alguém que educa, que pratica a educa¢do, SAVIANI conclui que
"para alguém ser educador é necessdrio saber educar”. Dai ," quem pretende ser

educador precisa aprender, ou seja, precisa ser formado, precisa ser educado para ser
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educador”. Isso significa que ao educador € necessario o conhecimento sobre em que

consiste a educagio.

E com base nesta idéia que este autor faz uma distingdo entre os saberes
como determinantes da educac¢do e a educagdo como determinante dos saberes na
formagdo do educador, se no primeiro caso "os saberes sao constituidos externamente a
educagao e por critérios também externos a ela”. O segundo caso parte exatamente do

oposto, ou seja, " da situagdo educacional e, por critérios dela derivados”.

Portanto com base nestes argumentos podemos concluir que no curso
estudado o curriculo é composto por disciplinas que estdo determinando a educagdo,
pois ndo se percebe a preocupagdo em estudar a problematica que envolve a formagio
do educador contemporaneo, visando solucionar esta problematica via interven¢do
pedagogica, pois enquanto estes profissionais continuarem a ser formados com base
nessas concepgdes que encaram a educagdo como seu objeto continuaremos nesse

circulo vicioso de professor mal formado formando outros maus professores.

Quanto aos questionarios dos chefes de departamentos e

coordenador do curso

Nesta pesquisa um dos itens mais preocupantes foram as respostas desses
questionarios, pois ficou evidente um certo espontaneismo na formagdo hora oferecida
aos futuros educadores na Universidade Federal do Maranhdo, visto que tal formagdo

nio segue, aparentemente nenhum projeto pré estabelecido onde esteja claramente
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definido o perfil do profissional formado, isso constatado nas respostas oferecidas pelos

préprios responsaveis pelo curso estudado.

Foi percebido aqui, a auséncia de um Projeto Pedagogico por mais simples
que fosse, parecendo que tudo acontece de forma improvisada, por assim dizer. Ndo
havendo objetivos claramente definidos, parece que tudo o mais acontece por acaso,
pois se ndo se sabe aonde chegar, fica impossivel se definir como chegar, podendo-se
portanto dizer que ndo se pode também avaliar como este profissional esta saindo dessa

institui¢do de ensino para ingressar no mercado de trabalho.

Essas constatagdes sdo profundamente preocupantes pois a formagdo do
educador enquanto profissional do ensino, requer por parte da Instituigdo formadora
uma visdo clara e consciente do papel da educagdo para a transformagdo do social,
sendo assim necessario a essa Institui¢do a consciéncia de suas atribui¢des e de suas

responsabilidades para com os seus alunos e com a comunidade social.

A Universidade, buscando enfrentar e responder prontamente a essas
necessidades da sociedade em processo constante de transformagdo devera proporcionar
ao futuro profissional, cuja formagdo esta sob sua responsabilidade, uma formagio total,
completa e harmoniosa, que envolva a aquisigdo de conhecimentos, atitudes e

habilidades.

Dai uma necessidade imprescindivel da existéncia real de uma decisdo

politica que, estando preocupada com a qualidade seus servigos educacionais, atrelada

e compromissada com o pedagdgico devera exercitar-se na busca do novo, na reflexio
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critica ultrapassando a visdo simploria de curriculo como o elenco de disciplinas |
vendo-o sim como sindnimo de Projeto Politico Pedagogico, cuja finalidade é propor
solugdes para problemas e atender necessidades detectadas. Deve ser uma proposta de
trabalho integrado, descrevendo todo um conjunto de capacidades a serem
desenvolvidas para uma determinada clientela, os referenciais a elas associados e a

metodologia a ser adotada.

Tem-se hoje e sempre a esperanga que a Universidade forme o profissional
que seja antes de tudo cidaddo, responsavel e competente, e, nos dizeres de SOUZA,
"um Projeto Pedagogico é a resposta a sociedade de como fazé-lo, justificando assim

os recursos por ela investidos na formagdao universitaria" .

Em fungdo de tudo aqui exposto ficam-nos as questdes: como esta se dando

a formagdo desses educadores na UFMA que ndo possuindo nenhum Projeto, por mais

simples que seje que a direcione? Como saber qual o estado final pretendido no Curso,

ou seja, qual o perfil desse profissional? Sem isso, como definir os componentes
curriculares? Qual deve ser a estrutura curricular desse Curso € como definir suas
disciplinas e as atividades? Como avaliar o resultado final se ndo se sabe o que se quer e

nem como chegar?

Sao muitas questdes, e todas sem respostas.

Por todas as questdes aqui levantados pode se dizer que ndo aconteceu a

formagao tedrico - metodologica , enfim, que ndo aconteceu a formagdo do profissional

que se pretende competente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Deixo, de inicio registrada a imensa gratificagdo que tive ao realizar esta
pesquisa, pois entre outras coisas me possibilitou conhecer mais profundamente os
problemas que cercam a educagdo no Brasil , precisamente os cursos de formagdo pelos
quais passam nossos educadores e assim compreender melhor esses profissionais e suas
atitudes. Este estudo ndo se deu ao acaso, e sim foi decorrente de minha inquietagdo em
relagdo aos problemas de nossa educagdo, sendo que muitos deles em fungdo da ma

formagdo de seus profissionais.

A problematica atual da Universidade brasileira ficou bem evidente, na qual
entre muitos, existe um que se destaca de forma contundente, o despreparo dos nossos
professores, independente do nivel em que atuam. Pesquisas recentes nos mostram que dos
professores que atuam em nossas universidades, apenas 28% do seu total possuem

doutorado, quando o ideal seria que pelo menos 90% desses docentes fossem doutores,

existindo assim grande probabilidade de que cada vez mais os profissionais formados nestas

instituigdes saiam menos preparados ainda, visto ndo existir uma preocupagdo real com a

pesquisa, a extensdo e a capacitagdo do profissional.
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Na realizagdo deste trabalho, que procurou ser o mais fidedigno possivel nas
informagdes apresentadas, estiveram presentes em varias etapas da pesquisa algumas

dificuldades. Foram elas:

a) a localizagdo de documentos oficiais. Os dois departamentos que
compdem o curso- Departamento de Educagdo I e Departamento de
Educagdo 1I- estdo carentes de pessoal para a selegdo e organizagdo de
papéis e documentagdo do curso. Isto causou uma grande dificuldade visto
que a pesquisadora contou com pouquissima ajuda para localizar tais papéis

¢ documentos, tendo faltado inclusive alguns dele;

b) a localizagdo dos professores que ministraram aulas no curso analisado :
devido ao atual momento de incertezas, por que passa a Universidade,
principalmente quanto ao servidor publico que se vé frente & necessidade de
fazer opgoes relativas a aposentadoria; alguns estudando fora cursando pos-
graduagdo; o fato de que 40% dos professores localizados ndo terem

devolvido os questionarios;

¢) dos 11 egressos de 1995, do curso estudado, foram localizados apenas
08, o que da uma margem de 70% do total e o fato de um deles ndo ter
devolvido um questionario foi consideravel a falta que fez, posto que o
universo estudado era pequeno, juntando a falta desse questionario aos

outros egressos ndo localizados obteve-se uma média de 40% ausentes.

d) a localizagiio da bibliografia necessaria para aprofundamento tedrico,

aqui em Sao Luis foi bastante dificil pois a maioria dos livros indicados

AVA
cm 1 2 5 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17 18



pela orientadora ndo foram encontrados sendo necessario algumas
substitui¢des por livros mais antigos, visto que a biblioteca da UFMA

esta desatualizada em termos de livros e periddicos.

A realizagdo deste trabalho teve como preocupagéo principal fazer uma analise
do profissional que foi sendo formado pela Universidade Federal do Maranhdo,
detectando-se os conflitos e as contradigdes entre a formagdo proposta pelo Curso e a
pratica pedagogica ora desenvolvida, tomando- se como base os aspectos técnicos, politicos

e éticos dessa formagio.

Por entender que a competéncia do educador nio ¢é apenas de carater técnico,
ou seja, ndo importa apenas o dominio de técnicas para que o educador seja um profissional
competente, mas que esta competéncia técnica esteja aliada a competéncia politica e ambas
mediadas pela ética que todo profissional deve possuir, esta pesquisa teve como
direcionamento o estudo do fazer pedagogico de uma turma de egressos do Curso de

Pedagogia da Universidade Federal do Maranhédo no 2° semestre do ano de 1995, dando

énfase ao compromisso profissional dos professores que lecionaram no curso, o curriculo

estudado, a pratica desenvolvida pelos egressos nos estagios supervisionados ¢ o fazer

profissional desses, hoje no mercado de trabalho.

Como ponto de embasamento teodrico, realizou-se a fundamentagdo dos
conceitos basicos em educagdo para a formagdo do educador, a retrospectiva historica do
Curso de pedagogia a nivel nacional e a nivel do Maranhdo no ambito da UFMA e, com
base nessa pesquisa fazer uma relagdo entre esses conceitos e a formagdo tedrica dos

egressos.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 if unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



Para esse fim foram realizadas entrevistas com os egressos, que tratou de
conhecer a suas opinides sobre o curriculo estudado, a pratica desenvolvida nos estagios
supervisionados e a realizada hoje nos campos de trabalho. Foi utilizado um questionario
voltado exclusivamente para a formagdo do egresso abrangendo desde os motivos que o

levaram a optar pelo curso, até sugestoes para a melhorias do curso.

Os questionarios  aplicados aos professores visavam conhecer qual o
profissional que esta atuando no curso estudado, e os questionarios do coordenador e chefes
de departamentos a conhecer como se ddo as decisdes no ambito do curso acerca do

profissional a ser formado .

De um modo geral podemos afirmar que os objetivos propostos foram
alcangados, reconhecendo-se no entanto que este como todo trabalho qualitativo ndo esta

isento de questionamentos.

Afirmar que ndo houve uma formagdo do profissional da educagdo seria por

demais radical, alguma formagdo existiu e existe isso comprovado pelos egressos que todo

ano saem desta entidade. Mas também seria utopia dizer que essa formagdo € a ideal, ou

mesmo proximo do que se supde ideal.

Para citar alguns dos entraves dessa formagdo elencamos as seguintes

consideragdes:

1°- A auséncia de um Projeto Politico-pedagogico que direcione o trabalho a
ser desenvolvido num curso dessa natureza, pois € neste que estaria definido
o perfil do profissional a ser formado, e com base nesse perfil, previamente

definido, é que se definira a estruturagdo dos conteados a serem




desenvolvidos. Contedos estes que garantirdo a formagdo técnico-politica

desses educadores.

2° O radicalismo centrado na teoria dialética ndo permitiu que se levasse em
conta todos os elementos do processo dialético, ou seja: conteudo (o que
ensinar), processos de ensino (como ensinar), o aluno (a quem ensinar) e
objetivos (metas, valores). Esses elementos permitem vislumbrar a
complexidade em que se insere o ato educativo. Contemplando o aspecto de
"a quem ensinar’, tem-se, necessariamente um aspecto epistemologico
compreendido pelo processo pelo qual o aluno passa na aquisigio do
conhecimento. Tal aspecto é muito bem desenvolvido pela tendéncia
dialética. No mesmo aspecto "a quem ensinar”, existe implicito o aspecto
politico, desde que o professor seja capaz de localizar qual o tipo de aluno

atendido pela escola, os processos de exclusdo aos quais a escola favorece.

E nesse momento que a ética do professor devera ou deveria funcionar. Os

professores, com rarissimas excessdes, ndo pareciam suficientemente
conscientes a ponto de se decidirem por este ou aquele aluno, ou

contextualizar o ensino a ser dado.

3°- A formagdo do professor deve envolver os diferentes conteudos:
filosoficos (conhecimento que estrutura e caracteriza 0s espacos € tempos
concebidos na Filosofia da escola), sdcio-antropologicos (conhecimento do
contexto), socio-psicopedagogicos (conhecimento interacionista do
desenvolvimento  cognitivo), e  epistemologicos  (conhecimento

interdisciplinar do acimulo historico nas diferentes areas da ciéncia),
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possibilitando o atendimento dos diferentes elementos que constituem o
processo didatico. Em todo o curriculo analisado, ndo foi percebido a
preocupacdo em se articular essas diferentes areas do conhecimento, no
sentido de possibilitar uma inter-relacdo entre esses contetudos, esse fato é
preocupante no sentido de que percebemos a vida como interdependéncia e
interacdo, dai ser importante uma organicidade no ensino de cada area e

entre todas elas.

De tudo o que foi coletado com este estudo ¢ dificil priorizar qual o aspecto ¢
mais ou menos importante e dai ser impossivel identificar aqui quais desses aspectos seriam
os responsaveis pela situagdo delicada que ora se encontra o curso, pois sabe-se que em
educagdo todos esses aspectos estdo interligados entre si sendo todos interdependentes uns
dos outros. No entanto, em pode-se afirmar em sintese que a turma de 1995 teve falhas em

sua formagdo relativas a:

1-  falta de um projeto politico- pedagogico que direcione o curso, assim
a formagido deste educador ficou seriamente comprometida, pois ndo se tem
claramente definido o tipo de profissional que se quer formar, ficando

impossivel saber como chegar la:

2-  ao curriculo estudado, pois este apesar de extenso esta desatualizado

em relagdo ao perfil de profissional que o mercado de trabalho esta

exigindo;

3- a pratica pedagogica desenvolvida no curso, pois pelo que foi

observado ndo existe uma relagdo de simultaneidade e reciprocidade entre a
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teoria e a pratica, havendo, parece, apenas a preocupagio em se organizar de

forma mais racional possivel o curriculo a ser estudado;

4-  a auséncia de um planejamento interdisciplinar, que integrasse os
conhecimentos a serem apreendidos, percebendo-se que esses
conhecimentos foram repassados de forma bastante  fragmentada
impossibilitando assim a visualizagdo do todo, no contexto do proprio curso

e na formagéio desse educador,;

5-  ao estagio supervisionado, pois este além de ter uma carga horaria
minima acontece no final do curso, momento em que o egresso pensa apenas
como e quando vai terminar o curso, ndo existindo assim um engajamento
deste com o trabalho a ser desenvolvido no campo de estagio, fando-o por

fazer,

Foi possivel verificar-se, através da historia do proprio Curso na UFMA, a
existéncia de uma busca de aprimoramento, por parte da entidade, na sua fungdo de formar
o educador, mas que apesar do esforgo de alguns, o que se tem conseguido sdo alteragdes

fragmentadas, ndo se constituindo em algo consistente, existindo sim uma insatisfagdo por

parte dos egressos em relagdo a formagdo que lhes foi dada, sendo entdo de suma

importancia e urgéncia a introdugdo de alternativas para que se consiga reverter essa

situagao.

Um primeiro passo seria uma avaliagdo completa da realidade do Curso, analise
esta que feita com seriedade e imparcialidade, indicara os pontos de estrangulamentos dessa
formagdo ora oferecida nesta entidade de ensino, possibilitando assim tragados de politicas

de atuagdo conscientes.
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E de nosso entendimento que a realidade do ensino de 3° Grau, independente
do curso em si, ultrapassa os limites do fazer pedagogico do professores, que urge a
necessidade de um compromisso de um projeto politico de sociedade, de uma nova
sociedade, mais igual, mais justa , que em Gltima instancia vai nortear o "o que", "como" ¢ o
"para que" do processo educativo. Dai ,como segundo passo sugerimos a elaboragdo de um
projeto Politico- Pedagogico para este Curso de formagido de educadores, projeto este que
envolva todos os seguimentos envolvidos nesse processo de formagdo, o qual esteja voltado
para uma atualizagdo curricular que corresponda a um perfil ja previamente definido nesse
projeto, pois sO assim teremos um direcionamento estratégico que possibilitard um saber-
fazer, teorico e pratico a formagdo do futuro educador, do modo que este ainda seja

inteligente e criativo pois s6 assim esse profissional sera capaz de agir em realidades

instaveis, indeterminadas e complexas.

O Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo, encontra-se

atualmente num momento de transicdo pois foi possivel verificar que alunos,

professores, chefes de departamentos e coordenador do curso estdo tentando se articular

em busca de solugdes para a crise, estando inclusive em curso alguns seminarios €
reunides visando uma nova proposta curricular com discussdes para que elaboragio de
um Projeto Politico - Pedagogico dentro das reais necessidades da sociedade como um
todo, do mercado de trabalho e , principalmente, do interesse do aluno que ingressara no

Curso.

Nio existe receita a ser dada, mas € essencial que num curso de formacdo de
professores tenha-se bastante claro o perfil do educador que se quer formar, professor

este que assuma o compromisso com sua clientela, um educador capaz de transformar a
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educacdo através de pratica docente problematizadora, que a encare nio como algo
estatico, pronto e acabado, mas sim como algo dialético que é capaz de reconstruir a

realidade.

Uma pesquisa interessante neste campo seria fazer um acompanhamento
dessa transig@o pela qual passa o curso neste momento, de como estdo se dando essas
mudancgas e principalmente em que bases epistemologicas, sociais e pedagdgicas esta

sendo pautada.

Um cuidado a ser indicado a quem deseje refazer ou reaplicar esta mesma

pesquisa agora concluida, sugere-se que atente para as dificuldades encontradas.
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ANEXO 1

Quadro Curricular - UFMA: 1939

1" série
Complemento de Matematica
Historia da Filosofia
Sociologia
Fundamentos Biologicos da Educagio
Psicologia Educacional

Introdugio a Filosofia *

2" série
Estatistica Educacional
Histora da Educagdo
Fundamentos Sociologicos da Educagio
Administragdo Escolar

Psicologia da Educagio

3" série
Historia da Educagido
Psicologia Educacional

Educag¢do Comparada
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Filosofia da Educagao

Administragdo Escolar

O curso de Didatica compunha-se pelas seguintes disciplinas:

Didatica Geral

Didatica especial

Para os bacharéis vindos dos outros cursos da Faculdade de Filosofia de Sdo

Luis acrescentava- se as seguintes disciplinas:

e Administragdo Escolar
e Psicologia Educacional
¢ Fundamentos Biologicos da Educagio

e Fundamentos Sociologicos da Educagao
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ANEXO 11

Quadro Curricular - UFMA: 1963

1* série
Introdugdo a Filosofia
Cultura Religiosa
Matematica Aplicada
Lingua Portuguesa
Método de Pesquisa
Lingua Francesa
Lingua Espanhola
Sociologia

Psicologia Geral

2" série
Cultura Religiosa
Estatistica Aplicada
Psicologia Evolutiva
Sociologia Educacional
Administragdo Escolar

Historia da Filosofia
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3" série
Cultura Religiosa

Historia da Educagdo

Psicologia da Aprendizagem e Diferenciada

Administragdo Escolar
Didatica Geral

Filosofia da Educagdo

4" série
Didatica Geral
Didatica Especial

Cultura Religiosa

5 4 5 6 7
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ANEXO 111

Quadro Curricular - UFMA : 1995

Disciplinas

Creditacao

Disciplinas  Nucleares comuns a todas as
habilitagdes

Disciplinas Nucleares da l_{é‘b'i-litaqéio Magistério

' Disciplinas Nucleares da Habilitagdo A&iﬁinistraqﬁo
Escolar

Disciplinas Nucleares da Habilitagdo Orientagao
Educacional

Disciplinas  Nucleares Habilitagdo  Supervisdo
Escolar

Disciplinas Nucleares Habilitagao Inspec¢ao Escolar

Disciplinas Complementares comuns a todas as
Habilitagoes

—‘Disciplinas Complementares para as habilitagdes:

- Administragdo escolar de 1° ¢ 2° Graus

- Oricnta&’io Educacional

Disciplinas de Legislagdo Especificas

Estagio Curricular das Habilitagdes

- Magistério das Matérias Pedagogicas do 2°Grau

- Administragdo Escolar de 1° e 2° Graus

- Orientag¢do Educacional

- Supervisdo Escolar de 1° ¢ 2° Graus

- Inspegdo escolar de 1° e 2° Graus

<]
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ANEXO 1V

Quadro Curricular - UNESP: Campus de Marilia

DISCIPLINAS C.H CREDITOS

Disciplinas Nucleares comuns a todas as Habilita¢oes 1680 112

Disc. Nuc. para Hab. de Magistério para da Pré- Escola 600

Disc. Nuc. da Hab. Administra¢do Escolar. 480

Disc. Nuc. da Habilitagdo Orientagdo Educacional. 480

"Disc. Nuc. daﬁa_b'i'l-l:'ta_gie:l(; Supervisdo Escolar | 480

Disc. Nuc. das Habilitacdes de Educag¢ido Especial

Area Educagao de Deficientes da Audiocomunicagao

Area Educagdo de Deficientes Fisicos

Area Educagdo de Deficientes Mentais

Area Edﬁégi;_éo de Deficientes Visuais

Esta Estagios Supervisionados

Hab. de Mag. das matérias Pedagééicas do 2° Grau

-Metodologia do Ensino de 1° Grau

Hab. de Magistério para a Pré- Escola

-( Metodologia e Pratica)

Hab. Administragcdo Escolar

(Escolas de 1° ¢ 2° Graus)

Hab. Supervisdo Escolar -( Escolas de 1°¢ 2 ° Graus)
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| Hab. Def. de Audiociin'l_un_icacéo: Est. 0 1° Grau.

Hab. de Deficientes Fisicos

-estagio na Escola de 1° Grau

~ Hab. Def. Mentais : Est. no 1° Grau

Hab. Deficientes Visuais

-estagio na Escola de 1° Grau




ANEXO V

Quadro curricular - USP

1" Fase

1 -Semestre:

f 2-Semestre:
|

J-Semest;é_:

-Filosofia da educagao |

-Filosofia da educagdo 11

Sociologia da Educagao 11

~Psicologia da educagao II

Psié_dlogia da educagao II

da Educagao

Geral I (Greco- Romana)

Psicologia da educa&”io 11

Historia da Educagdo

Geral I (Med. e Renasc.)

-Historia da Educagdo

Geral I11

-Sociologia Geral

Sociologia da Educagio I

| -Didatica I

-Teoria do Curriculo

Didatica Il

-Filosofia da educagdo 11

-Histéria da Educagdo

Brasil IV (Visdo Geral)

‘Economia da Educagio |

Educagio ¢ cultura|

Brasileira

-Estrut. Func. Ens.1¢2 G

Estrut. Func. Ens.1e2 G

i Clientela Escolar Brasil.

2 fase

Area |

' 4——Semestre_—

5 -Semestre

6 -Semestre

E .
| Introdugdo
[

|

a ] Estatistica Aplicada a

Introdugdo a Pesquisa
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Probabilidade ¢ Estatistica

Educagao

Educacional

Historia da Educagao

Geral VI( Historia da
Infancia e Familia)
 Psicologia da Educagdo

v (Processo de

| Socializagdo)

Filosofia da educagdo IV

(Questdes de Educ. e

Cult. no Pensam.

Filosofico)

Psicologia da Educagdo

Vil

(Psicologia

do

Desenvol. : Adolescéncia)

Psicologia— da Eaﬁcacﬁo

VI ( Psic. do Desenv. :

Infancia)

Teorias do Ensino 111

Psicologia da Educagdo

do Cotidiano Escolar)

V( Aprendi: Analise Psic. | (Problemas

'Educago Comparada
Didatico-

pedagogicos)

Teorias do ansino_l( A
Construgdo do discurso

Pedagogico)

Teorias do Ensino Il

Area Il

4--Semestre

s -Serﬁ&tre

6 -Semestre

Introdugdo

a

_l
Probabilidade e Estatistica |

Estatistica Aplicada a

Educagdo

Introdugdo

educacional

a

Pesquisa

Historia da Educagédo

Geral V ( Historia da

Filosofia da educagdo 1V

(Questoes de Educ. e

Filosofia da educagao IV

(Questoes

de

Educ.

c




_Es—(:_(iiéfigzicﬁo) Cult. no

Filosofico)

Pensam. | Cult. no Pensam.

Filosofico)

Sociologia da Educagdo | Principios ¢

111 (Politica)

Administragdo Escolar 11

Métodos de | Sociologia da Educagdo

v (Instituigdes e

mudangas Sociais)

'Histéria da Educagio

Geral VII ( Colonia ei

Império) !
| |

Economia da educacéo Il

Antropologia

Organizagoes

iPrincipios e Meétodos de |Historia

| Admimistragdo Escolar | | Brasileira VI

da

Educag¢ado | Educagdo Comparada I

11 (Republic) |(Politicas Educacionais e

Movimentos Sociais)

3’ Fase
Habilitacdo Magistério

7- Semestre

I
l

| 8- Semestre

f Didatica I

Metodologia ¢ Pratica do Ensino de 1

Grau III (Portugués)

Metodologia ¢ Pratica do Ensino de |

Grau I (Estudos Sociais)

Metodologia ¢ Pratica do Ensino de 1

Grau IV (Matematica)

Metodologia e Pratica do Ensino de 1

| Grau II(Ciéncias)

Teoria ¢ Pratica da Educacgdo Pré-

Escolar I




Teoria e Pratica da Educagdo Pré-"‘ﬁétodologia e Pratica do Ensino de 2|

'1
i Escolar | Grau Il

Metodologia ¢ Pratica do Ensino de 2 | Supervisao de Estagios
Grau |

Supervisdo de Estagios

O aluno pode cursar complementarmente as habilitagdes em Orientagdo
Educacional, Supervisdo Escolar, Administragdo ¢ Inspe¢do Escolar, Ensino de

Deficientes Mentais ¢ Ensino de Deficiente Visuais.




ANEXO VL

QUESTIONARIO DOS EGRESSOS

Quanto aos motivos que o levaram a ingressar no curso?
Como vocé diferencia um Ensino Doutrinario de um Ensino Educativo?
Como vocé define ideologia?

O que vocé entende por interdisciplinaridade? Como no ambito do seu

curso 1sso aconteceu?

Hoje, sob seu ponto de vista como profissional da Educag¢do, qual deve ser
o papel da avaliagdo na pratica educativa que acontece em sala de aula?

Como deve ser feita essa avaliagao?

Vocé considera que a teoria € algo e que a pratica na sala de aula seja outro

completamente diferente? Explique isso.

De uma forma geral, como vocé analisa a pratica pedagogica desenvolvida

pelos professores em seu curso de formagdo académica?

O que vocé considera como "Etica profissional"?




9- Sob seu ponto de vista, como vocé define um professor possuidor dessa

ética?

10- Fale um pouco sobre o seu curso de formagao académica.

11- Quais foram os estagios supervisionados realizados em sua formagao,

qual a importancia deles e como aconteceu a relagdo teoria e pratica nesses

estagios?

12- Enfim: na sua visdo profissional o que faltou na sua forma¢do? Quais

seriam as suas sugestdes para que seja(m) superada(s) essa(s) falha(s)?




ANEXO VII

QUESTIONARIO DOS PROFESSORES

1- Porque vocé leciona no Curso de Pedagogia da UFMA?

Qual a sua formagdo académica?

Qual a disciplina que vocé leciona e qual a fun¢do e importincia desta na

formacao do educador?

Como ¢ feita a sele¢do dos conteudos dessa disciplina?

5- Como vocé vé o estilo de sua pratica pedagogica, critico- reflexivo

(progressista) ou técnico reprodutivista (tradicional)? Por que?

6- Comente um pouco sobre a avaliagdo que vocé faz do rendimento dos

alunos e qual o objetivo dessa avaliagdao?

7- Que aspectos de sua pratica vocé enfatiza que caracterizam o seu

envolvimento € compromisso com a educagdo?




ANEXO VIII

QUESTIONARIO DO COORDENADOR DO CURSO E

CHEFES DE DEPARTAMENTOS
I- O Curso de Pedagogia da UFMA tem um Projeto Politico- Pedagogico?
2- Em caso afirmativo responda:

a)- como foi elaborado e por quem?

b)- em fun¢do do que é delineado o perfil do profissional da

educagdo neste Projeto?
3- Em caso negativo responda:

a)- como se ddo as decisdes sobre o profissional que se ira formar?

b)- como sdo definidos os objetivos do Curso?

¢)- como sdo definidas as disciplinas que compdem o curriculo do Curso?

4- Em fungdo do que sio feitas as alteragdes curriculares no Curso e quem

sdo as pessoas envolvidas nas atividades curriculares?




5- Na sua opinido o Curso consegue formar o profissional competente que a

sociedade contemporanea necessita? Por que?
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