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AZEVEDO, Ivana Alves Monnerat de. Politicas Piblicas Educacionais e o processo de
formacdo de professores nos Cursos de Licenciatura. Dissertacio de Mestrado em
Educacado. Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia-UNB, 2008. 190 p.

RESUMO

O estudo tem como artefato investigativo as repercussdes das politicas publicas educacionais
no processo de Formacdo de Professores, nos Cursos de Licenciatura. Para uma melhor
compreensdo das influéncias dessas politicas nos referidos cursos ¢ necessario reporta-se as
questdes concernentes ao desenvolvimento do ensino superior no Brasil, numa perspectiva
socio-historica e politico-econdmica, com vista a identificacdo da relacdo estabelecida entre
Estado e politicas publicas subsidiadas pelas proposigdes legais e contextuais que incidem em
mudangas significativas das universidades. No que tange as politicas publicas educacionais
foi possivel apreender, nas analises de variados documentos, a intencionalidade precipua de
ajustar os objetivos, contetidos e as metodologias de ensino as demandas oriundas do Projeto
Social Neoliberal que visa o desenvolvimento de uma formagdo profissional propicia para
atender as novas exigéncias do mercado de trabalho. Essas reformas vém ensejando fortes
influéncias nas a¢des administrativas, pedagdgicas e curriculares das instituigdes educativas
de ensino superior, conduzindo-as a questionar sua finalidade socio-cultural. Nesse sentido,
definiu-se como objeto fundamental dessa pesquisa, a realizagdo de uma reflexdo a respeito
das politicas publicas educacionais, a partir dos anos 1990, no processo de formagdo de
professores da Universidade Estadual de Goids (UEG), na Unidade Universitaria de Ciéncias
Soécio-econdmicas ¢ Humanas (UnUCSEH) de Anapolis. Trata-se de uma pesquisa de
natureza qualitativa realizada junto a quatro cursos por meio de andlises dos Projetos de
Desenvolvimento Institucional, Pedagdgico Institucional e dos Cursos de Formacao de
Professores em Geografia, Historia, Letras e Pedagogia, bem como a realiza¢do de entrevistas
com o Diretor, os coordenadores, os professores e os académicos dos cursos. O estudo
suscitou a proeminéncia da dicotomia entre a perspectiva de uma formagdo profissional
alicergada nos principios humanisticos € uma formacao, de cunho técnico-mercadoldgico
subservientes aos ditames dos organismos internacionais via sistema socio-econOmico
neoliberal, evidenciando um distanciamento entre as falas dos interlocutores, as indicagdes
legais, assim como a organizacdo dos Projetos empreendidos pela instituicdo pesquisada e a
forma como estes conectam as indicacdes legais com a realidade educativa, enfatizando
aspectos consoantes e destoantes entre as interpretagdes e agdes dos professores formadores e
as interpelacdes dos licenciandos.

Palavras-chave: Estado, politicas publicas educacionais, universidade, curriculo, formagao

de professores.



AZEVEDO, Ivana Alves Monnerat de Educational Public politics and the process of
formation of professors in the Courses of Licenciatura. Dissertacdo de Mestrado in
Education. College of Education of the University of Brasilia - UNB, 2008. 190 p.

ABSTRACT

The artifact investigative study is to the repercussions public policy educational in the process
of Training of Teachers in Diploma courses. For a better understanding of the influence of
these policies in these courses is required relates to the issues concerning the development of
higher education in Brazil, from a socio-historical, political and economic, for the
identification of the relationship between state and public policies subsidized the propositions
legal and contextual concern that significant changes in universities. With regard to public
policy education could understand, in the analyses of various documents, the main intent to
adjust the objectives, contents and methods of teaching to the demands from the social
Neoliberal Project aimed at developing a training conducive to meet the new demands of the
labour market. These reforms are providing strong influence on the actions administrative,
teaching and curriculum of educational institutions of higher education, leading them to
question their purpose socio-cultural. In this sense it was defined as a fundamental object of
this research, conducting a discussion about public policy education, from the years 1990, in
the process of training teachers of the State University of Goias (UEG), the University of
Science Unit Socio-economic and Humanities (UnUCSEH) from Andpolis. It is a search
conducted with qualitative in nature to four courses through analyses of Institutional
Development Projects; Institutional Teaching and Learning Training of Teachers in
Geography, History, Letters and pedagogy, and the holding of interviews with the Director,
the coordinators, teachers and scholars of the courses. The study raised the prominence of the
dichotomy between the prospect of a vocational training rooted in the principles and a
humanistic training, technical-stamp Mercantile subservientes the dictates of international
bodies, socio-economic system by neoliberal, showing a gap between the discourse of
interlocutors, as legal and organization of projects undertaken by the institution searched and
how they connect as legal education with reality, and emphasizes aspects dispersed between
interpretations and actions of teachers and trainers of academics apprehended.

Keywords: State, public policy education, university, curriculum, teacher training.



INTRODUCAO

DESVELANDO E ANUNCIANDO O OBJETO E AS PROPOSTAS DO ESTUDO

“[...] o ser humano vive distendido entre a utopia e a historia.
Ele estd no tempo em que as duas se encontram [...], constrdi a
sua existéncia no tempo [...] No tempo vive a tensdo entre a
utopia que o anima a sempre olhar para cima ¢ para frente e a
historia real que o obriga a buscar mediagdes, dar passos
concretos ¢ olhar com ateng@o para o caminho e sua diregdo,
suas bifurcagdes e empecilhos, suas ciladas e chances”. (Boff,
1999).

Diante das transformagdes cientifico-tecnoldgicas e sécio-culturais atuais que
acontecem de maneira rdpida vinculados a globalizacdo da economia, dos processos de
mundializacdo e da fragmentag¢do do saber, a universidade ¢ conclamada a rever sua funcao,
0 seu processo formativo e de reorganizar suas agdes para atender, ndo somente as demandas
oriundas do sistema produtivo e da competividade internacional, por meio do projeto social

do Estado Neoliberal, como também os processos de democratiza¢do e emancipagdo humana.

Essas transformagdes ou mudangas impdem uma outra cultura a universidade baseada
na constru¢do de conhecimentos diversificados e condizentes com as necessidades e
expectativas socio-culturais vigentes, mediatizada pela amplitude de informagdes, pela
multiplicagdo, pela diversificagdo dos saberes, bem como de praticas profissionais inovadoras,
numa perspectiva de uma educagdo e profissionalizagdo continuas e permanentes que

refletem, marcadamente, na cultura educacional.

A cultura pode ser identificada no seu projeto pedagogico, nas suas metas, nos seus
métodos, nas formas de organizar o processo de aquisicdo de conhecimentos e nas proprias
relacdes entre universidade e sociedade, suscitando a necessidade de uma analise para
intensificar os avangos e as condicionantes que interferem no desenvolvimento de um
processo educativo mais humanistico e critico que contemple a constru¢do ampla dos

conhecimentos tedricos e experienciais.

Nesse sentido, o modelo econdmico neoliberal e a caracterizagdo dos sistemas de
ensino como veiculo do capital tém levado as universidades a assumirem o papel de

formadoras para o mercado de trabalho. Santos (2001, p. 87) destaca que
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a universidade confronta-se com uma situagdo complexa. Sao-lhes feitas
exigéncias cada vez maiores por parte da sociedade a0 mesmo tempo em que se
tornam cada vez mais restritas as politicas de financiamento das suas atividades por
parte do Estado.

Assim, a universidade ¢ desafiada pela sociedade e pelo Estado, de maneira intensa, a

buscar novas formas de adequagdo as suas demandas, como afirma Dourado (1997, p.17):

As politicas educacionais enquanto politicas ptblicas cumprem nesse contexto, o
papel de integracdo e qualificagdo para o processo produtivo, criando estruturas
norteadas por interesses e propriedades, nem sempre circunstanciais a esfera
educacional [...].

As caracteristicas basicas da universidade, como autonomia, indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, interdisciplinaridade, criticidade, entre outros, sao continuamente
questionadas, haja vista que as novas exigéncias relativas a profissionaliza¢do impostas pelo

Estado Neoliberal implicam em mudangas no processo educacional de forma global.

Nessa perspectiva, a sociedade em geral e, em especifico, a educagdo brasileira vivem
um momento, no qual se impdem aparentemente, mudangas significativas na organizacao e
desenvolvimento da préxis educativa da universidade como responséavel pela formag¢dao do
profissional que deve possuir um conjunto de competéncias que sdo enriquecidas por

habilidades conceituais e técnicas.

O perfil desse profissional a ser formado converge para uma pratica polivalente e
generalista, decorrendo dai, as reformas educacionais com propostas pedagogicas

direcionadas para a inser¢ao do individuo no mercado de trabalho.

Apresentam um objetivo politico bem definido, que envolve a estrutura administrativa,
pedagodgico-curricular da instituicdo educativa, a formacdo de professores', os conteudos de
ensino e os aportes tedrico-praticos adotados e que, conseqiientemente, conduz ao aumento da
competitividade, em detrimento de uma formagdo profissional mais ampla, critica e

humanizadora.

! Entenda-se, professor (es) e professor (as) destacados em todo o estudo.
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1. Reflexées sobre a minha trajetoria profissional

“E experiéncia aquilo que nos passa ou que nos toca, ou que
nos acontece, e ao passar-nos nos forma e nos transforma..., esse ¢
o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém
vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao largo da vida e no
modo como vamos dando sentido ao que nos acontece (...).”
(Larrosa, 1996).

O fragmento do texto de Jorge Larrosa se adequa as minhas reflexdes pedagogicas,
experiéncias, dividas, receios, indagagdes, pois representa a importancia da realizagdo de um
processo ininterrupto da socializacao de saberes e experiéncias, objetivando a transformacao e
a melhoria da atividade humana, nas suas mais variadas formas, por meio dos atos de saber

(pensar) e agir.

Desse modo, pensar e agir contribuem para a intensificagdo do saber da experiéncia
que ¢ construido durante toda a vida e que se transforma em respostas aos acontecimentos
efetivados, questionados e refletidos que conduzem a constru¢do de novos saberes,

experiéncias e sentido a vida.

Optei por iniciar essa trajetoria, relevando alguns pontos positivos e importantes de
minha vida profissional para melhor situar o meu interesse pela realizacdo da pesquisa e a

forma como se constituiu o objeto investigado.

Minha primeira experiéncia como docente teve inicio no ano de 1980, em uma escola
publica, em uma turma de alfabetizac¢do. Essa experiéncia foi, a0 mesmo tempo, significativa
e desafiante. Realizava as atividades com dificuldade e buscava, continuamente, ajuda de
outros docentes que também atuavam neste nivel de ensino, numa perspectiva de trabalho

educativo compartilhado.

Desenvolvia essa fungdo como uma profissional leiga, pois tinha sido habilitada no
2° Grau (Ensino Médio) em Administracdo, no Colégio Asa Branca, na cidade Satélite de

Taguatinga, no Distrito Federal.

As dificuldades e, ao mesmo tempo, a necessidade de desenvolver as atividades
pedagdgicas (docéncia), de forma mais segura, em conformidade com as propostas
pedagbgicas da escola fizeram com que eu refletisse sobre a necessidade premente da busca
de um maior preparo profissional, por meio de um curso na area da educagdo, qual seja, um

curso de formacao de professores.
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No ano de 1983 matriculei-me no Curso Técnico em Magistério no Centro
Educacional n® 8 da Ceilandia, cidade satélite de Brasilia. O curso, além de contribuir para
uma melhor atuacdo proporcionou a regularizagdo da minha situagdo profissional que se
efetivou, por meio de concurso publico (realizado em 1988), para o cargo de professora das
séries iniciais do 1° grau (atual anos iniciais do ensino fundamental) da Secretaria Estadual de

Educagao do Estado de Goias.

Apobs a conclusao do referido curso comecei a atuar em outras séries do ensino
fundamental e participar, de maneira mais intensa, de palestras, encontros pedagogicos, mini-

cursos, entre outros que enriqueciam o meu fazer pedagogico cotidiano.

Entretanto, algum tempo depois percebi que somente o Curso de Magistério ndo era
suficiente para o desempenho de minhas fungdes, necessitava de realizar mais estudos. No
entanto, foi somente, no ano de 1991 que tive a oportunidade de ingressar no ensino superior,
no Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia Bernardo Sayao da Associacdo Educativa

Evangélica, na cidade de Anépolis-GO.

Durante o processo de formacdo fui convidada para ministrar aulas de Lingua
Portuguesa e Ciéncias, na segunda fase do ensino fundamental (5° a0 9° Ano) na Escola de
1° Grau Bezerra de Menezes, em Anapolis e, novamente me senti como uma profissional
atuando, de maneira irregular, pois, essas disciplinas exigiam a atuagdo de profissionais

formados em areas especificas. Eis que surge mais um grande desafio.

Um ano antes de concluir o Curso de Pedagogia (1993) comecei a desempenhar, além
da fungdo de docente, atividades de coordenagdo pedagdgica na primeira fase do ensino
fundamental (1° a 5° Ano) tendo a oportunidade de experienciar os conteudos tedrico-
praticos desenvolvidos na faculdade, dentre eles, aqueles pertencentes as disciplinas de
Didatica Geral, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Psicologia, Administracao
Educacional, que consistiram nos eixos norteadores para as atividades administrativo-

pedagdgicas da escola (relagdo teoria e pratica pedagdgica).

A participagdo em reunides realizadas na escola e na Subsecretaria de Ensino também
reverteram-se em momentos cruciais a analise critica da organizacao dos sistemas de ensino e
a forma como estes determinam as agdes a serem empreendidas pelas instituicdes educativas,

servindo ainda como uma forma de avaliar a minha atuagdo profissional.
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Esses aspectos favoreceram a busca de respostas as questdes referentes as
normatizagdes administrativas, pedagdgicas, legais e curriculares a serem implementadas na

escola e a identificacdo das reais necessidades e possibilidades das metas estabelecidas.

No tocante as normas percebia que muitas eram seguidas linearmente, pois ndo eram
analisadas e sim colocadas como necessarias ao desenvolvimento do trabalho educativo,
consistindo em elementos ou instrumentos condizentes as determinagdes dos Orgdos
normativos que, por sua vez, eram responsaveis pela implementacdo das proposigoes
concernentes as politicas educacionais vigentes. Tais a¢des, na maior parte da vezes, nao
emergiam para o alcance dos aspectos correlacionais entre as normatizagdes e as reais

necessidades e possibilidades da escola.

Participar da organizagdo das atividades didatico-metodoldgicas exigia muitos estudos
e compartilhamento de idéias e experiéncias, representando um processo, cujos resultados

seriam alcangados a longo prazo.

Outro momento significativo para a minha atuacdo e oportuno para compatibilizacao,
mais coerente da teoria e pratica pedagogica foi a realizacdo do Estagio Supervisionado como
exigéncia a conclusdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia (Habilitacdo: Administragao
Escolar e Docéncia nas disciplinas de Fundamentos da Educagdo nos Cursos de Magistério)

em dois colégios, na cidade de Anépolis- Goias.

As atividades de observagdo e analise da realidade, bem como o desenvolvimento de
um trabalho junto a dire¢do, qual seja, a pratica de Administragdo Escolar no Colégio
Antesina Santana, possibilitaram empreender uma visao mais reflexiva relacionada a forma
de organizacdo e desenvolvimento das a¢des técnico-burocraticas e pedagogicas da institui¢ao
escolar a luz das diretrizes intensificadas pelos 6rgdos pertencentes a administracdo central,
cujas interpertacdes mais concisas foram contempladas, mais amplamente, algum tempo
depois, nos Cursos de Especializacdo em Administracdo Escolar (1995) e Planejamento

Educacional (1996).

No Colégio Estadual Professor Faustino que oferece o ensino fundamental (1* a &
série) e o Curso Técnico de Magistério (atual Curso Normal) realizei varias observacoes de

aulas, cujas disciplinas pertenciam a area de Fundamentos da Educacdo (Sociologia da
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Educacao, Filosofia da Educacdo, Didatica Geral, Historia da Educagdo, Estrutura e

Funcionamento do Ensino de 1° Grau).

Apb6s as observagdes, assumi, por um periodo de 15 dias, a disciplina de Didatica
Geral (15 h/a) que exigia a busca, cada vez maior de conteudos e praticas inovadoras para
contribuir para a realizagdo de um processo de profissionalizacdo dos alunos (futuros

professores).

Logo que conclui o Curso solicitei junto a Subsecretaria Estadual de Educacao a
minha transferéncia para o referido colégio, com o objetivo de desenvolver minhas atividades
docentes nas areas para as quais tinha sido habilitada, passando a ministrar aulas de Psicologia
da Educagdo (2° ano) e Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (3° ano) no Curso Técnico
em Magistério. Desenvolver atividades nesse nivel de ensino foi de suma importancia para
uma vivéncia mais ampla no universo formativo e, no ano subsequente fui convidada para

assumir as atividades de coordenagdo pedagogica do referido curso.

Foram muitas as dificuldades, pois o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem se dava de maneira diferenciada, no tocante a formacdo dos professores, as
perspectivas pedagodgicas e a aceitagdo dos docentes em inovar as suas atividades, como

também, desenvolver projetos coletivos.

Tais preocupagdes suscitavam analise e reflexdes, com vistas ao desenvolvimento de
um trabalho educativo coletivo. Essas exigéncias me deixavam angustiada, levando a

questionar acerca de varios aspectos relacionados a minha préatica educativa.

O questionamento direcionava para as seguintes condicionantes: Como realizar agdes
conjuntas, se a pratica educativa ¢ desenvolvida, na maior parte das vezes, de maneira
fragmentada e desvinculada do contexto onde esta inserida? De que forma o Colégio pode
mudar suas acdes se, a maioria dos professores foram formados numa perspectiva didatico-
metodoldgica técnica? Quais sdo os principais entraves para compreender e adequar as
propostas? Como correlacionar as normatizagdes vigentes as atividades educativas cotidianas,
se a maioria dos professores ndo buscavam inovagdo ou aprimoramento para a melhoria de

sua atuagao docente?

Essas indagagdes serviram de subsidios a elaboragdo do projeto “Trabalho Pedagdgico

Compartilhado” para atender os alunos-estagiarios dos cursos de Licenciatura das instituigdes
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de ensino superior da cidade de Anapolis, cuja participacao ¢ empenho dos professores de

Estagio das referidas instituigdes foram de suma importancia para a realizacdo do mesmo.

A frente da Coordenagio Pedagdgica durante cinco anos, objetivei desenvolver um
trabalho comprometido com a melhoria e avangco do processo educativo. O inicio desse
processo foi dificil, haja vista que a diversidade de formagdo, atuacdo e perspectiva
pedagogica dos profissionais conduzia, ora para o avango do processo educativo, ora para o

seu retrocesso e estagnagao.

Porém, alguns entraves dificultaram o alcance dos objetivos almejados, como: a
determinag¢do de alguns professores em ndo dinamizar suas atividades e participar dos
processos decisorios, a auséncia de momentos destinados a andlises de documentos

norteadores da pratica pedagdgica.

Os documentos se relacionavam a implementagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e, também, as propostas e orientacdes para a elaboragao do
Projeto Politico-pedagodgico, a elaboragdo da matriz curricular do Curso de Magistério para
adequacdo as Diretrizes Curriculares Curriculares para o Ensino Médio, ndo exitava em
apresentar propostas para a melhoria e uma maior participacdo de todos, no processo de

tomada de decisdo.

No segundo semestre de 1995 fui convidada para assumir o cargo de professora
comissionada do Curso de Pedagogia na Universidade Estadual de Anéapolis — UNIANA,
consistindo em mais uma situacao desafiadora e, a0 mesmo tempo, oportunizadora ao avango
e enriquecimento de meu percurso profissional, pois se fazia necessaria a realizacdo de mais
estudos, orientacdes, bem como a utilizagdo de novas estratégias didaticas e um conhceimento
mais aprofundado das legislagdes que direcionam as praticas administrativo-pedagogicas e

curriculares deste nivel de ensino.

A experiéncia na sala de aula teve inicio com as disciplinas de ‘Medidas
Educacionais’ (Avaliagdo Educacional) e ‘Curriculos e Programas’, que representaram os
eixos-chave para o enfrentamento dos desafios e a percep¢ao das principais dificuladades para
o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, bem como representavam o apice das

propostas politico-legais das Politicas Publicas Educacionais.
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No final do ano de 1996, com a promulgagdao da LDBEN, aflorou ainda mais, a
necessidade de um maior aprofundamento referente a organizacao do processo educativo, em
seus aspectos administrativo, pedagogico e curricular, pois as propostas ali explicitadas
suscitavam uma reorganiza¢do do sistema educacional — niveis e modalidades de ensino,
matriz curricular, projeto politico-pedagdgico processo avaliativo, financiamento e

profissionalizacdo docente.

Tais mudangas conduziam, nos professores formadores, a enfatizar os elementos
constitutivos da formacao e atuacao dos licenciandos, haja vista que as proposigdes contidas
neste documento envolviam a ado¢do de novas formas de saber e fazer, tanto da universidade,
destacada como agéncia responsavel pela profissionalizagdo dos professores, como das

escolas de educacao basica — l6cus de atuagao dos licenciandos.

Em 1998, a UNIANA institui¢cdo foi abarcou as diversas faculdades isoladas do Estado
de Goias e passou a ser sede da Universidade Estadual de Goias - UEG e no ano seguinte, a
Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-econdmicas ¢ Humanas de Anéapolis — UnUCSEH,
antiga sede da UNIANA realizou varias modificacdes, tanto de ordem estrutural quanto
pedagbdgica e, nesse interim assumi as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado (Curso de Pedagogia) e Didatica Geral (Cursos de Geografia, Historia e

Letras).

Em 1999, em atendimento ao disposto no Artigo n° 62 da LDBEN 9.394/96, a UEG
criou os Cursos Emergencias de Licenciatura Plena Parcelada (LPP) para professores em
exercicio da Educagdo Bésica das redes publicas - Estadual, Municipal e Particular de
ensino), com os cursos de Biologia, Geografia, Educacao Fisica Matematica, Quimica, e
Pedagogia, consistindo em um processo de formagao continuada em servico que foi reeditado

varias vezes, atigindo sua oitava edi¢do no ano de 2006.

Atuei, inicialmente, no Projeto como professora orientadora da disciplina de Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado e, a partir de 2001 passei a fazer parte da Assesssoria
Pedagogica e desenvolvo, até o presente momento, atividades voltadas para a Pratica
Pedagogica (Pratica de Ensino e Estagio Curricular), para a elaboracdo de matrizes

currixulares, para a analise de curriculo dos proefssores formadores.
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A experiéncia de trabalhar junto aos académicos que ja atuam na docéncia € com um
conhecimento mais conciso da dindmica de desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem contribuiu para a comprovacdo de que a vivéncia cotidiana no ambiente
escolar facilita a troca de experiéncias e o desenvolvimento de atividades que, de fato,

contribuem significativamente para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

O que faltava a estes profissionais para desempenhar em sua pratica pedagdgica de
maneira mais ampla era a realizacdo de estudos e/ou pesquisas condizentes as variadas formas

de saber e desenvolver reflexivamente, as suas agoes.

Nos momentos variados vivenciados com estes professores-alunos foram ralizados
questionamentos relacionados, primordialmente, a dicotomia entre teoria e pratica educativa,
as influéncias das politicas publicas no processo de formacao docente, ao tempo de duragdo
do curso e a relagdo com a qualidade das atividades desempenhadas, por estes, nas escolas de

educagdo basica.

No ano de 2000, participei da Comissao de Analise das Diretrizes Curriculares para
os Cursos de Formacdao de Professores da Unidade Universitaria de Ciéncais Soécio-
Econdémicas e Humanas (UnUCSEH) de Andapolis que contou com a participacdo de

representantes dos Cursos de Licenciatura da Associacdo Educativa Evangélica.

A equipe visava, além de realizar uma andlise mais aprofundada das Diretrizes,
identificar as principais modificagdes e propostas para que fosse possivel dar inicio a
elaboracdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura das referidas instituigoes de

ensino e que, por sua vez, implicavam na (re) organizac¢ao do curriculo dos cursos.

Percebi, ao longo das reunides e de leituras complementares, que as Diretrizes
consistiam em uma das principais propostas para as mudancas no processo educativo
implementada pelas politicas publicas educacionais e que, por consegiiinte, seguiam as

propostas e/ou principios do modelo econdmico neoliberal.

Participar dessa comissdo foi de suma importancia para o meu crescimento pessoal e
profissional, bem como para o amadurecimento e uma maior responsabilidade, pois, a partir
das andlises realizadas foi elaborado um documento que serviu de base para a efetivacdo das
mudangas e adequagdes das atividades administrativo-pedagogicas e curriculares da

UnUCSEH de Anépolis e da UEG, como um todo.
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No ano de 2001, ingressei no Curso de Mestrado em Administracao e Planificacdo da
Educagdo, da Universidade Portucalense Infante Dom Henrique, coordenado pelo Instituto
Internacional Universitario do Brasil — UNIB, cujas reflexdes tornaram o cerne do interesse e
da proposta de pesquisa. Entretanto,0 processo investigativo ndo se realizou devido a

problemas de autorizagao de funcionamento da referida institui¢ao no Brasil.

No ano de 2004, por meio de concurso publico, minha situagdo funcional foi
regularizada na Universidade, garantindo a minha permanéncia na Unidade Universitaria de
Ciéncias Sécio-Economicas e Humanas - UnUCSEH de Anépolis, desenvolvendo atividades

docentes nas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervionado e Didatica Geral.

Algo que sempre suscitou a busca de respostas plausiveis, durante todo o meu trajeto
docente, se referem ao ‘como’ as varias analises, mudancas e adequagdes sdo realizadas na
universidade e ‘quais’ sdo as principais influéncias das propostas apresentadas pelas politicas
publicas educacionais (seus aspectos legais e pedagogicos) nos cursos de formacdo de
professores oferecidos pela universidade, com um todo e, em especifico, dos cursos de

Licenciatura, da UnUCSEH de Anépolis.

O ingresso no Mestrado em Educagcdo, do Programa de Pods-graduagdo da
Universidade de Brasilia — UNB, em abril de 2006, possibilitou destacar a referida indagacao

como objeto dessa pesquisa.

2. Questao central do estudo e as indagacoes

A pesquisa primou pela identificacdo de subsidios tedrico-praticos, legais e
contextuais que explicitassem as conceituacgdes, as caracterizagdes e os condicionantes que
incidem na identificacdo do objeto investigado e na forma como este se efetiva, no perpassar
da implementagao das politicas publicas nos Cursos de Formagdo de Professores, conduzindo

a seguinte indagacao:

Quais sdo as repercussdes das Politicas Publicas Educacionais, a partir da década de
1990, nos Cursos de Formacao de Professores da Universidade Estadual de Goias, na Unidade

Universitaria de Ciéncias Sécio-Econdmicas e Humanas de Anapolis?

Esta indagacdo emergiu para o destaque de questdes especificas que contribuiram para

o maior detalhamento do objeto estudado:
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1. De que forma as Diretrizes Curriculares Nacionais propostas pelas Politicas
Publicas vém sendo desenvolvidas nos cursos de formagao de professores na Universidade
Estadual de Goias — UEG, pela Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-econdmicas e

Humanas - UnUCSEH de Anépolis?

2. Quais os aspectos relevantes e condicionantes relativos a organizacdo
administrativo-pedagdgica e curricular podem subsidiar a elaboragdo de um Projeto
Pedagogico de Formacao Inicial de Professores da Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-
econdmicas ¢ Humanas (UnUCSEH) de Andpolis da Universidade Estadual de Goiés

(UEG)?

Para o alcance de respostas condizentes a esses questionamentos tornou-se necessario
o esclarecimento, a caracteriza¢do, a conceituacao ¢ a analise das relacdes existentes entre os
pressupostos tedricos € o objeto investigado, levando-se em conta, as necessidades,
expectativas e atividades da universidade, de forma geral e, em especifico, como instituicao

propulsora dos Cursos de Formacao Inicial de Professores.

3. Objetivos do estudo

A partir das andlises e dos questionamentos abordados, anteriormente, enfatizei,

durante o estudo:

Refletir a respeito das repercussdes das Politicas Publicas Educacionais, a partir da
década de 1990, nos Cursos de Formagao de Professores da Universidade Estadual de Goias
(UEG), na Unidade Universitaria de Ciéncias Sdcio-economicas e Humanas (UnUCSEH) de

Anapolis.

Para contemplacgao do alcance do objetivo geral da pesquisa foi necessario:

1. Analisar de que forma as Diretrizes Curriculares Nacionais propostas pelas Politicas
Publicas vém sendo desenvolvidas nos cursos de formacdo de professores na Universidade
Estadual de Goids — UEG, pela Unidade Universitdria de Ciéncias Sécio-EconOmicas e

Humanas (UnUCSEH) de Anapolis.

\

2. Analisar se os aspectos relevantes e condicionantes relativos a organizacao

administrativo-pedagogica e curricular podem subsidiar a elaboragdo de um Projeto
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Pedagbgico de Formagao Inicial de Professores da Unidade Universitaria de Ciéncias Sécio-

econdmicas € Humanas (UnUCSEH) de Anépolis da Universidade Estadual de Goias.

Os questionamentos e os objetivos incidiram na realiza¢do mais sucinta das
proposi¢des apresentadas pelas Politicas Publicas Educacionais e os seus reflexos nas agdes
pedagogico-curriculares e didatico-metodologicas da UnUCSEH de Andapolis destacados no
Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e

nos Projeto Pedagogicos (PP) dos Cursos de Formagao de Professores.

Esses documentos se constituiram em fontes essenciais a busca de uma maior
compreensdo de como estas politicas sdo empreendidas no interior da universidade, bem
como indicar agdes que oportunizassem a melhoria e enriquecimento do processo de
organizagdo e desenvolvimento das atividades académico-cientificas e culturais, por meio do

ensino, pesquisa e extensao, numa perspectiva de trabalho educativo compartilhado.

O presente trabalho estd estruturado em quatro capitulos. No primeiro capitulo
apresento os aspectos que assinalam o percurso metodoldgico no que se refere a natureza, a
metodologia, os procedimentos, os instrumentos e os participantes, visando o desvelamento

do objeto investigado.

No segundo capitulo destaco os elementos alusivos as politicas publicas educacionais
e os processos de formagdo de professores e a implementagdo desses cursos na Unidade
Universitaria de Ciéncias Sécio-Econdomicas € Humanas de Anépolis (UnUCSEH) da

Universidade Estadual de Goias (UEG).

Apresento também, o cendrio da educagdo superior no Brasil a partir de 1990 e a sua
situacdo atual relacionando-o as proposi¢cdes empreendidas Projeto Social Neoliberal, por
meio das politicas publicas educacionais — suas concepgoes € seus objetivos que direcionam
as normatizacgdes assimiladas por meio das praticas administrativas, pedagdgicas, curriculares
da universidade de forma geral e, em especifico da referida Unidade Universitaria a luz da
identificacdo das caracteristicas essenciais concernente a formacgao inicial de professores

enfatizando as concepgoes, os fundamentos e as diretrizes curriculares que o contempla.

O terceiro capitulo se refere ao estudo e uma analise mais detalhada do Projeto de

Desenvolvimento Institucional da UEG, do Projeto Pedagogico Institucional e dos Projetos
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Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura da UnUCSEH de Anapolis, objetivando destacar os

elementos comprobatorios relativos as reflexdes efetivadas no capitulo anterior.

No quarto capitulo a analise e discussdo das entrevistas realizadas junto ao diretor,
coordenadores, professores ¢ académicos da UnUCSEH de Anapolis correlacionadas as
concepgdes, as percepcdes e as proposicdes desses participantes, na busca de respostas

contundentes as questdes centrais da pesquisa.

Na conclusao do trabalho teco algumas consideragdes relacionadas as tematicas
estudadas integrando-as as interpretagdes efetivadas durante o estudo que ndo consistem nas
respostas finais desse processo investigativo, mas, sobretudo, como elementos indicativos

para futuras investigagoes acerca dos contetidos abordados.



CAPITULO 1

PERCORRENDO O PROCESSO INVESTIGATIVO

“Os atuais avangos metodologicos e o das técnicas de analise, bem
como a profusdo de estruturas conceituais, facilitam a criacdo de
conhecimento enquanto simultaneamente tendem a reduzirem-se
tematicamente os ambitos de trabalho ¢ de especializagdo de cada
pesquisador ou pesquisadora.” (Santomé, 1998).

As afirmativas destacadas pelo autor conduzem a identificacdo da pesquisa como uma
das principais fontes para a construcao de novos saberes que estabelecem, inicialmente, uma
visdo ampla do fendmeno ou fato a ser investigado, contribuindo para a realizagdo de um
processo investigativo mais especifico e tematiza em conformidade com as perspectivas

teorico-praticas selecionados pelo pesquisador.

Nessa perpectiva, a pesquisa objetivou a absor¢do dos procedimentos ¢ da descri¢ao
de um fato e a sua importdncia em relacdo aos aspectos mais amplos e interativos que
conduzissem a singularidade do processo investigativo concernente as influéncias das
Politicas Publicas Educacionais no Brasil, a partir da década de 1990 e, no momento atual, na
organizagdo e desenvolvimento pedagogico-curricular dos Cursos de Formagdo de
Professores da Unidade Universitaria de Ciéncias Sécio-Econdmicas e Humanas (UnUCSEH)
de Anapolis, da Universidade Estadual de Goias (UEG), propiciando o destaque das
informagdes primordiais & composi¢do e a caracterizagdo dos eixos de andlise pautados nas

seguintes tematicas:

e Politicas Publicas Educacionais, partindo dos estudos de: Chaui (2001/2003);
Duarte e Rampinelli (2005); Dourado (1997/2001); Hernandez (1998); Gentili (1998);
Kuenzer (2006); Sguissardi e Silva Jr. (2001); Veiga (2004).

e Curriculo, por meio de analises relativas aos estudos de: Aplle (2001); Beane
(2003); Bersntein (1988/1996); Mizukami (1994); Moreira (1999/1997; Santomé
(1995/ 1998/ 2000); Sacristan; Silva (2003).

e Formagdo de Professores, tendo como referenciais, os estudos de: Alves e

Garcia (2000); Anastasiou (2004); Buriolla (2001); Cambi (1999); Dubar (1998);



31

Fazenda (1995); Moretto (1999); Novoa (1992,1995); Pimenta (2002,2005); Schneider
(2006); Tardif (2000, 2002) e Veiga (1998/ 2001/ 2002/ 2004).

Esses eixos incidiram em processos substanciais para o alcance dos objetivos

propostos. Assim representados:

Figura 1. Eixos da pesquisa

Politicas Publicas Formacio de
Educacionais Professores

A pesquisa se configurou em uma pratica imprescindivel para a compreensdo mais
detalhada dos significados, das caracteristicas e das percep¢des dos condicionantes
situacionais enfatizados pelos interlocutores, contribuindo para a apreensdo dos aspectos
tedricos e a forma como estes se concretizam na pratica educativa cotidiana da UnUCSEH de

Anépolis.

1.1. A natureza da pesquisa

Para fins da realizagdo desse estudo optei pela pesquisa qualitativa, que se revelou
como eixo norteador da efetivagdo de um processo investigativo amplo, consistindo em um
instrumento bésico para destacar e analisar os elementos significativos das tematicas

estudadas.

O estudo qualitativo, de acordo com Ludke e André (1996, p.18): “[...] € o que se

desenvolve ‘numa situacdo natural’, ¢ rico em dados descritivos, tem um plano aberto e
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focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada e que esta relacionado a um estudo

de natureza tedrica e empirica”.

Segundo Demo (2000, p. 20), este estudo: “[...] ¢ dedicado a reconstruir teoria,
conceitos, idéias, ideologias, polémicas, tendo em vista, em termos imediatos, aprimorar os
fundamentos teodricos”. Estudos dessa natureza oportunizam a coleta e analise de dados que
contribuam para a identificagdo das diretrizes primordiais para o destaque das questdes-chave
formuladas, objetivando a clarificagdo das informagdes essenciais para a caracterizagdo e

explicitacdo dos aspectos analisados.

1.2. O estudo de caso e os procedimentos da pesquisa

Para a realizagdo de uma andlise mais aprofundada das tematicas relacionadas ao
objeto investigado utilizei a metodologia de Estudo de Caso Institucional que, segundo André
(2005) tem como atributo ou qualidade principal a realizagdo de uma averiguagdo, por meio
da assimilagdo ou apropriacdo de uma reforma educacional em uma instituicao educativa, em

especifico. A mesma autora acrescenta:

Coletar dados, numa situagdo de campo ¢, pois, uma importante caracteristica da
pesquisa etnografica. O pesquisador se aproxima das pessoas ¢ com elas mantém
um contato direto por meio de entrevistas, conversas enquetes. Registra, em seu
diario de campo, descricdo de pessoas, eventos e situacdes interessantes; opinides,
falas de diferentes sujeitos; tempo de duracdo de atividades, representagdes graficas
de ambientes. [...] o pesquisador € o instrumento principal na coleta e analise dos
dados, ¢ possivel manter um esquema aberto e flexivel que permita rever os pontos
criticos da pesquisa, localizar novos sujeitos, se necessario, incluir novos
instrumentos e novas técnicas de coleta de dados, aprofundarem certas questdes,
ainda durante o desenrolar do trabalho. (Idem, 2005, p. 27-28)

Esse método foi escolhido por possibilitar a analise de um fendomeno contemporaneo
dentro de seu contexto especifico, real ou vivencial, bem como realizacao continua de novos
conhecimentos ¢ de um julgamento pertinente as proposicdes destacadas nos eixos da
pesquisa e que, segundo Rey (2002, p.71) deve ser visto: “[...] ndo como via de detencao de
informac¢do complementar, mas como momento essencial na producdo de conhecimentos. [...]

que se ramifica a medida que o objeto se expressa em toda sua riqueza”.
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A pesquisa de campo’ contribuiu, significativamente para o desvelamento do
problema da pesquisa, bem como o destaque dos aspectos igualitarios e diferenciados nos
pressupostos tedricos e nas atividades realizadas no interior da UnUCSEH de Anépolis que,
de acordo com Fachin (2003, p. 25): “[...] detém-se na observacdo do contexto no qual ¢
detectado um fato social (problema) que a principio passa a ser examinado e, posteriormente

encaminhado para explicagdes, por meio dos métodos e técnicas especificas”.

Esse processo facilita a interpretacdo das multiplas categorias e evidéncias que
conduziram para a realizacdo de uma pratica investigativa significativa e experenciada,
possibilitando uma analise mais precipua do objeto investigado, subsidiado pela andlise

documental e pelas entrevistas (semi-estruturada e coletiva).

Os procedimentos de coleta de dados sdo tidos como primordiais para a detectagdo ou
identificagdo dos elementos-chave a compreensdo das bases teoricas ¢ de que forma estas sao

percebidas, introjetadas, utilizadas e avaliadas no contexto em que sdo implantadas.

A andlise documental’ consistiu na busca de informacdes factuais em materiais
escritos. Philips (apud Liidke e André, 1986) afirma que a analise documental refere-se a
qualquer material escrito, como fonte de informagdo sobre o comportamento humano e sua

historicidade.

O referido procedimento foi utilizado com o proposito de destacar os principais
aspectos explicitados nas diretrizes organizacionais da Universidade Estadual de Goids
(UEG), cuja analise do referencial tedrico-pratico foi essencial para o destaque dos eixos
norteadores do Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), do Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) e da identificagdo dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPC) de
Licenciatura em Geografia, Historia, Letras e Pedagogia da UnUCSEH de Anapolis.

Os Projetos (PDI, PPI e PPC) constituiram em um dos principais objetos da pesquisa e
que se reverteram em instrumentos centrais para a identificacdo dos aspectos relevantes e
condicionantes relativos a organiza¢do administrativo-pedagdgica e curricular da institui¢ao

pesquisada, cujas anélises forneceram dados proeminentes para a assimilacdo dos processos

% A pesquisa de campo foi organizada, de acordo com as fases ou etapas sugeridas por André (2005), sdo elas:
fase Exploratoria; delimitagdo do estudo e da coleta de dados, analise interpretativa dos dados e de elaboragdo do
relatorio.

3 O roteiro contendo as questdes das entrevistas — semi-estruturada e coletiva fazem parte dos apéndices
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de articulacao e reorientacao das acdes institucionais, permitindo evidenciar as necessidades e

as prioridades da gestdo da UEG, de forma geral e, em especifico, da UnUCSEH de Anapolis.

Para tanto, foram destacados os seguintes elementos: a missdo; os principios; o0s
objetivos; as diretrizes - administrativa, financeira, académica e curricular; as concepgdes de
processo educativo, de processo formativo, de curriculo e de formacao profissional; a forma
como sao desenvolvidas as atividades académico-pedagogicas e curriculares; os processos de

organizac¢ao e de integralizacao curricular e o perfil do egresso.

Esses aspectos foram enfatizados como categorias de andlise, consistindo em
elementos delineadores das atividades da Universidade, bem como contribuiram para a

constituicao da sua ‘identidade’ institucional.

A pesquisa de campo foi realizada nos quatro (04) Cursos de Formagao de Professores
(Licenciatura) - Geografia, Historia, Letras e Pedagogia oferecidos pela UnUCSEH de
Anépolis, da Universidade Estadual de Goias- UEG.

Para realizar as atividades especificas relacionadas a coleta e andlise de dados, por
meio da entrevista semi-estruturada e da entrevista coletiva® apresentei, inicialmente, para a
comunidade académica, docente e administrativo-pedagogica da UnUCSEH de Anapolis,
durante a realizacdo da Semana Cultural no més de mar¢o do ano de 2007, os aspectos
principais do Projeto de Pesquisa (Comunicacdo), visando suscitar o interesse dos mesmos

para participar da pesquisa.

Posteriormente, contatei com os coordenadores e professores dos Cursos de Geografia,
Historia, Letras e Pedagogia para marcar as datas para agendar as entrevistas semi-
estruturadas, bem como solicitar a indicagdo de nomes de alunos para participarem da

entrevista coletiva.

De posse dos nomes dos alunos, visitei as salas de aula visando receber o ‘aceite’ de
cada participante e agendar a primeira reunido para dar inicio a entrevista coletiva. Na
oportunidade listei o enderego eletronico (e-mail) e os nimeros dos telefones dos alunos para
facilitar a comunicagdo e também agendar a data do primeiro encontro, previsto para o inicio

do més de abril, do ano de 2007, porém, devido ao processo de paralisagdo das atividades

4 . - . . . N .
O roteiro contendo as questdes das entrevistas (semi-estruturadas e coletivas) fazem parte dos apéndices.
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académicas da Universidade, o primeiro encontro com o Grupo sé ocorreu no més de maio do

mesmo ano.

A entrevista semi-estruturada ¢ definida por Haguette (1997, p.86) como: “[...] um
processo de interacao social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por

objetivo a obtencao de informagdes por parte do outro, o entrevistado™.

Esta técnica contribuiu para a coleta de dados objetivos, as quais complementaram as
fontes tedricas, secundarias (censos e estatisticas) e subjetivas dos sujeitos, relacionadas aos
valores, as suas atitudes e as suas opinides, propiciando uma maior liberdade na relagdo entre

os participantes da pesquisa, pois, segundo Rosa e Arnold (2006, p. 30-31):

As questdes, nesse caso, deverdo ser formuladas a permitir que o sujeito discorra
e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados.
O questionamento ¢ mais profundo e, também, mais subjetivo, levando ambos a um
relacionamento reciproco, muitas vezes de confiabilidade. [...] Exigem que se
componha um roteiro de topicos selecionados As questdes seguem uma formulagio
flexivel, e a seqiiéncia e as minucias ficam por conta do discurso dos sujeitos e da
dindmica que acontece naturalmente.

Assim, além de fazer emergir questdes que nao estavam previamente definidas, a
utilizacdo desse instrumento permitiu o destaque de esclarecimentos, de corre¢des e de
adaptacdes para o destaque das informag¢des mais importantes que iriam contribuir para

responder as questdes-problema da pesquisa.

A explanagdo da proposta da pesquisa objetivou especificar as agdes que seriam
empreendidas e a importancia da participagdo desses sujeitos como atores principais da
relacdo entre as bases tedricas que permeiam o objeto investigado e como este ¢ identificado e
vivenciado no interior da UnUCSEH de Anapolis, que descreve as suas atividades

pedagdgico-curriculares e académicas.

As entrevistas gravadas contribuiram para o conhecimento ¢ para a compreensdo das
percepgdes, dos significados e da visdo do Diretor, dos coordenadores e dos professores com
relacdo aos aspectos relevantes e condicionantes referentes a organizagdo administrativo-
pedagogica e curricular que subsidiam a elaboracdo dos Projetos Pedagdgicos de Formacao de
Professores da Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-Economicas ¢ Humanas - UnUCSEH

de Anépolis da Universidade Estadual de Goias-UEG



36

As reflexdes apresentadas pelos participantes das entrevistas semi-estruturadas
permitiram a obten¢do de informagdes significativas sobre o objeto investigado relativo aos

seguintes elementos:
. . . . . ., . . .. 5
1. Os principais aspectos relacionados a trajetoria profissional dos participantes.

2. O tipo de formagao proposta nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Formacao de

Professores.

3. A (s) forma (s) de efetivacdo das Matrizes Curriculares dos Cursos a luz das
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores propostas pelas

Politicas Publicas Educacionais.

4. Os aspectos relevantes e os condicionantes que interferem na implantagdo dos

Projetos Pedagogicos dos cursos de Geografia, Historia, Letras e Pedagogia.

5. A identificagdo das principais propostas de mudancas e enriquecimento do processo
de formagdo dos académicos, no que se refere a aquisicdo de competéncias e

habilidades profissionais.

As entrevistas coletivas (gravadas) realizadas com os académicos dos tultimos
semestres ou séries indicados pelos professores dos cursos foram objetivaram o favorecimento
da acessibilidade as questdes centrais da pesquisa e proposicao de uma maior integra¢do dos
entrevistados, por meio do discurso compartilhado entre todos os participantes, cujos
resultados foram destacados, por meio de quadros subsidiados pela quantidade de respostas

dos grupos.

Quatro critérios nortearam o planejamento para um melhor direcionamento das

discussoes:

1°. Assegurar um clima descontraido, de seguranca, de confianca e de respeito entre os

participantes.

> Essa questdo ndo foi destacada como parte constitutiva da pesquisa. Foi analisada como o proposito de
conhecer melhor os interlocutores, bem como deixa-los mais a vontade para responder as questdes-chave de
modo a elucidar os aspectos legais, conceituais e contextuais direcionados a questdo central do estudo.
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2°. Incentivar a participagdo de todos e, por meio das discussdes sistematizar,
conjuntamente com os participantes, as idéias-chave e/ou percepgdes mais pertinentes

a tematica central da pesquisa;

3°. Garantir um espaco fisico, permitindo o registro adequado do processo de
discussdo — um local amplo, arejado, acesso restritivo, auséncia de sons/barulhos para

ndo perturbar os registros das gravacdes;

4°, Utilizar uma carga horaria de, no maximo, uma hora e trinta minutos para as

reunides, para nao tornd-las cansativas e evitar o desinteresse e dispersao do grupo.

O primeiro contato com o grupo, no auditéorio da Unidade foi essencial para
estabelecer um clima de credibilidade e anseio em participar da pesquisa € contei com a
participacdo de todos os alunos. As outras reunides foram realizadas no Laboratorio de
Pedagogia (LAPE) e em uma sala do Centro de Idiomas, por terem sidos identificados como

os locais mais adequado para essas atividades.

No primeiro momento realizei com os participantes a técnica de Apresentagdo em
Pares® como uma condicdo para facilitar o desenvolvimento das discussdes e, sucessivamente,
evidenciar um clima de respeito, compreensdo, descontracdo e a participagdo, por meio de
uma conversa informal, os participantes foram indagados sobre as motivagdes e interesses que

os levaram a escolha ou op¢ao pelo(s) Curso(s) de Licenciatura.

As entrevistas (gravadas) oportunizaram o destaque de informagdes qualitativas, de
discussdes e pontos de vista que revelaram as experiéncias, os sentimentos, as percepcoes €
preferéncias dos participantes, contribuindo para a interacdo de idéias, sentimentos, valores,

dificuldades etc.

Para identificar, a priori, as diferentes concepcdes, percepgdes, pontos de vista e
pensamentos acerca da questdo central da pesquisa relativa as repercussdes das Politicas

Publicas Educacionais, a partir da década de 1990, nos Cursos de Formacao de Professores da

% Esta dindmica ou técnica de ensino consiste em um dialogo prévio dos pares para que cada um possa conhecer
o outro, de forma a apresenta-lo aos demais.
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UEG, na UnUCSEH de Anépolis, sugeri aos académicos a realizagdo da dindmica de técnica

Explosdo de Idéias’ pautada na questdo central da pesquisa.

As expressdes mais citadas foram: Estado, governo, sistema econdmico, politicas
publicas, globalizacao, educacao, legislacdo, curriculo, ensino-aprendizagem. competéncia e

formagao profisssional.

Ao realizar essa técnica foi possivel perceber que o registro das informagdes poderia
ndo ser realizado de forma eficiente devido, ao grande niimero de participantes, face a
disponibilidade da participagdo efetiva dos mesmos, em todos os encontros, devido as

questdes relativas ao tempo, as datas e os horarios para os encontros.

O grupo composto por vinte e quatro (24) alunos foi dividido em dois subgrupos® -
Grupo A (11 participantes) e Grupo B (13 participantes), procurando mescla-los para que nos
subgrupos tivessem representantes de todos os cursos. Entretanto, foi proposto aos
participantes que a ultima reunido seria realizada com a participacdo de todos, com vistas a

concretizacdo das andlises e avaliacdo conjunta das discussdes.

Para uma melhor conducdo das discussdes dos subgrupos A e B utilizei um roteiro
contendo quatro questdes complementares para clarificar as idéias e/ou conhecimentos e as
vivéncias ou experiéncias dos participantes com a tematica central da pesquisa, permitindo
um aprofundamento progressivo das discussdes e da procura de insumos significativos para a

analise das informagoes.
As questdes das entrevistas coletivas contemplaram os seguintes aspectos:

1. Participacdo no processo de tomada de decisdo das atividades académicas da

UnUCSEH.

2. Organizagdo e desenvolvimento do curriculo do (s) cursos (s).

7 Técnica também conhecida como Tempestade Cerebral, no qual os participantes devem expressar em frases ou
palavras curtas, todas as idéias sugeridas pela questdo proposta, com toda liberdade e conforme surjam em sua
memoria. Na realizacdo da dindmica junto ao grupo foram citadas somente palavras ou expressoes.

¥ Foram realizadas duas reunides com cada subgrupo, nos meses de maio e junho e a ultima reunidio aconteceu
no més de julho. Estas aconteceram as sextas-feiras e aos sabados, conforme disponibilidade dos participantes.
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3. Destaque de propostas e/ou sugestdes de agdes prevendo mudangas, inovagdes ou
melhorias na organizagdo pedagogico-curricular dos Cursos de Geografia, Historia,

Letras e Pedagogia, da referida Unidade Universitaria.

4. As repercussoes das Politicas Publicas Educacionais, a partir da década de 1990,
nos Cursos de Formagdo de Professores da Universidade Estadual de Goids, na
Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-Econdmicas ¢ Humanas (UnUCSEH) de

Anépolis.

A escolha desses interlocutores deveu-se a necessidade de coletar os dados que
contribuissem para uma analise mais abrangente do objeto investigado e por considerar que
estes sujeitos tenham uma maior experiéncia, no que tange o desenvolvimento do curriculo
dos cursos, ¢ um maior tempo de vivéncia nas atividades tedrico-praticas destacados nos

documentos norteadores das a¢des pedagdgico-curriculares da institui¢do formadora.

Outro aspecto importante referente a escolha desse universo de pesquisa, vinculou-se a
minha atua¢dao docente nessa Unidade Universitaria ha 12 anos, e, essa indagacao faz parte
das minhas inquietacdes, por meio da participacdo das atividades didatico-metodoldgicas, de
eventos - reunides, semindrios, palestras e o emprego apropriado de diversas mudangas

paradigmaticas do processo pedagogico-curricular dos Cursos de Formacao de Professores.
1.3. Contexto geral da instituicdo pesquisada

A Universidade Estadual de Goias (UEG) ° foi constituida em abril de 1999, mediante
areunido de 11 instituicdes publicas estaduais de ensino superior, na época em funcionamento

no Estado de Goias.

A UEG estruturou-se, entdo, como uma universidade multicampi, com sede na cidade
de Andpolis, em instalagdes da Universidade Estadual de Andpolis (UNIANA). Naquela
oportunidade, criou-se também a Fundagdo Universidade Estadual de Goids (FUEG), para
atuar como entidade mantenedora da nova instituicdo e, no ano de 2001 foi inaugurada a sede

da UEG localizada nas proximidades do Distrito Agroindustrial de Anapolis (DAIA).

? O Histérico da Universidade Estadual de Goias (UEG) foi extraido do Projeto Pedagégico do Curso de
Pedagogia (2006, p.10-12).
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A criacao da UEG respondeu a uma antiga aspiracdo da sociedade goiana mediante a
unificacdo das unidades de ensino superior ja existentes ¢ a implantagao de outras novas,
proporcionando a juventude acesso ao ensino superior de qualidade, em um nimero crescente

de localidades, amplamente distribuidas no territorio estadual.

O projeto de sua criagdo teve em vista, de uma parte, favorecer a permanéncia das
novas geragdes em seus locais de origem e, de outra, a formagdo, em ambito sub-regional, de
quadros profissionalmente qualificados para a promoc¢do do desenvolvimento econdmico e

modernizagao socio-cultural das diferentes sub-regides do estado de Goias.

Atualmente, a Presidéncia da FUEG coincide com a Reitoria da UEG, tendo a
personalidade juridica e a gestdo financeira dos recursos a seu encargo. Os oOrgios e/ou

diretorias constitutivos da Fundagao seguem a seguinte ordem hierarquica:

Figura 2. Organograma da FUEG "
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Inicialmente, a UEG e a FUEG estavam vinculadas a Secretaria Estadual de Educacéao

e, posteriormente a Secretaria Estadual de Ciéncia e Tecnologia de Goias (SECTEC).

Em razdo de sua consideravel dimensdo, todavia, a UEG vem encontrando dificuldade
em se consolidar suas metas, conforme o projeto de sua criacdo, no qual se previa, para o

futuro imediato, um amplo processo de integracao e coesao entre suas Unidades, buscando-se

' Organograma extraido do site da UEG - www.ueg.br. Acesso em 03/10/2007).
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garantir elevado padrdo de qualidade no ensino, gestdo democratica das atividades
académicas e competéncia na realizacao de suas fungdes de ensino, de pesquisa e de extensao

universitaria.

Grande parte do problema da insuficiéncia de integracao e coesao na UEG apresenta-
se sob a forma de uma nitida disparidade quanto aos niveis de formacao dos quadros docentes
de suas diferentes unidades, sobretudo entre as ja tradicionais, localizadas em Anapolis e

Goiania, e as instaladas em época mais recente, em municipios do interior do Estado.

Organizada de forma multicampi, a UEG concretiza-se nas Unidades Universitarias
espalhadas por 38 municipios goianos. Com pouca autonomia financeira, e alguma autonomia
didatico-administrativa, as UnUs tem uma Congregacao como 6rgao maximo deliberativo,

presidida pelo Diretor das Unidade.

A Congregagdo, composta por todo corpo docente, representacdo de 20% de discentes
escolhidos pelos lideres das entidades estudantis, 10% de representantes dos técnicos
administrativos escolhidos pelos pares, retine-se ordinariamente duas vezes por ano e/ou por

convocagdo do Diretor, ou ainda por solicitagdo de uma parcela significativa da Comunidade.

A Coordenagdo de curso ¢ a menor fragdo da estrutura da Unidade, para todos os
efeitos de organizacdo administrativa, didatico-cientifica de distribui¢do de pessoal,
compreendendo disciplinas afins que congrega professores e pesquisadores para objetivos
comuns de ensino e pesquisa. E constituida por coordenador eleito pela comunidade
académica de acordo com o disposto no Artigo 55 do Regimento Geral da UEG, dos

professores das disciplinas que integram o curso e da representagdo estudantil.

A UEG conta, atualmente, com 42 (quarenta e dois) campi espalhados por boa parte
do Estado de Goids. Oferece: 128 cursos de graduagdo, sendo 19 cursos de tecnologia, 77
cursos de licenciatura e 32 cursos de bacharelado; cursos de pos-graduagao, lato sensu e
stricto sensu; programas especiais (cursos seqiienciais e cursos de formagdo de professores

em exercicio na educagdo basica).

O seu corpo docente estd constituido por, aproximadamente, 2.475 professores

(efetivos e temporarios), dos quais 288 possuem formacao em nivel de graduagdo, 1334 com
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especializacao, 689 com mestrado, 150 com doutorado e 14 com pos-doutorado. O pessoal

~ , . , . . L, . 11
nao docente ¢ de 1450 funciondrios (efetivos e temporarios) .

A UnUCSEH " localizada em um bairro central da cidade foi criada no final da
década de 60, com apenas um curso: o de Ciéncias Economicas. Na época era denominada
por Faculdade de Ciéncias Econdmicas de Anapolis (FACEA). Do seu surgimento em 1969,
até o ano de 1990 teve ampliado o numero de cursos, passando e a sua estrutura fisica e

organizacional.

Em 1990, a FACEA deixa de ser uma Faculdade sendo elevada a categoria de
universidade através do Decreto Lei de n°. 3.549/90 do governo do Estado de Goiés, que cria

Universidade Estadual de Anépolis (UNIANA).

A UNIANA abrigava 11 cursos em duas Unidades Universitarias, uma no Bairro
Jundiai e a outra na Vila Alexandrina - Colégio de Aplicagao Dr. César Toledo, atualmente,
Colégio Militar, a qual possuia dentro de sua estrutura administrativa, uma unidade de ensino
fundamental, o, que servia como campo de estdgio para os alunos dos cursos de licenciatura.
A estrutura académica era constituida por trés centros: Ciéncias Humanas e Letras (CCHL);

Ciéncias Exatas e Tecnologicas, Processamento de Dados e o de Ciéncias S6cio-Econdmicas.

Os cursos que constituiam os centros de Ciéncias Humanas e Letras e o Centro de
Ciéncias Soécio-Econdmicas que tinham sede no prédio do situado no Bairro Jundiai deram
origem ao que hoje ¢ uma dentre as 41 Unidades que compdem a UEG, a UnUCSEH de
Andpolis.

A UnUCSEH de Anapolis oferece cursos de graduagao e de pos-graduagao lato sensu .
Desenvolve projetos de extensdo e ao longo destes anos, estruturando suas linhas e grupos de

pesquisas com vistas a criagcdo de cursos de pds-graduagdo, stricto sensu.

No ano de 2002 foi criado o primeiro grupo de pesquisa denominado Formagao de
Professores. O mesmo foi registrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil, CNPq,

cujas linhas de pesquisa eram:

" Dados extraidos do Relatério de Gestdo de 2007. Site da Pro-Reitoria de Administragio -

http://www.pra.ueg.br. Acesso em 29/03/2008
'> Stimula elaborada, a partir do Historico da Unidade Universitaria contemplado no Projeto Pedagogico do
Curso de Pedagogia (2006, p. 12-24).
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¢ Estudos Culturais e Representagdes Sociais Docentes.
e Formacao Docente e Gestao Educacional.
e Politicas Educacionais ¢ Financiamento da Educacao.

e Saberes Docentes e Curriculo.
e Tecnologia, Trabalho e Formagao de Professores.

Atualmente, ha 29 grupos certificados pela UEG no Diretorio dos Grupos de Pesquisa

no CNPq"*, contemplando as seguintes areas:

e Ciéncias Agrarias.

e Ciéncias Biologicas.

e Ciéncias Agrarias;

e Ciéncias Humanas.

e (Ciéncias da Saude.

e Ciéncias Sociais Aplicadas
e Engenharias

e Lingiiistica, Letras e Artes.

O espaco fisico da UnUCSEH ¢ utilizado para desenvolvimento de projetos de
extensdo e de cursos de graduacao e de pds-graduacdo sob a coordenagdo e orientacdo de

equipes vinculadas diretamente a diretoria da unidade.

Quanto aos cursos de graduacdo, a UnU oferece quatro cursos de Licenciatura -
Geografia, Historia, Letras e Pedagogia e trés de Bacharelado - Administragdo, Ciéncias

Contéabeis e Ciéncias Economicas.

A UnUCSEH de Anépolis, atualmente tem aproximadamente, 660 alunos

matriculados nos oito cursos de Pds-graduagao Lato Sensu, sendo eles:

¢ Anadlise e auditoria contabil.
¢ Docéncia no Ensino de Lingua e Literatura;

e Economia de Empresa.

"3 Informagdes obtidas, por meio do Site da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagio -http://www.prp.ueg.br/.
Acesso em 22/03/2008.
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¢ Ensino e aprendizagem de lingua Inglesa.
e Formacao Docente em Historia ¢ Cultura Africanas e Afro-Americanas.
¢ Gestdo Educacional.

e Metodologia do Ensino Superior e Geografia, Meio Ambiente e Turismo.

As atividades de interag@o e/ou intercAmbio junto a comunidade sdo estabelecidas, por
meio dos Estagios Supervisionados ¢ dos Projetos de Extensdo, tais como: UEG na Escola,
Universidade Adolescente, educagao nao formal ao Nucleo de Assisténcia a Crianca e outros.
Conta com 32 (trinta e dois) projetos de pesquisa em desenvolvimento e também com um

periddico, a Revista Plurais.

Para apoiar as atividades académicas conta-se com dois laboratérios de Informatica e
de Pedagogia; o Escritério Modelo, o Centro de Documentacdo Histérica, a Sala de
Cartografia e o Centro de Idiomas. Para atender as atividades desenvolvidas na UnU conta-se

com:

¢ O diretor e o vice-diretor.

e Um (01) coordenador administrativo.

e Quatro (04) coordenadores adjuntos (Coordenagdo pedagogica da UnU,
Coordenacdo Adjunta de Pesquisa, de Pos-Graduagao e de extensao.

e Sete (07) coordenadores de curso, uma secretaria académica e o pessoal de apoio
técnico-administrativo.

e Um quadro docente composto por 135 professores, sendo 114 pertencentes ao
quadro efetivo da Universidade e 21 professores sdo contratados
temporariamente que atuam nos cursos de graduacao e pos-graduagao.

e Um quadro administrativo com, aproximadamente, 755 funcionarios.

Esta Unidade Universitaria vem conseguindo reunir, gradativamente, professores com
um melhor nivel de qualificagdo, tanto mediante o incentivo a formacao continuada de antigos
integrantes de seu quadro docente, quanto por meio da realizagdo de concursos publicos
realizados pela UEG, para preenchimento de novas vagas, para professores com formagao em

niveis de mestrado e doutorado.
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1.4.0s interlocutores

Para a coleta de dados, visando relacionar os pressupostos tedricos a realidade
educativa, por meio da organizacdo pedagogico-curricular destacada nos Projetos — Projeto de
Desenvolvimento Institucional (UEG); Projeto Pedagodgico Institucional e os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Geografia, Historia, Letras e Pedagogia (UnUCSEH de Anépolis),
por meio de entrevistas semi-estruturadas contei com a participagdo dos seguintes
interlocutores:

e O diretor da UnUCSEH de Anapolis.
¢ Quatro (04) coordenadores dos Cursos de Geografia, Histdria, Letras e Pedagogia.
e Doze (12) professores que atuam nas séries e/ou semestres finais dos Cursos de

Geografia, Historia, Letras e Pedagogia.

Os participantes pertencem ao quadro administrativo, pedagdgico e docente da
UnUCSEH de Anapolis, cujas caracterizagdes apresentadas a seguir se referem aos dados
complementares que oportunizaram uma melhor identificacdo dos participantes, de acordo
como sexo, idade, area de atuacdo, titulagdo/titularidade, tempo de docéncia (na educagdo

basica e no ensino superior).

Quadro 1. Caracteristicas dos interlocutores, idade, area de atuagdo, atuacdo

profissional (tempo de atuag@o na docéncia), titulagdo/titularidade.

Categorias Caracterizacoes Total
Feminino 07
Sexo ;

Masculino 10
30 a 40 anos 03
Idade 31 a 50 anos 12
51 a 60 anos 02
Equipe Administrativo-pedagogica 05
. . Geografia 03

Area de Atuacao ——
(Cursos) Historia 03
Letras 03
Pedagogia 03
Especialista 02
. ~ Mestre 14
Titulacio Doutor 01
01 a 10 anos 07
Tempo de Docéncia Educacio Basica 11 a 30 anos 01
Ensino Superior 01 a 10 anos 02

11 a 30 anos 07
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Estes interlocutores colaboraram, significativamente, para a contemplagdo das
explicitagdes, das contextualizagdes, dos condicionantes e das relagdes (igualitarias e
diferenciadas) entre as propostas explicitadas nos Projetos e a forma como essas propostas se

efetivam nas agdes cotidianas desses interlocutores.

Para a realizagdo das entrevistas coletivas contei com a participacdo de 24 alunos (06
académicos de cada curso), dos semestres e das séries finais dos Cursos de Geografia,

Historia, Letras e Pedagogia da UnUCSEH de Anapolis.

O grupo foi composto por académicos, com uma faixa etaria de 20 a 40 anos. A
maioria dos participantes pertence ao sexo feminino e alguns desses ja atuam na docéncia,
com um numero mais significativo, no Curso de Pedagogia, como demonstra o quadro a

seguir:

Quadro 2. Participantes das Entrevistas Coletivas quanto ao Sexo, idade, atuagdo

profissional
Categorias Caracterizacoes Total

Feminino 13

Sexo Masculino 11

21 a 24 anos 09

Idade 25 a 30 anos 12

31 a 40 anos 03

Atuam na Docéncia 07

Atuagio Profissional Atuam em outras areas 12

Néo trabalham 07

1.5. A coleta e a analise dos dados

A coleta e analise dos dados foram realizadas, por meio das acdes ou atividades que
colaboraram para a producdo do texto conclusivo, tendo como referéncias os resultados
obtidos na realizagdo da analise documental, nas entrevistas semi-estruturadas ¢ nas

entrevistas coletivas, com vistas a relacionar os dados coletados com os objetivos da pesquisa.
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Para alcancar resultados relevantes, as analises realizadas foram revistas,
continuamente, ou seja, durante toda pesquisa, para a intensificagdo da fidedignidade e da
flexibilidade identificadas como principios orientadores das atividades técnicas ou praticas da

pesquisa.



CAPITULO I1

2. REFLETINDO SOBRE AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONIAS
E O PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

“A Universidade ¢ uma institui¢do social que exprime e reflete
de modo historicamente determinado, a sociedade em que estd
inserida. Ela configura e d4 forma as relagdes sociais, mas
também ¢ configurada por elas, pelos embates politicos e pelas
disputas académicas que atravessam e determinam o lugar social
em que existem”. (Duarte ¢ Rampinelli, 2005, p.30)

As reformas educacionais desencadeadas no Brasil a partir dos anos 90 e que exercem
grande influéncia nas agdes socio-econdmicas e educativas na sociedade atual estdo
direcionados a realizacdo de mudancas estabelecidas pela globalizacdo da economia,
determinando uma maior produtividade e eficiéncia dos trabalhadores ¢ uma melhor
adequacdo dos profissionais de todas as areas a se adaptarem, de forma rapida e com menos

dificuldades, as exigéncias do mercado.

Essas reformas tém como objetivo principal a intensificacdo da organizagdo politica
do pais como uma forma de regulacao social, pelo Estado que, por sua vez desenvolve acdes
segundo as proposi¢des ou normas oriundas dos organismos internacionais ou multilaterais —
UNESCO, Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco

Internacional para a Reconstrucao e Desenvolvimento (BIRD), entre outros.

Dessa forma, as reformas propostas pelo Estado influenciam marcadamente a
estrutura (administrativa, pedagogica e curricular) das instituigdes educativas de forma geral
e, em especifico, das universidades, dentre essas, aquelas que oferecem os cursos de formagao

de professores (Licenciatura).

Essas influéncias sdo efetivadas por meio do processo de supervisdao ou avaliagdo do
Estado relacionada a todos os aspectos que envolvem a organizagdo, o desenvolvimento e os
resultados do processo ensino-aprendizagem: métodos e contetidos de ensino e os aportes

tedrico-praticos.
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Segundo Afonso (2001, p. 26) essa supervisao,

[...] se configura para a educag@o é uma agdo por parte do Estado, como o principal
avaliador que pressiona as instituicdes “através da avaliagdo externa e do
predominio de uma racionalidade instrumental e mercantil que tende a
supervalorizar indicadores e resultados académicos quantificaveis e mensuraveis.

Nessa visdo, as politicas publicas educacionais vém propondo, gradativamente, as
universidades a identifica¢do precipua do perfil profissional do professor a ser formado e de
que forma este ird desenvolver o seu papel ou fungdo nas escolas de educagdo basica, com
vistas a um atendimento eficiente as demandas socio-econdmicas, cientifico-tecnologicas e

culturais, caracterizadas como praticas em constante processo de mutagao.

Para uma melhor compreensao da forma como as politicas publicas educacionais
influenciam as ac¢des das instituigdes educativas em geral e, em especifico o processo de
formacgao de professores ¢ imperativo reportar-se a uma analise dos aspectos historicos, sdcio-

econdmicos e politicos que identificam o cenario da Educagao Superior Brasileira.

Para o alcance de elementos conceituais, legais e contextuais que caracterizem ‘como’
essas politicas inferem nas agdes empreendidas por essas instituicdes educativas torna-se
necessario ressaltar a forma de organizagdo dos cursos de Formagao Inicial de Professores,
por meio da identificagdo e da caracterizacdao relacionadas as concepgdes € dos objetivos
concernentes as diversas abordagens de curriculo que inferem nesse processo, bem como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores que impdem uma
reorganizagdo e/ou reestruracdo administrativo-pedagogica, curricular e didatico-

metodoldgica desses cursos.

2.1. O Cenario da Educacio Superior

“A universidade nao deve simplesmente adequar-se as
oscilagdes do mercado, mas aprender a olhar em seu entorno, a
compreender e assimilar os fendmenos, a produzir respostas as
mudangas sociais, a preparar os estudantes para as
complexidades que se avizinham”. (Pimenta, 2005)

A educagdo brasileira se modificou de maneira significativa ao longo da década de
1990, em conformidade com a reforma do Estado Brasileiro na sua configuracdo neoliberal

iniciada nesse periodo, contemplando os preceitos sistematizados no Consenso de
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Washington'* - reunifio realizada no ano de 1989, que contou com a participacio de
integrantes do Instituto de Economia Internacional e de Washington, do Banco Mundial BM,
BID e BIRD do Fundo Monetario Internacional (FMI), como também, de representantes dos
Estados Unidos da América (EUA), dos paises da América Latina, da América Central e do

Caribe.

A referida reunido teve como objetivo principal debater a economia do continente,
cujas discussdes resultaram nos seguintes pontos basicos: o ajuste fiscal, a redefini¢ao do
papel do Estado por meio de uma menor intervencdo na economia, a privatizacao, a abertura
comercial e a reestruturagcdo do sistema previdenciario, o investimento na infra-estrutura, a

fiscalizagdo dos gastos publicos e a eliminagdo de grandes obras.

Nesse contexto, o Brasil d4 inicio ao processo amplo de reformulagdo politico-
econdmica, em que as fun¢des do Estado passaram a ser transplantadas, parcial ou totalmente,
para o mercado, cujas politicas trazem consigo propostas que contrariam o0s principios
democraticos, haja vista que o projeto neoliberal tem como eixo norteador das reformas, a
defesa da propriedade privada, do mercado soberano, cujos privilégios pertencem aos

proprietarios, em detrimento das propostas apresentadas pela sociedade civil, em geral.

A reformulacdo do Estado iniciada no governo de Fernando Collor de Mello (1990)
foi ampliada no governo Fernando Henrique Cardoso (1995) por meio do estabelecimento de
mudangas significativas na ordem econdmica, nos direitos sociais, nos sistemas politicos,
judiciario, tributdrio e que, por conseguinte, influenciam todas as organizagdes ou instituigdes

sociais.

As mudangas representam, portanto, o inicio de periodo preponderante a reformulacao
ou estruturacdo e a reestruturacdo socio-econdomica do pais alicercadas nos principios
neoliberais, por meio da redug¢do do poder do Estado, que passa a desempenhar o papel de
controlador das a¢des empreendidas, no interior dos diversos sistemas sociais dentre esses, a

educagao.

Tais aspectos conduziram a Reforma do Aparelho do Estado apresentada no Plano

Diretor da Reforma do Aparelho do Estado aprovado pela Camara da Reforma do Estado

' Consenso de Washigton ¢ o termo criado pelo economista John Williamson, relator da lista de recomendagdes
aos paises dispostos a reformar suas economias (REZENDE, Antonio Paulo ¢ DIDIER, Maria Thereza.
Consenso de Washigton. In: Rumos da Historia: Historia Geral e do Brasil. Sdo Paulo: Atual. 2001, p. 622.).
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Brasileiro, no Ministério da Reforma Administrativa (MARE), em novembro de 1995.

Segundo Gandini e Riscal (2002, p.44), a Reforma

tem sido justificada como uma saida para a crise de ordem econdmica e pela
exigéncia de democratizagdo do Estado, manifestada por setores da sociedade
brasileira por organismos internacionais. Contudo, a reforma do Estado foi, em
grande medida, induzida por fatores exogenos e determinada pelas mudangas no
cendrio politico e econdmico internacional.

O referido documento apresenta um diagndstico detalhado da ‘crise’ do Estado e da
Administragdo Publica, bem como define os objetivos e as metas ou diretrizes para a

concretizacdo da reforma na administragdo publica, visando atender aos preceitos neoliberais.

Visava, além da implantagdo do Estado Minimo (reduzido), o controle das atividades
econdmicas para a inser¢ao do livre mercado para alocar recursos e gerar produgdo, sob o
comando das instituicdes ndo estatais, em oposicdo ao Estado paternalista que permeou a

Administragdo em décadas anteriores. De acordo com Chaui (2001 p.01),

a Reforma do Estado brasileiro pretende modernizar e racionalizar as atividades
estatais, redefinidas e distribuidas em setores, um dos quais ¢ designado Setor de
Servigos Nao-Exclusivos do Estado, isto ¢, aqueles que podem ser realizados por
instituigdes ndo estatais, na qualidade de prestadoras de servigos. [...] Nesses
servigos estdo incluidas a educacdo, a satde, a cultura e as utilidades publicas,
entendidas como ‘organizacdes sociais’, prestadoras de servigos que celebram

“contratos de gestdo” com o Estado.

Segundo a autora, além de proporcionar uma administra¢do vinculada as instituicoes
nao estatais, a reforma instituiu o modelo de administra¢ao gerencial, nas fungdes econdmicas
e sociais, no desenvolvimento tecnoldgico e a globalizacdo da economia expressa no Plano
Diretor do Aparelho do Estado: “A reforma do Aparelho do Estado passa a ser orientada
predominantemente pelos valores da eficiéncia e qualidade na prestagdo de servigos publicos

e pelo desenvolvimento de uma cultura gerencial nas organizagdes". (1995, p.21).

Todas as atividades estdo voltadas, prioritariamente, para a qualidade e eficiéncia dos
servicos operacionalizados, cabendo ao Estado subsidiar essas agdes, mas nao ser o principal

executor destas.

No tocante relacionado ao ensino superior, as mudangas propostas, principalmente a
partir do ano de 1995, se voltaram para a implantacdo de uma nova politica nas Institui¢des
de Ensino Superior (IES) e nesse interim, o ensino privado voltou a crescer intensamente,

propiciando o movimento de transformacdo de instituicdes de ensino superior isoladas em
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universidades, bem como o seu crescimento fisico e geografico previsto nas politicas

educacionais anteriores (décadas de 1970 e 1980).

Objetivando ‘facilitar’ a instaurag@o das institui¢des privadas de ensino superior, o
Ministério da Reforma Administrativa do Estado (MARE) propde a transformagao das

universidades federais em organizacdes sociais administradas por um contrato de gestao.

Essa proposta visa o favorecimento da organizacdo em ambientes ou espagos,
praticamente mercadologico ou de mercado, pois estas institui¢des seriam responsaveis pela
promocdo da competitividade e da eficiéncia requisitadas pelo sistema para o atendimento as
expectativas e necessidades dos seus usuarios (clientes), gerando uma maior eficiéncia

produtiva.

A criacdo de novos cursos e a reestruturagdo do ensino superior representa uma das
metas prioritarias do Estado, como também uma forma de responder ao movimento de

C A . . NP .
globalizacdo econOmica que concebe a universidade como ‘organizagdo’ destinada ao
desenvolvimento de atividades que contemplem os principios de eficiéncia, produtividade,
flexibilidade e qualidade, para satisfazer os anseios das empresas que a institui como um

espaco académico operacional — Universidade Operacional que, segundo Chaui (2003, p. 04):

[...] por ser uma organizagdo, esta voltada para si mesma enquanto estrutura da
gestdo e de arbitragem de contratos. Em outras palavras, a universidade esta virada
para dentro de si mesma, mas, isso ndo significa um retorno a si e sim, antes, uma
perda de si mesma por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, a universidade operacional esta estruturada por
estratégias e programas de eficdcia organizacional e, portanto, pela particularidade
e instabilidade dos meios e dos objetivos.

Dessa forma, a universidade modifica o perfil e o direcionamento do trabalho
académico, por meio do desenvolvimento de uma gestdo de cunho gerencial, cujo ensino visa

satisfazer as exigéncias do mercado, bem como beneficia os projetos de privatizagao.

Os organismos internacionais ou multilaterais, mais especificamente, o Banco
Mundial (BM) apresentam como eixos de sua politica de gestdo: a diversificagdo de fontes de
financiamento; o desenvolvimento de instituicdes privadas de ensino, prioritariamente,

aquelas destinadas ao ensino superior e a redefini¢ao do papel do Estado.

O BM visa também, a implantagdo de novas formas de organizagdo para o ensino nos

niveis federais e estaduais (universidades publicas), numa perspectiva de oferta de ensino
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partilhado, ou seja, um ensino realizado por meio da divisao dos custos com 0s seus usuarios
(estudantes), por meio da cobranca de mensalidades nos cursos de especializacdo e de
extensdo, haja vista que, para o Banco, a maior parte dos recursos publicos deve ser aplicada

na educagao basica.

Tal proposta gera o aumento do processo de privatizacdo das institui¢des publicas de
ensino superior, pois, estas ndo conseguindo suprir suas necessidades - segundo o Banco
Mundial, passa a se submeterem ao gerenciamento das institui¢des ndo estatais (privadas),

cuja atuacdo estd baseada na logica empresarial.

Torres (1995) destaca que as politicas postuladas pelos organismos multilaterais
propdem ajustes estruturais, objetivando a facilitagdo do dominio do mercado internacional
nas economias latino-americanas, como o M¢éxico, Argentina, Peru, Bolivia, Chile e Brasil,
que sdo atingidas por esta proposta e que, por sua vez, seguem rigidamente toda a politica de
ajuste que energiza as exigéncias do cumprimento das normas propostas por este novo

modelo.

Ao analisar os processos de privatizagdo, Gentili (1998) chama a atengdo para as
especificidades dessa logica no campo educacional, sobretudo no que se refere ao

fornecimento e ao financiamento dessas atividades e, segundo o autor:

A dindmica privatista no campo educacional envolve trés modalidades
institucionais complementares, a saber: 1) fornecimento publico com financiamento
privado (privatizagdo do financiamento); 2) fornecimento privado com
financiamento publico (privatizacdo do fornecimento) e 3) fornecimento privado
com financiamento privado (privatizagdo total). (1998, p. 75)

Nessa perspectiva, as restrigdes orcamentarias fazem com que as instituigdes publicas
de ensino superior busquem recursos ‘fora’ do Estado para a sua manutencdo e expansao, de
forma a aumentar sua produtividade. Os docentes, mesmo contrariando suas concepgdes, para
melhorar os seus multimeios tecnologicos buscam adequar os cursos de carreiras profissionais

para uma melhor adequacao as necessidades do mercado de trabalho.

\

Outro aspecto que merece destaque refere-se a proposi¢do apresentada pelos
organismos multilaterais relacionada a diferenciacdo entre as universidades de ensino e de

pesquisa, que, segundo estes, deveriam as ltimas, consistir em uma minoria.
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Essa proposta possibilita a reafirmagao da estrutura dual do ensino, qual seja, a
existéncia de instituicdes de ensino responsaveis pelo simples repasse de conhecimentos
destinados a um maior nimero de individuos pertencentes as classes desprivilegiadas, com
vista ao preparo rapido de mao-de-obra qualificada para o mercado, e aquelas, que abrangem
uma pequena parcela da populacdo, destinadas ao desenvolvimento o ensino, pesquisa e

extensdo, destinada a classe burguesa visando a producdo do conhecimento.

Com a promulgagdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN n°. 9.394/96, o sistema educacional nacional brasileiro passou a dispor de maior
flexibilidade na atribuicdo das competéncias conduzindo a uma conseqiiente responsabilidade

para com a educagdo escolar.

Uma prova dessa flexibilidade pode ser identificada, primeiramente, por meio do seu
artigo 45 que autoriza a diversificacdo das instituicdes superiores com suas varias
especificidades, especializagdes e graus de abrangéncia, dai o surgimento e a expansdo das
Institui¢des Privadas de Ensino Superior — IES que aumentam a sua lucratividade, devido a
inimeros beneficios concedidos pelo Estado, como a isen¢dao de impostos, do salario-

educagdo e da contribuigdo previdencidria patronal das institui¢des filantropicas.

Pode-se afirmar, no entanto, que o crescimento quantitativo dessas instituicdes nao
tenha sido acompanhado pelo crescimento qualitativo. Apesar da relevante expansao dessas
IES privadas, ¢ provavel que a maioria dessas instituigdes descumpra a triplice fungdo da
universidade destacada na Constitui¢do Federal (CF) Brasileira, por meio do art. 207: “as
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e

extensao”.

O artigo define as principais caracteristicas da autonomia administrativa e didatico-
cientifica que tem como base a gestdo financeira e patrimonial. A liberdade de gestdo

financeira e patrimonial ¢ necessaria para a concep¢ao integral de autonomia universitaria.

Tal dispositivo constitucional ndo pode ser avaliado isoladamente, pois, a Constituicao
Federal Brasileira tem que ser analisada sistematicamente, na sua integralidade, como forma
de definir melhor e com maior consisténcia, as propostas relacionadas ao ensino, para que as

universidades usufruam o direito de realizarem acdes direcionadas ao ensino, pesquisa e
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extensdo, de maneira integrada para a concretizagdo de sua autonomia, levando em conta, as

especificidades ali existentes.

A universidade tendo como titular a comunidade universitaria, ndo pode ser
subserviente as leis do mercado como uma grande empresa, na qual o aluno ¢ o cliente e o
dono da instituicdo ¢ o possuidor do capital, mas, sobretudo, definir os seus principios
administrativo-pedagdgicos, cientificos, curriculares e sdcio-culturais condizentes com a sua
realidade, desde que mantido o principio constitucional inarredavel da democracia na gestao

do ensino, seja publico ou privado.

A autonomia da universidade publica, assegurada pela Constitui¢do Federal Brasileira
de 1988 ainda nao ¢ cumprida, em sua totalidade, pois, envolve a dotagcdo or¢amentaria,
carreira docente, isonomia salarial, estabilidade e direitos adquiridos de pessoal ativo e
inativo, capacidade em pesquisa e pos-graduacdo, elaboragdo do Projeto Pedagogico

Institucional coerente com a sua realidade, entre outros.

Nesses moldes, o ensino superior publico passa a se constituir em um ambiente, no
qual as atividades académicas sdo realizadas precariamente, ampliando o seu espago para a
privatizagdo de sua agenda cientifica e que, por sua vez, negligencia o seu papel como
propulsora de investigagdo, discussdo e difusora de projetos e modelos de organizacdo sécio-

cultural.

De acordo com a logica mercantilista neoliberal, por meio dos processos de
internalizacdo, concentracdo e exclusdo fazem com que a educagao, principalmente, o ensino
superior se torne, gradativamente, uma importante ‘mercadoria’ para os ditames da

racionalidade capitalista.

A atuacdo conjunta dos sujeitos envolvidos nas atividades realizadas no ambiente
universitario possibilita rever a sua fungdo socio-cientifica e cultural, a partir da priorizagao
da integracdo entre ensino, pesquisa e extensdo; a criagdo, desenvolvimento e andlise critica
da ciéncia, da metodologia e da cultura destacadas no Projeto Pedagodgico-curricular da

universidade.

E possivel que essas reflexdes propiciem a revisdo de suas praticas e a busca de novas

formas de atualizagdo, de organizacdo e integragdo dos processos, de constru¢do do
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conhecimento ¢ de novos saberes, por um processo ensino-aprendizagem baseado em agdes

pedagdgicas, cientificas e socio-culturais, por meio de um aprendizado sé6lido diversificado.

Torna-se, portanto, necessario que a universidade reorganize e/ou planeje suas
atividades administrativo-pedagogica e curricular para oferecer uma formacgdo académica
alicercada na investigacdo dos conhecimentos amplos para a formacdo do profissional, cuja
intelectualidade e agdes investigativas reflexivas e solidarias se constituam as bases da

formacgao e atuagao profissional dos seus egressos.

2.2. Politicas Publicas Educacionais e a Formacao de Professores: concepcoes e
objetivos

A década de 1990 representou o periodo-chave da reformulagdo e reestruturacao
socio-economica do Estado Brasileiro, alicergado nos principios neoliberais. Como nas outras
esferas que permeiam a organizacdo e desenvolvimento das atividades do Estado, o projeto
neoliberal apresentou uma nova caracterizagdo a educagdo, qual seja, o desenvolvimento de
uma educagdo de qualidade vinculada a produtividade, mercantilizacdo e rentabilidade (eixos
basicos do sistema econdmico capitalista). Esse projeto caracteriza a educagdo como uma
organizagdo e/ou pratica central na sociedade globalizada e, por isso, deve ser incentivada,

continuamente.

Nessa perspectiva, a educacdo basica em geral e, em especifico, os cursos de formacao
de professores em nivel superior desempenham um papel importante no que tange
precipuamente, a realizagdo das reformas educativas. Assim, a meta assumida pelos diversos
setores governamentais e empresariais esta relacionada ao desenvolvimento de competéncias
e habilidades que propiciem o alcance da qualidade educativa, por meio do preparo adequado

do profissional.

Visa, portanto, o alcance da melhoria, cada vez mais intensa, da qualificacao
profissional de modo a satisfazer as demandas econdmicas, como elemento essencial a
organizacdo mais ampla do processo de globalizagdo que influencia intensamente o
desenvolvimento das fungdes dos individuos, os quais sdo preparados para participar do

processo competitivo.

A formagdo de professores e as praticas pedagdgicas desenvolvidas no interior das

universidades instituicdes formadoras e nas escolas de educagdo bésica emergem para a
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reconstrug¢ao ou reorganizagao do curriculo, das metodologias e dos processos avaliativos, em
consonancia com as tecnologias educacionais e as proposigdes de um processo sd6cio-economico

globalizado, em consonancia do os padrdes de formagao técnico-profissional.

E preciso reconhecer, portanto, que o capitalismo, o trabalho e a educacdo constituem
em processos que se modificam continuamente para se adequar as demandas sociais, em
constantes e rapidas transformagdes e que, por sua vez, influenciam marcadamente os

processos de manutengao, de tomada de decisdo, de melhoria e de avangos desses processos.

2.3. A Formacao Inicial de Professores

“A formagdo tem de contribuir para produzir a pessoa do
professor, a escola como organiza¢do ¢ a profissdo docente.”
(Novoa, 1991).

Os principais estudos e debates realizados a partir da década de 1980, e ampliados na
década de 90, tanto em nivel nacional como internacional sdo relacionados a organizagao
pedagdgico-curricular dos cursos de formagao de professores que enfatizam a necessidade do
surgimento de novos paradigmas formativos e assinalam a importancia da implantagdo de
novos enfoques teorico-metodologicos, visando uma maior compreensdo do papel do
professor, de seus saberes, de suas praticas e como estes se articulam com o elenco de

conteudos didatico-metodoldgicos que permeiam todo o processo formativo.

A énfase dessas propostas refere-se a formagao inicial de profissionais que ultrapasse a
formagdo académica e que os profissionais formados sejam capazes de compreender e
analisar o contexto para nele atuar e transformar os saberes adquiridos as exigéncias do
processo de desenvolvimento, de inovacao e de mudanga (cientifica, tecnologica, econdmica e

socio-cultural).

Pimenta (1999) identifica o surgimento de investigacdes relacionadas aos saberes
docentes como um dos aspectos cruciais a caracterizagdo da identidade do professor que,
segundo a autora, ¢ construida a partir da defini¢do social da profissdo, da analise continua de
seus significados ante as demandas sociais, como também, de uma melhor redefini¢ao das

praticas culturais presentes nessa pratica.

As institui¢des formadoras precisam passar por uma analise prévia das necessidades

de formagdo de professores, por meio de um levantamento de papéis e de aptidoes que
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propiciam a utilizagao de um conjunto de principios orientadores que devem estar presentes

na formacao inicial e continuada desses profissionais.

E preciso, pois que esses principios estejam em consonancia com as diretrizes que
guiam ou orientam a organizacao dos processos administrativo, pedagdgico e curricular das
instituicdes formadoras para a perpetuacdo dos saberes e praticas que contribuam,
significativamente, para a melhoria e avango do processo educativo, como respostas as

diferentes situagdes de trabalho.

Novoa (1995) afirma que esta configuragdo do modelo de formacdo de professores
representa uma nova abordagem de ensino, mais auténoma e reflexiva, em oposi¢do as
propostas anteriores que acabavam por reduzir a profissio docente a um conjunto de
competéncias e técnicas rigidamente determinadas, fazendo com que a institui¢ao formadora

funcionasse como um sistema fechado face ao meio circundante.

A instrumentalizagdo e aprimoramento do professor como forma de avango no
processo de ensino, por meio do processo de formacdo continuada enfatiza um processo de
aprimoramento permanente € que, por sua vez, reverte-se em um dos aspectos fundamentais
para uma atuagdo docente mais eficaz, conforme discutem diversos autores entre eles:

Perrenoud (2000), Freire (1999), Novoa (1995), Sacristan (1995) e Pimenta (1999).

Todavia, a formacdo continuada de professores deve estar centrada nas suas
necessidades, nas necessidades da escola e, dessa forma, tal atividade alcanca melhores
resultados quando € realizada no prdoprio ambiente escolar e, essa atividade realizada no locus
de atuacdo do professor possibilita de acordo com as suas necessidades profissionais
identificar as situagdes-problema a serem minimizadas ou eliminadas, por meio da
socializacdo de saberes e de experiéncias, de estudos e de praticas pedagdgicas diversificadas

relacionadas a um processo continuo de reflexao na e sobre a sua pratica educativa cotidiana.

A formacdo de professores, numa visdo ampla, critica e autdénoma, se concretiza a
partir de um continuo aprimoramento que ultrapasse a concep¢do de formacdo profissional
genuinamente técnica e académica, visando um maior envolvimento dos sujeitos e uma
orientagdo verdadeiramente intelectual voltada para o trabalho do professor de maneira

coletiva e dialogica, junto aos seus pares € aos seus alunos.



59

Esse processo ainda nao se modificou em sua totalidade, pois muitas instituicdes ainda
possuem uma visdao de formagdo e atuagdo profissional linear, onde os saberes e as praticas,
na maior parte das vezes, sdo desvinculados da realidade socio-educativa onde este
profissional ird atuar e dessa forma, reduz-se a probabilidade de uma formacdo educativa,

onde a teoria e pratica sao desenvolvidas simultaneamente.

Zeichner (1993) enfatiza que qualquer programa de formacdo de professores esta
estruturado a partir de uma determinada ideologia veiculada pela equipe administrativa e
técnico-pedagogica da instituigdo e pelos professores formadores, por meio de quatro

paradigmas de formagao:

1. Comportamentalista: Assentado em uma epistemologia positivista ¢ na psicologia
comportamentalista que valoriza a dimensao tecnicista do ensino, cujo processo formativo
reduz-se a um conjunto de técnicas e o professor ¢ identificado como um executor de leis e
principios de ensino que foram elaborados por especialistas e deve aplica-los no processo de

ensino-aprendizagem junto aos alunos.

2. Personalista: Baseado em uma epistemologia fenomenoldgica, na psicologia
perceptiva e desenvolvimentista, como também, nos principios humanistas, cujos programas

de formacao sao elaborados de acordo com as necessidades e preocupagdes dos professores.

Os professores a serem formados sdo vistos como receptores passivos dos conteudos
de ensino e, os seus conhecimentos, as suas competéncias e as suas habilidades nio estio pré-

definidos.

Entretanto, h4 uma preocupagdo explicita relacionada a reorganizacao das percepgdes
e convicgdes desses profissionais em formacao, visando adequa-los a um determinado modelo
psicolégico que acaba por sancionar, como no paradigma anterior, o contexto social e

educativo, ao ignora-lo como sujeito principal da realizacdo do processo formativo.

3. Tradicional-Artesanal: O ensino ¢ visto como uma arte ¢ os professores, os
principais responsaveis pela identificacdo e de uma aprendizagem construida, por meio de
tentativas e erros que podem ser ‘facilitados’ com o auxilio e a sabedoria de seus praticantes
mais experientes. Este modelo se adequa ao modelo de uma prética educativa cléssica baseada

na relacao mestre-aprendiz.
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Como nos paradigmas anteriores, os futuros professores sdo vistos como simples
receptores passivos dos conhecimentos transmitidos pelos professores formadores e, dessa
forma, ndo possuem um papel representativo na selecdo e desenvolvimento dos contetidos de
ensino do programa de formagdo docente e, por conseguinte, tal modelo acaba, também,

sancionando o contexto socio-educativo vigente.

4. Reflexivo: Suas bases estdo relacionadas a visdo de um processo de formagdo de
professores, o qual ndo ha um produto antecipado, bem como uma organizagao metodologica

estabelecida de forma rigida e validada para qualquer situagdo de ensino-aprendizagem.

Esse modelo de formagdo tem como objetivo principal preparar os futuros professores
para o desenvolvimento consciente de sua atuagdo profissional e da identificacdo de suas
capacidades para analisarem os efeitos de sua atuagdo junto aos alunos, escolas e sociedade,

numa perspectiva de formacao e atuagdo pedagogica ampla.

Segundo os autores: Pérez Gomes (1992) e Schon (1992), os principais paradigmas
presentes nas propostas de organizagao curricular dos cursos de formacao de professores estao

estruturados conforme os principios relacionados as seguintes abordagens pedagogicas:

1. Racionalidade Técnica que caracteriza o futuro professor como um tecnélogo ou
instrumentalista do ensino, cujas atividades desenvolvidas, pelas instituicdes formadoras

visam o alcance de resultados, conforme os padrdes de rendimento pré-estabelecidos.

2. Racionalidade Pratica (reflexdo-na-acao) como forma de romper com um modelo
formativo rigido, linear € mecanicamente desenvolvido, identificando a pratica pedagodgica do
professor como um processo continuo de critica e enriquecimento das agdes efetivadas, tendo
como base de sua pratica a investigagdo, cuja cientificidade prima pela identificagdo e analise
de situacdes-problema que interferem nos trabalhos educativos cotidianos, na busca de acdes

coerentes e significativas para a melhoria dessa pratica.

Nos paradigmas curriculares, destacados anteriormente, a concepcdo de pratica
educativa baseada na racionalidade técnica ¢ enfatizada com maior freqiiéncia, nas
proposi¢des curriculares para a educagdo brasileira, atendendo aos preceitos do paradigma

econdmico neoliberal.
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Essas propostas intensificam uma atuagdo que nao se reduz a simples assimilagao de
produtos e formulas aprioristicas, proprios da racionalidade técnica, que descontextualiza,
despersonalizam e descaracterizam o carater dialético do fazer politico-pedagdgico, mas,
sobretudo, objetivar a realizacdo de atividades educativas que destaquem a relagdo teoria e

pratica como balizadora de todo o processo de formagao e de atuacao dos professores.

A teoria e a pratica como componentes essenciais a formacgdo de professores estd

destacada no art. 61 da LDBEN:

Art.61. A formagao de profissionais da educag@o, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: I - a associagdo entre

teorias e praticas, inclusive mediante a capacita¢do em servigo.
Tem-se um aspecto relevante, constante na mesma lei, no que tange o fato da
formacgdo de professores ser realizada em nivel superior, ainda que se admita, também, esta

formagao em nivel médio.

Objetiva-se ofertar uma formagao mais ampla, por meio de um curriculo exeqiiivel as
areas de formacdo geral e especifica de formagdo de professores, tanto para aqueles
preparados para atuar na educagdo infantil e nos anos iniciais da educagdo basica (Curso de
Pedagogia) como aqueles profissionais formados para atuar nas séries finais (segunda fase) do
ensino fundamental e no ensino médio - Cursos de Geografia, Historia, Letras, Matematica,

entre outros. Essa formacao ¢ especificada da seguinte forma, no

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades ¢
institutos superiores de educacdo; admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

O artigo 87 (§ 1 e § 4) da mesma Lei destaca que a formacdo e a atuacdo dos
profissionais na educagdo basica devendo ser, preferencialmente, formados em nivel superior
afirmando que até o final da Década da Educacao computada, a partir da promulgacdo da

LDBEN. Tais aspectos estdo assim enfatizados:
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Art. 87. E instituida a Década da Educagfio, a iniciar-se um ano a partir da
publicagdo desta Lei.

§ 1. A Unido, no prazo de um ano, a partir da publicagdo desta Lei, encaminhara, ao
Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagéo, com diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para
Todos.

§ 4 Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico; [...].

Fica claro, entdo que serdo admitidos, ‘preferencialmente’, professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico e entende-se, portanto, que a
habilitacdo de magistério estando inserida no nivel médio, no transcorrer do tempo vai
perdendo a sua caracterizagdo, sendo necessario estabelecer novas fungdes para a Escola

Normal.

Como forma de ampliar os espagos formativos, a referida legislacdo destaca a criagdo
dos Institutos Superiores de Educagdo que deverdo se responsabilizar pela formagdo de

professores.

Tal aspecto apresenta uma situagao dicotomica, pois, de um lado vislumbra uma maior
possibilidade de formagdo de professores em nivel superior, por meio dos Institutos
Superiores de Educagao (ISES), por outro lado minimiza a fun¢do das universidades publicas
que até entdo, eram tidas como uma das principais instancias responsaveis pelos cursos de

licenciatura.

Considerando, portanto, a esséncia das atividades docentes, das propostas destacadas
nas legislagcdes que contemplam a formacao desses profissionais, da organizacao do curriculo,
das metodologias e dos multimeios didaticos utilizados para a consolidagao dos contetidos de

ensino.

Supde-se que a formagdo inicial de professores incide em um conjunto de situagdes
singulares, inusitadas e problematicas que exigem a construcdo de saberes e de praticas
pedagogicas articuladas e criticas, para que seja possivel uma identificagdo mais concisa das
condicoes, das relacoes e dos elementos constitutivos das variadas situagcdes de ensino-

aprendizagem que permeiam esse processo.

E preciso considerar que a complexidade da pratica educativa, como também o

aperfeicoamento e a adequagao as diferentes realidades das intuigdes formadoras e das escolas



63

onde os futuros professores irdo atuar consistindo em um dos maiores desafios decorrentes
das maltiplas mudancas, sejam conjunturais ou estruturais e, a concretizacdo dessas
mudangas, requer uma postura ativa, critica e criativa dos individuos envolvidos (formadores

e formandos), frente as problematicas da realidade educativa em que estdo inseridos.

A organizagdo do Projeto Pedagdgico dos Cursos de Formagao Inicial de Professores
longe de se constituir em um instrumento neutro e burocratico configura-se, segundo Moreira
(1999) em uma politica cultural capaz de interferir ideologicamente no modo de vida dos
alunos e transformar a escola em uma ferramenta e em um espaco de luta contra a dominagdo

e a opressao na sociedade.

2.4. Curriculo: Concepcoes e Fundamentos

“O curriculo ¢ trajetoria, percurso. O curriculo ¢
autobiografia, a nossa vida, o curriculum vitae, no curriculo
forja-se a nossa identidade. [...] O curriculo ¢ documento de
identidade.” (Silva, 2003).

A afirmativa acima possibilita o destaque da nocdo de curriculo como um instrumento
que ultrapassa o simples elenco de contetdos desenvolvidos no interior das instituigdes
educativas ou escolares, pois identifica, além desses elementos, a propria experiéncia socio-
pedagdgica e cultural do aprendiz, ao longo de percurso vivencial e escolar que implica na
definicdo da identidade institucional que deve ser definida coletivamente pela comunidade

educativa.

O entendimento relativo ao papel que o curriculo tem na sociedade, sofreu grandes
transformagdes ao longo do tempo, implicando e sendo implicado pelas modificagdes
politicas, econdmicas, sociais, culturais e cientificas. De simples prescri¢ao instrumental, o
curriculo assume carater decisivo na constituicao da relacao entre saber e poder, assim como,

na produc¢do da subjetividade individual e social.

O potencial politico-cultural do curriculo permeia todos os espacos, nos quais a
formagdo humana ¢ questdo central, sejam esses formais ou informais, de dominacdo ou

contestagdo, de manifestacdes explicitas ou ocultas.

As interpretacdes ou caracterizagdes relativas ao curriculo sdo vastas e suscitam
questionamentos em torno do seu real significado e de sua acuidade na pratica educativa, ao

longo das diversas fases historicas da humanidade e que, por sua vez, estdo relacionadas as
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abordagens pedagogicas eleitas pelas instituigdes educativas que enfatizam a conjectura da

organizagdo socio-econdmica e politico-cultural de uma determinada sociedade.

Analisar as varias formas como o curriculo se concretiza consiste em discutir a
perspectiva de mundo, de sociedade e de ser humano. Porém, este debate nao pode ser
reduzido somente a uma visdo tradicional de alteracdo dos conteidos contemplados nos
curriculos académicos ou escolares, pois, segundo Sacristan (2000) ¢ importante a realizagao
de uma reflexdo relacionada a observancia em torno da identificacdo do sentido real das
renovagoes de contetidos integrados as mudancas de procedimentos e uma fixagdo desses a

cultura existente.

Na visdo de Aplle (2000), o curriculo é produzido pelos conflitos, tensdes e
compromissos culturais, politicos e econOmicos que organizam e desorganizam uma
sociedade e jamais deve ser identificada simplesmente como uma montagem ou organiza¢ao
neutra ou imparcial de conhecimentos que sdo destacados, de alguma forma nos livros e nas
salas de aula, pois sua elaboragdo parte de uma tradicdo seletiva da visdo que algum grupo

tem de conhecimento legitimo que garante a continuidade do processo de reprodug¢ao social.

Percebe-se que, compreender as varias acepgdes de curriculo implica também, em na
identificagdo das dimensdes epistemoldgicas, filosoficas, psicoldgicas e soOcio-culturais

presentes nas relagdes sociais que perpassam os varios periodos da histéria da humanidade.

Essas dimensdes consistem em elementos cruciais a identificacio de homem, de
sociedade, de educacdo e de cultura, bem como de principios e de valores a serem construidos
ou aprimorados, por meio das atividades desenvolvidas no interior das instituicdes educativas

e que, por sua vez, estdo presentes nas relagdes entre os individuos e entre esses e a sociedade.

As abordagens podem ser identificadas, ora de maneira incipiente, ora de maneira
abrangente, de acordo com a maneira que a pratica curricular se expressa, a partir de duas
correntes de pensamento, quais sejam, a abordagem estruturalista e a abordagem pods-
estruturalista, cuja preocupagdo central ¢ a constru¢do de modelos de desenvolvimento

curricular.

Na abordagem estruturalista o curriculo ¢ concebido como um modelo rigido que se
traduzem na interdependéncia dos objetivos, conteudos ¢ métodos de ensino. Segundo

Moreira (1999, p.24):
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[...] preocupacdo com o planejamento do ambiente educacional a ser vivido por
professores e alunos confere aos estudos do campo de carater dominantemente
prescrito. O locus central € como fazer — como planejar, como programar € como
avaliar os curriculos.

A abordagem pds-estruturalista visa o desenvolvimento de uma pratica educativa
baseada na expressdo na funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem e que

reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas.

Silva (2003) enfatiza que o curriculo representa um instrumento preponderante a
identificagdo de diversos mecanismos de producdo de culturas, comportamentos e de valores
que interpelam os individuos a quem se dirige e que estd diretamente imbricada nas relagdes
de poder. A énfase recai na compreensdo do curriculo escolar como espago conflitivo de

interesses e culturas diversos.

Recorrendo a Silva (2003) ¢ possivel destacar trés visdes e teorias de curriculo

presentes nessas abordagens:

1. A visdo tradicional, dentro de uma perspectiva humanista, de uma cultura
conservadora (estdvel e fixa) e do conhecimento como fato, como informagdo, visdo

conservadora de escola ¢ de educacao.

As teorias tradicionais privilegiam o ensino, a aprendizagem, a avaliagdo, a
metodologia, a didatica, a organizagdo, o planejamento, a eficiéncia e os objetivos, ficando
visivel que, a preocupagdo central esta relacionada com as questoes de organizagdo ou de
planejamento de um curriculo rigidamente determinado, em detrimento da identificacdo das

necessidades e expectativas da comunidade escolar onde sera desenvolvido.

Cabe a institui¢ao educativa ser a agéncia social responsavel pelo ajustamento social
dos alunos, sem a preocupacdo com uma visao critica da sociedade, cujo papel do aluno ¢ o de
armazenar informagdes, com preocupacdo intensa com os produtos e/ou resultados da

aprendizagem.

O planejamento do curriculo, nessa perspectiva tende a organizar o processo de
conhecimento por meio de disciplinas compartimentadas e/ou fragmentadas, de carater
livresco e verbalista, cujo ensino € puramente transmissivo, centrado no professor, na matéria

de ensino e na institui¢do do que nos processos, cuja avaliagdo somativa ou somatoria tem
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grande peso, o curriculo fica reduzido a um conjunto de disciplinas e de contetidos a serem

‘passados’ aos alunos, organizados rigidamente em uma grade curricular.

2. A visao critica de orientagdo neomarxista ¢ baseada numa analise e interpretacdo da
escola e da educagdo como institui¢cdes voltadas para a reproducdo das estruturas de classe da
sociedade capitalista, na qual o curriculo reflete e reproduz essa estrutura, porém numa
perspectiva reflexiva em torno do poder e da ideologia presentes nas relagdes politico-sociais

e culturais.

Nas teorias criticas, o curriculo privilegia os conceitos de ideologia, de reproducao
cultural e social, de poder, de classes sociais, de capitalismo, de relacdes sociais e de
libertagdo, de curriculo oculto e de resisténcia, revelando a existéncia de deslocamento do
eixo dos conceitos pedagogicos de ensino e aprendizagem para um eixo que privilegia os
conceitos, com uma idéia de curriculo centrado no aluno e no provimento de experiéncias de
aprendizagem como forma de unir/ligar a instituicdo educativa com a vida e adequar os

alunos ao meio, cuja énfase relaciona-se as necessidades e interesses dos alunos.

Essas teorias convergem, portanto, para a concep¢do de ensino como compreensdo da
realidade para transforma-la, objetivando a constru¢do de novas relagdes sociais, visando

eliminar as mazelas sociais (desigualdades sociais € econdmicas) existentes.

Esse tipo de curriculo considera, especialmente, os efeitos do curriculo oculto e do
contexto da acdo educativa no processo ensino-aprendizagem, inclusive para submeter os

conteudos a uma analise ideologica e politica.

A metodologia de ensino converge para uma aprendizagem que visa a constru¢do do
sujeito, da compreensdo do conhecimento como ligado a pratica ¢ a solu¢do de problemas,
destacando a importancia para a autonomia como eixo norteador do pensamento, da

responsabilidade social e da busca do interesse coletivo.

3. A visdo pos-estruturalista caracteriza o curriculo como uma pratica cultural e como
pratica de significacdo. Destaca também uma outra conducdo importante que enfatiza o
conceito de discurso em vez de ideologia, cuja pratica educativa estd diretamente imbricada
nas relagdes de poder, pois os diversos grupos expressam, por meio dos saberes e dos
discursos, sua visao de mundo, seu projeto social e sua verdade sobre as coisas — organizacao

curricular estruturada, a partir de uma pratica politica de representacdo e de discursividade.
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Como uma politica de representacdo, o curriculo consiste na ‘luta’ pela definicdo e
pela representacao de determinadas concepgdes que objetivam produzir sujeitos reflexivos e
condutas especificas e, como pratica discursiva, o curriculo intensifica a definicdo de papéis

ou fun¢des dos sujeitos, respalda ou ndo algumas representagdes do mundo.

Esse também, hierarquiza conhecimentos, valoriza certos sujeitos, temas, grupos

sociais e suas formas de vida, no qual a sociedade e as institui¢des escolares sdo vistas como

espacos privilegiados a busca de diversas significacdes sobre os aspectos sociais e politicos.

Na pratica curricular estd sempre presente a conceituagdo de discurso e das
representacdes, como: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, imagindrio,
significacdo, discurso, representacdo, cultura, multiculturalismo, género, raca e etnia,

privilegiando as dimensdes subjetivas e singulares dos individuos sociais.

O curriculo ¢ caracterizado como um elemento que contribui para a produgao de
significados e representacdes que conduzem a construcdo das identidades pessoais e de
grupos € que institui comportamentos especificos, como também um instrumento.
Intensamente disputado, onde os grupos, os sujeitos e as instituigdes que participam dessa
disputa almejam a identificacdo e a valorizagdo de determinados aspectos da cultura

considerados como mais importantes, mais corretos que outros.

Tais perspectivas, de acordo com suas metas e suas caracteristicas, contemplam uma
organizagdo e um desenvolvimento curricular que identificam a visao de mundo e de cultura,
com vistas a organizagdo das instituigdes educativas e a formacdo do homem em

conformidade com os interesses, anseios € necessidades da sociedade.

Quanto a sua organizagdo e desenvolvimento, o curriculo apreende trés tipologias

o 15
basicas °:

1. O curriculo formal (oficial, prescrito, explicito e hegemodnico) - Perrenoud (1995);
Sacristan (2000); Silva (2003); Libaneo (2003) - ¢ definido por um sistema formal de
conhecimentos, atitudes e valores determinados e validados para todos independente das

variaveis ou especificidade, ou seja, ¢ legitimado pelos poderes instituidos representados

l . . ~ . \ . . ’
> Os conceitos e caracterizagdes relativos as tipologias de curriculo foram elaborados, de acordo com as
concepgdes apontadas pelos autores em destaque.
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pelos orgaos oficiais responsaveis pela elaboracdo e implantacdo das normas legais que

direcionam a estrutura curricular e a forma como estas sdo desenvolvidas.

2. O curriculo real (experencial e realizado) — Perrenoud (1995); Sacristan (2000);
Libaneo (2003) - se refere as atividades que ultrapassam as propostas do curriculo formal que
efetivado por meio das acdes didatico-metodoldgicas realizadas na instituicdo escolar, mais
especificamente nas salas de aula, em decorréncia das agdes previstas no projeto pedagdgico,
nos seus planos de ensino e planos de aula, ou seja, é realizacao (pratica) do que foi planejado
e que, por sua vez podem ser alterados, em decorréncia de valores, crencas e significados que

permeiam o processo ensino-aprendizagem.

Este esta vinculado, portanto, a pratica pedagodgica dos professores, da percepgdo e do
uso que estes profissionais fazem do curriculo formal e como os conhecimentos sao

apreendidos e experenciados ou vivenciados pelos alunos.

3. O curriculo oculto, implicito, latente ou paralelo, segundo Santomé (1995),
corresponde ao processo de socializagao relacionado as varias experiéncias (escolares e nao-
escolares) que carregam afetividade ou agressividade, atitudes e valores que influenciam na
formacao global do sujeito sem que seja necessaria uma explicitagdo mais precisa das metas

educativas que devem ser alcancadas intencionalmente. Silva (2003, p.78) afirma que:

O curriculo oculto ¢é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar
que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita
para as aprendizagens sociais relevantes. [...] 0 que se aprende no curriculo oculto
sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagdes. [...].

Esse tipo de curriculo visa, portanto, o destaque de normas comportamentais e
atitudinais, como manifestagdes das relagdes do curriculo escolar com a vida quotidiana que
se tornam visiveis ou perceptiveis, durante a realizacdo de agdes contempladas no curriculo
formal e que, na maior parte das vezes, enriquecem a sua efetivacdo e, Libaneo (2003, p.363)

acrescenta:

Embora as escolas trabalhem quase sempre com o curriculo oficial, na realidade
sd0 os professores, o corpo técnico e os pais que acabam por definir o curriculo
real. Se entendermos que curriculo é o que fica, o internalizado, independente do
prescrito oficialmente, entdo, com efeito, o que inclui na vida escolar dos alunos é o
curriculo real.

Assim, a juncao das trés tipologias de curriculo representa as formas de como se

organiza ¢ se desenvolve o processo educativo e, mesmo auferindo terminologias
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diferenciadas pelos diversos estudiosos do curriculo mantém uma caracterizagdo igualitaria,
oportunizando o surgimento de matizes que ampliam e diversificam a forma de como estes se

manifestam.

Desse modo, ¢ necessario que a organizagdo curricular contemple os principios que
norteiam a sua aplicabilidade e diversificagcdo, no perpassar das praticas educativas destacadas
e explicitadas nos documentos do Forgrad (Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das
Universidades Brasileiras) de 1997 referentes as Diretrizes Curriculares para os Cursos de

~ . . ;. 16
Graduagao que se referem aos seguintes principios :

1. Principio da Abrangéncia: Visa o estabelecimento de informagdes efetivas que
devem ser coletadas de modo a se tornarem representativas da totalidade do campo a que

pertencem e dos objetivos da aprendizagem.

2. Principio da Finalidade: Refere-se a necessidade precipua do destaque de dados ou

informacodes primordiais a serem aprendidos, a partir de objetivos pré-determinados.

3. Principio da Flexibilidade: Visa possibilitar o desprendimento ou separagdo da
estrutura rigida e hermética do processo ensino-aprendizagem, visando programar a
constru¢do do conhecimento e de pratica como um processo que se modifica continuamente e
que demanda a realizagdo de transformagdes e aprimoramentos constantes, se constituindo em
uma organizagdo curricular aberta, dindmica e diversificada, que pode ser modificada em

todos os niveis — sistema institucional global, institui¢do educativa e as aulas.

4. Principio da Contextualizagdo: Esta se reverte em um principio unificador de temas
que constituem o apice da interdisciplinaridade, por meio da integracdo entre os conteudos
das disciplinas escolares que, por sua vez, sdo impregnados da(s) realidade(s) do aluno que

demarcam o seu significado pedagdgico.

5. Principio da Interdisciplinaridade ou Integracdo: Estabelece que os contetdos e as
praticas devam se manter articulados e, embora cada um tenha a sua individualidade
especifica, podem ser organizados de modo a se integrarem e ndo permanecem estanques €

isolados.

18 As caracterizagdes alusivas aos principios que norteiam as Diretrizes Curriculares Nacionais foram elaboradas
a luz do Documento do Forgrad (ForGRAD - Férum de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades
Brasileiras. X ForGRAD — Encontro Nacional do Férum de Pré-Reitores de Graduac¢io das Universidades
Brasileiras. Rio Grande do Norte, 1997).
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Representa, pois um processo de integracdo, onde cada disciplina guarda consigo, a
sua especificidade, mas que compartilha contetidos afins € ndo como uma justaposi¢cdo destas
disciplinas que tem como meta a realizacdo de uma integracdo ou inter-relagdo horizontal das

experiéncias de aprendizagem.

6. Principio da Exeqiiibilidade: Consiste na possibilidade de uma organiza¢do de um
curriculo que tem condicdes de ser desenvolvido, cujos elementos que o compdem devem
possuir ou apresentar uma realidade efetiva ao alcance dos individuos que o vao colocar em

pratica.

Esses principios concebem uma organizagao curricular correlacionada com os cenarios
do conhecimento, da pratica, das oportunidades pedagbdgicas e tecnolodgicas que
operacionalizam a formagao do professor, na busca de uma maior viabilidade e terminalidade

desse processo.

2.4.1. Curriculo Colecao

Para Bernstein (1988), o curriculo consiste em um conjunto de conhecimentos
selecionados e organizados de acordo com os codigos de poder e controle baseados em

mecanismos de sele¢do e que, segundo Bernstein (1996, p. 81),

el curriculum define lo que se considera conocimiento valido, y la evaluacion
define lo que consideracomo expresion valida de este conocimento educativo, que
sera aclamado posteriormente, se refere aos principios subyacentes que configuran

el curriculum, la padagofia y la evolucion.

O curriculo do tipo cole¢do apresenta um alto grau de conservagdo de fronteira de
isolamento ou afastamento entre praticas educativas dialogicas que incidem pela melhoria ou
pela ampliacdo das relagdes sociais, pois ¢ elaborado, preservado e reproduzido, por meio dos
principios regulativos que visam o controle social, minimizando a participacdo e a autonomia
dos alunos em detrimento do aumento do poder do professor com relacao aos contetidos das

disciplinas que, por sua vez, sdo rigidamente controlados.

Os principios regulativos que permeiam a organizagdo do curriculo do tipo colegdo
referem-se a classificacao e ao enquadramento, no qual o primeiro principio esta relacionado
a pouca integragdo entre as disciplinas e, quanto mais forte for a classificagdo sera maior o

isolamento ou a desintegracdo das disciplinas e o segundo principio direciona-se ao controle
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rigido do tempo, do ritmo, do contetdo de ensino que pode ser ministrado, por qual pessoa e

em que periodo do processo de ensino-aprendizagem.

Baseado nesses principios, Bernstein (1996) identifica dois tipos de curriculo: 1.0
curriculo tipo cole¢do visto como um codigo especializado que possui um grau elevado de
enquadramento e/ou ajuste consistindo em um processo hierarquizado, no qual o aluno ¢ visto
como ignorante, com direitos limitados; 2. o curriculo tipo integrado, com baixo grau de
enquadramento e classificacdo, com relagdes menos hierarquizadas € com um maior didlogo e
integracdo entre as disciplinas, como também, um menor controle do processo de transmissao

de conhecimentos.

No curriculo colegdo, o processo de ensino ou o cddigo especializado ¢ desenvolvido
de forma vertical, cuja especializacdo vai sendo ampliada, conforme o avango e/ou
aprendizado dos alunos, bem como o ‘mistério’ ¢ revelado posteriormente e medido pela
quantidade de conteudos fechados, dentro de um tUnico universo de conhecimentos
(conhecimentos puros) ou quando esses conteudos sdo oriundos de diferentes universos de

conhecimentos (conhecimentos impuros).

Nesse tipo de curriculo, os planos de estudos destacam pouco espago para as opgoes
ou sugestoes de professores e de alunos, cujos contetdos de ensino a serem transmitidos nao
estdo a cargo de quem transmite e os avalia (professor) cabendo-lhe avaliar os alunos, por

meio de exames padronizados, por meio do processo de classificagdo.

2.4.2. O curriculo Integrado

O curriculo integrado consiste em um processo que articula, de forma dinamica, o
trabalho, o ensino, a teoria, a pratica, a escola e a comunidade, cujas relagdes entre trabalho e
ensino sdo caracterizadas como praticas socio-culturais do meio onde esse processo se

desenvolve.

O curriculo integrado, segundo Forquin (1993) supde um trabalho coletivo com um
ajustamento continuo dos objetivos, dos contetidos, dos métodos e dos processos de
avaliacdo, como também favorece a busca da explicitagdo e da homogeneizacdo da base

ideoldgica dos professores € uma maior relagdo ou integracdo com outras disciplinas.
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Os curriculos integrados sdo caracterizados por Bernstein da seguinte maneira: “/.../
crean marcos fuertes entre el conocimiento no comun de la escuela y el conocimiento

cotidiano de la comunidad del professor y del aluno, este aislaemiento genera areas de

intimidad”. (Idem 1996, p. 99).

Esses curriculos visam uma maior uma maior inter-relagdo ou integracdo entre as
disciplinas, como também, uma relacdo mais estreita entre os professores e entre esses € 0s

alunos.

O curriculo integrado consiste em um processo de constru¢do aberta e centrada em

uma realidade que se transforma continuamente e que, segundo Hernandez (1998, p.52):

[...] o denominado curriculo integrado pretende organizar os conhecimentos
escolares a partir de grandes temas-problema que permitem ndo sé explorar campos
de saber tradicionalmente fora da Escola, mas também ensinar aos alunos uma série
de estratégias de busca, ordenagdo, andlise, interpretacdo e representacdo da
informagao, que lhes permitira explorar outros temas e questdes de forma mais ou
menos autdnoma.

Nessa visdao, o curriculo ¢ guiado por conhecimentos amplos que suscitam um
processo ensino-aprendizagem baseado nos principios de diversificagdo e de autonomia

pedagogica. Para Santomé (1998, p. 25):

O curriculo pode ser organizado ndo s6 em torno de disciplinas, como costuma
ser feito, mas de nucleos que ultrapassam os limites das disciplinas, centrados em
temas, problemas, topicos, institui¢des, periodos historicos, espagos geograficos,
grupos humanos etc.

Esse curriculo permite, portanto, a viabilidade das interconexdes e/ou integracao das
disciplinas, como também, oportuniza a cada aluno apreender o conhecimento construido
coletiva e individualmente se convertendo em uma pratica educativa dialdgica e

interdisciplinar. O mesmo autor acrescenta:

Com um curriculo assim, concebido ¢é possivel verificar com clareza as
implicagdes sociais da escolarizagdo e do conhecimento promovidos pela
institui¢do académica. Consequentemente, tudo o que os alunos e alunas aprendem
mediante um modelo de ensino e aprendizagem ¢ determinada por variaveis sociais,
politicas e culturais que interagem em um determinado espaco geografico e um
particular momento histérico. (Idem, 1998, p. 29).

O curriculo integrado abre novas possibilidades de relacionar as disciplinas em

atividades e projetos de estudos, de pesquisa e agdo, fornecendo ferramentas mentais —
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competéncias, para a compreensao dos conteudos de ensino, de maneira mais compreensivel e

para uma acao que oportunize a aproximacao entre ensino, sociedade e cultura.

Constitui-se, portanto, em um processo que viabiliza o intercdmbio intersubjetivo que
orienta agdes pedagogicas flexiveis e sensiveis para a apreensdo e a construcdo de

conhecimento, a partir da resolucdo de situagdes-problema.

Esses aspectos podem ser efetivados por meio da identificagdo das formas de atuacao,
de coordenacdo e de cooperacdo entre as disciplinas que ultrapassem os limites de um
conteudo concreto, qual seja, almejam o alcance de um aprendizado também subjetivo

concebido pelas multiplas dimensdes dos conhecimentos e/ou experiéncias reais.

As competéncias trabalhadas devem contribuir acdes das diferentes areas do saber,
objetivando o desenvolvimento de agdes que contribuam a obtencdo, pelo aluno, de um

aprendizado construido por meio de uma atitude critica, reflexiva e participativa.
2.4.3. As Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores

. . . . .1 . . ~ ~
As Diretrizes Curriculares Nacionais'’ consistem em orientagdes para a elaboragio de
curriculos, que objetivam manter um nucleo de referéncia e a articulacdo ou integragao dos

conhecimentos especificos de cada curso com os de areas afins do saber profissional.

Essas Diretrizes sdo destacadas no inciso II, do artigo 53 da LDBEN, n°. 9394/96 que
apresenta a necessidade do seguimento de diretrizes para os cursos de graduagdo respaldando
a eliminacdo dos chamados curriculos minimos, tornando os curriculos de graduagdo mais

flexiveis, assim especificados:

Art. 53 - No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes:
[...] IT - fixar os curriculos dos seus cursos € programas, observadas as diretrizes
gerais pertinentes; [...].
As discussdes em torno dessas diretrizes tiveram inicio, a partir do Edital n°.04 de
dezembro de 1997 o qual convocou as Instituicdes de Ensino Superior para a apresentacao de

propostas as Novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacdo e que,

17 Essas diretrizes contemplam aspectos referentes a organizagio dos Cursos de Graduagio — Bacharelado e
Licenciatura. Nesse estudo foram destacadas as analises das diretrizes direcionadas a organizagdo curricular dos
Cursos de Licenciatura, que consistem no objeto desse estudo.
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posteriormente foram sistematizadas pelas Comissdes de Especialistas das diferentes areas de

ensino.

O referido edital propde, também, orientagdes (referéncias bdasicas) para a
sistematizagdo das diretrizes curriculares dos cursos de graduacao ofertados pelas Institui¢des

de Ensino Superior.

Assim, a Secretaria de Educagdo Superior (SEsu/MEC) sistematizou o resultado das
discussodes e encaminhou a versao final ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) - orgao
competente para emitir os pareceres oficiais, cujos principais aspectos que caracterizam as

acoes constitutivas do Edital n°.04 (1997, p.05) expressos, por meio dos seguintes objetivos:

1) possibilitar as IES definir perfis profissionais para cada éarea de
conhecimento, garantindo flexibilidade de cursos e carreiras;

2) promover a integracdo do ensino de graduacdo com a poés-graduacao;

3) contemplar no perfil dos formandos as competéncias intelectuais que
reflitam a heterogeneidade das demandas sociais em relagdo a
profissionais de qualidade;

4) maior autonomia as IES na definicdo dos curriculos dos cursos de
graduacdo;

5) a graduagdo passa a ter um papel de formagdo inicial no processo de
educagdo permanente;

6) proposi¢cdo de linhas gerais capazes de definir competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas pelos cursos de graduagao;

7) o novo paradigma curricular deve ser organizado de forma a adaptar-se
as dindmicas condi¢cdes de perfil profissional exigido pelas novas
demandas da sociedade.

O Edital 4/97 define o conjunto de elementos indispensaveis para a implantagdo das
diretrizes curriculares, contemplando: perfil, competéncias e habilidades, contetidos
curriculares, duracdo dos cursos, estrutura modular, estagios, atividades complementares e

conexao com a avaliacao institucional.

O ForGRAD iniciou sua participagdo no processo de elaboragdo das Diretrizes
Curriculares (DCs), proposto pelo Edital 4/97, ap6s o envio das propostas das DCs pelas IES
a SESu/MEC. Este forum teve representantes no Grupo de Trabalho (GT) coordenado pela
SESu/MEC que tinha como objetivo sistematizar essas propostas por areas de conhecimento,

a fim de encaminha-las ao Conselho Nacional de Educacao.

Paralelamente ao Edital 4/97, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE), por meio do
Parecer n°.776 de 03 de dezembro de 1997, adotou como principios orientadores das

diretrizes: a) flexibilidade na organizag¢do curricular; b) dinamicidade do curriculo; c)
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adaptacao as demandas do mercado de trabalho; d) integracdo entre graduagdo e pos-
graduacdo; e) énfase na formagdo geral; f) defini¢do e desenvolvimento de competéncias e
habilidades gerais. De acordo com este parecer (1997, p. 04), as Diretrizes Curriculares

devem:

e ser orientagdes para a elaboragdo dos curriculos;

e assegurar as IES ampla liberdade na composicdo da carga horaria a ser
cumprida;

e apontar apenas indica¢cdes de tdpicos ou campos de estudo e demais
experiéncias de ensino- aprendizagem, evitando ao maximo a fixacdo de
contetidos especificos com cargas horarias pré-determinadas;

e diminuir a duragd@o dos cursos;

e incentivar uma soélida formagdo geral, permitindo variados tipos de formagéo
e habilitagdes diferentes em um mesmo programa (flexibilidade).

No mesmo Parecer ¢ destacado que:

As novas diretrizes curriculares devem contemplar elementos de fundamentagio
essencial em cada area do conhecimento, campo do saber ou profissdo, visando
promover no estudante a capacidade de desenvolvimento intelectual e profissional
auténomo e permanente [...]. Devem induzir a implementacdo de programas de
iniciagdo cientifica nos quais o aluno desenvolva sua criatividade e analise critica.
Finalmente, devem incluir dimensodes éticas e humanisticas, desenvolvendo no
aluno atitudes e valores orientados para a cidadania.

Os cursos de graduagdo precisam ser conduzidos, através das Diretrizes
Curriculares, a abandonar as caracteristicas de que muitas vezes se revestem, quais
sejam as de atuarem como meros instrumentos de transmissdo de conhecimento ¢
informagdes, passando a orientar-se para oferecer uma solida formagdo basica,
preparando o futuro graduado para enfrentar os desafios das rapidas transformagoes
da sociedade, do mercado de trabalho e das condigdes de exercicio profissional.
[...]-(1997 a, p. 05)

A meta basica do Ministério da Educagdo (MEC) com relacdo a orientacdo para as
Diretrizes Curriculares Nacionais era adequar ou ajustar o curriculo dos referidos cursos as
demandas do mercado globalizado, havendo necessidade de mudangas nos perfis dos

profissionais a serem formados.

Outro aspecto relevante foi o parecer favoravel do Conselho Nacional de Educagdo
(CNE) relacionado a eliminagdo dos curriculos minimos, visando uma maior flexibilidade ou

flexibilizagdo na organizacao dos cursos e das carreiras profissionais.

Esses aspectos incidem no alcance dos principios essenciais relativos a uma ampla
liberdade na composi¢do da carga horaria e unidades de estudos a serem ministradas, a
reducdo da duracdo dos cursos, a uma solida formagdo geral, 4s praticas de estudo
independentes, o reconhecimento de habilidades e competéncias adquiridas, a articulagdo

teoria-pratica e avaliagdes periddicas com instrumentos variados.
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Os cursos de formagao de professores estdo explicitados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior de
graduagdo plena por meio nas Resolugdes CNE/CP n°. 1'® de 18 de fevereiro de 2002 e
CNE/CP n°. 2, de 19 de fevereiro de 2002".

A Resolugao n°.1, de 18 de fevereiro de 2002 estabelece as Diretrizes Curriculares

para os Cursos de Formacao de Professores de Educagao Basica.

O Art.1° da Resolugdo destaca de modo que os elementos constitutivos das referidas
Diretrizes sdo caracterizadas como um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos
essenciais a organizagdo pedagogico-curricular de cada instituicdo educativa e, no art.2° da
mesma Resolugdo ¢ destacada as agdes relacionadas a elaboragdo da proposta pedagogica e

cumprimento efetivo dessas a¢des, como:

Art. 2°. A organizagdo curricular de cada instituicdo observara além do disposto
nos Artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientagdo inerentes a formacgao para a atividade docente, entre as quais o preparo
para:

I-o0 ensino, visando a aprendizagem do aluno;

II-0 acolhimento e o trato da diversidade;

III-o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV-0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaborag@o e a execug@o de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicagéo e de metodologias,
estratégias ¢ materiais de apoio inovadores;

VII-o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Esse artigo contempla as agdes ou atividades previstas nos artigos n®. 12 ¢ 13 da
LDBEN que tratam da elaboracdo e execucao dos projetos pedagdgicos e das atividades
administrativas e pedagogicas das instituicdes escolares, como também apresentam propostas

para a elaboracdo e execucdo de projetos pedagodgicos institucionais mais amplos.

O artigo 3° da Resolucgao trata, especificamente, da formagao de professores para atuar

nas diferentes etapas e modalidades da educacgao bésica:

'8 CNE. Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 31 que
estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formagao de Professores de Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena. Republicada por ter saido com incorre¢do do original no
D.O.U. de 4 de margo de 2002. Se¢do 1, p. 8.

' CNE. Resolugdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de mar¢o de 2002. Segdo 1, p. 9.
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Art. 3° A formagdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades
da educacdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio
profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso;

I - a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagao e o que
dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocadas em uso capacidades pessoais;

¢) os conteudos, como meio e suporte para a constitui¢ao das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o
diagnodstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
competéncias a serem constituidas ¢ a identificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

III - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como

compreender o processo de constru¢do do conhecimento.

A concepcdo, o desenvolvimento e a abrangéncia da organizacdo didatico-
metodologica e curricular que devem ser destacadas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos de

Formagao de Professores sdo especificados nos artigos 4° e 5° da Resolucao:

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacao ¢ fundamental que se busque:

I - considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao profissional;

I - adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo
da escola de formacao.

Art. 5° O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara
em conta que:

I - a formagdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educagdo basica;

IT - o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple
diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor;

IIT - a selegdo dos conteudos das areas de ensino da educagdo basica deve orientar-
se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV - os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;

V - a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificagdo dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.

Nos artigos 6°, 7° e 8° sdo destacados os elementos constitutivos da elaboragdo do(s)
projeto(s) pedagdgico(s) do(s) curso(s) de formagao de professores referentes as competéncias
profissionais, levando em conta as especificidades e/ou diversidades soOcio-culturais da
clientela atendida, prevendo a constru¢do da autonomia institucional representada como

diretrizes para a organizagao do processo avaliativo das acoes ali realizadas.
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O conceito de competéncia conduz a varias interpretagdes, pois, ¢ utilizado em
diversos tempos, nos espagos empresariais € institucionais. Alguns autores caracterizam a
competéncia como uma forma de recontextualizacdo das demandas da producdo do sistema
capitalista que focaliza a empregabilidade e a eficiéncia como principios que emergem a um

novo tipo de trabalhador.

Com relagdo as competéncias dos profissionais da educacdo implantadas pelas
reformas educacionais t€m como meta a promo¢do de ajustes ou adequagdes no processo

educacional.

Segundo Machado (2002), a construcdo dessas competéncias visam a atender as
transformagdes no campo do trabalho, por meio da desintegracdo dos padrdes de organizacao
baseados no taylorismo-fordismo®, da globalizacdo, da desregulamentacio dos direitos
trabalhistas, da flexibilizagdo das relagdes de trabalho e do desemprego estrutural®'. O autor
afirma que: “[...] o desenvolvimento de competéncias e de ‘empregabilidade’ enquanto armas

de enfrentamento da competitividade no mercado de trabalho”. (2002 a, p. 97).

Nesse sentido, o desenvolvimento ou a construcdo de competéncias na formacao dos
profissionais da educacdo, dentre esses, os professores deve ser discutido e analisado pela
comunidade educativa, levando em conta as suas conexdes com o mercado de trabalho e que
implica em ponderar de que forma essas competéncias exercem influéncias na
profissionalizacdo docente, para que essas ndo se constituam tdo somente em praticas

desconexas e assépticas, mas, que contribuam para a ressignificagdo da atividade docente.

O artigo 9° da Resolugao n°. 1 de 2002 complementa os preceitos relativos ao processo

de avaliacdo institucional destacando nos artigos anteriores que deve ser realizada externa e

% Taylorismo/fordismo ficou marcado como um modelo de produgdo que tem como meta, a exploragio do
trabalhado por meio da utilizagdo de processos de trabalho tortuosos, que relegam os operarios a tarefas
estafantes, deteriorantes, mecanicas, repetitivas submetendo-os as cargas horarias exageradas ¢ a terceirizagdo
dos processos produtivos.. (PERES, Marcos Augusto de Castro. Do Taylorismo/fordismo a Acumulagio
Flexivel Toyotista: novos paradigmas e velhos dilemas. Faculdades UNOPEC 2004, p. 09).

1 0 desemprego estrutural resulta das mudangas da estrutura da economia. Estas provocam desajustamentos no
emprego da mao-de-obra, assim como alteragdes na composi¢do da economia associada ao desenvolvimento.
Existem duas causas para este tipo de desemprego: a insuficiéncia da procura de bens e de servigos e a
insuficiéncia de investimento em torno da combinagdo de fatores produtivos desfavoravéis. Esse tipo de
desemprego ¢ mais comum em paises desenvolvidos devido a grande mecanizagdo das industrias, reduzindo os
postos de trabalho. (ANTUNES, Ricardo. Os sentidos do Trabalho: Ensaios sobre a Afirmagdo e a Nega¢ao do
Trabalho. Sdo Paulo: Bom Tempo Editorial, 2000, p. 203).
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internamente, pelas instituicdes formadoras, com vistas a autorizagdo de funcionamento e

reconhecimento dos cursos oferecidos, destacando que:

Art. 9° A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacao
e o credenciamento da institui¢do decorrerdo de avalia¢do externa realizada no
locus institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a
formagdo ou ao exercicio profissional de professores para a educacdo basica,
tomando como referéncia as competéncias profissionais de que trata esta Resolugdo
e as normas aplicaveis a matéria.

Para Dias Sobrinho (2003, p. 02) as avaliagdes:

[...] sdo baseadas na analise classica de posto de trabalho, ou analise de tarefas.
Nesse processo de profissionalizagdo, a avaliagdo individualizada para a
certificacdo de competéncias se realiza segundo uma padronizacao de competéncias
supostas como da maioria dos professores.

E provavel que esse processo avaliativo ndo garanta, a identificagdo precipua da
construcdo de competéncias profissionais, em conformidade com a realidade do processo
formativo oferecido pelas diversas institucionais, bem como caracterizar o perfil profissional
dos professores - seus saberes ¢ as suas habilidades para exercerem suas fungdes com
confiabilidade - para mobilizar recursos, integrar, transferir e socializar conhecimentos e
habilidades. Sdo destacados também, os critérios de organizacdo da matriz curricular em eixos

articulados, da seguinte forma:

Art.11. Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocagio de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se
articulam dimensoes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

I- eixo articulador dos diferentes d&mbitos de conhecimento profissional,

II- eixo articulador da interacdo e da comunicac¢do, bem como do

desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional,

II1- eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV- eixo articulador de formagdo comum com a formagédo especifica;

V- eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos

conhecimentos filosoficos,educacionais e pedagogicos que fundamentam

a acdo educativa;

VI- eixo articulador das dimensdes teoricas e praticas.

Os artigos seguintes especificam a duragdo dos cursos (art.12), o tempo e o espaco
escolar (art.13), a elaboracdo de projetos pedagdgicos flexiveis e integrados aos eixos
curriculares (art.14), a adaptacdo dos cursos em andamento as proposi¢des explicitadas na
Resolugao (art.15), a coordenacao e a supervisao realizada pelo MEC, conjuntamente com

outros 6rgaos normativos, destaca:
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Art. 16. O Ministério da Educa¢do, em conformidade com o § 1° Art. 8° da lei
9.394, coordenara e articulara em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional
de Educacédo, o Conselho nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum
Nacional de Conselhos Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo e representantes de Conselhos Municipais de educagéo e
das associagdes de profissionais e cientificas, a formula¢do de proposta de
diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificagdo de
competéncias dos professores de educagdo basica.

Os ultimos artigos 17, 18 e 19 tratam de informes e esclarecimentos relativos a
implantacdo das propostas, como também estipulam o prazo para adequagdes e a apresentacao

de novas propostas junto ao Conselho Pleno.

Os principios que conduzem a proposta de Diretrizes Curriculares de todos os cursos
de formagdo de professores referem-se a flexibilidade na organizacdo dos cursos, a
consciéncia da existéncia da diversidade e/ou heterogeneidade do conhecimento (anterior -
conhecimentos e experiéncias prévias e durante o processo formativo - interesses,
necessidades e expectativas) do aluno que esta relacionado a sua participagdo no curso e do

seu empenho ou exercicio da profissao.

A proposta da elaboracdo dos curriculos dos cursos de formacdo de professores ¢
baseada no principio de flexibilizacdo curricular adequada as novas demandas sociais, a
eliminagdo do rigor na organizagdo estrutural e na producdo de um novo ritmo e/ou forma de
efetivacdo da utilizagdo mais eficiente dos recursos de formagao existente e de duragdo dos

cursos.

Os textos das Diretrizes Curriculares para os cursos de formacao de professores, de
forma geral e, em especifico, dos cursos de formagao de professores de Geografia (Resolugao
do CNE/CES n°. 14), de Historia (Resolu¢do do CNE/CES n°. 13) e de Letras (Resolugao do
CNE/CES n°. 13) homologadas no ano de 2002 situam historicamente a evolugdo e as

problemadticas que permeiam cada curso.

Esses textos explicitam também, a forma de elaboragdo dos projetos pedagdgico-
curriculares dos referidos cursos, delineando as suas diretrizes representadas por oito itens,
quais sejam: o perfil do profissional, as competéncias e habilidades, os contetidos, a
estruturacdo dos cursos, a duracdo minima, os estdgios e atividades complementares, a

formagao continuada e a conex@o com a avaliacdo institucional.
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Deve-se ressaltar que esses cursos integram os itens balizadores das Diretrizes
Curriculares Nacionais explicitados no Parecer CNE/CES 492/2001 que apresenta, dentre
outros aspectos, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, durante o curso, bem
como o perfil profissional do professor (item I) conforme sua area de formacdo e atuagdo

profissional.

O professor de Historia ¢ destacado como um profissional que necessita construir
competéncias diversas, primordialmente, aquelas relacionadas a utilizagdo eficiente da

informdtica como uma necessidade de carater geral de sua formacao e,

[...] estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em todas ‘as suas
dimensdes, o que supde pleno dominio da natureza do conhecimento historico e das
praticas essenciais de sua produgdo e difusdo. Atendidas estas exigéncias basicas e
conforme as possibilidades, necessidades e interesses das IES, com formacéo
complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condigdes de suprir
demandas sociais especificas relativas ao seu campo de conhecimento (magistério
em todos os graus, preservacdo do patrimonio, assessorias as entidades publicas e
privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos etc. (2001, p. 02).

O professor de Geografia ¢ destacado como um profissional que deve:

[...] compreender os elementos e processos concernentes ao meio natural e ao
construido, com base nos fundamentos filoséficos, tedricos ¢ metodologicos da
Geografia. Dominar e aprimorar as abordagens cientificas pertinentes ao processo
de produgdo e aplica¢do do conhecimento geografico. (2001, p.04)

O curriculo do Curso de Letras prevé, além do desenvolvimento de competéncias ¢
habilidades para utilizagao dos recursos da informatica, acdes que contribuam para que este
profissional seja capaz de se desenvolver, de forma tedrica e pratica a linguagem e de
compreender sua formagao profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. O

curso visa formar profissionais,

[...] interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as
linguagens, especialmente a verbal, nos contextos orais e escritos, € conscientes de
sua insercdo na sociedade e das relagdes com o outro. Independentemente da
modalidade escolhida, ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam
objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes
culturais [...], de compreender sua formacao profissional como processo continuo,
autdbnomo e permanente. A pesquisa e a extensao, além do ensino, devem articular-
se neste processo. O profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica
sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos lingiiisticos e literarios. (2001,

p.14).

Nesse mesmo Parecer sdo especificados as competéncias ¢ habilidades (gerais e
especificas), a estruturagdo dos cursos, os conteudos curriculares, os conteudos

complementares, os Estagios e as Atividades Complementares e a conexdo e/ou integracdo da
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avaliacdo do processo ensino-aprendizagem e a avaliagdo institucional organizados conforme

a formagdo geral e a formagao especifica do professor.

A Resolu¢do do Conselho Nacional de Educagdo n°.2, de 19 de fevereiro de 2002
complementa as propostas apresentadas na Resolu¢ao 1 de 2002 por meio de quatro artigos
que tratam da designagdo da duracdo e a carga horaria dos cursos de Formagdo de professores,

que destaca no:

Art.1°. A carga horaria dos cursos de Formacgao de Professores da educagdo Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada
mediante a integralizagdo de, no minimo 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, nas
quais a articulaglo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos
pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular, vivenciadas a parti do inicio da
segunda metade do curso;

III- 1.880 (mil e oitocentas) horas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais. [..] (2002, p. 01).

Os artigos seguintes (2°, 3° e 4°) destacam a importancia do cumprimento da carga
horaria dos cursos, do seguimento dessa carga hordria vinculada aos dias letivos e da

revogacdo de algumas secdes constantes no art. 6° da Resolugao.

As Diretrizes Curriculares propdem um redimensionamento das praticas pedagdgicas
vigentes, das relacdes institucionais, e das relagdes entre dominio e producdo de
conhecimento, como também, requerem a revisdo dos ambientes de ensino e de estudo, por
meio do desenvolvimento de um projeto pedagogico que segundo Veiga (2001, p.13): “[...]
busca um rumo, uma diregdo. E uma agfio intencional, com um sentido explicito, com um

compromisso definido coletivamente”.

Nessa perspectiva, as instituicdes educativas necessitam organizar o tempo € o0 espacgo
das suas atividades administrativas, pedagdgicas, curriculares e financeiras, por meio da
identificacdo dos aspectos essenciais a melhoria do processo ensino-aprendizagem,
realizando, porém, deliberagdes reflexivas e coletivas, levando em conta os seus limites e as
possibilidades para que seja possivel desenvolver um processo educativo mais dindmico e

real.
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As Diretrizes Curriculares para o Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia sdo
constituidas por meio dos artigos constantes na Resolugdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de

2006. O artigo 2° destaca que:

O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e reflexao
critica, propiciara:

I - o planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades educativas;

II-a aplicagdo ao campo da educacdo, de contribui¢bes, entre outras, de
conhecimentos como o filosofico, o histdrico, o antropologico, o ambiental-
ecologico, o psicologico, o lingiiistico, o socioldgico, o politico, o econémico, o
cultural.

Para que estes objetivos sejam concretizados sdo destacadas no seu Art.3°, as acdes a
serem desenvolvidas pelas instituicdes formadoras canalizadas para os aspectos técnico-

cientificos:

Art.3°. O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos, cuja
consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

No Parigrafo Unico do mesmo artigo aponta as finalidades que deverdo ser
incorporadas pelas Instituigdes de Ensino Superior para formagdo de licenciado em

Pedagogia, a saber:

[...] - o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a fungéo de
promover a educagdo para e na cidadania;

II - a pesquisa, a analise e a aplicag@o dos resultados de investigagdes de interesse
da area educacional,;

IlI-a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino.

O conceito de docéncia é destacado no Art. 2°, § 1°, em que prevaleceu a docéncia

como marca identitaria do pedagogo.

Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagogico metodico
e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais ¢ produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.
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Essa caracterizagdo ¢ analisada por Libaneo (2006, p. 219-220) da seguinte maneira:

A pedagogia ¢, antes de tudo, um campo cientifico, ndo um curso, cuja natureza
constitutiva ¢ a teoria e a pratica da educagdo ou a teoria e a pratica da formacao
humana. O objeto proprio da ciéncia pedagogica € o estudo do fendmeno educativo,
em todas as dimensdes [...]. A formacdo profissional do pedagogo pode, pois,
desdobrar-se em multiplas especializagdes profissionais, uma delas a docéncia, mas
seu objetivo especifico ndo ¢ somente a docéncia. A formacdo de educadores
extrapola o ambito escolar formal, abrangendo também esferas mais amplas da
educagdo nao—formal e formal.

A posicdo declarada pelo autor em favor da pedagogia especialista leva a
compreensdo de que o trabalho pedagédgico do pedagogo ndo pode limitar-se a docéncia, mas
deve contemplar agdes que vislumbrem os aspectos socio-historicos, culturais e pedagogicos

que influenciam na préatica educativa, que extrapola os limites da sala de aula e da escola.

Devido a impossibilidade da identificagdo de elementos tedrico-metodologicos
relacionados a amplitude formativa de se concretizar no curriculo instituido atualmente,

Kuenzer (2006, p. 191-192) afirma existir,

[...] intrinseca contradi¢do: no afd do atendimento a todas as vozes dissonantes da
opgdo escolhida, ao tempo que o Parecer define um foco restrito a uma unica
possibilidade de qualificagdo, representativa de uma forma especifica de concepgéo
do que seja a Pedagogia, amplia demasiadamente o perfil, do que resulta a
ineficacia pratica da proposta, pois o que estd em tudo, estd em lugar nenhum,
constituindo-se, dessa forma, uma observacao categorial: uma totalidade vazia.

O curso tem sofrido, ao longo dos anos, profundas modificagdes em seu escopo,
resultado da complexidade de sua identidade ou caracterizacdo basica, onde o saber
pedagdgico apresenta uma transformacao historica que, segundo Cambi se expressa em cinco

pontos:

o [...] emancipou-se de maneira clara, cada vez mais clara da metafisica;

e articulou-se em torno de uma série cada vez mais ampla e complexa de
conhecimentos cientificos;

e caracterizou-se como regulado no proprio interior de uma reflexdo filosofica que
de univoca e totalizante se tornou regional no “discurso pedagdgico”, do qual ocupa
apenas uma parte, embora importante e irrecusavel;

e revelou-se como fortemente interligado com o politico, com o ideoldgico;
assumiu o aspecto de um saber plural, conflituoso, assimétrico no seu proprio
interior (entre filosofia e ciéncia, entre teoria e praxis). (1999, p. 402)

Em sua estrutura, o curso de Pedagogia estabelece teorias e praticas, em cumprimento

ao inciso I, do artigo 61 da LDBEN n°. 9.394/96.
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Em complemento a formagdo académica, o licenciando participara de atividades
praticas, que lhes dardo uma perspectiva do ambiente profissional para o qual se prepara. No
entanto, observa-se no artigo relativo a identificagdo da formagdo académica, uma

predominancia do aspecto pratico da formacao.

De acordo com a autonomia pedagdgica, cada Institui¢do deveré buscar no seu Projeto
Politico Pedagégico a regulamentacdo dessas atividades complementares, com base no Art. 3°
que diz que o (a) estudante de Pedagogia tera uma fundamentacio sustentada em principios
interdisciplinares, de contextualizacdo, de democratizagdo, de pertinéncia e relevancia social,

ética, sensibilidade afetiva e estética.

O campo de atuagdo esta explicitado no Art. 4°, que determina o objetivo do Curso de

Pedagogia como sendo:

[...] a formagdo de professores para exercer fungdes de magistério na Educagdo
Infantil e nos anos inicias do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educag@o Profissional, na area de servigos e apoio escolar e

em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

Ao direcionar o foco para a formagao do docente, circunscreve-se o objeto de estudo
da Pedagogia, coloca em xeque seu estatuto de ciéncia e substitui pela natureza de curso de
Ensino Superior que, de espaco de producdo de conhecimentos, passa a ser locus de
reproducdo e transmissdo de saberes sistematizados e prontos para serem ‘consumidos’ e

aplicados na realidade educativa pelos professores formados.

As competéncias citadas no artigo 5° das diretrizes curriculares, segundo Kuenzer
(2006, p.191): “[...] dizem respeito predominantemente a dimensdes praticas da agdo

educativa, evidenciando-se o carater instrumental da formacao™.

No que se refere aos nucleos de formagdo basica (Art.6°), sua estruturacdo ¢ assim

identificada:

A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagdgica das instituigdes, constituir-se-a de:
I — um nucleo de estudos bésicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e a¢des
criticas, articulara:
a) aplicacdo de principios, concepgdes ¢ critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade; [...] . ¢) observacao,
analise, planejamento, implementacdo ¢ avaliagdo de processos educativos ¢ de
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experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares; [..] e)
aplicagdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial; [..] g)
planejamento, execucdo e avaliagdo de experiéncias que considerem o contexto
historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que
diz respeito a Educag@o Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formagdo de professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar; h)
estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagbgicas, de processos de
organiza¢do do trabalho docente; i) decodificacdo e utilizagdo de cddigos de
diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com
conteudos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagdo Fisica;

[.].

Quanto ao nucleo de aprofundamento de estudos explicitados no mesmo artigo, tem
como propoésito diversificar a formacdo do pedagogo, o curso de Pedagogia ¢ estruturado

também por:

I — um nticleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltados as areas de
atuagdo profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das instituicdes e que,
atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades:
a) investigagdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos
de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira;

¢) estudo, analise e avaliagdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras [...].

A diversidade almejada pode ocorrer tanto pelo aprofundamento dos conteudos da

formacao bésica quanto pelo oferecimento de contetidos voltados as demandas sociais.

O Estagio Curricular representa um conjunto de atividades que deverdo ser

desenvolvidas ao longo do curso de formac¢ao, conforme esté caracterizado no

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituigdo, a integralizagdo de
estudos sera efetivada por meio de:

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e nao-
escolares que ampliem e fortalegam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educag@o Profissional na area de servigos e de apoio escolar;

d) na Educagdo de Jovens e Adultos;

€) na participagdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementagdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formagdo pedagogica.
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De acordo com essas caracterizagdes ficam a cargo da Institui¢ao definir quais destas
modalidades e a distribuicao total da carga horaria do estagio, pois o0 documento nao orienta a

respeito de sua operacionalizagdo.

Ainda, no Art. 8° ressalta-se que a Instituicdo de Ensino, conforme consta no seu
Projeto Politico Pedagodgico, a integralizacdo curricular far-se-4 também por meio de

atividades complementares:

[...] Nos termos do projeto pedagogico da instituicdo, a integralizagdo de estudos
sera efetivada por meio de:

III - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento
progressivo do Trabalho de Conclusdo de Curso, atividades de monitoria, de
iniciagdo cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo
docente da instituicdo de educagdo superior decorrente ou articulada as disciplinas,
areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e
experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagdo de pessoas com
necessidades especiais, a educag¢do do campo, a educagdo indigena, a educagdo em
remanescentes de quilombos, em organiza¢cdes ndo-governamentais, escolares e
nao-escolares publicas e privadas; [...].

As atividades complementares vém respaldar a formagdo do (a) Pedagogo (a),
conforme expresse no Art. 5°, em itens como IV, VIII, IX, XIII. Relativos as habilidades e

competéncias que correspondem ao perfil desejavel do pedagogo na atualidade. Sao elas:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa,
equéanime, igualitaria;

- compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir,
para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicologica,
intelectual, social;

IIT - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criancas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo
na idade proépria; [...].

A Diretriz se refere a extensdo no Art. 6° - III, no Art.7°- III, no Art. 8° - III,
respaldando também as aptiddes necessarias para a formagao do (a) Pedagogo (a) (art. 5°, IV,
VIII, IX, X, XIII), ficando a cargo das Instituicdes de Ensino Superior regulamentar suas

atividades de extensao, caso trabalhe com esse tripé no seu Projeto Politico Pedagogico.

Diferente dos outros cursos de formagdo, que seguem as normatizagdes implicitas nas
Resolugdes n*1 e 2, do ano de 2001, cujo estagio contempla um total de 400 h/a, o Curso de
Pedagogia seguird a proposta do Art. 7° [..] I - 300 horas dedicadas ao Estagio

Supervisionado prioritariamente em Educacdo Infantil € nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o

projeto pedagogico da institui¢do; [...].
O art. 7° aborda sobre a carga horaria do curso, assim especificada:

O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de 3.200 horas
de efetivo trabalho académico, assim distribuidos:
I — 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizagdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;
IT - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagio
infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da instituigao;
IIT - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciac@o cientifica, de extensdo e
da monitoria.

Diante da distribuicao da carga horaria, Kuenzer e Rodrigues (2006), assinalam haver
uma incompatibilidade entre o que trata a Resolugdo n°. 02/02 no que se refere a duragdo dos
cursos de licenciatura, incluindo educacao infantil e séries iniciais, estabelecendo 2800 horas,

sendo 800 horas de praticas incluindo os estagios e 200 horas de atividades complementares.

Tecendo algumas reflexdes a cerca do Trabalho de Conclusdao de Curso — TCC, as
Diretrizes em foco ndo explicitam, de maneira clara, a sua importancia e a sua realizagao
durante o curso, ficando este aspecto a cargo das institui¢des que deverdo regulamenta-lo no
seu Projeto Pedagdgico, sabendo que a sua importancia aparece de forma muito nitida para a
formag¢dao do Pedagogo Unitario que tem o trabalho pedagdgico escolar como principio
educativo e constitutivo da formacao, com sélida formacao teorica e interdisciplinar, unidade

entre teoria e pratica, gestdo democratica.

A formacdo do (a) pedagogo unitario, defendida pela ANFOPE (1998) nao esta
destacado de forma clara nas Diretrizes Curriculares, em situagdes como no art. 2°, § 2°

(13

abordando sobre o que o curso de Pedagogia deve propiciar: “ [..] estudos tedrico-praticos,

investigacdo e reflexdo-critica [...]".

O novo Parecer estabelece 3200 horas, sendo, 2.800 horas destinadas aos conteudos
de ensino, 300 horas de estagios e 100 horas de atividades complementares, demonstrando

uma incompatibilidade entre os dois documentos.
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Todavia, Libaneo (2006) salienta que a mudanca na carga horaria do curso consiste em
uma conseqiiéncia, nessas Diretrizes, ao tentar formar trés especificidades -professor, gestor,
pesquisador, conduzindo a uma sobrecarga curricular e ao empobrecimento da formacao

profissional.

As novas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia estdo alicergadas,
basicamente no estatuto das competéncias como principio curricular, na epistemologia da
pratica e no construtivismo enquanto fundamento epistemologico e pedagodgico, nas
discussdes em torno da concepgdo de ciéncia da pos-modernidade, facetas integradas na

complexidade da mesma composi¢do socio-histérico-cultural.

Os desdobramentos dessa base de implicagdes orientaram a andlise das Diretrizes,
fazendo perceber, fundamentalmente que, no decorrer de todo processo historico de
estruturacdo dos curriculos de Pedagogia no Brasil, esteve presente uma imprecisdo da
identidade do profissional formado pelo curso, assim como esteve permeada por movimentos
e lutas de cunho politico, ideoldgico e tedrico que geraram posicionamentos divergentes entre
os posicionamentos do Conselho Nacional de Educacao e das associacdes dos profissionais -

ANFOPE e ANPED.



CAPITULO III

UM OLHAR COMPREENSIVO SOBRE A REALIDADE

“O pensamento pedagdgico nutre-se da pratica dos educadores, ao
mesmo tempo que também a ilumina: a pratica de pensar a pratica
¢ a melhor maneira de aprender a pensar certo” (Gadotti, 1995).

As analises dos documentos do Plano de Desenvolvimento Institucional da UEG, do
Projeto Pedagogico Institucional da UnUCSEH e dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Formagao de Professores, em Geografia, Historia, Letras e Pedagogia da UnUCSEH de
Andpolis (objetos centrais da pesquisa) consistiram em elementos conceituais, legais e
contextuais que contemplassem o modelo de planejamento, a forma de organizagdo
(administrativa, financeira e pedagdgica), missdo, objetivos gerais, eixos curriculares,
integragdo dos processos de ensino, pesquisa e extensdo, cursos ¢ modalidades, as

perspectivas metodoldgicas e avaliativas.

Essas praticas permeadas por um conjunto de subsidios teérico-praticos e contextuais
assinalaram os aspectos relevantes referentes a organizacdo administrativo-pedagogica e
curricular explicitadas, nos referidos planejamentos, cujas categorizagdes serviram de linhas-
mestra a assimilacdo dos elementos preponderantes para o destaque de respostas condizentes

a questao central da pesquisa.

Foram apontados os elementos substancias relativos as aproximagdes legais, tedricas e
contextuais, em torno da sua planificagdo do Projeto Pedagdgico Institucional, da sua missao,
das suas finalidades institucionais, dos seus principios ¢ dos fundamentos das praticas
académico-pedagogicas, dos principios curriculares dos Cursos, das finalidades académicas,
cientificas e socio-culturais (ensino, pesquisa e extensdo) e da avaliacdo educacional da

UnUCSEH de Anapolis.

As especificidades da analise referem-se a identificacdo da forma de como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores vém sendo desenvolvidas
nos cursos oferecidos por esta Unidade Universitaria, por meio das seguintes categorias de
analise: o tempo pedagogico, a concepgao de professor, o perfil do egresso, a concepgao de

curriculo e a organizagao curricular.
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3.1. O Plano de Desenvolvimento Institucional da Universidade Estadual de Goias

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) tem suas raizes nas atribuicdes
definidas pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDBEN n°. 9.394/96, no
que tange ao credenciamento e a avaliagdo das IES previstos no art. 46 dessa Lei, o qual trata
da autorizacdo e do reconhecimento de cursos ¢ o credenciamento das instituicdes de

educacao superior que serdo renovados, por meio do processo de avaliagdo.

Essa regulamentacao estd também especificada no Decreto n°. 3.860 de 9 de julho de
2001 que introduziu, de modo categodrico, a obrigatoriedade da elabora¢do do Plano de
Desenvolvimento Institucional como um dos elementos do processo de credenciamento e/ou

recredenciamento das Institui¢des de Ensino Superior (IES).

As diretrizes para a elaborag¢ao do Plano, por meio do compromisso firmado pelas IES
com o Ministério da Educacdo, incidem em uma obrigatoriedade destacada, de forma clara,

no

Art. 7° O Plano de Desenvolvimento Institucional, que se constitui em
compromisso da instituicdo com o MEC, ¢é requisito aos atos de credenciamento e
recredenciamento de instituigdes de ensino superior e podera ser exigido também
no ambito das agdes de supervisdo realizadas pela SESu/MEC, devendo sofrer
aditamento no caso de sua modificagdo, conforme previsto no § 7°, do Art. 6° desta
Resolugao.

Nessa perspectiva, a elaboracdo do PDI ¢ uma ‘exigéncia’ as universidades, para que
estas possam obter tanto credenciamento (exigido para as novas institui¢cdes de ensino
superior) quanto o recredenciamento (instituigdes de ensino superior - IES em funcionamento)

como também disponibilizar uma anélise mais precipua por parte da SESu/MEC.

Em cumprimento a essas regulamentacdes, a UEG elaborou o seu PDI, intitulado:
Construindo a UEG de que Goids Precisa para o periodo de 2003 a 2007, objetivando
reorganizar, revisar e avaliar o Plano Estratégico de Desenvolvimento Institucional do periodo
anterior (2001 a 2004), bem como atender as tematicas definidas pelo Ministério da
Educacdo, por meio do Decreto n°. 3.860/2001 de 09 de julho de 2001 o qual dispde,

essencialmente sobre a organizacao do ensino superior ¢ a avaliagao institucional.

O Plano foi organizado em quatro volumes, totalizando 789 paginas, contendo

caracterizagdes, diagnosticos, aspectos legais e propostas administrativas, financeiras e
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pedagdgicas concernentes aos objetivos, as caracterizagdes da instituicdo € aos recursos

(humanos, financeiros e materiais) disponiveis.

O volume I (259 paginas) aborda os conteudos-chave da elabora¢do do Plano, como:
aportes legais, modelo de planejamento, o historico e a missdo, os propositos relacionados de
acordo com o Artigo 5° do Estatuto da UEG, homologado pelo Decreto n°.5.130 de
03/11/1999%* que explicita a insercdo regional ¢ os componentes (internos e externos) que

permeiam as atividades politicas e socio-educativas desenvolvidas pela UEG.

O volume II (277 péginas) trata do Planejamento e Gestdo Educacional por meio do
destaque das caracterizacdes referentes: a estrutura organizacional e as instancias de decisdo;
aos orgaos colegiados (atribuigdes € competéncias); a organizacdo administrativa e regimentar
do Pro-Reitorias (Graduagao, Pesquisa e Pods-graduagdo, Extensdo, Cultura e Assuntos
Estudantis); das Unidades Universitarias, da area de comunicagdo, das bibliotecas e, as

relacdes e parcerias com a comunidade, instituigdes e empresas.

\

Nesse volume sdao destacados também, os aspectos relacionados a organizacao e
gestdo de pessoal: 1°. Corpo Docente (estruturacdo, politicas de qualificagdo, plano de carreira
e regime de trabalho); 2°. Corpo Técnico-Administrativo (estruturagdo, politicas de
qualificacdo e plano de carreira); 3°. Corpo Discente (condi¢des de acesso, registro e controle

académico, politicas de qualificacdo, facilidades e oportunidades oferecidas).

O Volume III (41 paginas) destaca os aspectos relativos a infra-estrutura fisica e
académica, os recursos infra-estruturais e tecnoldgicos académicos (salas de aula, bibliotecas,
laboratdrios, equipamentos, entre outros); €, o volume IV (79 paginas) ressalta os seguintes
itens: aspectos financeiros e orcamentarios, avaliagdo e acompanhamento do desempenho

institucional, cronograma de implantagao do PDI.

A caracterizacdo do modelo de planejamento adotado pela UEG esta direcionada ao
cumprimento de sua missdo por meio de estratégias administrativas variadas, para que possa

aperfeicoar o uso dos recursos disponiveis, tendo como referenciais, “[...] a qualidade, a

22 Estabelece as formas e/ou principios preponderantes ao desenvolvimento e divulgagio da ciéncia, da reflexio
e da cultura, nas diversas atividades (pedagdgica, curricular e extracurricular) realizadas nos cursos de graduagdo
e pos-graduacio oferecidos pela Instituigao.
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pertinéncia, a eficiéncia, a eficacia, a cooperagao e integragdo entre os seus diversos 0rgaos”.

(PDI - 2003, p.23).

No que se refere a Missdo da Universidade é destacado que esta deve consistir em uma
declaracao concisa de seus propositos, com vistas a identificacdo do processo orientador das

acoes a serem implantadas, bem como das metas almejadas e:

Pesquisar, desenvolver, organizar, divulgar e partilhar conhecimentos, ciéncias e
percepgdes, ampliando o saber e a formagdo do ser humano para a atuagdo sdcio-
profissional solidaria e coerente com as necessidades e a cultura regionais, com o
objetivo de que homens e mulheres conquistem sua cidadania num projeto de

sociedade equilibrada, nos pardmetros da equidade. (2003, p.28).

A UEG atua em seis (06) areas de conhecimento, em conformidade as d&reas
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq),
por meio de suas Unidades Universitarias que abragem os conhecimentos relacionados as
Ciéncias Sociais Aplicadas, Ciéncias Humanas e Sociais, Engenharias e Tecnologias,

Ciéncias Biologicas e Saude, Ciéncias Exatas e da Terra e Servicos, Artes e Letras.

Nao estd assinalada no Plano, a tipologia ou abordagem curricular adotada pela
Universidade no que tange ao desenvolvimento das areas do conhecimento, citadas
anteriormente, porém, ¢ ressaltada a importincia de uma formacao/atuacdo profissional
baseada na triade: ensino, pesquisa e extensdo, conduzindo ao entendimento de que esta
integracdo possibilita o desenvolvimento de uma pratica educativa eficiente, ampla e

diversificada, contribuindo para o desenvolvimento de um processo de ensino interdisciplinar.

A oferta de cursos de Graduacdo (Bacharelado e Licenciatura) e Pos-graduagdo (lato
sensu e stricto sensu) ¢ identificada por meio de caracterizagcdes referentes aos cursos
especiais (Graduacao): Cursos Seqiienciais, como também, pelos programas especiais de
formagao pedagdgica (Cursos de Licenciatura para Professores em Exercicio da Educagao
Bésica), de extensdo e pesquisa - Projetos de Pesquisa - Iniciacdo Cientifica e Diretdrios de
Grupos de Pesquisa no CNPq, Participacdo em Editais Externos, na Estrutura Organizacional

e nas Politicas de Atuagdo e o Programa Cultural da UEG.

A Organizacdo Académica e Administrativa ¢ identificada como uma estrutura

. . C o~ . . . . 2
organizacional de decisdo, conforme as normas contidas no Regimento da Universidade®, que

¥ Regimento homologado pelo Decreto Governamental n°. 5.130, de 03 de novembro de 1999.
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em seu art. 7° explicita que a estrutura organizacional ou hierarquica da UEG ¢ edificada
pelos Colegiados, dos 6rgaos da Administragdo Superior, das Unidades Universitarias e dos

orgaos suplentes, com fungdo deliberativa.

Quanto aos Aspectos Financeiros e Orcamentarios - estratégias de gestdo econdmico-
financeira estdo destacadas que estas se referem a estrutura organizacional da institui¢cdo - de
carater publico, gratuito e laico, cujas atividades sdo destinadas aos processos de ensino,
pesquisa ¢ extensdo. Trata-se de uma instituigdo que possui vinculo administrativo e
governamental, sendo recursos os ¢ o regime, de cunho financeiro provenientes de sua
institui¢do mantenedora — FUEG, cujas agdes estdo vinculadas a sistematica adotada pelo

Governo Estadual.

O alcance desses processos, enquanto elementos a ‘independéncia’ institucional
também, ndo estar sujeito simplesmente ao cumprimento das metas previamente
estabelecidas, mas, sobretudo, do ‘repasse’ de verbas pelos 6rgaos gerenciadores do Estado

de Goias.

Dessa forma, o processo de tomada de decisdo ¢ realizado de acordo com normas e as
acdes emergenciais e/ou prioritarias adotadas pelas instdncias governamentais superiores, por

meio de seus projetos orgamentarios.

Com relag@o ao processo avaliativo, as propostas para a realizacdo desse processo sdo
apresentadas segundo as orientagdes contidas na LDBEN n°. 9.394/96 a qual caracteriza a
avaliagdo como uma pratica relacionada a observincia e analise de todas as agdes

empreendidas pelas universidades.

A avaliacdo ¢ assinalada como uma pratica que a UEG utilizara, de forma continua,
com vistas a realizagdo de atividades amplas, que abarque todas as esferas constitutivas da
UEG, de modo a ampliacao da “[...] produgdo e socializagao do conhecimento cientifico e do
saber, de forma geral, visando a formagdo integral de profissionais e individuos capazes de
promoverem a transformacao da realidade socio-economica do Estado de Goias”. (PDI-2003,

p. 725).

Do exposto, pode-se afirmar que o Plano apresenta aspectos que o caracteriza como
instrumento técnico-burocratico, pois as acdes se referem, amplamente, aos aspectos

estruturais e financeiros, em detrimento das propostas pedagdgico-curriculares, dificultando a
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realiza¢ao de uma integragdo entre o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) que ainda nao foi

elaborado com os Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PP) oferecidos pela instituig¢ao.

A elaboracdo do PPI consiste em uma das reivindicacdes do Férum em defesa da
Universidade instituido no ano de 2005 e que desencadeou o processo de paralisacao da

instituicdo, entre os meses de marco a abril do ano de 2007.

O PDI destaca agdes que podem ser dificeis de serem alcancadas e demandam um
tempo maior para serem concretizadas, como também, um maior esfor¢o, tanto da
Administragdo Superior da UEG como dos o¢rgdos normativos vinculados a referida
administracdo. Assim, as proposicdes ali contempladas suscitam a realizagdo de revisdes
continuas ¢ da ado¢do de novas medidas administrativas, pedagdgicas, curriculares,

financeiras, entre outras.

E necessdria também, uma maior participagdo de professores, auxiliares técnico-
administrativos e académicos, bem como da Administragdo Superior da UEG, no sentido de
garantir a execucao do Plano, sob pena de comprometer a qualidade do ensino, como também

colocar em risco a credibilidade da instituigao.

As atividades existentes e aquelas propostas como elementos essenciais a melhoria,
ampliacdo e atualizacdo devem ser assumidas, de forma conjunta por toda a comunidade
uegeniana, consistindo em desafio a ser vencido na busca de sua autonomia consolidada no
art. 53, inciso I da LDBEN que concede autonomia académica as universidades para criar,
organizar € extinguir cursos ¢ programas, respeitando as normas gerais da Unido e dos
respectivos sistemas de ensino e que, por sua vez, demanda a realiza¢ao de analises, reflexdes

e apresentacdo de novas alternativas para que os objetivos sejam alcancados.

Assim, ¢ de suma importancia a efetivagao de um Plano cujas acdes sejam plausiveis e
passiveis de serem concretizadas e redimensionadas quando necessario, na busca de uma
maior flexibilidade e inovagdo a fim de garantir seu papel de socializadora de saberes e
experiéncias — sociais, educacionais e culturais, diante das ‘exigéncias’ impostas pela

sociedade atual.

O PDI da UEG comegou a ser reformulado no ano de 2007 e, para que fosse possivel a

sua reestruturagao foi realizado o Seminario intitulado “UEG que transforma Goids - Olhares
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sobre a UEG™**, nos dias 28 ¢ 29 do més de julho do ano de 2007, o qual contou com a
participagdo de representantes da Administragdo Superior, como também professores,
funciondrios técnico-administrativos e académicos das 41 (quarenta e uma) Unidades

Universitarias que compdem a UEG.

Essa organizagdo esta explicitada na proposta metodoldgica do Seminario, que preveé a
realizagdo de atividades que contemplardo uma carga horaria total de 180 horas distribuidas
por semindrios e por Grupos de Trabalhos (GT), visando a reestruturagdo do Plano, em
conformidade com as legislagdes vigentes, as analises realizadas, os dados diagndsticos e as

propostas apresentadas pelos grupos.

E possivel que as dificuldades de implantagio das agdes previstas na proposta atual do
PDI e as que estdo sendo apresentadas para a sua reelaboragdo estar relacionadas a resisténcia
dos sujeitos, ainda muito presente na dindmica administrativo-pedagdgica e didatico-
metodoldgica, muito arraigada na cultura organizacional das universidades, de forma geral, e
que, consequentemente, influenciam nas perspectivas de mudangas e/ou renovagdo desses

processos, na UEG.

Outro aspecto se refere a disponibilizagdo de recursos financeiros condizentes com as
suas necessidades reais e emergentes, bem como uma maior aceitagdo e uma melhor
adequacdo de toda a comunidade académica — diretor (es), professores, coordenadores,
alunos, no que se refere as novas formas de saber, fazer e agir de todos os profissionais
envolvidos, enquanto principais representantes e formadores de saberes, praticas e percep¢ao

de mundo e de sociedade.

3.2. O Projeto Pedagogico Institucional (PPI) da Unidade Universitaria de Ciéncias

Sécio-Economicas e Humanas de Anapolis

A UEG ainda ndo elaborou o seu tem o Projeto Pedagogico Institucional (PPI).
Todavia, a UNUCSEH de Anépolis teve a iniciativa de elaborar o seu proprio Projeto,
consistindo em uma proposta administrativo-pedagdgica e curricular pioneira na UEG, mas
que traz em seu bojo, as orientacdes contidas no Estatuto, no Regimento ¢ no Plano de

Desenvolvimento Institucional (PDI) da Universidade e oriundas das legislagdes pertinentes.

** O Seminario aborda quatro momentos: 1°) Olhar de Convergéncia; 2°) Olhar de Singularidade; 3°) Olhar de
Descentralidade; 4°) Olhar de Conexao (Apostila do Seminario — UEG. 2007, p. 01).



97

A direcdo instituiu uma comissao formada por professores, representantes de todos os
cursos oferecidos na Unidade indicada pelos colegiados dos Cursos, cujas atividades
inventariadas para a elaboragdo do Projeto tiveram inicio, no segundo (2°) semestre do ano de
2005 e término no més de dezembro do ano de 2006. Posteriormente, esta proposta foi
enviada para os colegiados de cursos para que procedessem as andlises e sugestdes para a

melhoria das suas agdes.

Ap6s a realizagdo de corregdes e ampliagdo das agdes, o documento foi apresentado
para toda a comunidade académica — professores, académicos, coordenadores, funcionarios,
no més de marco de 2007, para ser analisado e, posteriormente, ser encaminhado para as

instancias superiores da UEG, com vistas ao recebimento de sua aprovacao definitiva.

E caracterizado, no item que justifica a importancia de sua efetivagdo que este se
constitui em um instrumento propulsor de propostas que podem ser colocadas em praticas,
desvinculando-se de um processo de planejamento ilusorio e distante da realidade académica,

na busca de subsidios teorico-praticos que oportunizem a realizacdo de mudancas futuras.

A missao da UnUCSEH de Anépolis segue os preceitos especificados no PDI da UEG
que se refere a produgcdo e a socializagdio do conhecimento, visando um melhor
desenvolvimento ¢ uma transformac¢do ampla da cultura e do processo de formagao de seus

profissionais para que possam intervir na sociedade, de forma critica.

As finalidades ou objetivos institucionais (2006, p.15) extraidas do PDI da UEG sao

destacados como eixos ao alcance de uma formacao, quais sejam:

[...] formagdo tedrica solida, que contemple tanto a formagao profissional quanto a
pessoal; despertar o espirito critico; desenvolver o conhecimento cientifico; a
relagdo com o mundo das artes; a literatura; as novas tecnologias; proporcionando o
conhecimento técnico - cientifico necessirio para o desenvolvimento da
subjetividade humana e a construgéo plena da cidadania.

Os principios e os fundamentos das praticas académico-pedagdgicas sdo identificados
como os principais indicadores para a melhoria e o avango dos processos de ensino, pesquisa
e extensdo, cuja pratica pedagogica ¢ destacada como componente central para a realizagao

dessa integracao.
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Os principios curriculares referentes aos cursos desenvolvidos na Unidade (2006,

p.17) foram elaborados, tendo como meta a realizacao,

[...] da interdisciplinaridade académica, pluralidade e da historicidade ideologica e
académica, integragdo entre educagdo, trabalho e atuag@o social, indissociabilidade
das atividades de ensino, pesquisa ¢ extensdo, contextualizag@o, reflexdo e da
autonomia.

As finalidades académicas, cientificas, e soOcio-culturais da Unidade - o ensino,
pesquisa e extensao sao enfatizados como processos ininterruptos assegurando a realizagdo de

uma formacao integral e continuada,

[...] pautada no processo de aprender a aprender, desenvolvendo no académico
pensamento critico e a capacidade de adaptagdo, que refletem em uma atuagdo
profissional ética, competente ¢ de participagdo nos processos de transformagéo da
sociedade”. (2006, p. 25).

Os aspectos explicitados anteriormente concebem a importancia da realizagdo de
processo educativo, cuja indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao se faz presente.
Contudo, as praticas de extensdo e de pesquisa ainda sdo pouco desenvolvidas, pois o ‘tempo
pedagogico’, as condi¢des de acesso e os recursos (humanos e materiais) para a realizagdo
dessas praticas, na maior parte das vezes, sdo insuficientes e dessa forma, as atividades de

ensino sobrepde as investigativas (pesquisa) e socio-culturais (extensao).

A avaliagdo institucional ¢ caracterizada como um processo amplo e realizada para
averiguar e¢/ou analisar, continuamente as atividades administrativas, académicas e

pedagdgicas devendo:

[...] acontecer em todos os niveis: do Plano de desenvolvimento Institucional, do
Projeto Pedagodgico Institucional, dos Projetos Pedagodgicos dos Cursos, da
Avaliagdo Institucional, da Instituicdo, da Unidade, do Plano de Curso dos
docentes, das pesquisas realizadas, das atividades de extensdo”. (2006, p. 27).

Essa pratica prevé a realizagdo de uma analise ampla da concretizagdo das propostas
administrativas, pedagogicas e curriculares da UnUCSEH que incide em um planejamento ou
programa avaliativo institucional, e que contemple todas as atividades realizadas nesses

setores.

A proposta esta correlacionada as novas diretrizes do Sistema Nacional de Avaliagao
da Educagao Superior (SINAES) do ano de 2004 sinalizam para a elaboragdo de um projeto

de avaliacgdo institucional envolvendo campos distintos, iniciando-se pela avaliacdo da missao
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até os recursos financeiros, o que exige metodologia global capaz de atingir o conjunto da

Instituicao.

A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, enquanto parte constitutiva do
Programa de Avaliagdo Institucional (UEG) estéd intrinsecamente relacionada a metodologia

de ensino utilizada pelos docentes.

E ressaltado, entretanto, que a estratégia avaliativa adotada ou escolhida pelos
docentes estejam relacionadas as propostas didaticas e processuais previstas nos Projetos
Pedagogicos dos Cursos, pois, ¢ necessario analisar, compreender e valorizar esta pratica,
como parte integrante e integralizadora do processo formativo e resultante do trabalho

coletivo.

Como aspecto conclusivo relativo a avalia¢do institucional ¢ ressaltado que a pratica

avaliativa estd integrada ao processo de aprendizagem, consistindo no resultado

da inter-relagdo de pelo menos quatro elementos: o discente (académico) que
procura adquirir aprendizagens; o professor, cujo papel ¢ o de colaborar para que o
aluno consiga seu intento; o plano de atividades que apresente condigdes basicas e
suficientes para que o aprendiz atinja o seu objetivo e, por Ultimo, um trabalho
coletivo de reflexdo sobre aquilo que se propde a fazer e sobre aquilo que estara
sendo feito. (2006, p.38)

Estas agOes tratam de uma projecao dos valores que conduzem a construgdo da
‘identidade’ da instituicdo, por meio do destaque de situagdes-problema referentes a
assimilagdo e adocdo pela Unidade, das mudangas socio-cientificas e culturais atuais que
acontecem ininterruptamente e de forma acelerada, bem como de seu histérico, de seus
mecanismos de inser¢cdo na comunidade local, da sua missdo, de seus campos de atuacao, de
seus principios, das suas metas, das suas concepcdes de ensino, pesquisa, extensdo de

aprendizagem, de curriculo e de avaliagdo, resultante de um trabalho coletivo.

O PPI consiste em um documento de referéncia, no qual a comunidade podera exercer
sua autonomia administrativa, pedagdgica e curricular contribuindo, assim, para a realizagao
de uma gestdo académico-pedagodgica mais auténoma e democratica. Para Vasconcellos

(1995, p. 143), O Projeto Pedagdgico consiste em:
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[...] um instrumento teérico-metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os desafios do
cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida, consciente, sistematizada,
organica e, 0 que é essencial, participativa. E uma metodologia de trabalho que
possibilita ressignificar a agdo de todos os agentes da instituigao.

O Projeto Pedagogico € caracterizado como uma pratica integrada das atividades
administrativas, pedagogica, curriculares, metodologicas e didaticas, com vista a identificagao
dos avangos e das necessidades de revisdo das acdes realizadas, para obten¢do de melhores

resultados.

Entretanto, o PPI da UnUCSEH de Anépolis ndo pode servir de instrumento
burocratico, para o cumprimento as ‘imposi¢des’ legais, bem comi contemplar acdes

desvinculadas da realidade s6cio-educativa.

Esta proposta deve consistir, sobretudo, em um documento de referéncia, o que toda a
comunidade institucional tenha acesso, para que este contribua para que a Unidade possa
exercer a sua autonomia administrativa, pedagogica e curricular contribuindo, assim, para a

realizacdo de uma gestdo autdbnoma e democratica.

3.3. Os Projetos Pedagégicos dos Cursos de Formacio de Professores da Unidade

Universitaria de Ciéncias Sécio-econdomicas e Humanas de Anapolis

O Projeto Pedagdgico de Curso deve ser concebido como uma ferramenta para o

‘f P : . N R
azer universitario’. Para tanto, deve ser concebido coletivamente no ambito da instituicao,
pois ¢ por meio dele que se torna possivel ajustar, continuamente, as praticas educativas
cotidianas, na medida em que a relagdo entre o almejado e o cotidiano vivenciado se
especifica, tendo o projeto como referéncia. Um projeto pedagdgico, segundo Veiga deve

apresentar caracteristicas de:

e ser um processo participativo de decisoes;

e preocupar-se em instaurar uma forma de organizagdo de trabalho pedagodgico
que desvele os conflitos e as contradicdes;

e cxplicitar principios baseados na autonomia da escola, na solidariedade entre
os agentes educativos e no estimulo a participagdo de todos no projeto comum
e coletivo;

e conter op¢des explicitas na diregdo de superar problemas no decorrer do trabalho
educativo voltado para uma realidade especifica;

e explicitar o compromisso com a formagdo do cidaddo. (2001, p. 11)

Nessa perspectiva, o Projeto Pedagdgico de Curso incide em um documento

intensificador da integracdo e coeréncia entre os objetivos e prioridades estabelecidas pela
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coletividade, a luz das legislagdes que se constituem em referéncias a sua implantagdo, por
meio da reflexdo, as agdes necessarias a (re) construcdo do processo educativo. Sua
elaboracdo requer a realizacdo de um trabalho que exige comprometimento de todos os

sujeitos envolvidos: professores, equipe técnica, alunos e a comunidade como um todo.

As propostas pedagogicas dos Cursos de Geografia, Historia, Letras e Pedagogia
fazem parte do PPI da UnUCSEH de Anépolis que estabelece as diretrizes administrativas,

didaticas e pedagogico-curriculares, por meio dos seus principios e de suas metas.

Esses elementos constituem um dos principais focos de andlise da pesquisa, cuja
especificidade refere-se a identificacdo da forma como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores vém sendo empreendidas nos cursos oferecidos por esta
Unidade Universitaria, por meio das seguintes categorias de analise: o tempo pedagogico,
concep¢do de professor, o perfil do egresso, a concep¢do de curriculo e a organizagdo

curricular.

A organizacdo pedagogico-curricular dos Cursos estd alicercada nas proposigoes
explicitadas na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n°. 9.394/96 — artigos 13, I e
14,1 e I , nas Resolugdes n° 01 e 02 de 2002%°, bem como no Estatuto ¢ no Regimento da
Universidade Estadual de Goias — UEG (1999) e nas Resolugdes especificas concernentes as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagdao de Professores para a

Educagdo Bésica”’.

Assim, o processo de sistematizagdo das propostas pedagogicas dos Cursos de

Formagio de Professores da Unidade contemplou as seguintes fases™:

** Estabelecem que o Projeto Pedagdgico consiste em uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar professores,
outros profissionais da educagdo e as comunidades escolar e local.

%6 Resolugdo n°. 02 de 18 de fevereiro de 2002 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena. Resoluggo n°. 02
de 19 de fevereiro de 2001 institui a duracdo da carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formagédo de professores da educag@o Basica em nivel superior.

" Diretrizes Curriculares dos Cursos de Formacdo de Professores — Resolugdes do CNE/CES de 18 de margo do
ano de 2002 (n® 13 - Curso de Histdria; n°. 14 — Curso de Geografia; 16 — Curso de Pedagogia e 18 — Curso de
Letras).

¥ Informagdes/etapas extraidas do Projeto Pedagogico do Curso de Geografia. (2003, p. 12)



102

e Estudo e andlise realizados, por um grupo de professores dos cursos de
Licenciatura da referida Unidade Universitaria relativos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica
elucidadas por meio do Parecer 009/2001.

o Implementa¢do do Forum de Licenciatura da UEG (2002) apontando para a
necessidade de se repensar como os cursos de formagdo de professores estavam
sendo organizados, buscando, entdo, encontrar um perfil ‘uegeano’ de formagao
de professor.

e Participagdo de alguns professores da Unidade, na elaboragdo de um roteiro,
contendo os elementos constitutivos (etapas) dos Projetos Pedagogicos.

¢ Formagdo de uma comissdo de professores do Curso de Pedagogia para auxiliar
os demais cursos, na elaboragdo dos projetos.

e Realizagdo de reunides periddicas para discussdes, leituras e apreciacdo das
propostas pedagogicas dos cursos. (2003, p.09).

O trabalho realizado nessas fases oportunizou o conhecimento da estrutura
administrativa, académica e pedagdgica existente, bem como os desafios educativos e socio-
politicos estabelecidos pelas politicas publicas vigentes, bem como a necessidade de propor
um processo formativo voltado para a melhoria do ensino, da pesquisa e da extensdo, como

também, para a diversificacdo das atividades didatico-metodoldgicas empreendidas.

Todos os cursos seguem as orientacdes contidas nas Resolugdes referentes a
elaboracdo do Projeto Pedagogico dos Cursos de Formagao de Professores - Art. 2° (2002,
p.33) ¥ que cita as etapas basicas para a elaboracdo da proposta de Formagdo Académica e

Profissional de Professores:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem desenvolvidas;

¢) as competéncias e habilidades especificas a serem desenvolvidas na licenciatura;

d) a estrutura do curso, bem como os critérios para o estabelecimento de disciplinas
obrigatorias e optativas do bacharelado e da licenciatura;

e) os conteudos curriculares basicos e conteudos complementares;

f) o formato dos estagios;

g) as caracteristicas das atividades complementares;

h) as formas de avaliacdo.

Essas etapas e aquelas buscadas pelos colegiados dos cursos possibilitaram a
realizagdo de um trabalho mais integrado, a partir de andlises e discussdes, apresentando
propostas que, ora visavam ampliacdo das atividades ja existentes, ora objetivavam apresentar

novas agoes.

A proposi¢ao subjacente aos quatro cursos ¢ a de formar profissionais capazes de

atender as necessidades socio-educativas e de atuar competentemente no mercado de trabalho,

% Artigo retirado das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Histéria. Resolugio CNE/CES 13/2002.
Diério Oficial da Unifo, Brasilia, 9 de abril de 2002. Secdo 1, p. 33.
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onde a formacdo continuada, a relagdo teoria e pratica, a interdisciplinaridade e a
flexibilizacdo curricular sao identificadas como meios substanciais a realizagdo de um
aprendizado amplo, destacando a necessidade de haver uma maior integracdo entre ensino,

pesquisa e extensdo, como subsidios a produ¢io do conhecimento.

Esses elementos estdo destacados nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos:

Curso de Geografia: “Este projeto tem como finalidade apresentar uma nova
proposta de agdo pedagogica para o curso de Geografia pautada na visdo associativa
do ensino, pesquisa e extensfo; relacdo teoria e pratica, como principios
norteadores da pratica educativa universitaria.”. 2003, p.13).

Curso de Historia: “[...] formacdo do professor de Histdria preconizada neste
Projeto Pedagdgico se fundamenta na interagdo entre o ensino e a pesquisa, entre
teoria e pratica como os eixos articuladores do processo formativo [...]”. (2004, p.
10).

Curso de Letras: “[...] a fun¢do da Universidade oscila entre duas perspectivas,
uma de apenas preparar tecnicamente para o mercado de trabalho, outra, de pensar
criticamente sua realidade, identificando as contradigdes do sistema. [...] outro
principio necessario a estruturagdo do curso, ¢ o da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, como o tripé da formacdo universitaria proporcionada pela
UEG. Este principio se fundamenta nos seguintes nortes teoricos: a) a relagdo ndo
dicotdmica entre teoria e pratica; b) a interdisciplinaridade; e c) a utilizacdo da
pesquisa e servigos comunitarios com fins pedagogicos e cientificos”. (2003 c,
p-60).

Curso de Pedagogia: “ [...] uma questdo fundamental se apresenta: a relacio entre
o curso e o mercado de trabalho. Quanto a isso, é necessario ressaltar que a fungdo
da Universidade oscila entre duas perspectivas. Uma de apenas preparar
tecnicamente para o mercado de trabalho; outra de pensar criticamente sua
realidade, identificando as contradigdes do sistema. Esses dados na verdade se
complementam para atender a concretizagdo da fungdo politica do curso —
contrapor-se a tendéncia privatizante da producdo do conhecimento. [...]. Outro
principio a estruturagdo do curso € o da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo como o tripé da formagdo universitaria proporcionada pela UEG. Este
principio se fundamenta nos seguintes nortes tedricos: a) a relagdo ndo dicotomica
entre teoria e pratica; b) a interdisciplinaridade; e c) a utilizagdo da pesquisa e
servigos comunitarios com fins pedagdgicos [...] permitindo atender as demandas
da sociedade. (2006, p. 07).

Esses principios seguem as propostas apresentadas no Forgrad em 2003, no qual
destaca a elaboracdo do Projeto Pedagodgico pelas IES baseado na diversidade e na
flexibilizacdo curricular, compreendida como proposta de organizagao de conteudos, a partir

da realidade de cada instituicdo no exercicio de sua autonomia”. (2003, p.03).

Visa, portanto, a realizac¢ao de: “[...] um processo pedagdgico que, de fato, considere a

indissociabilidade e ensino-pesquisa-extensao como elemento estratégico” que conduz a:

formulag@o de um Projeto Pedagodgico Institucional que explicite o que a IES pensa
sobre ensino, pesquisa, extensdo e sua articulagdo; [...] inclusdo na formagdo
pedagogica, desde as séries iniciais dos cursos de licenciatura, da relacdo ensino e
pesquisa /teoria e pratica. [...] (ForGrad, 2003 a, p. 05).
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Os outros principios destacados nas propostas suscitam a identificacdo e a analise dos
aspectos econdmicos, sociais, cientificos e tecnoldgicos que permeiam a organizagao socio-
econdmica atual, como também as propostas empreendidas pelas politicas publicas

educacionais que confere a universidade o reordenamento e/ou reorganizacao de suas agoes.

Esses principios indicam que os professores formados sdo capazes de se adequarem as
novas demandas e de procurar, continuamente, novas informagdes e saber trabalhar ou lidar
com elas, por meio do processo de intercomunicagdo expressa pelos multimeios tecnologicos
no qual a relagdo interdependente da intelectualidade, da criticidade, da imaginagado e da acao
passam a representar os eixos da constru¢cdo de novos saberes e novas praticas profissionais,

conduzindo para um melhor desempenho de suas fungdes.

O ensino, pesquisa e extensdo representam a triade da organizacao das IES, as quais
devem ser equivalentes e ter o mesmo mérito de igualdade. Essas fun¢des sdo abordadas na
Constituicdo Federal do Brasil que, em seu art. 207 afirma: “As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e

obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo". (1988, p.15)

Essas fun¢des devem ser desenvolvidas concomitantemente, consistindo em um ciclo,
no qual o ensino conduza para os aprimoramentos € para os novos conhecimentos do alunado,
por meio da pesquisa que aprimora € produz novos conhecimentos que, por sua vez, sao
revistos e aprimorados pelo processo de ensino-aprendizagem, os quais sdo difundidos e

contextualizados pelas atividades de extensao.

Assim, os eixos de formagdo tornam-se complementares e dependentes numa
perspectiva de pratica educativa sistémica, sendo necessdrio que a instituicdo formadora
organize o seu processo académico tendo a liberdade e o respeito ao pluralismo de idéias

como meios primordiais a disseminagdo de conhecimento.

Outro aspecto constante nos principios organizacionais dos Projetos dos Cursos diz
respeito ao desenvolvimento de processos pedagdgico-curriculares e didatico-metodologicos
e, consequentemente, um processo ensino-aprendizagem interdisciplinar, como base da
interdependéncia entre os diversos ramos do conhecimento, como também, a integragao entre

as varias disciplinas curriculares.
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Segundo Zabala (1998, p.34), a interdisciplinaridade “¢ a acdo de se aproximar dos
objetos de estudo a partir de uma o6tica global que tenta reconhecer sua esséncia, na qual as
disciplinas ndo sdo o ponto de partida, mas sim, o meio que dispomos para conhecer uma

realidade que ¢ global ou holistica”.

O processo educativo interdisciplinar deve ir além da justaposi¢do de disciplinas,
abrindo-se a possibilidade de relaciona-las em atividades diversas, em pesquisa, em projetos
de extensdo, possibilitando um desenvolvimento mais eficiente e reflexivo das capacidades

(tedricas e praticas) afins.

O desenvolvimento das atividades educativas interdisciplinares requer um
redimensionamento do enfoque disciplinar desenvolvido dos cursos, visando situar, de
maneira ampla e significativa, os saberes e as praticas construidas, pelos académicos, durante

o processo de formacao, integrando as varias areas do conhecimento.

Organizar uma proposta pedagogico-curricular para os Cursos de Formagdo de
Professores, numa perspectiva interdisciplinar significa identificar: qual a concepgdo de
professor, qual o tipo de formacdo e qual a melhor organizacdo pedagodgico-curricular e

didatico-metodolodgica para o curso.

O tempo pedagdgico dos Projetos dos Cursos de Formacdo de Professores em
Geografia, Historia, Letras e Pedagogia da UnUCSEH de Anépolis estd demarcado pelas
normas instituidas pelas politicas educacionais em nivel macro sistema (Legislagdes —
LDBEN n°. 9.394/96, Resolugdes e Pareceres do Conselho nacional de Educagdo) e pelas
decisdes internas da instituicdo educativa (PDI e o Estatuto e Regimento Interno da

Universidade Estadual de Goias-UEG de 2003).

Os Cursos tém duragdo de quatro (04) anos, prevendo a realizagdo da integralizacao
curricular de cinco (05) a sete (07) anos e, o processo seletivo ¢ realizado anualmente
disponibilizando 50 vagas para cada curso, com um total de 200 vagas, funcionado, portanto,
com (04) turmas anuais. Os Cursos funcionam em regime seriado e, somente o Curso de

Pedagogia funciona em regimes seriado e semestral.

Os Cursos de Geografia e Historia habilitam para a docéncia do 6° ao 9° Ano, do

Ensino Fundamental e do 1° ao 3° Ano do Ensino Médio.
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O Curso de Letras que habilita o docente para atuar nos mesmos niveis de ensino dos

cursos anteriores, nas areas de Portugués, de Inglés e suas respectivas Literaturas.

O Curso de Pedagogia que habilita o pedagogo para a Docéncia nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e em Gestdo Educacional (até o ano de 2008). Os Cursos de Histdria e
Letras disponibilizam a oferta das disciplinas optativas semestrais e/ou anuais. A carga

horaria total corresponde, respectivamente a:

e Curso de Geografia (2.924 horas/aula).
Curso de Historia (2.924 horas/aula).
Curso de Letras (3.672 horas/aula).
Curso de Pedagogia (3.520 horas/aula)

A carga horaria total dos Cursos ultrapassam a carga horaria minima prevista nas
Resolugdes n°. 02 do CNE/CP que prevé em seu art.1° a carga horaria minima dos cursos que
corresponde a duas mil e oitocentas (2.800) horas e a Resolu¢do n°. 1 de 15 de maio de 2006,
citada anteriormente, que estipula além de um novo direcionamento ao Curso de Pedagogia, a

carga horaria minima que corresponde a trés mil e duzentas (3.200) horas.

Essa carga horéria ¢ distribuida ao longo do processo de formacdo — quatro anos,
sendo duzentos (200) dias letivos anuais distribuidos nos bimestres e semestres e nas semanas
letivas que funcionam de segunda a sabado, com quatro (04) horas/aula diarias e que prevéem
atividades desenvolvidas em sala de aula — docéncia, atividades académico-cientificas e

culturais, as praticas curriculares ou pedagogicas e Estagio Supervisionado.

A concepcao de professor destacada nos Projetos dos Cursos estd vinculada ao
profissional critico-reflexivo, capaz de refletir sobre a sua prépria pratica, de construir a sua
autonomia e a sua identidade profissional, por meio do processo formativo continuo,
investigando os aspectos que incidem nos atos de ensinar e de aprender, numa perspectiva de

pratica educativa coletiva e dialogica, devendo:
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Curso de Geografia: “[...] estar apto a fazer frente aos desafios que a sociedade
propde [...]. A Formagdo de Professores ¢ apontada para a construcdo de um
profissional critico-reflexivo. Um profissional que atua na construgdo do
conhecimento geografico, em como pensar o espago geografico, e como dialogar
com esse espago a partir de referenciais de um produto histérico elaborado; em
contribuir para a constru¢do da cidadania. numa perspectiva humanista e ética”.
(2003 a, p. 15).

Curso de Historia: “desenvolver a consciéncia de que a cultura em que vivem e os
modos de pensar e de agir, trazidos para a sala de aula, influenciam a maneira como
eles percebem, estruturam e ddo significados a sua experiéncia e ao seu fazer
profissional”. (2004 a, p.15).

Curso de Letras: “[...] ter uma acdo intencional na construgdo de intelectuais,
fundamentada na concepgdo critico-reflexiva, como possibilidade da constru¢do de
uma autonomia profissional. A reflexividade ¢ uma das caracteristicas dos seres
racionais conscientes, que pensam sobre o que fazem”. (2003 a, p. 68).

Curso de Pedagogia: “atuar como intelectual critico dialogando com a realidade e
analisando criticamente sua pratica educativa busca a intervengao cientifico-técnica
nos diversos aspectos das praticas de ensinar e aprender da escola, de modo
comprometido com o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes.
E um profissional que possui a capacidade de trabalhar coletivamente, de planejar,
de organizar, de gerir e avaliar o trabalho pedagogico do seu campo de atuagdo”.
(2006 a, p. 30).

Segundo Novoa (1991), a formagdo do professor critico-reflexivo implica em trés tipos
de desenvolvimento: pessoal, profissional e organizacional, qual seja, implica em uma
formagcdo que nao deve somente consistir em um processo de crescimento pessoal e
aperfeicoamento profissional, mas também, pela transformag¢ao da cultura escolar que inclui a

consolidagao de praticas educativas inovadoras e de uma gestao escolar democratica.

A formacgao docente, numa perspectiva critico-reflexiva, demanda a existéncia de uma
gestdo educacional descentralizada, autobnoma e democratica, um corpo docente que organize
suas agOes didatico-metodoldgicas baseadas nos principios que norteiam esse modelo de

formacgao, por meio de didlogos e reflexdes em torno das metodologias utilizadas.

E de suma importincia, pois, a realizacgio de um processo tedrico-pratico
contextualizado e inovador para enriquecer tanto o aprendizado como as vivéncias sOcio-
culturais do licenciando, no que tange a melhoria das relagdes interpessoais, da utilizagdo
consciente dos meios cientifico-tecnoldgicos e didaticos, contribuindo assim, para a formagao

de cidaddos mais conscientes, criticos e participativos.

O perfil do egresso proposto pelos Cursos contempla a formacao de um profissional

que:
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Curso de Geografia: [...] atua na construcdo do conhecimento geografico; em
como pensar o espaco geografico. [..]Jdevera ter base tedrica nos saberes
pedagdgicos, culturais, nos contetidos geograficos e didatico-pedagogicos.
Participar ativamente na organizagio e gestdo da escola, desenvolvendo habilidades
de participagdo coletiva e de tomada de decisdes, na elaboracdo dos projetos
educacionais no campo do Ensino, da Pesquisa e da Extensdo em geografia, seja na
gestdo educacional ou ambiental”. (2003 b, p.14).

Curso de Historia: [...] deve ser identificado como um profissional que deve levar
em conta a complexidade do processo ensino-aprendizagem, que tem como
pressupostos basicos e igualmente necessarios o dominio dos conteudos especificos
e dos processos de sua produgdo e difusdo, especialmente das praticas pedagogicas
por meio das quais se realiza a sua transmissdo no ambiente escolar.” (2004 b,
p-18).

Curso de Letras: [...] um intelectual critico-reflexivo tem uma base tedrica solida
nos saberes pedagogicos e culturais, nos conteudos especificos e nos procedimentos
didatico-pedagogicos, suficientes para realizar com competéncia e com
compromisso o seu trabalho profissional na escola e na sala de aula. Essa atitude
Critico-Reflexiva deve permear toda a formagdo do graduando em Letras, como
condi¢@o necessaria para o desempenho com competéncia e compromisso de suas
atividades profissionais”. (2003 b, p.77).

Curso de Pedagogia: [...] deve formar o pedagogo, portador de um sistema de
referéncia tedrico-metodoldgico coerente, para atuar na gestdo dos sistemas
escolares e na docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. O pedagogo deve
ter dominio do instrumental proprio de trabalho e saber fazer uso dele, de forma a
reconhecer a base social e politica de seu pensar e agir [...]”. (2006 b, p. 29).

O perfil profissional proposto nos Projetos pressupde uma formagao para a docéncia e,
no curso de Pedagogia, também para a gestdo dos sistemas escolares. Esse perfil incide em
uma formacao profissional que abranje um conjunto de saberes e praticas especificas destas
atuagdes associadas aos valores socio-politicos, culturais e éticos, visando o favorecimento de
uma formagdo docente autdbnoma e emancipadora, a qual intensifique a construcdo da

identidade profissional do professor.

A identidade profissional do professor ¢ construida por meio de um conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes e valores que orientam e definem as
praticas ou acodes especificas de seu trabalho, que vao assumindo, gradativamente,
caracteristicas diversificadas, ou seja, determinada identidade de acordo com as necessidades
de cada contexto social, ao longo de sua atuacdo profissional por meio da formagdo

continuada.

O perfil profissional do egresso ¢ complementado por um conjunto de competéncias
(curriculo por competéncia) e habilidades (destrezas) a serem construidas pelos académicos,

ao longo do seu processo formativo.

Essas competéncias e habilidades sdo propostas pelos documentos oficiais, dentre

essas, as Resolucao do CNE/CP n°. 1 de 19 de fevereiro de 2002 e o documento do ForGRAD
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(2000), como perspectivas de um novo modelo curricular para os diferentes niveis e

modalidades do ensino.

As competéncias que os sistemas de ensino sdo chamados para desenvolver nos
futuros profissionais, dentre estes os professores, serdo determinadas pelos seus locais de
trabalho que exigirdo pessoas cada vez mais ‘qualificadas’ para atender aos problemas
decorrentes da fungdo produtiva e, no caso da educacgao, o resultado dos avangos e retrocessos

obtidos por meio do processo ensino-aprendizagem.

O processo formativo baseado no desenvolvimento de competéncias, segundo
Kuenzer (1998), tem como objetivo principal capacitar ou habilitar individuos para que
tenham condi¢des de disponibilizar durante a sua atuacdo profissional, os atributos adquiridos
na vida social, escolar, pessoal e laboral. Dessa forma, esses individuos estdo sendo
preparados para lidar com incertezas, com a flexibilidade e a rapidez para resolver situacdes-

problema.

Os Projetos Pedagogicos dos Cursos enfatizam competéncias e habilidades para: a
utilizagdo das novas tecnologias da comunicacdo e da informacdo, o dominio dos contetidos
basicos relacionados com as areas e disciplinas do conhecimento, a identificacdao e no respeito
as diversidades culturais, sociais e pessoais, a elaboracdo de projetos de pesquisa no ambito

de area de atuacao.

Essas estdo relacionadas também a capacidade de planejar, organizar, executar, gerir e
avaliar situagdes de ensino-aprendizagem, a compreensdo do papel social da escola, a
importancia da formacao continuada, cujas habilidades consistem em atividades educativas
diversas, ou seja, em um conjunto de saberes e agdes especificas que contribuem para a

apreensao da competéncia.

No Curso de Geografia a concep¢do de um processo de ensino integrado ¢
vislumbrada por categorias que identificam os eixos de formagdo, levando em conta a
necessidade de uma articulagdo entre os conhecimentos especificos do curso e pedagogicos

que os complementam. Essas categorias sao assim explicitadas:
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1. Professor como intelectual reflexivo critico - como intelectual, o professor
teoriza e intervém. [...] autor de seu proprio agir e de sua propria fala com
responsabilidade ¢ compromisso social, ético politico, fundamentado numa
perspectiva historica social;

2. Flexibilizagdo - [...] significa organizar o curriculo de modo a possibilitar aos
alunos a construgdo de caminhos, aprofundamentos ¢ ampliagdes sobre diferentes
temas educacionais relacionando-os com o eixo de formacdo de estudos
independentes [...];

3. Ag@o coletiva - Com base em um planejamento conjunto entre os professores, ¢
possivel coordenar o trabalho, [...] se da por temas norteadores oriundos das
proprias disciplinas que compdem aquele ano de estudo, ou por trabalho com
tematicas emergentes dos saberes culturais.;

4. Indagagdo/intervencdo- [...] caracteriza uma atitude em relagdo ao conhecimento,
considerando que dominar conhecimentos ¢ mais do que dominar produtos pré-
elaborados; ¢é, também, dominar o processo da propria produgdo dos
conhecimentos;

5 .Relagdo entre conhecimentos especificos e pedagogicos - [...] requer que o
curriculo realize a correspondéncia entre os contetido que se ensina e o modo como
devem ser ensinados. [...];

6. Formagdo inicial e continuada - Refere-se a reconstrug¢do permanente do
professor. [...] estabelece articulagdo da graduagdo com a poés-graduacdo e
atividades de extensdo. [...].(2003 ¢, p. 39-40)

No Curso de Historia, o curriculo ¢ identificado como elemento que integra as varias
areas do conhecimento, bem como estd baseado nas teorias criticas que, segundo Sacristan
(2000, p. 17): “refletem os interesses sociais conflitantes e as relagdes de poder verificadas na
sociedade, assim como os valores dominantes que regem os processos educativos”, ou seja, o

curriculo é entendido como:

[...] uma construgdo socio-cultural historicamente situada, que reflete as relagdes
sociais de poder, as representagdes de mundo e os valores presentes na sociedade,
notadamente, mas nao exclusivamente, os dos grupos, social, cultural e
politicamente dominantes; ¢ informado por uma concep¢ao de educagdo e se
articula em torno de contetidos intencionalmente selecionados ¢ de praticas
pedagogicas historicamente construidas. (2004 ¢, p.17).

No Projeto Pedagogico do Curso de Letras enfatiza que o curriculo do curso visa:

[...] assegurar a formacdo do graduado em Letras, como profissional intelectual
critico-reflexivo. Esse profissional protagonista de agdes sociais apropria, constroi e
reconstroi o conhecimento, intervém na realidade através da sua atua¢do na
docéncia, na gestdo e na investigagdo educacional. Tem por intencionalidade a
busca da consolidagdo da cidadania ativa. (2003 c, p.82).

A concepgao de curriculo dos cursos de Geografia, Historia e Letras prevéem um
processo formativo amplo e integralizado (integrado), numa perspectiva de formagao/atuagao

docente baseada nas teorias criticas de curriculo.

Essas teorias objetivam o desenvolvimento de um processo educativo, no qual todas as

acoOes estdo voltadas para a constru¢cdo do sujeito ativo/participativo em todos os momentos
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do processo ensino-aprendizagem, como também, propicia condi¢cdes amplas para a
constru¢do de conhecimentos quer possibilitem integrar teoria e pratica para a solucdo de

situagdes-problema diversas.

No Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia ndo destaca, de forma clara a
concep¢do de curriculo, mas enfatiza o Pedagogo como um profissional que deve
desenvolver, ao longo de sua formacdo, a capacidade para “trabalhar coletivamente, de
planejar, organizar, gerir e avaliar o trabalho pedagdgico do seu campo de atuacdo” (2006 b,

29).

Para tanto, ¢ necessario que sua formagao se constitua em um processo amplo, o qual

possibilite uma atuagdo no campo da gestao escolar como na docéncia, objetivando:

[...] reformular o curriculo do Curso de Pedagogia implantado em 1990, na ex-
Uniana, hoje, UnUCSEH, denotando a op¢do por formar o Pedagogo para atuar na
Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental ¢ Gestdo Educacional na
Educacédo Basica, com a possibilidade retornar ao curso e por apostilamento, poder
atuar também na Educacdo Infantil, apds cursar mais 400 horas” (2006 c, p.29).

Quanto a organiza¢do curricular que contemplada nas Matrizes Curriculares dos
Cursos (anexo) e os ementdrios das disciplinas almejam o desenvolvimento de disciplinas
especificas, pedagogicas, integralizadoras, visando relacionar teoria e pratica docente, por

meio de eixos, nucleos, dimensdes ou areas de formacao.

A organizagdo curricular do Curso de Geografia é constituida pelas disciplinas de
conhecimentos especificos, de conhecimentos relacionados aos aspectos pedagogicos, de
conhecimentos que articulam todas as disciplinas constantes no curriculo do curso, vistas
como articuladoras da relacdo teoria e pratica profissional, cujas agdes convergem para a
realizagdo da pratica curricular ou pedagdgica de modo que no projeto ¢ caracterizada como

pratica de ensino, assim organizadas:
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[...] conhecimentos especificos, as seguintes disciplinas: Geografia e Producao do

Espago Economico; Geografia do Brasil, Geografia Agraria, Teoria da Regido e
Regionalizagdo, Geografia Urbana; Geografia Politica e Espago Mundial;
Geografia Cultural e Movimentos Sociais; Geografia de Goias; Teoria do
Conhecimento ¢ Geografia Historica do Pensamento Geografico; Cartografia
Tematica; Climatologia; Biogeografia; Geomorfologia; Orientagdo de Estudos em
Nivel Superior; Seminario de Pesquisa I e II. Como disciplinas pedagogicas:
Educacao e Sociedade; Psicologia da Educacgao; Politicas Publicas em Educacdo e
Cotidiano Escolar; Didatica e Metodologia de Ensino em Geografia. Como parte da
integragdo teoria e pratica as disciplinas especificas® [...]. A integralizagioprevé
estudos em dareas gerais que auxiliam na formacdo do professor de Geografia, a
saber: Estatistica Aplicada a Geografia; Lingua Estrangeira; Leitura e Produgdo
Textual e Introdugdo a Informatica. (2003 d, p. 41).

O Curso de Historia apresenta uma organizagdo curricular baseada em eixos, vistos

como os sustentaculos da organizacdo e do desenvolvimento das praticas pedagogicas e

didatico-metodolégicas do curso, os quais sdo identificados por meio de trés nucleos, quais

sejam:

Nucleo de Formagdo Basica — Composto pelos contetidos basicos da area especifica
da Historia, desdobrados em conteudos historiograficos, abordados mediante
problematizagdo dos grandes recortes espago-temporais, construidos e transmitidos
criticamente pela historiografia, considerando-se a diversidade de enfoques,
matizes e concepgdes tedrico-metodologicas, € nos conhecimentos teoricos e
metodologicos necessarios a pratica da pesquisa historica e educacional;
distribuidos pelos conteudos pedagogicos, abordados de forma critica, articulando
teoria e pratica.

Nucleo de Formagdo Complementar — Integrado pelos contetdos que visam a
complementar a formagdo dos graduandos na area da Historia, da pesquisa e em
outras areas do conhecimento que possuem afinidades com a Histdoria ou com os
contetdos pedagodgicos ou ainda que sejam de carater instrumental. Os contetidos
complementares se distribuem nas seguintes disciplinas: Epistemologia das
Ciéncias Humanas, Temas de Antropologia Cultural, Temas de Sociologia, Leitura
e Produgdo de Texto e Optativas I e II. Neste niicleo se incluem também as
Atividades Complementares.

Nucleo de Pratica Profissional — Este nticleo ¢ composto pelas disciplinas que
desenvolvem a reflexdo teodrica sobre a pratica do profissional da Historia. Os
graduandos efetivam exercicios praticos de pesquisa monografica e realizam o
estagio. Compdem este nucleo: Monografia I e II e Estagio Supervisionado I e II.
(2003 d, p.23)

Esses nucleos sdo enriquecidos pela perspectivas de uma maior integracdo entre as

varias disciplinas curriculares, visando relacionar teoria e pratica, como também realizar

acdes que integrem ensino, pesquisa e extensdo. Esse processo ¢ identificado como essencial

para ‘formar um professor de Historia que

3% £ destacado, no Projeto que somente as disciplinas Estudos em Nivel Superior, Seminario de Pesquisa I e Seminario de

Pesquisa II estdo isentas.
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[...] seja realmente apto a atuar nos variados campos para os quais estd sendo
preparado, supde um curriculo que integre, efetivamente, os mecanismos criados
com a intengdo de capacita-lo para o exercicio da profissdo. [...] tem como eixos
articuladores a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, a interacao
teoria-pratica e a interdisciplinaridade. [...] se dard tanto no interior de cada
disciplina quanto no desenvolvimento das demais atividades previstas na matriz
curricular do curso, podendo haver, de acordo com o seu carater, a predominancia,
mas ndo a auséncia, de uma ou de outra dimensao [...]. (2003 d, p.23).

No Curso de Letras, a organizacao curricular ¢ organizada em areas de formacao que:
“correspondem aos estudos histdricos, sociais, pedagdgicos e lingiiisticos traduzidos nas
disciplinas: Fundamentos da Educacdo e Filosofia”. (2003, p.85-87) complementados pelas
disciplinas optativas, atividades cientifico-culturais e aproveitamento de vivéncias

relacionadas a area de formacgao, como:

Area de formagdo pedagodgica docente — compreende os conhecimentos
diretamente relacionados com o exercicio de professor do campo de Letras e de
ensino-aprendizagem, traduzida nas disciplinas: Politicas Educacionais; Psicologia
da Educagdo: Desenvolvimento ¢ Aprendizagem; Didatica ¢ Producdo de Texto
Técnico Cientifico.

Area de formagdo especifica — compreende o dominio dos conhecimentos
especificos e do curriculo da Educacdo Bésica, relacionados a area de Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas (Brasileira, Portuguesa e de Lingua
Inglesa), bem como, ao modo de ensinar esses conhecimentos, traduzidos nas
seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Lingua Latina,
Lingiiistica, Literatura Portuguesa, Literatura Brasileira, Literaturas de Lingua
Inglesa e Teoria da Literatura.

Area de formagdo, de investigagio e de prética profissional — compreende os
processos, os métodos de investigagdo, o reconhecimento e o exercicio in locu da
pratica profissional, traduzidos nas disciplinas: Pesquisa através de trabalho de
conclusdo do curso, Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e Literaturas e
Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa; Pratica profissional dos contetudos das
areas de estudo - oferecido através da pratica dos contetidos das disciplinas
especificas: Pratica de Inglés: oral e escrita; Lingua Inglesa I a IV, Lingua
Portuguesa, Lingua Latina, Lingiiistica, Literatura Portuguesa, Literatura Brasileira,
Literaturas de Lingua Inglesa e Teoria da Literatura. Disciplinas optativas - trata de
ofertas curriculares organizadas para um tempo e um espago especificos;
corresponde aos contetidos culturais e cientificos. podendo ser disciplinas do eixo
de formagdo ou de outros eixos, de cursos afins, ¢ podem ser oferecidas anualmente
ou semestralmente para dar maior flexibilidade ao curriculo.

areas Experiéncias pedagogicas — construidas em nivel de pesquisa com elaboragéo
propria, podendo ser: participagdo em projeto de pesquisa, de extensdo, de cultura,
de artes e extramurais; participagdo em grupos de estudo; estudos mediatizados
pelos veiculos de informagdo, tais como revistas, internet, periddicos, jornais,
televisdo; monitoria. A participagdo em eventos cientificos — serd normatizada pelo
colegiado do curso conforme a legislacdo vigente (2003 d, p. 84).

A organizagdo curricular do Curso de Pedagogia ¢ constituida por eixos de formacao

distribuidos nos nove (09) periodos do curso®".

1 , . S ~ ~
310 nono periodo consiste em uma ampliagdo do processo de formacdo do Pedagogo (complementacdo)
realizada por meio do processo de apostilamento.
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Esses eixos integram a educacdo a sociedade, o conhecimento, a escola, a politica, a gestdao
educacional, a docéncia e a educagdo infantil, cujas disciplinas sdo distribuidas por macro,
micro dimensdes, conforme sugere o documento do ForGRAD (2002) enriquecidas pela meso
dimensdo, como intermediaria das disciplinas que compdem as dimensdes anteriores. Assim

organizadas (2006 c, p. 37- 40):

A dimensdo macro é composta pelas seguintes disciplinas: Teoria Social,
Educagdo e Estado, Leitura, Interpretagdo e Producdo de Textos Académicos,
Filosofia e Educacdo, Psicologia e Educagdo — Aprendizagem, Historia e Educacéo,
Politicas Publicas e Educacdo, Financiamento e Gestdo dos Recursos da Educagio,
Educacdo e Diversidade, Antropologia e Educagdo, Fundamentos Politicos da
Educagédo Infantil, Historia Social da Crianga.

Na dimensdo meso as disciplinas referem-se a: Sociedade, Conhecimento e
Escola, Pesquisa em Educacdo, Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, Cultura
Escolar e Curriculo, Gestdo das Organizagdes e Cultura Organizacional, Atividades
de Orientacdo em Gestdo I e Estidgio Supervisionado em Gestdo educacional I,
Midias e Producdo Cultural, Atividades de Orientacdo em gestdo Educacional II e
Estagio em Gestao Educacional II.

As disciplinas pertencentes a dimensao micro sdo: Arte e Educacdo, Educagao e
midias na sociedade da informagdo, Corpo, Cultura e Expressividade, Bases
Lingiiisticas da Alfabetizagdo, Processos Didatico-Pedagogicos, Métodos e
Processos de Ensino de Alfabetizagdo, Contetidos e Processos de Ensino de Lingua
Portuguesa — I, Contetidos e Processos de Ensino de Matematica — I, Conteudos e
Processos de Ensino de Lingua Portuguesa — II, Contetidos e Processos de Ensino
de Matematica — II, Contetdos e Processos de Ensino de Geografia, Contetidos e
Processos de Ensino de Ciéncias — I, Contetidos e Processos de Ensino de Historia.,
Conteudos e Processos de Ensino de Ciéncias — II, Atividades de Orientagdo em
Docéncia I, Estagio Supervisionado em Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental — I, Atividades de Orienta¢do em Docéncia II, Estagio Supervisionado
em Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — II, Tempo, Espaco e
Pensamento Logico-Matematico, Literatura na Educag@o Infantil, Arte e Musica na
Educacdo Infantil, Propostas Curriculares e Metodoldgicas em Educagdo Infantil.
(2006 d, p. 37- 40).

As Atividades de Enriquecimento e de Aprofundamento (AEA), de Atividades
Académico-cientifico e culturais (Atividades Complementares) de Pesquisa e das Praticas
(Trabalho de Conclusdo e Curso — TCC I e II) sdo distribuidas em todos os periodos do curso,

como forma de enriquecer e/ou ampliar a formacao docente.

O curriculo do Curso de Pedagogia estd passando por um processo de reformulacio,
com vista ao atendimento, as proposi¢des constantes na Resolugdo do Conselho Nacional de

Educagdo e da Camara de Educacao Superior n°. 1, de 15 de maio de 2006,

As principais mudangas instituidas no Parecer n° 1 (2006) referem-se a redefinicao

dos principios, das condi¢des de ensino e de aprendizagem nas areas de formagdo e atuacao

32 Resolugdo CNE/CES n°. 1, de 15 de maio de 2006 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia. Publicada no DOU n. 92, Secéo 1, terga-feira 16 de maio de 2006.
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do pedagogo, aos procedimentos relativos a organizacdo de seu planejamento e de sua
avaliacdo, bem como, a caracterizacdo das func¢des do pedagogo, tendo a docéncia como o

cerne de sua formacao.

Tais aspectos estdo destacados no Art. 1°, no art. 2°- § 1 e no Art. 4° da referida

Resolucao

Art. 1°. A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condigdes de
ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento
e avaliacdo, pelos orgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacdo
superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e
3/2006. **

Art. 2°. As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a

formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, e em cursos de Educag@o Profissional na area de servigos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.
§ 1 ° - Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios ¢ objetivos da Pedagogia,
desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais,
valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e
de constru¢do do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de
mundo. [...]

Art. 4 °© - O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fun¢des de magistério na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educagdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. (2006, p, 01).

A forma como estd disposta a organizac¢ao curricular dos cursos apresenta um processo
formativo orientado para a independéncia e da integracdo das areas (basicas e especificas) de

formacgao

Enfatiza também, a insercdo de novos saberes e experiéncias vivenciados, por meio de
atividades complementares, atividades de pesquisa, disciplinas optativas e também, para
constituicdo de um processo de aprendizagem integrado no qual os saberes e as praticas
contribuam para diferentes areas de conhecimento que possibilita, segundo Bernstein (1996),
estabelecer relagdes menos hierarquizadas, maior didlogo e circulagdo entre as disciplinas e

menor controle do processo de transmissao de conhecimentos.

33 Parecer 5/2005 — Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia; Parecer 3/2006 —
refere-se ao reexame do Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia.
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Para que as metas propostas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos sejam alcangadas,
amplamente ¢ imperioso, acima de tudo que, os planejamentos, os métodos e a pratica de
ensino adotados pelos professores formadores conduzam a realizagdo de um processo
formativo mais dinamico e dialdgico aos quais os varios conhecimentos e as diversas praticas
possam ser contextualizados, refletidos, investigados e utilizados, de maneira mais

compreensivel e integralizada.



CAPITULO IV

APREENDENDO A REALIDADE EDUCATIVA: As Leituras dos Interlocutores

“E fato bastante conhecido que a mente humana ¢ altamente
seletiva. E muito provavel que, ao olhar um mesmo objeto ou
situacdo, duas pessoas enxerguem diferentes coisas. O que cada
pessoa seleciona para ‘ver’ depende muito de sua historia
pessoal e, principalmente de sua bagagem cultural”. (Ludk e
André. 2001, p. 25).

Este capitulo aborda os resultados das entrevistas realizadas junto aos representantes
da comunidade académica - dire¢do, coordenagao, professores e académicos dos Cursos de
Formacgao de Professores da UnUCSEH de Anépolis, da Universidade Estadual de Goiés
(UEQG).

As entrevistas oportunizaram assinalar as concepgdes, as percepcoes dos interlocutores
concernentes as repercussdes das politicas publicas educacionais na elaboracdo e no
desenvolvimento dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Geografia, Historia, Letras e

Pedagogia.”*
4.1. As Reflexoes dos Coordenadores e Professores

Os resultados das entrevistas semi-estruturadas seguem a ordem das questoes
concernentes ao processo de organizacdo e desenvolvimento dos Projetos Pedagogicos dos
Cursos de Formagao de Professores em Geografia, Historia, Letras e Pedagogia da UnUCSEH

de Anapolis.

Cada questio originou respostas consoantes e destoantes dos interlocutores®,
conduzindo a proeminéncia das categorias alusivas ao perfil profissional do professor; a

organizagdo e a efetivacdo das matrizes curriculares Projetos Pedagogicos dos Cursos,

3 Os nomes dos participantes foram mantidos em sigilo e substituidos por pseudonimos Os coordenadores e os
professores foram identificados, de acordo com a sua atuagdo (fung@o) profissional — Coordenador (a): letra C e
os professores, de acordo com a letra inicial dos Cursos: Geografia — G; Historia- H; Letras-L e Pedagogia-P.

3 As concepgdes, as percepedes e as proposi¢des do representante da Diregdo serdo apresentadas separadamente,
pois, estas foram enfatizadas, de forma generalizada, mas seguindo as mesmas tematicas refletidas pelos
coordenadores e professores dos Cursos.
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enfatizando os aspectos relevantes ¢ os condicionantes®, contribuindo para uma melhor

captagdo dos assuntos ou temas abordados.

4.1.1. Curso de Geografia: As concep¢oes de professor, o perfil profissional e a
organizac¢io curricular, a implementacio do Projeto Pedagogico do Curso, os aspectos

relevantes e os condicionantes

As Diretrizes Curriculares para os cursos de formacdo de professores, por meio da
Resolugio 1 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CP1)*’ explicita em seu Capitulo II -
art. 2°, os principios norteadores para a formagdo de professores para atuar na educagdo

basica.

Essas Diretrizes (2002, p. 35) enfatizam, dentre outros principios, que a pesquisa: “[...]
refere-se, antes de tudo, a uma atitude cotidiana de busca de compreensdao dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na interpretacdo da realidade e
dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino”. A pesquisa ¢ evidenciada como

uma pratica propulsora a compreensdo e a interpretacdo mais autonoma das diversas

especificidades que permeiam a realidade educativa.

No Curso de Geografia, a pesquisa “/[...] estd presente no Projeto Pedagogico do
Curso que objetiva o desenvolvimento da formagdo do licenciado para area de pesquisa”.
(Célia) possibilitando que o licenciando: “Ao longo de sua formagdo leve em conta as teorias
para que contribui para a que ele aprenda a produzir conhecimentos, em vez de somente

reproduzi-los”. (Geovani).

Para o alcance dessas metas, o professor a ser formado no Curso de Geografia deve ser
identificado como um profissional que caracteriza o ensino e a sua propria pratica, como um
processo que deve ser investigado, continuamente, como forma de modificar, renovar e
adequar as nuances da pratica educativa, minimizando as atividades pedagogicas
descontextualizadas, servindo de suprimento para uma melhor compreensdo da forma como

conhecimento ¢ construido e reconstruido, ao longo do processo ensino-aprendizagem.

36 Alguns participantes ndo responderam todas as perguntas.

37 Resolugdo 1 de 18 de fevereiro de 2002 (CNE/CP1) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educagfo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena
(D.0.U.: 04/03/2002. Segdo 1, p.8).
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Essa experiéncia permite aos professores formadores e aos académicos ultrapassar a
pratica de ensino convencional, favorecendo a construgao e a socializa¢ao de conhecimentos e
experiéncias variadas, como também possibilita o alcance da condi¢do de investigadores de
suas proprias produgdes, bem como de outras autorias que explicitem e enriquecam sua

formacgdo e a sua atuagdo profissional.

O perfil profissional do professor de Geografia como pesquisador contribui: “/...J
para que este profissional relacione os conteudos teoricos a sua pratica profissional,
tornando-o um profissional capaz de propor alternativas para a melhoria do processo

ensino-aprendizagem”. (Gabriel).

A formacdo do professor estruturada na pesquisa realgada pela relagdo teoria-pratica
deve, pois, se efetivar, por meio de mudancas e de adequagdes relativas ao modo como o
conhecimento ¢ construido e ¢ utilizado na formacgdo e na atua¢do docente, para que possam
consistir em elementos para a aquisi¢do de experiéncias ¢ de novos conhecimentos, pelo
futuro professor e que lhe permita apreender os conhecimentos e as praticas que suscitem em

mudangas e propostas para o desenvolvimento de um ensino-aprendizagem significativo.

Novoa (1992) e Veiga (2002) afiangam que a formacdo do professor norteada pela
relacdo teoria e pratica deve ser realizada de forma inovadora, com objetivos reais, na sua
relagdo politica no sentido mais amplo, devendo ser uma formagdo efetivada de forma
continua e sistemdtica expressa por uma concepc¢ao de educacdo que, por sua vez, estabelece a

construcdo de conhecimentos preponderantes a pratica pedagogica.

Todavia, esse aprendizado precisa ser desenvolvido, em conformidade com as
propostas pedagogicas que contribuam para a integracdo dos conhecimentos e das praticas
profissionais dos futuros professores, ante as situagdes problematizadoras, para que se sintam
estimulados a buscar respostas para as suas inquietacdes, articulando os conhecimentos
construidos, nas diversas disciplinas do Curso, integrando esses conhecimentos a sua pratica

educativa cotidiana.

Para a implantagdo coerente desse processo formativo, o académico precisa ser
incentivado e orientado, de forma continua, pelos professores formadores, como também, ser
oportunizado a vivenciar em toda a sua formacao, situagdes diversas tanto na institui¢ao

formadora como em outros ambientes (escolares e ndo-escolares) que incidam na necessidade
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da realiza¢dao de pesquisas, propiciando uma conexao gradual e efetiva entre 0 meio social e

as praticas realizadas na instituicdo formativa e nas escolas de educagdo basica.

Levando em consideracdo que a organizagdo curricular da maioria dos Cursos de
Formagao de Professores prima, dentre outros objetivos, a aquisi¢do de competéncias e
habilidades para a formagdo e para a atuagdo do professor na educacdo basica, o Projeto
Pedagogico do Curso prevé também, o desenvolvimento de atividades que conduzam a
constru¢do de competéncias ¢ habilidades, entretanto, essas: “/...] ndo podem ser utilizadas
como normas técnicas, mas devem ser construidas pela rela¢do do saber do fazer do

professor, de forma consciente, especializada e de forma reflexiva [...] .

Nesse sentido, desenvolver competéncias e habilidades significa oportunizar ao
licenciando a articulagdo dos saberes com os fazeres inerentes a atuacdo do professor, ou seja,
integrar o dominio do conhecimento as habilidades concernentes a este processo, por meio de

situacdes reais e vivenciais.

Para alcangar essas metas: “O curso deve instrumentalizar o aluno com as
ferramentas que os possibilite, por meio das competéncias e habilidades ter, além do
conhecimento especifico do curso, a no¢do de como é produzido o conhecimento na sua drea,

por meio da pesquisa”. (Gustavo).

Desse modo, a aquisi¢do de competéncias e habilidades precisa conduzir a obtengao,
pelo licenciando da capacidade de investigar os varios processos imbuidos na sua formagao e
na sua atuacao € necessario a realizagdo de reflexdes constantes, como requisitos essenciais ao
desenvolvimento do seu pensamento critico sobre a pratica, possibilitando compreendé-la e

ressignificé-la.

As atividades de Pratica Curricular: “/...J desenvolvidas desde a 1 série e os discentes
sdo levados a refletir sobre do Professor de Geografia, por meio de eventos cientificos e

académicos associados a trabalhos de campo e desenvolvimento de projetos”. (Célia).

A constituigdo da pratica docente, a partir de um aprendizado abrangente e
identificado pela integragdo entre conhecimentos, procedimentos, valores e atividades
investigativas propicia a constru¢do de novos saberes e de novos fazeres profissionais mais
auténticos e passiveis de serem revistos, ampliados e enriquecidos, no perpassar de toda

formacao e atuacdo do professor.
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A adogao dos eixos norteadores do processo formativo, segundo um participante
foram significativos e “/...] definidos coletivamente, consistindo em dos aspectos mais
relevantes para o desenvolvimento da Proposta Pedagogica do Curso de Geografia
realizadas, por meio de formagdo de comissées, e reunidoes para que os professores

opinassem e contribuissem para sua efetivacdo”. (Gabriel)

Os eixos de formagdo sdo tratados no artigo n°11 das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo de professores da educacdo basica (2002) observa que a
organiza¢do do curriculo deve se expressar em eixos articuladores que agrupam elementos
distintos do processo formativo, como, o conhecimento profissional, a interagdo e a
comunicagdo, a disciplinaridade e a interdisciplinaridade, o desenvolvimento intelectual e
profissional, articulagdo entre os conteidos de formagdo comum com os conteidos de

formacao especifica e das dimensoes teoricas e praticas.

A organizacdo curricular em eixos analisada e definida, de forma coletiva consiste em
uma tentativa de estabelecer relagdes entre diferentes elementos do curriculo e, para que a
integracdo entre os eixos de formacao seja concretizada, positivamente, ¢ necessaria que seja
levada em consideracdo a relacdo intrinseca entre o conhecimento profissional com o
desenvolvimento da autonomia intelectual, que incide na utilizagdo dos conhecimentos e
experiéncias adquiridos durante toda a formagdo do licenciando, servindo subsidios para a

construcdo de sua propria praxis pedagdgica.

A elaboracdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) contribuiu: “/...] para o
enriquecimento e para o aprofundamento dos conteudos aprendidos pelos académicos, ao longo
de sua formacdo, a além, é claro, de um incentivo maior a pesquisa, com ocorreu no I Semindrio

de Pesquisa dos professores da Unidade”. (Gilberto).

O Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) consiste em uma forma de suscitar nos
académicos a sua capacidade investigativa, por meio da ado¢ao de uma postura reflexiva,

critica e autdbnoma.

Para Demo, a adocdo e de bons resultados pela instituicado formadora de Trabalhos de

Conclusao de Curso alcance resultados satisfatorios ¢ imperativo:
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[...] consolidar um ambiente académico comprometido, nos alunos e nos
professores, com pesquisa, elaboragdo propria, produtividade, mérito; (...) exigir, ao
final do curso, a feitura de trabalho cientifico denso, cuja fun¢do principal ¢
demonstrar que o aluno ¢ capaz de construir projeto pedagogico proprio. (1997, p.

94),

A elaboragdo do TCC pode tornar um momento de reflexdo que integra tanto a
construcdo tedrica levada a cabo durante o curso quanto as experiéncias construidas nas
diversas disciplinas, possibilitando ao académico, o alcance da condicdo de professor-
pesquisador que, por meio de suas producdes, deixando de ser mero expectador e reprodutor
dos conhecimentos, para apresentar e defender suas proprias idéias a luz das teorias
pedagdgicas inerentes ao seu processo investigativo e dos conhecimentos transmitidos pelos

professores formadores.

Um dos principais condicionantes que impele a concretizagdo das proposigdes
explicitadas no Projeto Pedagogico do Curso de Geografia se refere: “/...J a dificuldade de

adesdo de todos os professores”. (Gustavo).

Dessa forma, para que o Projeto Pedagdgico do Curso seja validado ¢ imprescindivel
que o Colegiado, o conheca, o analise e o compreenda. Essas a¢cdes devem ser assentadas em
um trabalho interativo, visando o alcance dos objetivos almejados, para que esta proposta,
segundo Veiga (2001), ndo se transforme, apenas em um documento sem utilizagdo pratica e

distante da realidade da institui¢do e dos seus participantes.

Assim: “Deve haver uma ampliacdo das acoes pedagogicas e um maior envolvimento
dos professores para que seja identificar quais as decisoes a serem tomadas, ‘ouvir’ os
profissionais ligados ao ensino que promoverd, em boa medida, melhores atividades,

conhecendo a analisando eficazmente, as politicas publicas educacionais” (Célia).

A proposi¢ao apresentada pela coordenadora do Curso se refere a ampliagdo de
momentos destinados as reflexdes acerca das propostas apresentadas pelas politicas publicas
educacionais, para que essas sejam ““/...J analisadas ou refletidas, por toda a comunidade
académica, para o maior empreendimento e para um melhor conhecimento sobre elas por

parte de todos os envolvidos no processo educativo [...] . (Gustavo)

Essas propostas s6 alcangam bons resultados se forem efetivadas coletivamente,
caracterizada como uma dinamica essencial para a estruturacdo de um processo educativo

mais democratico, conduzindo a compreensdo € a conscientizagdo de todos, sobre a
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importancia de conhecer, de analisar e de avaliar as propostas oriundas das politicas publicas

educacionais.

3

E necessaria também, a realizagdo de uma analise relativa a forma como esses
direcionamentos estao assentados no Projeto Pedagogico do Curso, para que todo o colegiado
possa identificar e idealizar como estas propostas serdo investigadas e/ou analisadas,

reorganizadas, adequadas e desenvolvidas.

As afirmativas acima corroboram com a perspectiva de atuacdo profissional mais
consciente, por parte dos professores formadores, prevendo a realizagdo ou a adequagdo dos
aspectos epistemoldgicos, legais, pedagogicos e contextuais de forma compreensivel, mas,
que implica na realizagdo de planejamento educacional amplo que vislumbre uma pratica
didatico-metodologica diversificada e uma organiza¢do curricular, cujos conteudos sejam
desenvolvidos de forma integrada, como agdes que contribuam para a abolicdo da pratica
pedagdgico-curricular fragmentada e destoante da realidade educativa, ainda presente, de

forma marcante, na universidade.

4.1.2. Curso de Historia: As concepcoes de professor, o perfil profissional e a
organizac¢ao curricular, a implementacao do Projeto Pedagégico do Curso, os aspectos

relevantes e os condicionantes

O Projeto Pedagodgico do Curso de Historia foi elaborado com intuito de “/..J
oferecer uma formagdo ampla para os futuros professores, com conteudos trabalhados, de
forma integrada a sua agdo futura, nas escolas de educagdo basica, fundamentada nos

principios técnicos, pedagogicos e conceituais”. (Hugo)

Essa proposta visa formar o professor de Histéria, cujo: “/...J] o perfil profissional
relaciona-se ao professor investigador que inclui a qualificagdo para o desenvolvimento da
investiga¢do e produgdo de conhecimento sobre o proprio ensino da Historia (sentido,

objetivo e forma, de relacionar a teoria e a pratica) [...] ” (Carlos).

Os aspectos apontados pelo interlocutor abarcam as conjecturas referentes a formagao
docente baseada na pesquisa norteada pela aplicabilidade das teorias educacionais, de técnicas

e de contetidos de ensino, visando o alcance das metas propostas.
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Entretanto, um dos participantes admite que: “Para falar a verdade, nunca li o
Projeto Pedagogico do Curso de Historia. [...] . Minha fun¢do é fazer com que os alunos

dominem os conteudos que eu passo para eles”. (Humberto).

Essa declaracdo indica que a atuagdo desse profissional estd direcionada, mas
especificamente a sala de aula baseada em processo de ensino especifico desenvolvido de
forma isolada, que pode se constituir, somente, em um repasse dos conteudos de sua
disciplina aos alunos, para que estes sejam capazes de domina-los e repassa-los, sem a

preocupacdo de correlaciona-los a outros conteudos e as outras areas de conhecimento.

A postura desse profissional ressalta a auséncia de um conhecimento mais
aprofundado relativo as propostas destacadas no Projeto Pedagogico do Curso e das acdes
didatico-metodologicas ali explicitadas, apontando para certo distanciamento entre a sua
pratica com os demais professores e que, por sua vez, dificulta a integracdo das disciplinas do
Curso, a definicdo das metodologias e dos multimeios cientificos e pedagodgicos que

favorecem a formacao do professor de Historia.

Um aspecto destacado, de forma intensa pelos participantes refere-se as
competéncias ¢ habilidades profissionais previstas nas Diretrizes Curriculares por meio da
Resolugdao n°. 1 do CNE/CP1 de 2002: “/...] se revertem em uma proposta de formagdo que
estda sendo apresentada de maneira diferente, mas que consistem em ‘velhas imposi¢oes’ dos
orgdos governamentais que enfatizam a dimensdo pratica da formagao, visando assegurar ou

mesmo reforgar o carater técnico do ensino”. (Carlos).

A aquisi¢do dessas praticas segundo o participante, ndo consistem em propostas novas
sugeridas, mas, como uma maneira de cumprir, assistematicamente, as propostas ou
imposi¢does oriundas dos oOrgdos governamentais, pelas politicas publicas aludidas nas
legislacdes educacionais atuais, visando o fortalecimento de uma formacao profissional com

uma base técnica, em detrimento de uma formacao critica e reflexiva.

A percepcao desse sujeito esta relacionada a visao de Dubar (1998, p. 99), que afirma:
“O modelo da competéncia ndo ¢ novo, nem mais racional do que os outros. Ele corresponde
a uma concepcdo das relacdes sociais de trabalho que valoriza a empresa e o contrato

individual de trabalho™.
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O curriculo de Historia: “/...] organizado em eixos, mas destacando a obrigatoriedade
do seguimento do conjunto de competéncias e habilidades profissionais devem ter significado
para os alunos e, pra isso, devem ser analisadas, para que ndo se transformem,
simplesmente, em praticas mecanizadas e em um cumprimento as exigéncias das Diretrizes

Curriculares, ficando distante da realidade dos alunos”. (Hélio).

Essa afirmativa condiz com a concepg¢do de Machado (2002, p.144), pois para o autor:

[...] as competéncias e as habilidades representam potenciais desenvolvidos sempre

em contextos de relagdes disciplinares significativas, prefigurando agdes a serem
realizadas em determinado ambito de atuagdo. [...] as competéncias devem ser
identificadas tanto como a construcdo de conhecimentos como uma atividade
cognitiva, que se torna elemento necessario na definicdo de competéncias - visdo
cognitiva e ndo meramente instrumental [...].

Assim, a aquisi¢ao de competéncias e habilidades deve incidir em um processo que
acople atividades cognoscitivas e atividades praticas, contribuindo para a intensificacdo de

conhecimentos significativos e adequados a cada situacdo de aprendizagem.

Um entrevistado assegurou que: “Muitos professores desconhecem ou ignoram a
existéncia do Projeto Pedagogico e das disciplinas que compoem a matriz curricular do
Curso, pois, realizam suas atividades de ensino, da drea de formagdo especifica, de forma
restrita e desvinculada das disciplinas pedagogicas e ndo conseguem transpor didaticamente,
,

muitas competéncias e habilidades sugeridas no Projeto Pedagogico do Curso de Historia.'

(Hugo).

A auséncia de um conhecimento mais aprofundado das diretrizes pedagogicas do
Projeto Pedagogico do Curso, por alguns professores e, consequentemente, os contetdos das
disciplinas constantes na matriz curricular do referido Curso indicam que esses profissionais
estdo mais preocupados com os conteudos especificos da sua disciplina desenvolvidos de

forma isolada.

Essa situacdo acarreta a realizacdo de um ensino-aprendizagem distanciado do
projeto da instituicdo formadora e refor¢a a dificuldade de concretizar as atividades

previstas.

Nesse sentido, as dreas de formagdo especifica e de formagdo profissional ndo

comungam seus objetivos, suas metodologias e suas avalia¢des, dificultando, intensamente
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a formacdo de um professor que sabe integrar os conhecimentos assimilados a sua pratica

nas escolas de educacdo basica — /ocus de sua atuagdo profissional.

\

Um aspecto relevante relacionado a implantagdo do Projeto Pedagoégico do Curso,
segundo um participante diz respeito a “Ampliagdo das atividades académicas, de cunho
investigativo e as disciplinas de formacdo pedagogicas “[...] desenvolvidas desde o inicio do
Curso parecem influenciar nas praticas educacionais de sala de aula, tanto em relagdo aos
discentes quanto aos docentes, levando a uma maior integra¢do do curriculo, por meio das

pesquisas e das atividades de Pratica Curricular”. (Hélio)

O aspecto apontado pelo participante consiste em um aspecto relevante e significativo
que contribui para o desenvolvimento mais integrado e diversificado do curriculo do Curso,
desmistificando o processo de formacao de professor realizada, inicialmente, por meio das
disciplinas especificas e, posteriormente, enriquecidas ou complementadas pelas disciplinas

pedagogicas (Esquema 3+1)°.

Essa organizagdo curricular dificulta o desenvolvimento de uma formagdo, cujos
conteudos teodricos, praticos, técnicos e cientificos sdo desenvolvidos, concomitantemente,
com os conteidos de formacdo pedagogica e, que, consequentemente, minimiza a
possibilidade da efetivagdo da relagdo teoria-pratica, como também, a efetivagdo das

atividades de pesquisa.

A declaragdo do participante indica que as mudancgas relativas a forma como as
atividades académicas sdo desenvolvidas, por meio de atividades de pesquisa e de Pratica
Curricular contemplam os conhecimentos apreendidos nas diversas disciplinas do Curso e
possibilitam aos futuros professores vivenciarem situacdes reais e, a partir dessas vivéncias
investigarem as vdrias estratégias e recursos para empreender os processos de ensino e de

aprendizagem, bem como identificar os principais entraves que permeiam €sses processos.

38 . N . . , T . .
Consiste em uma organizag¢ao curricular, cujos conteidos de formacgéo técnica sdo desenvolvidos em trés anos

e centrados no aprofundamento do conhecimento de contetido da area de formagao mais um ano de disciplinas

pedagogicas de formacao especifica para professores incluindo as praticas de ensino e o estagio supervisionado.
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Entretanto, foi destacado que: “Um dos principais problemas que dificulta o alcance
das metas estabelecidas no Projeto pedagogico do Curso esta relacionados ao carater
massificante do sistema educacional e da relagdo ensino-aprendizagem. Em certo sentido, o
Projeto Pedagogico expressa certa resisténcia a essa massifica¢do, embora ndo se constitua

em instrumento efetivo de superacgdo dessa realidade”. (Carlos).

A afirmativa revela que a falta de um melhor esclarecimento da forma como o ensino
e a aprendizagem estdo organizados no Projeto dificulta tanto o alcance dos objetivos de
ensino como a realizacdo de uma formacao do professor de Historia, visando a melhoria e o

enriquecimento do aprendizado, no interior da universidade.

Segundo um professor: “Falta um maior incentivo, tanto dos professores como dos
discentes de promover atividades investigativas, dificultando a caracterizagdo da formagdo
prevista no Projeto Pedagogico que é formar o professor investigador e oferecer a eles duas

habilitag¢oes: a Licenciatura ja existente e o Bacharelado”. (Humberto).

Um aspecto importante a ser considerado ¢ que o oferecimento da Licenciatura e do
Bacharelado implica em destacar diferenca entre o perfil do profissional do Curso de Historia,
pois enquanto a Licenciatura tem como objetivo central a formacdo de professores para a
educacdo basica, o Bacharelado visa preparar, mas especificamente, o profissional para a

pesquisa.

Todavia, o Curso de Historia com habilitagdo somente em Licenciatura pode ser
organizado com agdes que contemplem a incorporacdo de novas metodologias, de novas
tecnologias e da inclusdo de um maior niimero de atividades de pesquisas envolvendo outros
campos de conhecimento necessarios ao exercicio do magistério, com a utilizagdo de
estratégias de ensino diversificadas e, a partir dos seus resultados, intervirem no processo

adequadamente.

E imperioso, pois: “Antes colocar em prdtica as Diretrizes Curriculares Nacionais
precisam ser entendidas e passar pelo crivo de uma reflexdo critica, de modo que os sujeitos
envolvidos no processo formativo explicitem para si mesmos o sentido politico de tal

normatizagdo. (Carlos).

Um estudo minucioso acerca das indicagdes ou orientagdes elencados nas Diretrizes

Curriculares ¢ imprescindivel para a realizagdo de uma proposta mais relevante e possivel de
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ser adotada, pois a partir de uma maior compreensao ¢ de uma melhor identificacao das
estratégias vidveis e, em conformidade com as condigdes estruturais e pedagogicas da
Unidade, prevendo-se o desenvolvimento de atividades didatico-metodologicas de forma

reflexiva, em torno da adogdo dessas propostas.

Como sugestdo vidvel a consolida¢do dessas Diretrizes Curriculares “E necessdrio
que o Projeto Pedagogico seja concebido enquanto processo e ndao enquanto produto do
curso de Historia, ou seja, é algo que precisa ser discutido e avaliado continuamente pelo

colegiado”. (Hugo).

Nessa otica, o Projeto Pedagogico ¢ concebido como um instrumento balizador dos
objetivos, das prioridades discutidos, analisados e estabelecidos, continuamente, numa
perspectiva de trabalho coletivo compartilhado, por meio da reflexdo continua de todo o
Colegiado. Entretanto, as acdes devem ser evidenciadas como meios substanciais a

concretizacao das metas propostas.

4.1.3. Curso de Letras: As concep¢coes de professor, o perfil profissional e a
organizac¢ao curricular, a implementacio do Projeto Pedagéogico do Curso, os aspectos

relevantes e os condicionantes

O Projeto Pedagogico do Curso de Letras prevé “/...] uma formagdo baseada na
pratica docente construida, por meio da aquisi¢do de competéncias e habilidades, visando
relacionar teoria e pratica, como também buscar subsidios teoricos que enriquecam a sua

pratica, por meio da pesquisa”. (Lucélia)

O perfil do profissional formado no Curso de Letras tem: “a prdtica como eixo de
formagdo”. (Luciana). Esse modelo de formacao, de acordo com o Documento Final do VIII
Encontro Nacional da Anfope (1998) a qual viabiliza ao professor: “[...] ser critico, criativo,
ético e tecnicamente capaz de contribuir para a transformagdo social [...]”. Essa atitude

possibilita a realizagdo de uma formagao tedrica e cultural mais solida.

A préatica contribui para: “[...] a formag¢do do professor critico-reflexivo que tem a
pratica como eixo de formagdo e de constru¢do do conhecimento, através da reflexdo, da

andlise e da problematizagdo”. (Claudia).
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Corroborando essa afirmativa, Novoa (1995) destaca que a formagao critico-reflexiva,
deve estimular os professores de buscar os meios propicios para a constru¢do de um
pensamento mais autdbnomo e que facilitem as dindmicas de autoformacdo. Esses aspectos
aludem para um investimento pessoal e para um trabalho livre e criativo sobre os seus

caminhos e os seus projetos, com vista a construgdo de sua identidade profissional.

A formacgado inicial do professor enriquecida pela pratica ¢ evidenciada por Schon
(2000), como um processo que favorece a atuagdo profissional que integra teoria enriquecida
pela interacdo concisa do ‘saber’ e do ‘fazer’ do professor. Assim, o professor critico-
reflexivo deve ser capaz: “/[...] de refeltir a sua prdtica e fazer interven¢do na realidade

escola”. (Leonardo).

A Matriz Curricular do Curso de Letras esta organizada de maneira a conceber “/...J
uma maior integra¢do da teoria e da pratica educativa, pois, o Projeto do Curso destaca
algumas mudangas e para o enriquecimento da formagdo dos alunos. No ambito do ensino,
com a inser¢do das Praticas Curriculares, tem-se procurado superar a fragmenta¢do teoria e

pratica.” (Claadia).

Ha que se ressaltar que o destaque no Projeto Pedagdgico dessas acdes, prevendo a
realizacdo de uma formagao de base tedrico-pratica consiste no cerne do curriculo do Curso e
das estratégias metodoldgicas ndo garante que, de fato, essa proposta esta sendo efetivada, de
forma concisa, pois € provavel que estas atividades ainda estejam sendo desenvolvidas, por

um numero reduzido de professores.

A implantacdo dessas atividades educativas estd diretamente relacionada a um
processo de tomada de decisdo compartilhada empreendida pela instituicdo formadora, como

também, um maior compromisso do professor formador com esta articulagdo e vice-versa.

Essa proposta, se colocada em pratica de forma eficiente contribui para a formagao do
professor como um profissional que € capaz de lidar com os pressupostos tedrico-praticos que
tem sobre o ensino-aprendizagem e que reconheca as contradigdes existentes nas relagdes que

ocorrem no interior da universidade e nas escolas de educacao basica.

A matriz curricular baseada em eixos ou nucleos de formacao foi apontada como uma

organizagdo “/...] que promove uma maior integrag¢do entre as disciplinas, visando o
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desenvolvimento de um curriculo mais integrado, de uma pratica pedagogica interdisciplinar,

de acordo com os eixos de formagdo”. (Luciana).

O desenvolvimento da pratica pedagogica interdisciplinar contribui para a observancia
de um curriculo mais dindmico e integrado que demanda, sobretudo, a realizagao de agdes
definidas coletivamente pelos professores formadores, com vistas a apreensdo de métodos e
de recursos de ensino que concebam uma maior integracdo dos conteudos das disciplinas

curriculares do Curso.

No entanto, a participante admite que: “Apesar de nds professores ainda termos
dificuldade de desenvolver nossas atividades de forma integrada, temos consciéncia da
importdncia de realizar esse processo, pois, o Curso objetiva formar o professor critico-

reflexivo. Dai a necessidade de amplia¢do e da melhoria desses processos”. (Luciana).

A concretizagdo de um curriculo interdisciplinar exige uma maior fundamentacdo
teorica dos educadores, alunos e comunidade académica e, um dos meios para a sua
realizagao ¢ a ampliacdo de momentos para estudo coletivo dos educadores e das mudancas
de modelos formativos, no que tange ao planejamento e a realizacdo do processo ensino-
aprendizagem, a luz de uma proposta curricular que tem como eixo articulador da
dinamicidade e dialogicidade, dos professores e dos alunos instauradas, desde o inicio da

formacdo do professor, para que estes aprendam a atuar interdisciplinarmente.

Deve-se ressaltar que esta indicag@o estd vinculada ao desenvolvimento de curriculo
integrado que deve ser analisado, de forma continua, o que exige em uma mudanca de
concepgoes teorico-metodologicas, de um agir e de um repensar relativas as acgodes ja
realizadas e de um planejar de novas estratégias para que esses propdsitos ndo se constituam
somente em instrumentos objetivados, em um plano tedrico, comumente percebido, por meio
das agdes empreendidas, no interior das IES. Segundo Garcia (2004, p.49), a pratica

interdisciplinar:

[...] sugere aos professores a necessidade de aprender a exercer uma reflexdo
critica sobre seus conhecimentos e seus modos de conhecimento. [...] ¢ importante
aprender a questionar e romper com formas tradicionais de conhecimento, modos
de ensino e relagdes pedagogicas.
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A concretizacdo da matriz curricular “/...] baseadas em competéncias e habilidades,
se ndo forem bem analisadas podem conduzir para uma atuag¢do profissional balizada nas
agoes previstas para a atuagdo dos profissionais liberais, de cunho técnico, fortalecendo as
propostas neoliberais que prevéem o desenvolvimento de uma formagdo profissional, cuja

preparardo técnica, que ndo valoriza o profissional que reflete a sua pratica.” (Lucélia).

Essa percep¢do vai ao encontro a visdo apresentada por Alarcdao (2003, p. 24), que

afirma:

[...] muitas sdo as competéncias desejadas e focadas pela pedagogia: a curiosidade
intelectual, ter pensamento proprio, desenvolver mecanismos de auto-
aprendizagem, capacidade de gerir a sua vida e de se adaptar, habilidade para lidar
com situagdes novas, ter horizontes geograficos alargados, saber trabalhar em
colaboracgao aceitando os outros e desenvolver a capacidade de autoconhecimento.

A concretizagio dessas competéncias™ pressupde a identificagdo de um conjunto de
conhecimentos (cognitivos e tacitos) que viabilizem a realizagdo de um aprendizado reflexivo
que, por conseguinte, contribui para o autoconhecimento, para que ndo se constituam em

acgoOes reprodutivas e instrumentais.

Quanto a execucdo do Projeto Pedagogico do Curso foi destacado que: O Curso tem
conseguido avangos, pois tém dois grupos de Pesquisa com atividades de iniciagcdo
Cientifica, cujos resultados sdo apresentados em Congressos e Semindrios, muitas delas
voltadas para a melhoria do desempenho dos professores e dos alunos da educagdo basica”.

(Clatdia).

A ampliagdo de atividades de pesquisa propicia uma formagdo vasta, incidindo na
busca do desenvolvimento de atividades, dos professores formadores em conjunto com os
académicos, objetivando uma maior integra¢do dos conteudos vivenciados e apreendidos na

institui¢ao vinculados aqueles desenvolvidos nas escolas de educacao basica.

Essas praticas podem consistir em meios propicios ao avango das atividades de
pesquisa ¢ de um aprendizado mais interativo desenvolvidos em ambientes educativos
diversificados, cujos resultados podem se reverter em instrumentos substanciais a efetivacao
mais ampla das metas previstas no Projeto Pedagogico do Curso, em conformidade com os

objetivos e estratégias de ensino adotadas pelos professores formadores, contribuindo para o

% As competéncias constante no Art. 11 das Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a organizagio do
curriculo dos cursos de formagdo de professores foram destacadas na pagina n°. 119.
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agrupamento ou integracao das atividades pedagogicas e curriculares, de maneira consciente,

autonoma e criativa.

Outro aspecto diz respeito a: “/[...] ampliagdo de momentos destinados a realizag¢do
tomada de decisdo coletiva, principalmente, com relacdo a implanta¢do das Diretrizes
Curriculares efetivadas, a partir de acoes e medidas tomadas em conjunto pelo colegiado do

Curso possibilitaram o alcance de resultados mais amplos”. (Leonardo)

No entanto, foi enfatizado que um dos aspectos que dificulta o alcance eficiente das
propostas do Projeto Pedagogico do Curso é: “/...] a falta do interesse e desconhecimento,
pela maioria dos professores que, além de ndo terem participado ativamente da elaboragdo
do Projeto, ndo tém interesse de conhecé-lo detalhadamente e ndo valorizam os aspectos que

dizem respeito ao Pedagogico, como se o Curso fosse Bacharelado. (Lucélia).

A falta de um conhecimento mais amplo do Projeto Pedagodgico bloqueia as
possibilidades de alcancar as alcance das metas previstas e da ado¢do de métodos que

viabilizem um maior didlogo ou integragdo entre as disciplinas.

Essa declaracdo destaca a dificuldade da implantacdao dos objetivos e das atividades
explicitadas no Projeto Pedagdgico do Curso, que se refere a um processo realizado de forma
diferenciada pelos professores, cujos planejamentos, as metodologias, os recursos € as
atividades avaliativas sdo efetivados a luz da concepgao tedrico-metodologica, de cunho mais
tecnicista pelos professores e que ndo correspondem, na maior parte das vezes, com 0s
demais educadores, principalmente aqueles que desenvolvem suas atividades embasadas nas

abordagens didatico-metodologicas balizadas na perspectiva pedagdgica.

r

Para um melhor desenvolvimento do Curso é necessario: “Que todos conhe¢am o
Projeto Pedagdgico do Curso e tentem adequar os conteudos das disciplinas, conforme as
propostas ali apresentadas. Significa, pois, mudar, tanto as abordagens tedricas como as

praticas [...] ”. (Luciana).

E importante, pois existir um envolvimento coletivo, uma intencionalidade formativa
comprometendo o colegiado do Curso como autores e atores, partindo de uma realidade
concreta e das reais necessidades da implantagdo das propostas previstas no projeto

pedagoégico do Curso, a conscientizacdo ¢ atualizagdo constante dos envolvidos e a
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comunicacdo entre eles para que se possam desenvolver as atividades pertinentes ao processo

de formacao do professor.

Um entrevistado afirmou que: “[...] para o alcance das metas previstas no Projeto
Pedagogico todos devem estar atentos para que seja possibilitado o cumprimento dessas
metas, sem perder de vista a realidade na qual esta inserido, ou seja, a realidade socio-

economica e cultural dos alunos”. (Leonardo).

Assim, ¢ essencial que todo o Colegiado do Curso esteja engajado nesse processo para
que possa coligar as possibilidades e as dificuldades de colocar, em prética, as propostas do
referido Projeto, de acordo com as suas condigdes, com as suas necessidades e com a

realidade onde estd implantado.

4.1.4. Curso de Pedagogia: As concepcoes de professor, o perfil profissional e a
organizac¢ao curricular, a implementa¢ao do Projeto Pedagégico do Curso, os aspectos

relevantes e os condicionantes

O Projeto pedagogico do Curso de Pedagogia prima “Pela realizagdo de um trabalho
educativo de qualidade que prevé a articulagdo entre teoria e pratica capaz de solucionar os

problemas, realizando pesquisas e aprendendo constantemente”. (Pedro).

Segundo Esteban (2001), a relacdo teoria-pratica ¢ fundamental para a construgdo da
autonomia do professor identificada como a capacidade do professor criar alternativas para a
sua acdo, de forma individual ou coletivamente, objetivando a.constru¢ao de uma nova pratica
pedagogica e de um aprendizado mais qualitativo, prevendo: “Uma formacao inicial baseada

na pesquisa, que busca a articulagdo teoria e prdatica desde o inicio da formag¢do”. (Paula).

A pesquisa como elemento integralizador da teoria e da pratica educativa, segundo
Maldaner (2003, p. 30) contribui para que este profissional seja capaz de: “[...] refletir a
respeito de sua pratica de forma critica, de ver a sua realidade de sala de aula para além do

conhecimento na agdo ¢ de responder, reflexivamente, aos problemas do dia-a-dia nas aulas

[.]”

O professor que reflete criticamente as diversas situagdes que permeiam O Processo
ensino-aprendizagem ¢é capaz de buscar nas teorias educacionais, as respostas plausiveis para

a solucdo dos problemas presentes na escola e na sala de aula.
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Para isso, o professor precisa ter uma suscetibilidade ou sensibilidade agucada para
identificar problemas, para discerni-los, para percebé-los e, com originalidade e criticidade ser

capaz de empreender novas alternativas para o desenvolvimento de seu trabalho.

Essas agdes colaboram para a edificagdo de sua: “/...] autonomia intelectual para
atuar na sala de aula, e ndo agir como um professor tarefeiro [...]. Ser um professor critico-
reflexivo que tem a pratica dele como campo de investiga¢do e que é capaz de investigar e

intervir assegurando que todo mundo aprenda” (Carmem).

A investigacdo e a reflexdo, segundo a entrevistada consistem em agdes
preponderantes a identificagdo do professor como um profissional critico-reflexivo. Esse
professor, ao longo de sua atuagdo é capaz de pensar, de relacionar teoria-pratica, de auto-
refletir e de buscar solugdes frente a realidade, para a realizagdo continua do ‘refazer’
docente, pelo qual a andlise critica de sua pratica propicia a constru¢do de sua identidade
profissional, de forma soélida e autonoma, bem como adota as metodologias de ensino que

contribuam para um ensino-aprendizagem seguro ¢ adequado a realidade educativa onde atua.

Para Veiga (1994, p.21), uma pratica pedagdgica reflexiva que prima pela

indissociabilidade entre a teoria e pratica:

[...] tem um carater criador e tem como ponto de partida e de chegada, a pratica
social, que define e orienta sua acdo. Procura compreender a realidade sobre a qual
vai atuar e ndo aplicar sobre uma lei ou um modelo previamente elaborado. Ha
preocupagdo em criar e produzir uma mudanga, fazendo surgir uma nova realidade
material ¢ humana qualitativamente diferente.

Essa pratica deve ser desenvolvida, concomitantemente, com a pratica social,
implicando em uma integracdo continua entre objetivos e acdes, entre saber e fazer, de forma
consciente e criadora, diferentemente, da realizacdo de uma pratica burocratica, repetitiva e

acritica.

A formagdo do professor critico-reflexivo, segundo Alarcao (2003, p. 41), “[...] baseia-
se na consciéncia da capacidade de pensamento e de reflexdo que caracteriza o ser humano

como criativo € ndo como mero reprodutor de idéias e praticas que lhe sdo exteriores”.

Nessa perspectiva, o professor analisa a sua pratica objetivando compreendé-las,
minimizando aquelas praticas reprodutivas e desvinculadas da realidade educativa. Dessa

forma, as atividades reflexivas servem de sustentaculos a identificacao de um profissional que
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investiga e reconstroi a sua pratica docente pautada: ““/...J no principio cognitivo, na reflexdo
em torno das atividades desenvolvidas, na compreensdo da pratica pedagogica como objeto

da Pedagogia comprometida com a qualidade da educagado. [...].” (Priscila).

A afirmativa acima indica a probabilidade de uma formacdao docente reflexiva e,
consequentemente, investigativa que integra teoria-pratica, a partir da andlise e da adogdo de
um elenco de teorias que explicitem e clarifiquem a forma como as ag¢des pedagogicas sao
propostas, como essas sdo desenvolvidas e apreendidas, na institui¢do formadora e nas escolas

de educacao basica.

O curriculo do Curso estd organizado em eixos que: “/...] contribuem para a
integracdo das disciplinas trabalhadas em cada semestre [...].” (Pedro). A organizacao
curricular em eixos favorece a integragdo das disciplinas. Porém, essa organizacdo deve ser

compreendida e adotada por todos os professores formadores, de maneira consciente.

Foi destacado que: “Hd uma tentativa de contemplar as competéncias e habilidades,
mas essas, ndo comsistem no cerne da formagdo do professor [...]. Logicamente, que estas
competéncias e habilidades serdo contempladas e destacadas como elementos, mas o foco é o
professor investigador e, para integrar a teoria e a pratica docente, para sair do senso
comum para investigar é necessario desenvolver competéncias e habilidades para dar conta

desse processo. (Carmem).

Desse modo, as competéncias do professor devem ser concretizadas, de forma
reflexiva, passando a consistir em elementos subsidiadores para a realizagdo de uma pratica
pedagdgica investigativa, cuja relacdo teoria-pratica ¢ consolidada, a partir de reflexdes que
contribuem para a efetivacdo de uma pratica profissional mais concisa, critica e passivel de

ser reavaliada e enriquecida, continuamente.

A abordagem por competéncias, segundo os 6rgaos oficiais (MEC, CNE) deve ser
adotada nos diferentes niveis de ensino para tornar a educacdo formal mais proxima das
exigéncias do mercado e da sociedade. Esse conceito tem como significado a capacidade de
articular, mobilizar e colocar em agao valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas, numa perspectiva de formagado

profissional, como uma pratica vinculada as necessidades do mercado.
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Com relacao a formacao de professores, a justificativa para sua utilizagdo, segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2001) ¢ a de que esta formacao tem se mantido num
modelo tradicional, ndo contemplando as caracteristicas consideradas na atualidade como

inerentes a atividade docente.

Os contetidos de ensino carecem de uma selecdo cautelosa e realizada de forma
integrada: “/...] favorecendo a articula¢do de todas as disciplinas, exigindo que o professor
chame par si, a responsabilidade de realizar mudangas, aprofundamentos para o
enriquecimento da formagdo dos licenciandos, prevendo atividades integradas ou

interdisciplinares”. (Priscila).

Esses procedimentos expressam a necessidade de uma integracdo permanente das
diversas disciplinas, seja nos momentos destinados a elaboracao do planejamento, a selecdo
de conteudos afins e ao desenvolvimento de projetos, prevendo a realizacdo de uma pratica

pedagogica integrada.

Desse modo, a realizagao de um trabalho conjunto possibilita o: “/...] atendimento as
diretrizes e resolugoes tem sido uma preocupagdo constante e que 0s professores estdo
empenhados e acima de tudo comprometidos com uma educa¢do que seja de qualidade e que

seja referéncia.” (Pedro).

Foi ressaltado que: “O Projeto Pedagdgico elaborado pela equipe de desenvolvimento
curricular foi sistematicamente submetido a andlise do colegiado do curso Os professores
que participaram das reunioes de colegiado em 2004 acompanharam e avaliaram a

construgdo do projeto em eixos de formagdo [...].” (Paula).

Essas declaragdes revelam a necessidade precipua do Curso estar inteirado, como
também compreender e adequar sua proposta pedagogica (planejamento) as atividades
sugeridas no Projeto Pedagogico, requerendo uma integralizagdo dos contetudos, tendo como

referenciais, os eixos de formacao.

Contudo, um dos aspectos que dificulta a realiza¢do plena do Projeto Pedagogico do
Curso: “[...] é exatamente o fato de que ndo sdo todas as pessoas que estudam a proposta
Nao observam que o curriculo é organizado em eixos. Se observar os Planos de Curso dos
professores, pode-se perceber que nem todos estio atentos para estes eixos. E necessdrio que

o professor estude. [...].” (Carmem).
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E imprescindivel existir um maior empenho dos professores formadores em conhecer,
de forma mais aprofundada, o Projeto do Curso, a partir da compreensao e da vivéncia dos
seus elementos-chave para que seja possivel definir, mais claramente, o processo formativo e

a identidade profissional do pedagogo.

Um outro aspecto que interfere a efetivagao e das propostas do Curso: ““/...J refere-se a
resisténcia de alguns professores de mudar as suas concepgoes teoricas, dificultando

transformar o curriculo prescrito em um curriculo em a¢do”. (Priscila)

Para a entrevistada, o curriculo prescrito ou formal normatizado, por meio das
legislagdes pertinentes precisa ser adequado a realidade educacional no qual estd sendo
desenvolvido. Essa adequacdo incide em transformar e enriquecer este curriculo em um
instrumento passivel de adequagdes, que implica na reorganizagdo do tempo pedagdgico, nos
conteudos, nas metodologias de ensino e na avaliagdo, conduzindo para o redimensionamento

do processo de formagao do Pedagogo.

Para mudar a forma como o curriculo formal ¢ desenvolvido € preciso necessario:
“[...] haver um envolvimento maior dos formadores com a proposta de formagdo: conhecer o
Projeto, estuda-lo e envolver-se com o curso, esfor¢ar-se por rever concepgoes e mudar
praticas [...]. A questdo é encampar a proposta, tentar colocd-la em funcionamento, algumas

mudangas de concep¢do que nem sempre sdo faceis de conseguir [...].” (Paula).

E necessario, pois, um maior envolvimento dos professores, no que concerne as
atividades realizadas pelos alunos durante o processo ensino-aprendizagem e de (re) avaliar
ou rever, continuamente, as suas proprias concepgdes € as propostas legais e pedagogicas,
certamente, contribuirdo para a adog¢do de novas estratégias para a efetivagdo de um curriculo
mais que contempla, tanto as orientagdes oriundas das legislagdes com as necessidades reais

de seus participantes.

4.1.5. Equipe Gestora: As concepc¢oes de professor, o perfil profissional e a organizacao
curricular, a implementacao do Projeto Pedagégico do Curso, os aspectos relevantes e os

condicionantes

Os desafios postos pelos referenciais legais expressos pela LDBEN n°. 9.394/96 e
procedentes das Diretrizes Curriculares Nacionais determinam, a elaboracdo do Projeto

Pedagbgico dos Cursos de Formagdo de Professores tendo como base a indissociabilidade
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entre ensino, pesquisa e extensdo fundamentada na flexibilizacdo curricular, a

interdisciplinaridade e a articulacdo teoria e pratica.

Nesse sentido, o perfil do professor formado nos Cursos de Licenciatura da
UnUCSEH de Anapolis “ [...] estd organizado, de acordo com os principios contidos nas
Diretrizes Curriculares, prevendo a formagdo do professor que relaciona teoria e prdtica, de

. ;. . . 40
maneira critica e reflexiva.” (Diego).

As caracterizagdes da formacao do professor critico-reflexivo almejado pelos
colegiados dos Cursos devem presumir a incorporagdo, pela Direcdo e pelos outros
profissionais que atuam nos Cursos (Coordenadores e Professores), o acompanhamento e as
adequagdes didatico-metodoldgicas que possibilitem a construcdo da identidade desse

profissional. Schon (1997, p.87) ressalta que

0 desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o contexto
institucional e as instituicdes formadoras deve tentar criar espacos de liberdade
tranqiiila onde a reflexdo-na-ac¢do seja possivel, se querem estimular os
professores a se tornarem profissionais reflexivos.

De acordo com o autor, a formag¢do do professor reflexivo ¢ obtida, por meio da
integracdo entre os processos de formacdo — o contexto e a gestdo institucional, as praticas
curriculares, as praticas docentes, pois os Cursos da UnUCSEH: “/...] estdo pautados nas
competéncias e habilidades promulgadas pelas que se apresentam como elementos
necessdrios a organiza¢do e desenvolvimento do curriculo de formagdo e atuagdo do

professor”.

Esses elementos sdo abordados no Artigo 4° das Diretrizes Curriculares Nacionais de
Professores da Educacdo Bésica (Resolucdo CNE/CP n°.1, de 18 de fevereiro de 2002)

enfatizando que:

[...] na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagao ¢é
fundamental que se busque:

I — considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagdo profissional.

IT — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagdo institucional e da gestdo
da escola de formagao.

% As declaragdes do tmico representante da equipe gestora (Diretor) da UnUCSEH de Anépolis estio
destacadas, de forma diferenciada (estilo de fonte: italico), ao longo do texto.
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Essas indicagdes precisam ser analisadas e compreendidas por todos os sujeitos que
participam da dindmica administrativo-pedagogica - direcdo, coordenagdo, professores
formadores, pois ao adotarem o curriculo por competéncias devem prever o desenvolvimento
de conteudos e atividades de ensino que conduzam a assimilacdo das multiplas formas de

aprender e colocar em pratica os conhecimentos construidos.

Nessa otica, a instituicdo formadora ao objetivar o desenvolvimento de uma formagao
docente sob o prisma da construgdo de competéncias e habilidades precisa propiciar os
suportes basicos necessarios para que os alunos e professores desempenhem com qualidade e

reflexividade as suas atividades académicas.

Os Projetos Pedagdgicos dos Cursos: “/...] so assumem importancia para alguns
professores, quando o credenciamento dos cursos bate a porta [...]. O docente opta por

aquilo que seja inadiavel ou que reverta maior beneficio imediato”.

Essa situagdo dificulta o alcance dos objetivos propostos, como também se contrapde a
visao de Projeto Pedagdgico elaborado e desenvolvido de forma coletiva e a intensificacao de
sua importancia para o bom desenvolvimento das atividades administrativas, curriculares,

pedagogicas da instituigdo.

O Projeto Pedagdgico deve ser identificado como um processo continuo de reflexdes
e discussdes coletivas, dos problemas e das propostas da institui¢do, prevendo uma maior

organicidade das atividades ali desenvolvidas.

Entretanto, “/...] o docente universitario se importa mesmo é com o que acontece no
universo de sua area de conhecimento especifica, os demais aspectos sdo tratados como

burocracia burra, como elementos cartoriais ligado desnecessariamente a profissdao”.

Nesse sentido, o Projeto ainda ndo ¢ visto como uma proposta fundamentada e
contextualizada, em conformidade com as necessidades, os problemas e as expectativas da
comunidade educativa, visando uma formagdo segura, ampla, em consondncia com o0s

propositos definidos coletivamente.

O diretor salientou que: “o principal aspecto que impede o desenvolvimento das
atividades previstas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos e, conseqiientemente, da formag¢do

do professor critico-reflexivo é a soliddo intelectual do professor desde a sua formagdo, que
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cria uma espécie de viés individualista combinado com uma tradicdo de autonomia
intelectual, ora confundida com soberania em relagdo aos aspectos institucionais, incluindo o

Projeto de Curso”.

Essa postura profissional dificulta a formagdo e a atuacdo docente critica e reflexiva,
com vistas ao alcance de transformagdes qualitativas no processo educativo e, “Uma forma de
proporcionar mudangas significativas no curriculo e nas praticas dos professores ¢ a

avaliagdo externa [...].”

A avaliagdo institucional, segundo o entrevistado, contribui para se ter uma melhor
visibilidade dos indicadores quantitativos e qualitativos das atividades desenvolvidas pela
Unidade, de forma geral, contribuindo para a busca de novas ag¢des administrativo-
pedagdgicas e suscita nos professores uma analise mais aprofundada de suas acdes, visando a

melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Para Dias Sobrinho (1996) a avaliagdo, nas suas mais variadas formas permite a
realiza¢dao de analises qualitativas que contribuam para que a universidade, nos processos de
tomada de decisdo reorganize os seus programas € as suas politicas, com vista a um
desenvolvimento mais seguro das atividades académicas e uma adequagdo mais eficaz da

distribuicao e administragcao dos recursos (humanos, materiais e financeiros) disponiveis.

Dessa forma, os resultados da avaliagcdo contribuem para uma reflexdo e para a busca
da qualidade do fazer universitario, de maneira coletiva que passa a consistir: “/...] em um
elemento novo e contributivo ao provocar uma reflexdo mais amiude acerca das propostas
pedagogicas e apontar o isolacionismo das disciplinas e de seus docentes, por meio de um
processo de convencimento da comunidade docente da importancia do Projeto de Curso
como elemento inteligente e organizador do curriculo, das Diretrizes Curriculares como

elemento que asseguram os padroes minimos de qualidade [...].”

Os aspectos apontados pelo participante aludem para a busca de novas e de variadas
estratégias de organizacao do processo curricular e metodoldgica, por meio de atividades que
favoregam uma atuacdo mais integrada da equipe gestora com os professores formadores e
desses como os alunos, visando uma pratica educativa mais ampla e que oportunize a vivéncia

de situagdes de projetos e de aprendizagens variadas.
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4.2. Os Cursos Pesquisados: dando voz aos alunos

Tendo como eixo indicador a integragio das respostas dos grupos A e B*' que
participaram das entrevistas coletivas, os resultados apresentados, a seguir, destacam os
informacdes mais expressivas - intragrupos € intergrupos, cujos assuntos ou temas abordados,
ora se diferenciaram, ora se assemelhavam, enfatizando os pontos de vista dos grupos e dos

individuos que deles participaram.

Serdo abordadas, as concepcdes e as percepcdes dos participantes relativas a
participacdo no processo de tomada de decisdo, a organizacdo e o desenvolvimento do
curriculo dos Cursos, propostas e/ou sugestoes de acdes prevendo mudancas, inovacdes ou

melhorias na organizagao pedagodgico-curricular dos Cursos.

As categorias selecionadas e enriquecidas por outras categorias que surgiram, ao longo
do desenvolvimento desse processo contribuiram, significativamente para a intensificacdo das
caracterizagdes primordiais relativas as repercussdes das politicas publicas educacionais, nos
Cursos de Geografia, Historia, Letras e Pedagogia da Unidade Universitaria de Ciéncias

Sécio-econdmicas e Humanas (UnUCSEH) de Anépolis.

4.2.1. Curso de Geografia: A participacio, a organizacio e¢ o desenvolvimento
curricular, as propostas de mudancas e as repercussdes das politicas publicas

educacionais

A participacdo efetiva de todos os agentes educativos — direcdo, coordenacao,
professores no processo de tomada de decisdo, no que se refere aos contetidos, aos métodos
de ensino, aos recursos humanos, didaticos e financeiros, ao desenvolvimento de projetos, a
reorganizagdo do tempo pedagdgico e a como avaliar essas agdes € os seus resultados consiste
em praticas fundamentais a solidificagdo segura e autonoma de uma gestdo educativa

democratica nas instituicdes educativas.

No entanto, essa pratica na UnUCSEH de Anépolis.: “/...] é falha, pois, ndo ha muito
interesse de alguns alunos, porque ficam envolvidos com outras atividades [...] . (Gilmara). Para

que essa se construa de maneira eficiente: “/..] ¢é preciso realizar um processo de

1 As concepgdes, as percepgdes dos académicos participantes dos dois grupos foram agrupadas. Os nomes dos
participantes foram substituidos por pseudonimos, contemplando a primeira letra dos Cursos: Geografia - G;
Historia — H; Letras - L e Pedagogia - P.
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conscientizagdo e nos alunos precisamos estar mais inteirados, para podermos ‘expor’ as nossas

idéias [...]”. (Gabriela).

A formagdo de habitos democraticos se constitui em um dos principais elementos que
atuam em defesa da gestdo democratica. Para a formacao de habitos democraticos e, para o
alcance desse proposito: “/...] a Unidade deve incentivar os alunos e professores para
participarem mais, principalmente, quando se tratar de mudangas na formagdo do professor”.

(Gloria)

Essa situacdo incide na necessidade de uma reorganizagdo, gradativa desse processo, com
vistas a uma melhor interpretacdo e para a apresentacdo de propostas que viabilizem a efetuagado
do Projeto Pedagdgico do Curso e de todas as outras atividades desenvolvidas pela comunidade

académica, de maneira democratica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN), n°. 9.394/96 apontada nos
seus artigos n°. 14 e 15 a gestdo democratica como um processo que possibilita o
desenvolvimento de um trabalho educativo integrado nas escolas de educacao basica, por meio da

participagdo efetiva de toda a comunidade escolar e comunidade local.

Essa proposicao esta contemplada também, no art. 206 incisos III, da Constituicdo Federal

Brasileira, de 1988 que ressalta:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

[...] I - pluralismo de idéias ¢ de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino; [...]

VI - gestdao democratica do ensino publico, na forma da lei; [...]. (1988, p. 135)

No que se refere a organizacdo curricular, uma participante afirmou que: “A nova
organizagdo do curriculo contribui para a melhoria do ensino e da ampliagdo das atividades de

pesquisa, mas é necessario ampliar a participa¢do de maior numero de alunos nessa atividade.”

(Gilmara).

O ensino mediado pela pratica de pesquisa possibilita ao aluno experenciar a relagdo
teoria-pratica, por meio de um processo investigativo sistematico da realidade educativa, do
conhecimento apreendido e seu relacionamento concreto com a realidade sdcio-educativa, tanto

na institui¢do formadora como nas escolas de educacao basica.
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A pesquisa ¢ essencial para a formacao do professor, com vista a uma maior identificagao
e uma melhor interpretagdo identificagdo das nuances que acontecem no seu processo de
formacgdo e no seu fazer docente, e “muitos professores se preocupam com a pesquisa e isso é
muito bom, pois, nos ajuda a conhecer e compreender alguns conteudos com mais facilidade e

nos prepara para a sala de aula e para o ingresso na Especializa¢do e no Mestrado. ”(Gilberto).

A pesquisa foi destacada como a pratica imprescindivel a formagdo do professor de
Geografia, para que se sinta suficientemente preparado para atuar como investigadores e ser
capaz de analisar o processo subjacente a pratica de ensino-aprendizagem, por meio da reflexdo
na agdo e sobre a acdo docente, o que implica em uma utilizagdo constante dessa pratica, de
professores de alunos que podem ser enriquecida: “/...] pelas atividades como: A Semana do

Curso de Geografia, seminarios e projetos de extensdo desenvolvidos nas escolas”.

Para que essas praticas sejam materializadas: “os professores precisam desenvolver os
conteudos de forma mais pratica, dindmica, propor mais pesquisas, a divulgagcdo de seus
resultados e sugerir a elaboracdo de projetos para serem desenvolvidos nas escolas [...]".

(Gizelda).

Essas atividades apontam para a possibilidade de avanco e de enriquecimento do processo
de formagdo e de atuacdo do professor em situagdes curriculares e extracurriculares adotadas, de

forma construtiva, critica e participativa.

Foi ressaltado que: “/...] é necessario que os colegas entendam que o Curso ndo prepara
somente para as atividades técnicas, de pesquisas e também para a docéncia e ndo visa formar

somente o técnico — o Geografo, mas o professor de Geografia [...].” (Gabriela).

Essa situacdo, segundo uma participante pode estar relacionada a: ““ carga horaria das
disciplinas pedagogicas que sdo minimas e ndo da tempo dos professores trabalharem todos os
conteudos, de uma maneira mais pratica e isso prejudica a nossa atua¢do nas escolas e essas

acabam ficando para serem desenvolvidas pelos professores de Estagio.” (Gloria).

Nesse sentido, faz-se necessario atentar para o fato de haver uma distribuicdo mais
uniforme da carga horaria de todas as disciplinas do Curso, dentre essas, as disciplinas de
formacao pedagdgica, para que as atividades relacionadas a pratica docente sejam efetivadas em
todas as disciplinas, para que estas praticas ndo fiquem somente a cargo, dos professores das

praticas de estdgio e que contribuam para uma atuagdo docente mais segura.
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A formacdo do professor deve contemplar momentos propicios para maior
envolvimento dos professores formadores com os alunos, prevendo uma organizagdo
curricular que se concretiza, por meio da utilizacdo de métodos e de recursos de ensino que se

traduzem em ag¢des definidas ou planejadas consciente e coletivamente.

Com relagdo as influéncias das politicas publicas educacionais, foi assinalado que:
“um dos aspectos que influenciou negativamente e desvalorizou os Cursos de Licenciatura

das universidades foi a abertura e amplia¢do desses Cursos na rede privada.” (Gizelda).

A abertura desordenada dessas instituicdes faz com que os valores institucionais e
operacionais das universidades publicas sejam minimizados e o desenvolvimento de suas
atividades fica a mercé dos ditames dos 6rgdos governamentais, se fazendo necessario, as
universidades publicas reclamarem os seus direitos e proclamarem suas agdes, por meio da
propagacao de suas deficiéncias — humanas, materiais ¢ financeiras, bem como dos avangos

alcangados e as atividades que estdo sendo prejudicadas, devido a essas deficiéncias.

4.2.2. Curso de Historia: A participacio, a organizacdo e o desenvolvimento curricular,

as propostas de mudancas e as repercussoes das politicas piblicas educacionais

A participagdo foi enfatizada, como uma pratica que: “Ndo é desenvolvida
amplamente. A participag¢do dos alunos nas reunioes e assembléias na Unidade ainda ndo é
vista como algo importante [...]”. (Hamilton), pois, “Quem participa desses momentos é o

representante de turma que repassa para a turma [...].” (Hélia).

Essas declaragdes destacam a dificuldade da Unidade algar sua autonomia
administrativo-pedagdgica e didatico-metodologica — via o principio de participagdo previsto
no art.56 da LDBEN destaca que esse principio consiste em um eixo desencadeador da gestao
democratica nas instituigdes publicas de educacao superior, por meio da constituicdo de
colegiados deliberativos compostos pelos representantes da comunidade académica

(institucional), local e regional.

Fica claro, pois, a importancia da participagdo nos processos decisorios das
instituicdes educativas, como fator preponderante a realizacdo de uma gestdo, cujas agdes sao

assumidas coletivamente Para Veiga (1995, p.4), a participagao
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¢ elemento inerente a consecucdo dos fins, em que se busca e se deseja praticas
coletivas e individuais baseadas em decisdes tomadas ¢ assumidas pelo coletivo
escolar, exige-se da equipe diretiva, que € parte desse coletivo, lideranca e vontade
firme para coordenar, dirigir ¢ comandar o processo decisorio como tal e seus
desdobramentos de execugao.

Os momentos de efetivagdo do processo de tomada de decisdo nas instituigdes
educativas devem ser permeados por um envolvimento intenso de todos os seus participantes
sendo necessario um maior aprofundamento e conhecimento de suas diretrizes, no que se
refere as atividades propostas pela Unidade devem ser desenvolvidos a luz das discussdes e da

elaboragdo de atividades definidos de forma compartilhada.

Nesse sentido, a forma como foi organizado o curriculo do Curso: “contribuiu para
uma boa formacgdo na drea da docéncia e para a realizagdo de projetos de pesquisa |[...] .

(Humberto).

Essa organiza¢do possibilita um maior envolvimento dos alunos nessas atividades,
contribuindo para uma formacdo mais ampla e passivel de mudancas e adequacdes, de
maneira mais reflexiva e condizente com a realidade educativa, tanto no interior da Unidade

Universitaria.

Foi ressaltado que: “O curriculo do Curso é bem estruturado, mas é preciso ter uma
maior integragdo entre os conteudos das disciplinas especificas e pedagogicas para facilitar

as atividades de Pratica Curricular e de Estagio.” (Hélida).

O desenvolvimento do curriculo e, consequentemente, dos conteudos de ensino das
disciplinas (especificas e pedagogicas) mais integralizados certamente, contribuem para uma
maior integracdo entre o processo de ensino e a pratica profissional, entre teoria e pratica, por
meio da investiga¢do conjunta da comunidade académica, na busca dos aportes tedricos que
contribuam para a solugdo das situagdes-problema, como também, para o alargamento e

desdobramentos de seus conhecimentos e de suas praticas.

O tempo, mais especificamente, a ampliacdo da carga horaria do Curso: “/...] ndo
garante a melhoria da qualidade do processo de formagdo, pois, houve um acréscimo de
disciplinas no curriculo do Curso, em contrapartida, a carga hordria de algumas disciplinas
especificas foi diminuida e assim, o ‘tempo’ fica muito pequeno para aprendermos

determinados conteudos.” (Hilton).
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Assim: “Seria muito bom se fosse ampliada a oferta de disciplinas optativas, pois
ampliam a nossa formagdo e enriqguecem as disciplinas ja existentes”. (Homero) e,
considerando que alguns alunos ingressam no Curso sem ter uma visdo ampla de que as suas
propostas pedagogicas, curriculares e metodoldgicas estdo direcionadas, primordialmente a
formagao do professor, foi sugerido que: “O Curso deve ter dois direcionamentos, ou seja, o

curso de Bacharelado e o de Licenciatura, facilitando a escolha dos alunos.” (Hilda).

Um condicionante que interfere na realizacdo mais coesa do Projeto Pedagogico do
Curso refere-se as “/...] normas de avaliac¢do estabelecida para a realizacdo do ENADE™,
pois os seus resultados, nem sempre correspondem a maneira como a forma¢do estd sendo
oferecida. E elaborado, de forma geral, ndo levando em conta, os curriculos oferecidos, os

métodos e recursos disponiveis e as experiéncias dos académicos, no campo profissional.

Dessa forma, essa avaliagdo para consistir, de fato, em um processo que indica os
avancos e os retrocessos do processo de ensino e da pratica profissional dos alunos dos cursos
de graduacdo, em especifico, os Cursos de Formacao de Professores deveriam ser elaboradas,
a partir das diretrizes curriculares baseadas em conteudos basicos utilizados por todas as IES,
mas, contemplando questdes que possibilitem os avaliados destacarem, conforme o seu
processo formativo, os seus conceitos, as suas percepgdes referentes aos conteudos

primordiais a sua formagao e atuagao profissional.

Essa avaliacdo deveria fornecer, portanto, possibilidades para as andlises abrangentes
das dimensdes, das estruturas, dos objetivos, das relacdes, das atividades, dos compromissos e

das responsabilidades socio-culturais e regionais das instituigdes educativas.

Um outro participante afirmou que: “Algumas necessidades apresentadas pela UEG,
principalmente, com relagdo a abertura de concurso para professores, ampliagdo de vagas,
melhoria nos laboratorios, aumento de materiais didaticos especificos para o Curso sdo
ignorados pelo Governo do Estado e, este cobra bons resultados, mas, ndo oferece condigoes

para isso”. (Hilton).

*2 ENADE — Exame do Desempenho dos Estudantes (Educagio Superior). Instituido pelo Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educag@o Superior, por meio da Lei n°. 10.861, de 14 de abri de 2004. Consiste em um
componente curricular obrigatério dos cursos de graduacdo, como condigdo prévia a conclusdo de curso de
graduacdo, expedigdo e respectivo registro do diploma. (http://www.inep.gov.br. Acesso em 25/03/08).
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Nesse sentido, pode-se afirmar que a realizagao de uma reflexao de toda a comunidade
da UnUCSEH, com vistas a deliberagcdo conjunta, de agcdes coerentes e suscetiveis de serem
realizadas, provavelmente, promoverd mudangas possiveis e desejadas, na busca de sua
autonomia, em conformidade com as suas necessidades e perspectivas, mas, que demanda

tempo e uma maior sensibiliza¢do por parte das instancias superiores do Estado.

Liick (1999) aponta que a autonomia ¢ alcangada quando as atividades sdo definidas e
realizadas coletiva e responsavelmente, bem como pela ampliagdo dos momentos destinados
ao processo de tomada de decisdo e da integracao de responsabilidades entre os dirigentes do
sistema governamental, dirigente da instituicdo educativa e da comunidade, visando a

intensificagdo da gestdo democratica, via participagdo coletiva.

De acordo com um participante, uma influéncia marcante das politicas publicas
educacionais na organiza¢do e mudangas na matriz dos Cursos de Formacao de Professores se
relaciona as: “/...]: “Resolugdes instituidas pelo Conselho Nacional de Educacdo, a partir do
ano de 2001 que propoem mudancgas radicais nesses Cursos e que, na maior parte das vezes,

ndo sdo colocadas em pratica [...] .

Essa afirmativa acentua a necessidade de uma analise mais aprofundada de todo o
Colegiado do Curso referente as propostas ¢ as mudangas efetivadas no processo de formagao
do professor de Historia, de acordo com as referidas Resolugdes, visando atender as propostas
legais e, a0 mesmo tempo adequa-las ao Curso, levando em conta, as especificidades

existentes.

4.2.3. Curso de Letras: A participacdo, a organizacdo e o desenvolvimento curricular,

as propostas de mudancas e as repercussdes das politicas publicas educacionais

O principio da participacdo, enquanto elemento basico a realizagdo da gestdo educativa
democratica, ndo esta sendo contemplado, nas atividades da UnUCSEH de Anépolis, porque:
“Muitos alunos e a maioria de professores e funcionarios ndo se envolvem nas questoes

relacionadas a vida da Unidade e da Universidade, sdo acomodados.” (Luiz).

Assim: “E necessario que seja eliminada essa cultura na Unidade, pois, prejudica o bom
andamento das atividades e, para isso, deve haver uma maior interagdo e uma melhor

comunicagdo entre dire¢do, funcionarios, professores e alunos.” (Lilian).
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Como abordado anteriormente, a organizacao administrativo-pedagogica alicercada nos
principios de gestdo democratica implica uma participacao ativa de todos os sujeitos envolvidos

nesse processo, visando o alcance de suas metas, de maneira efetiva.

A proposta pedagogica do Curso “Prevé uma formagdo em que a teoria e a pratica estdo
interligadas, mas os professores ainda ndo conseguem desenvolver suas aulas dessa forma, os
conteudos sdo trabalhados de maneira independente”. (LUcia) e, “os conteudos de muitas
disciplinas possuem pouca ou nenhuma integragdo entres si, principalmente, entre as disciplinas

teoricas (especificas) e as disciplinas praticas (pedagogicas)”. (Leandro).

Para que a formagdo docente organizada, a partir da relagcdo teoria-pratica, como eixo
desse processo ¢ de suma importincia que todos os educadores compreendam as bases
epistemologicas dessa proposta e definam, consciente e coletivamente, 0os seus objetivos
pedagbgicos, se afastando assim, da realizacdo de uma pratica educativa tecnicamente elaborada
e efetivada, por meio de métodos que consistem, basicamente, no ‘repasse’ de conhecimentos

assépticos, dificultando a percepc¢ao dos alunos de empreendé-los na sua pratica pedagdgica.

Foi ressaltado que: “Parece que professores de algumas disciplinas especificas que estes
ndo tém formagdo pedagogica e ndo conhecem a realidade das escolas de educagdo basica [...].”

(Luana).

Essa afirmativa intensifica que a formagdo pedagdgica do professor formador ¢
preponderante para o desenvolvimento das atividades tedricas e praticas, bem como um
conhecimento e uma vivéncia mais ampla da dinamica do ensino-aprendizagem das escolas de
educagao basica, contribuindo, significativamente, para que os licenciandos correlacionem os

conteudos apreendidos as atividades teorico-praticas empreendidas nas escolas onde irdo atuar.

Um dos principais problemas que impedem a realizacdo da integracdo teoria e pratica
educativa ¢ que “a Unidade ndo cumpre as suas fungoes bdsicas: o ensino, a pesquisa e a
extensdo, pois o ensino é o que prevalece. Ja avangcou bem na pesquisa e nos projetos de

extensdo, mas precisa ampliar muito, essas fungoes.” (Luciano).

A indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo ¢ indispensdvel para o
planejamento, para o desenvolvimento e para a avaliagdo das atividades curriculares do Curso,

consiste em uma acdo processual que traz em si a marca da omnilateralidade ¢ da
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unilateralidade™, promovendo a interatividade critica que, por sua vez, rompe com a cultura

dissociativa entre esses processos.

Para expandir ainda essas praticas foi sugerido: “O aumento de disciplinas optativas
possibilita um atendimento melhor das nossas necessidades e ajudar na realizacdo de atividades

mais direcionadas a extensdo e a pesquisa.” (Lilian).

I3

Durante o desenvolvimento do curriculo do Curso esta proposta “ a constru¢do de
competéncias e habilidades para a formacgdo do professor, mas, nem mesmo os professores,

na sua maioria, sabem explicar, de forma clara, como estas sdo realizadas [...].” (Lacia).

Essa proposicdo incide na realizagdo de uma analise mais detalhada, pois, pode
contemplar tanto uma formagdo acritica, visando formar o profissional que seja capaz de
‘saber fazer’, sem empreender reflexdes e identificar as interferéncias sociais, politicas,

académicas e curriculares, na sua formacao e na atuagdo profissional.

A perspectiva de uma formacdo baseada na construgdo continua, de competéncias
(saber) e habilidades (saber fazer) ¢ destacada, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica (Resolugdo - CNE/CP 1/2002), em seu art.3°,
que os principios norteadores do processo de formacdo de professores, dentre esses, a

competéncia enfatizada como um espectro central na orientacao do curso.

E preciso também, propiciar o desenvolvimento de agdes perceptivas e reflexivas
alusivas ao desenvolvimento do curriculo do Curso mediado por um conjunto de
competéncias e habilidades, para que seja possivel identificar os passos ou etapas basicas a
serem perseguidas por todos os agentes envolvidos no processo de formagdo do professor,
como uma maneira eficaz de explicar, de interpretar ¢ de demonstrar como os conhecimentos

estas praticas estdo sendo construidas e como sao utilizadas.

# Omnilateralidade: Formagdo que permite ao sujeito ndo ter somente as habilidades e competéncias para o
exercicio de varias fung¢des, mas possibilita a expressdo de todas as dimensdes de sua existéncia: afetividade,
razdo, politica, trabalho, dcio, etc.

Unilateralidade: Formagao que especializa o sujeito em diversas fungdes ou lhe atribui a capacidade cognitiva e
as competéncias necessarias para exercer diversas fungdes. (DUARTE, Newton (org). Critica ao fetichismo da
individualidade. Campinas: Autores Associados, 2004, p. 54.
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Nessa visao, a aquisicao de competéncias nao se constitui somente em um elenco de
saberes e de praticas que prepara o profissional para atuar ‘com eficiéncia’ no mercado de
trabalho, mas, prevé a possibilidade de emancipa¢do humana e sécio-cultural, dos alunos e

dos professores.

E percebido que: “Um dos principais reflexos das politicas das ptiblicas educacionais
refere-se a flexibiliza¢do do curriculo previsto na LDBEN que ndo esta explicada de forma

clara, levando a realizag¢do de muitas modificagoes que poderdo prejudicar a nossa formagdao

[...].” (Leandro).

A proposta pedagogica do Curso precisa ser analisada, minuciosamente, para que seja
possivel prever um melhor direcionamento das atividades desenvolvidas nas institui¢cdes
educativas, de maneira geral e, em especifico, na UnUCSEH, presumindo uma participagdo
ativa de toda a comunidade académica , para que se apropriem nas estratégias da organizagao
e do desenvolvimento do curriculo, por meio de reflexdes e tomadas de decisdo efetivadas de

forma conjunta, permitindo uma (re) configuragcdo mais acertada desse processo.

4.1.4. Curso de Pedagogia: A participacio, a organizacio e o desenvolvimento
curricular, as propostas de mudancas e as repercussdes das politicas publicas

educacionais

A participaco das académicas™ no processo de tomada de decisio foi expressa, por
meio das seguintes afirmativas: “A participa¢do dos académicos, em geral, é insuficiente,
mas se esforcam em estar inteirados, mas alunos ficam afastados ou ndo sdo comunicados
sobre as atividades referentes as mudancas ocorridas na Unidade.” (Petrina). “Tenho um
bom relacionamento com a Administra¢do e minha participagdo também é muito boa, pois,

sou representante de turma e participo do Diretorio Académico.” (Paola)

A participagdo ¢ vista de forma diferenciada pelas participantes, mas que coincidem com
as afirmativas dos participantes dos outros Cursos, pois, esta ainda ndo ¢ identificada como

uma acdo preponderante para a intensificagdo de um processo educativa democratico.

* 0 grupo do Curso de Pedagogia foi composto por pessoas do sexo feminino.
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Para Demo (1988), a participa¢dao ndo ¢ algo natural e sim um processo de conquista,
aprendizado e, sobretudo, de disputa. Assim, esse processo ¢ identificado ou percebido, de

maneira diferenciada pelos individuos e grupos.

Com relagdo a organizagao curricular, foi destacado que: “a organizagdo do curriculo
em eixos facilita bastante o desenvolvimento dos conteudos das disciplinas”. (Pauline).

“«“

Entretanto: a um distanciamento entre a teoria a pratica. Os professores precisam
desenvolver os conteudos, destacando como estes podem ser desenvolvidos na pratica [...].”

(Perla)

Os eixos de formagdo contribuem para a efetivagdo de um curriculo e de uma pratica
educativa integrada, mas, de acordo com a afirmativa da aluna, ha um distanciamento entre a
teoria a pratica educativa, ou seja, existe uma desintegragdo entre o saber e o fazer
pedagbgico, onde a teoria sobrepde a pratica e, para minimizar essa desintegragdo: “Deve
haver uma maior integrac¢do dos conteudos trabalhados em sala com os que iremos desenvolver nas
escolas, como também, a utilizacdo de materiais diddticos variados e alternativos voltados para a

nossa drea de atua¢do nas escolas [...].”(Pamela).

Anastasiou (2004) afirma que a funcdo do professor ¢ de provocar, instigar, valer-se
dos alunos para elaborar uma integracdo com o objeto de aprendizagem que, no momento em
que os alunos apresentem alguma dificuldade, o professor seja capaz de auxilia-los, para que
estes tomem consciéncia das necessidades socialmente existentes na sua formagdo que so

acontece, por meio da integracdo e do compartilhamento.

Foi apontado que “a inclusdo na matriz curricular das atividades de Pratica
Curricular e das Atividades de Enriquecimento e Aprofundamento enriqueceram as nossas

praticas.” (Pauline)

Essas atividades asseguram a possibilidade de introduzir, durante o desenvolvimento
do curriculo, novos conteudos gerados pelo avango da area de conhecimento em estudo,

permitindo, com isso, sua atualiza¢do permanente.

A principal repercussdo das Politicas Publicas Educacionais no Curso esta
direcionada a: “LDBEN e de algumas Resolu¢oes do Conselho Nacional de Educagdo e, a
[lexibilizagdo dos curriculos dos cursos contribuiram para a transformagdo do Curso Normal
Superior, em Curso de Pedagogia e que nos colocou em uma situagdo desvaloriza diante

dessa iniciativa”. (Perla).
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Isso proporciona também: “/.../ o surgimento de diversos Cursos de Licenciatura para
professores atuantes ou em exercicio nas escolas de educagdo basica, que visam formar o
professor, em um periodo de tempo inferior ao dos cursos regulares, ndo tendo condigoes de

prepara-los para uma postura mais investigativa e critica. (Pauline).

O principio da flexibilizagao curricular implicita na LDBEN autoriza a diversificacdo
das instituigdes superiores com suas varias especificidades, especializagdes e graus de
abrangéncia das Institui¢des privadas de Ensino Superior (artigo n°® 44) possibilitando o

. 45 ~
surgimento de cursos e programas ~ de curta duracio.

Os problemas apontados e as propostas de mudancas devem ser pensados
cuidadosamente, por todo o Colegiado, para que haja um melhor direcionamento de suas
atividades, bem como uma maior compreensao acerca desses processos respaldados e
efetivados a luz das legislagdes vigentes e que, por sua vez, apresentam determinadas lacunas
ou ndo explicitam, de forma clara e condizente como os processos de (re) organizagdo e de
ampliacdo da estrutura curricular do Curso que se configura em uma darea de conhecimento
sobre a educacdo que se constréi por meio do trabalho coletivo dos educadores, discutido e

avaliado continuamente, sustentado pela reflexdo das finalidades da educacao.
4.3. Um Breve balanco das falas

O perfil profissional do professor proposto nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos,
conforme as analises efetivadas no capitulo anterior, bem como das afirmativas dos
professores, dos coordenadores ¢ do diretor emergiram para o destaque de um conjunto de
caracterizagdes que identifica o professor como um profissional critico-reflexivo capaz de
relacionar teoria e pratica, nos varios momentos de sua formagdo, como também, valer-se de
suportes tedrico-conceituais, metodoldgicos e investigativos que contribuam para a sua

atua¢ao na educacao basica.

Entretanto, as afirmativas dos participantes relacionadas ao perfil profissional
conduziram a percep¢do de que as caracteristicas alusivas a identidade profissional do
professor explicitadas nos Projetos Pedagogicos dos Cursos ndo estdo sendo contempladas,

devido, principalmente, ao niumero reduzido de professores que conhecem amplamente, os

4 . .. .. - . .
> Referem-se aos Cursos Seqiienciais e aos Programas Especiais de Formagdo (inicial e continuada) de
Professores em exercicio ou atuantes na educagio basica.
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Projetos Pedagdgicos dos Cursos ¢ a auséncia de momentos destinados a efetivacao de

atividades pedagogicas compartilhadas.

Esses aspectos conduzem a um ensino fragmentado que induz a formagdo docente
precocemente especializante, em detrimento da promocao de um aprendizado interdisciplinar
e da integragdo de conteudos e da mobilizacdo coerente do conhecimento em acdo, o saber
pratico, fundamental para a realizagdo da profissionalizacdo docente e, para isso, ¢ necessario
haver mudangas tanto no perfil profissional dos professores formadores como na forma como

estes desenvolvem a sua pratica pedagogica.

Os interlocutores ressaltaram, de forma incisiva, o desenvolvimento do curriculo por
competéncias, em detrimento de uma explicitagdo mais detalhada do conjunto de conteudos,
de métodos utilizados para contribuir para a constru¢cdo do perfil profissional adotado pelos

Colegiados dos Cursos.

Os condicionantes que interferem na concretizagdo dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos foram enfatizados pela existéncia de um trabalho docente realizado de forma
fragmentada ou isolada; a falta de um maior envolvimento dos professores relativos as

proposicdes legais e aquelas expressas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos.

As afirmativas apontadas pelos interlocutores propiciam a intensificagdo da dicotomia
entre a proposta pedagdgico-curricular ressaltada no Projeto Pedagégico Institucional e nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Formacao de Professores da Unidade Universitaria, como
também, na forma ou maneira como estes processos sao contemplados, na pratica educativa

cotidiana.

As problematicas e as proposi¢des apontadas conduzem a necessidade de mudancgas
significativas na organizacao curricular e no desenvolvimento dos Projetos Pedagdgico dos
Cursos e a realizagdo de uma reflexdo conjunta de toda a equipe — dire¢ao, coordenagao,
professores e académicos, para uma compreensao mais concisa relativa as propostas legais e

pedagogicas e a forma como essas sao desenvolvidas na UnUCSEH de Anapolis.

A participagdo no processo de tomada de decisdo foi caracterizada de forma
diferenciada, pois, para a maioria dos interlocutores da entrevista semi-estruturada, esse

processo ¢ ineficiente, no que tange a elaboragdo do projeto Pedagdgico, dos Planos de Curso
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e que, consequentemente, dificulta a concretizacdo de um processo de ensino mais conciso €

integralizado.

r

Para os académicos, essa pratica é incipiente devido ao desinteresse de alguns
professores de se envolverem nesse processo € a administragdo nao informa, de maneira mais
efetiva, as problemadticas, as propostas, as mudangas que ocorrem na dindmica administrativo-

pedagogica e curricular na Unidade Universitaria.

Foram citadas algumas sugestdes para a efetuagdo mais precisa dos Projetos
Pedagogicos dos Cursos pautadas na distribuicdo mais uniforme e mais integrada das
disciplinas curriculares, na ampliagdo de momentos destinados a realiza¢do de processos de
tomada de decisdo, na ampliacdo das atividades académicas investigativas ¢ a oferta de
disciplinas pedagogicas e optativas, desde o inicio do (s) Curso(s) e a possibilidade do
professor analisar, de forma ampla, as propostas dos Projetos Pedagdgicos, antes de

contemplé-las, em seu planejamento e na sua pratica pedagdgica cotidiana.

Quanto as influéncias das politicas publicas educacionais nos referidos Cursos, de
acordo com as declaragdes dos participantes, essas influéncias estdo relacionadas,
precipuamente as proposicdes explicitadas na LDBEN — 9.394/96 e nas Resolugdes instituidas
pelo Conselho Nacional de Educagdo, a partir do ano de 2001, mas, especificamente, as
Resolugdes n®. 1 e 2 de 2002, mais recentemente, que tratam das Diretrizes Curriculares
nacionais para a Formacdo de Professores para a educagdo basica e a distribuicdo da carga
horaria dos referidos Cursos em nivel superior ¢ a Resolugdo n°. 1 de 2006 que trata das

Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia.

As especificidades dessas normatizagdes estdo relacionadas a organiza¢do e o
desenvolvimento das propostas administrativas, pedagogicas e curriculares dos Cursos de
Formagdo de Professores expressas nos Projetos Pedagogicos da Universidade, no perfil
profissional do professor permeado pela aquisicao de competéncias e habilidades concernente
a atuacdo do professor, ao desenvolvimento do curriculo em eixos ou ntcleos de formacgao

que aludem a realiza¢dao de uma pratica pedagdgica mais integralizada.

Outros aspectos devem ser destacados como, a distribui¢do do tempo pedagogico
condizente com os contetidos, de formacdo geral e de formagdo especifica, a flexibiliza¢ao

concedidas por essas legislagdes, no que tange a implantacdo e expansdo desses Cursos, de
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forma mais abrangente, nas instituicdes de ensino privado, conduzindo o aumento da
competitividade desses profissionais no mercado de trabalho (escolas), como também
intensificado certo desprestigio, por parte do Estado ante as instituigdes publicas e a
realizacdo dessa formacao, de forma ‘aligeirada’, comprometendo a qualidade do processo de

profissionalizagao do professor.

Nesse sentido, essas propostas devem ser analisadas, por meio de estudos diversos e
interpretacdes coesas, para que todos os participantes — direcdo, coordenacdo, professores e
alunos possam identificar os problemas ou entraves alusivos aos Projetos Pedagogicos dos

Cursos.

Deve-se prever, portanto o alcance dos objetivos que ultrapassem os planos teéricos e
imediatos, por meio de um trabalho coletivo, sistematizado por didlogos continuos, gerando
uma maior integracdo entre as disciplinas que compdem o curriculo dos Cursos, das
metodologias utilizadas e das adequagdes ou mudangas que correspondam a minimizacao de
problemas que permeiam o processo de formagdo do professor, bem como aquelas que
favorecam a ampliacdo dos saberes e das praticas da equipe gestora, dos professores

formadores e dos académicos, em formag¢do da UnUCSEH de Anapolis.

Pelo exposto, as analises efetivadas a luz das declaragdes dos participes das entrevistas
conduziram a intensificagdo de uma maior observancia as agdes, de ordem administrativa,
pedagogica e curricular realizadas da Unidade e, que por sua vez, direcionam para uma maior
abertura para ouvir as vozes de todos os sujeitos envolvidos, cujos depoimentos revelados,
por meio das entrevistas e da realizagdo continua de avaliagdes concernentes a essas agoes
atendendo as perspectivas de uma metodologia qualitativa, podem dar importantes
contribui¢des ao processo de revisdo, de reorganizacdo e da concretizacdo de novas diretrizes

curriculares dos Cursos.

A realizagdo de uma formacao pedagogica de qualidade e de metodologias atualizadas
adotadas, de forma responsavel e coerente, pelo conjunto de educadores sdo elementos
indissociaveis e a existéncia de uma educagdo de qualidade que se efetiva, na medida em que
todos os segmentos envolvidos participem do processo educativo, contribuindo desta maneira,
para o debate critico que esclarece duvidas e divergéncias, possibilitando o delineamento de

caminhos e solu¢des mais democraticas.



CONCLUSAO

O proposito do estudo foi refletir a respeito das repercussdes das politicas publicas
educacionais, a partir da década de 1990, na organizagao curricular dos Cursos de Formagao
de Professores no Brasil, de forma geral e, especificamente dos Cursos de Geografia, Historia,
Letras e Pedagogia da Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-economicas e Humanas de

Anépolis (UnUCSEH), da Universidade Estadual de Goias (UEG).

Durante a pesquisa foi possivel averiguar que as medidas que vém sendo
empreendidas no sistema educacional, de forma geral, estdo intensamente subservientes aos
interesses e as propostas dos organismos internacionais*®, apresentando certa analogia, tanto
na estrutura das legislagdes educacionais que direcionam a organizagdo do  sistema
educacional brasileiro como nos discursos e projetos elaborados pelos empresarios, pelos
representantes dos organismos internacionais que se apresentam como propostas distantes da

realidade educativa.

Com relagdo a conjectura apresentada pelo projeto social neoliberal e as reformas do
Estado, especialmente, no que se refere as mudangas indicadas pelas politicas educacionais, a
partir da década de 1990 conduziram a assimilagdo dos aspectos constitutivos de um periodo
centrado na globalizacdo da economia, no arrefecimento do poder e no desmembramento do

Estado que passou a maioria de suas responsabilidades administrativas para o setor privado.

Por conseguinte, esses acontecimentos suscitaram o fenecimento das fronteiras
econdmicas; no desmembramento do Estado; a extingdo gradativa do acesso aos direitos
sociais, a privatizagdo dos setores estratégicos, como: saude habitagdo, transporte,
comunicacdo, educacdo, comunicagao, entre outros, ampliando competitividade, por meio da
maximizacao dos lucros, do incremento das novas tecnologias ¢ do favorecimento ilimitado

da expansdo do ensino privado, ao mesmo tempo em que o ensino publico ¢ aniquilado. Nesse

% Banco Mundial (BM), Banco Internacional para a Reconstrugio e Desenvolvimento (BIRD), Bando
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Fundo Monetario Internacional (FMI).
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interim, as mudancas indicadas pelas politicas publicas educacionais visavam,

e . - . . . . 47
prioritariamente, a preparagdo altamente racionalizada dos profissionais™ .

As orientacdes contidas na Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990),
na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional n°. 9.394 (1996), Edital n°. 4 (1997), no
Plano Nacional de Educagdo (2001) e, em especial, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Formagao de Professores da Educagdo Basica, em nivel, curso de Licenciatura,
de graduagdo plena (2001, 2002) sdo justificativas como indicagdes imprescindiveis a reforma
curricular, cuja énfase incide, sobretudo, na melhoria da qualificagdo profissional, por meio
de conhecimentos, de competéncias e de habilidades essenciais para atender as necessidades

da sociedade globalizada e contribuir para o crescimento econémico do pais.

A expectativa colocada para o profissional nessa sociedade globalizada ¢ que ele seja
cada vez mais comprometido, multifuncional, polivalente, participante, submergido no
desenvolvimento do pensamento teorico e abstrato, flexivel, criativo, analitico, cooperativo
para atender as novas necessidades do mercado e, sobretudo, estar preparado para mudangas

continuas, em sua atuacdo profissional.

No caudal da finalidade de expansdo da educacdo superior, as politicas publicas
empreendidas, a partir de 1990 e que influencia a realidade educativa atual, prevéem a
racionalizacdo e a atualizacdo das suas atividades atribuindo-lhe, copiosamente, as mesmas
prerrogativas e fungdes de uma empresa, por meio da diferenciag¢do institucional, funcional,

de cursos e de curriculos.

A universidade passa a ter um carater, eminentemente funcional voltada para uma
rdapida formacdo profissional direcionada as demandas soécio-econdmicas, ser produtiva,

flexivel e regulada por contratos de gestao.

Esses procedimentos conduzem para a ampliacdo da idéia de cursos com um menor
tempo de duracdo e de cursos a distancia, que prescindem da relagdo presencial e que,
segundo Chaui (2001, p. 182): “ transforma a educagdo de direito em servigo e percebe a

Universidade como prestadora de servigos e introduz o vocabulario neoliberal para pensar o

4 Esses aspectos indicam uma grande aproximagio com os preceitos neoliberais, por meio da parceria publico-
privado e da disseminagdo de cursos de extensdo pagos nas universidades publicas, a atribuigdo a iniciativa
privada na expansao de vagas.
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trabalho universitario, como transparece no uso de expressoes como “qualidade universitaria”,

“avaliacdo universitaria” e “flexibiliza¢ao da Universidade”.

Destarte, a formagdo de todos dos profissionais ¢ a formacdo de professores &
fundamentada no modelo pratico que visa o desenvolvimento das habilidades para uma
atuacdo profissional ‘mais eficiente’, objetivando capacita-los para enfrentar a
competitividade e estar cada vez mais afinado com o mercado capitalista - definidor e

avaliador das atividades realizadas.

O processo ¢ realizado, por meio da produgdo ininterrupta, de conhecimento e de
competéncia nos moldes colocados pelo pragmatismo, das diretrizes neoliberais direciona
para a caracterizagdo de um conhecimento que ¢ construido mediante o ato de ‘saber fazer’,
numa perspectiva de atuacdo profissional, com uma organizacdo curricular fragmentada e
com uma pratica pedagogica subordinada aos principios da tradi¢do positivista, que visa
formar o profissional para uma efetiva producdo de bens e servigos que deve ser avaliado e

recriado, continuamente.

Esse modelo de formacdo de professores vem sendo gradualmente, questionado e
refutado, pois sua organiza¢do curricular, cujas teorias sdo genéricas impossibilitando

solucionar os problemas especificos do ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, a pratica educativa se desenvolve tendo como referencial, a tradicao
pedagogica positivista, de cunho estruturalista, que visa enquadrar a realidade aos métodos e
técnicas considerados universais, sem valorizar ou mesmo estimular a reflexao sobre a pratica
e de buscar métodos e técnicas adequados para analisar os condicionantes que permeia a

pratica educativa.

A perspectiva que vai de encontro e/ou contradiz essa tipologia para os cursos de
formagdo de professores refere-se a pedagogia progressista voltada para o desenvolvimento
social, cujo curriculo ¢ organizado a luz dos preceitos tedrico-praticos da teoria pOs-
estruturalista, baseada na criticidade, na reflexividade, na compreensdo da provisoriedade dos
conhecimentos, das relagdes (intra e interpessoais) e dos contextos socio-historicos e

culturais, nas relagdes pessoais, na autoridade individual e na autonomia conscienciosa.

O modelo de formagdo proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais tem como

objetivo principal preparar os futuros professores para o desenvolvimento consciente de sua
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atuacdo profissional e da identificacdo de suas capacidades para analisarem os efeitos de sua
atuacdo junto aos alunos, escolas e sociedade, numa perspectiva de formacao e de atuagdo
pedagdgica ampla e que conduz para construgdo da identidade do professor como um sujeito
critico-reflexivo que utiliza a pesquisa como elemento intensificador de suas analises e das

mudancas de suas agoes.

O professor reflexivo, segundo Zeichner (1993), identifica a riqueza das experiéncias
vivenciadas pelos bons professores, por meio da compreensdo e a ado¢do de um processo de
ensino que se inicia, a partir da reflexdo sobre a sua propria experiéncia e pela detectacdo de

que tipo de saber pode ser tirado da experiéncia dos seus pares.

O professor ¢ identificado como um profissional capaz de realizar, continuamente,
uma analise de sua propria pratica e buscar a melhoria dessa pratica, por meio de
comparagdes entre as agdes ja empreendidas e a apreciacdo e/ou andlise das praticas
efetivadas por outros profissionais, por meio de didlogos, objetivando o enriquecimento de
sua praxis pedagogica e do aprendizado dos alunos da educagdo basica, sob sua

responsabilidade.

A concretizagdo efetiva dessa formagao implica no esfor¢o de todos os envolvidos no
processo educativo, possibilitando a superagdo de visdes instrumentalistas e funcionalistas de
conhecimento constantes nos projetos das instituicdes educativas, objetivando o alcance de
uma acao curricular definida por saberes (tedricos, metodologicos e organizacionais), por
meio da utilizagdo de métodos e recursos de ensino variados, com vistas a constru¢do de

conhecimentos e praticas, ndo apenas instrumentais, mas, sobretudo, qualitativas.

As reflexdes alusivas ao Plano de  Desenvolvimento Institucional (PDI) da
Universidade Estadual de Goias (UEG) permitiram identificar que, a forma como este
documento estd organizado dificulta o alcance de sua autonomia administrativo-financeira,
que por sua vez, influencia no avanco do processo ensino-aprendizagem, pois, a realizacao
dessas atividades, ndo depende somente do desejo de algar os processos de uma gestdo mais
democratica, mas a adocdo de medidas administrativas, pedagogicas, curriculares e

financeiras que conduzam a sua efetiva autonomia.

As proposicdes apresentadas no referido documento estabelece a realizacdo de

revisdes continuas ¢ da adog¢do de novas estratégias, como também, haver uma maior
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participagdo dos professores, dos auxiliares técnico-administrativos, dos académicos e da
Administragao Superior da UEG, no sentido de garantir a execu¢do do Projeto, sob pena de
comprometer a qualidade do ensino, como também colocar em risco a credibilidade dessa

instituigao.

O Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) da UnUCSEH de Anapolis esta centrado em
um processo ensino-aprendizagem acoplado aos processos de pesquisa e extensdo, bem como
em um processo continuo de reflexdo de toda a comunidade académica, levando em conta a
realidade da instituicao, os subsidios - objetivos e subjetivos, os elementos transitorios e os
processos de permeabilidade e flexibilidade que o contempla, para que possa incorporar as

demandas sdcio-econdmicas e culturais emergentes.

Além desses processos sao destacados no Projeto, propostas para uma melhor
articulacdo e reorientacdo das a¢des (administrativas, pedagdgicas e curriculares) da Unidade
Universitaria, definindo as prioridades para o seu processo de gestdo e contribuindo para o

alcance de uma maior dinamicidade e um nivel elevado de coesdo intra-institucional.

Todavia, ¢ presumivel que essas metas ndo estejam sendo alcangadas, por se tratar de
acdes a serem concretizadas em longo prazo, cujos principios organizativos devem ser
definidos coerentemente com os limites e as possibilidades expressos pelas atividades
pedagdgicas, curriculares, metodologicas e socio-culturais empreendidas pela Unidade

Universitaria.

As andlises atinentes as propostas pedagogicas e curriculares explicitadas nos Projetos
Pedagbgicos dos Cursos de Geografia, Historia, Letras e Pedagogia enfatizam que o perfil
profissional do licenciado, a estrutura curricular, o tempo pedagdgico, a organizagdo didatico-
metodolégica e as atividades praticas (Pratica Curricular, Estdgio Supervisionado e

Atividades Cientifica e S6cio-cultural) estao voltados para a docéncia.

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo sdo destacadas como elementos
essenciais para o desenvolvimento de uma formacao docente ampla e diversificada, mas, essa
integracdo s6 sera concretizada se houver a ampliacdo das atividades de pesquisa e de
extensdo, haja vista que estas agdes integradas a autonomia institucional podem conduzir a

UnUCSEH de Anépolis a gerir a si mesma e ser capaz de propor e executar coletivamente
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uma politica cientifica e educacional, por meio de projetos que facilitam a articulacdo e o

atendimento dos interesses sociais vigentes.

Durante as entrevistas foi possivel perceber que ha o reconhecimento pelo diretor,
coordenadores, professores e alunos, dos beneficios oriundos da implantagdo dos Projetos
Pedagogicos dos Cursos na UnUCSEH de Anapolis, porém, foram identificadas algumas
dificuldades, primordialmente, no que tange a participacdo dos professores e alunos nos
processos de tomada de decisdo, a implementacdo de um curriculo mais integralizado, a

utilizacao dos recursos didatico-metodologicos variados que colaborem para a pratica docente

nas escolas de educagdo basica.

A participagdo foi apontada como incipiente e que gera, conseqiientemente, o
desenvolvimento de acdes diferenciadas pelos professores formadores aludindo uma formagao
docente mesclada pelas teorias e pelas praticas, ora progressistas, ora conservadoras,
dificultando a intensificacdo, pelos educadores e pelos licenciandos, da identidade

profissional do professor.

A auséncia de uma selecdo e de uma utilizacao mais concisa dos multimeios didatico-
metodologicos foi enfatizada como instrumentos que dificultam a relagdo teoria-pratica e a
pesquisa — agoes subsidiadoras da formagdo do professor critico-reflexivo, em contraposi¢ao
ao modelo de formagdo, cujo objetivo principal ¢ a aquisicdo de competéncias ¢ habilidades

inerentes ao preparo técnico para atender a demanda do sistema sdcio-econdmico neoliberal.

A partir desses condicionantes fica claro que ha certa resisténcia & mudanga e poucas
analises e estudos conjunto, visando avaliar as proposi¢oes apresentadas e a adogao daquelas

que vislumbrem as necessidades e os anseios da comunidade académica.

Para isso, cabe ao diretor, aos coordenadores, aos professores e aos licenciandos
desenvolver agdes que minimizem e/ou eliminem o cumprimento de um plano de trabalho
instrumental, burocratico, cuja organizagdo técnica ndo contribui para a melhoria do processo

formativo dialogico e interdisciplinar.

Os aspectos assinalados conduzem ao destaque da necessidade da Unidade repensar a
sua proposta pedagogica destacada no Projeto Pedagdgico Institucional e nos Projetos

Pedagogicos de Curso, pois, a forma como essa ¢ identificada pelos educadores e académicos
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apresenta certas contradicoes que, por sua vez, interferem na formulagdo de seus curriculos,

de suas metodoldgicas e de suas praticas avaliativas.

Esses educadores se defrontam com um sistema organizado de ensino, com leis e
normas, apontadas como um dos principais reflexos das politicas publicas educacionais
vinculadas com as determinagdes econdmico-politicas, com avangos cientifico-tecnologicos
que impdem novos desafios a instituigdo formadora, com as limitagdes ‘impostas’ pelo
projeto social neoliberal que submete a produgdo e a diversificacdo do conhecimento a logica
dos programas avaliadores definidos pelos 6rgdos constitutivos do poder central do Estado

(MEC, CAPES, SINAES).

Dessa maneira torna-se fundamental que a Institui¢ao propicie aos seus participantes,
0s meios substanciais para uma pratica educativa ampla e reflexiva, para que todos tenham
consciéncia da necessidade de reconstruir o conhecimento e as praticas que conduzam para
uma formacao integrada e vista como uma acao desenvolvida no contexto das articulagdes dos
fenomenos sociais, entre os quais se enquadram, a ciéncia, a pesquisa, a €tica e a cidadania,

como eixos norteadores das estratégias vidveis a formacao pedagdgica do professor.

Nao se trata, pois, de reduzir o processo formativo as suas dimensdes psico-sociais e
culturais, mas de potencia-las, de modo que professores e alunos se constituam em organismo
unitario para a conducao e para o controle do proprio processo de ensino-aprendizagem, um

procedimento aberto a iniciativa e a participagdo de todos os envolvidos.

As reflexdes enfatizadas no decorrer da pesquisa podem ndo apresentar solugdes
prontas, mas podem consistir em metas para ulteriores analises, pois abre um leque de
perspectivas para a identificacdo de elementos explicativos a forma como a universidade esta
organizada e que pode ir além das influéncias das politicas publicas educacionais no processo

de formacao de professores.

E preciso olhar para esse cenario com a devida compreensdo de que ainda levara
tempo para que a efetiva ampliacdo de participacdo dos atores das diversas instituigdes
educacionais nas politicas educacionais inseridas pelo Estado, seja de fato o resultado de

amadurecimento da democracia participativa.

Para isso, faz-se necessario o compartilhamento de poder e de responsabilidades

financeiras, administrativas e pedagogicas entre as diferentes esferas governamentais a as IES,
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expressando um didlogo mais aberto efetivamente capaz de superar a dicotomia entre a
descentralizacdo e a centralizagdo das politicas publicas educacionais, que almejem a
construcao de saberes e de praticas sdcio-educacionais mais autdbnomas, mais participativas e
comprometidas com a constru¢do e com a socializagdo de conhecimentos e de experiéncias

significativos e propulsores da qualidade e da equidade educativa.
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1. Roteiro de Analise Documental — Projetos Pedagogicos

I. Identificacao e Indicadores do Curso

1.Nome do Curso:

2. Habilitagao:

3. Duragio:

4. Carga horaria total:

5.Carga horéaria anual/semestral:

6. Data da autorizagao:

7. Total de turmas:
8. Turno(s):

9. N° total de alunos:

I1. Pressupostos Tedricos, legais e espistemologicos
1. Fundamentos e Principios

a) Fundamentos Filosoficos:

b) Marco Epistemologico:

¢) Principios éticos, politicos, cientificos, pedagogicos e legais:

II. Organizac¢ao Curricular

a) Concepc¢ao de Curriculo:
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b) Eixos Curriculares:

c) Elementos Constitutivos da proposta curricular:

d) Objetivos (competéncias e habilidades):

e) Formas de implementagdo do Projeto Pedagogico:
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2. Roteiro da Entrevista Semi-estruturada

I. Identificacio
Local: Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-econdmicas ¢ Humanas (UnUCSEH) de

Anapolis (UEG)
I.Documento n°.

2.Curso:

3.Sobrenome:
4.Sexo:
5.I1dade:
6. Estado civil:

7.Cargo/fungao:

8. Formagao Académica

Graduacao:

Pos-graduacao:

Especializacao:

Mestrado:

Doutorado:

9. Tempo de docéncia: Ensino Superior:  anos. Educagdo Basica: anos.
I1. O processo de organizacao e desenvolvimento pedagogico-curricular dos Cursos de
Formacao de Professores.
1. Fale sobre a sua trajetoria profissional.
2. Levando em consideragdo as bases teoricas e legais do Projeto Pedagdgico do Curso, qual
o tipo de formagao proposto?
3. Como sdo identificadas as propostas de mudangas e enriquecimento do process:
formacao dos licenciandos, no que se refere ao curriculo do Curso?
4. Quais os aspectos relevantes e as condicionantes que interferem a implantagdo do Projeto
Pedagogico do(s) curso(s)?
5. Como o (s) colegiado do (s) Curso (s) efetiva (m) as diretrizes curriculares propostas
pelas politicas educacionais para a formag¢ao do licenciando?
6. Quais sdo as sugestoes, no tocante relacionado ao cumprimento das proposi¢des legais e a
forma como estas devem ser empreendidas nas atividades académico-cientificas e
pedagogicas, levando em conta, as especificidades do alunado e dessa Unidade

Universitaria.
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3. Questoes da Entrevista Coletiva

Questao Central

Quais as repercussdes das Politicas Publicas Educacionais, no processo de Formacao
de Professores da Universidade Unidade Universitdria de Ciéncias Sécio-econOmicas €

Humanas de Anépolis da UEG?

Questoes Complementares

1.De que forma ou em quais momentos, os académicos participam do processo de
tomada de decisdo nessa Unidade Universitaria?

2. Quais os aspectos (positivos e negativos) que podem ser identificados na Matriz
Curricular, bem como no processo ensino-aprendizagem do Curso de Formacao de
Professores?

3. Quais seriam as principais mudangas e/ou inovagdes mais prementes para serem
efetivadas na organiza¢ao pedagdgico-curricular (Projeto Pedagdgico) dos Cursos de

Formagao de Professores desenvolvidos nessa Unidade Universitaria?



4. Protocolo de Registro da Entrevista Semi-estruturada
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[dentificagdo do (a) entrevistado (a)
Pseudonimo:
Data:

Especificagoes

Observacoes
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Data:
Curso (s):
Local:

Pseudonimos:

Numero de Participantes:
Tematica (s) Contetdo(s)

NO

Anotacoes

Observacoes
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6. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Responsavel pelo Projeto: Ivana Alves Monnerat de Azevedo
R.G.:602.521SP/DF

Titulo do Projeto: As Politicas Publicas Educacionais e o Processo de Formacio do
Professor nos Cursos de Licenciatura

Eu , abaixo

assinado, declaro ter pleno conhecimento do que se segue: 1) Fui informado, de forma clara e
objetiva, que a pesquisa intitulada As Politicas Publicas Educacionais e o Processo de
Formacao do Professor nos Cursos de Licenciatura ird: 1) Analisar as repercussdes das
Politicas Publicas Educacionais, a partir da década de 1990, nos Cursos de Formagao de
Professores da Universidade Estadual de Goias, na Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-
econdmicas e Humanas de Andpolis; 2) Sei que nesta pesquisa serdo realizada a Entrevista
Semi-estruturada; 3) Estou ciente que ndo ¢ obrigatéria a minha participagao nesta pesquisa,
caso me sinta constrangido(a) antes e durante a realizagdo da mesma; 4) Sei que os materiais
utilizados para coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados; 5) Sei que o
pesquisador mantera em carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha
privacidade; 6) Receberei informagodes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa
afetar a minha vontade em continuar dele participando; 7) Estas informagdo poderdo ser
obtidas através de Ivana Alves Monnerat de Azevedo — telefone(s): (62) 3324.5802/
9286.0488 ; 8) Foi-me esclarecido que o resultado da pesquisa somente sera divulgado com o
objetivo cientifico, mantendo-se a minha identidade em sigilo.

Declaro, ainda, que recebi copia do presente Termo de Consentimento.

Anépolis--GO de de 200

Pesquisadora: Ivana Alves Monnerat de Azevedo.
(nome e CPF)- 0001.093111-24

Sujeito da Pesquisa:

(nome)
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7.TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ACADEMICOS)

Responsavel pelo Projeto: Ivana Alves Monnerat de Azevedo

R.G.: 602.521 SSP/DF

Titulo do Projeto: As Politicas Publicas Educacionais e o Processo de Formacao do
Professor nos Cursos de Licenciatura

Nos, alunos do Curso de abaixo assinados, declaramos ter pleno
conhecimento do que se segue: 1) Fomos informados, de forma clara e objetiva, que a
pesquisa intitulada As Politicas Publicas Educacionais e o Processo de Formaciao do
Professor nos Cursos de Licenciatura ira: 1) Analisar as repercussdes das Politicas
Publicas Educacionais, a partir da década de 1990, nos Cursos de Formacao de Professores da
Universidade Estadual de Goias, na Unidade Universitaria de Ciéncias Socio-econdmicas e
Humanas de Anapolis; 2) Sabemos que nesta pesquisa sera realizada a Entrevista Coletiva;
3) Estamos cientes que ndo ¢ obrigatoria nossa participacdo nesta pesquisa, caso nos sintamos
constrangidos antes ¢ durante a realizacdo da mesma; 4) Sabemos que os materiais utilizados
para coleta de dados serdo destruidos apds o registro dos dados; 5) Sabemos que a
pesquisadora mantera em carater confidencial todas as respostas que comprometam a nossa
privacidade; 6) Nos dard informagdes atualizadas durante o estudo, ainda que isto possa afetar
a minha vontade em continuar dele participando; 7) Estas informacdo poderdo ser obtidas
através de Ivana Alves Monnerat de Azevedo — telefone(s): (62) 3324.5802/ 9286.0488 ; 8)
Foi esclarecido que o resultado da pesquisa somente serd divulgado com o objetivo cientifico,
mantendo-se a nossa identidade em sigilo.

Declaramos ainda, que recebemos uma copia do presente Termo de
Consentimento.

Anépolis-GO de de 200

Pesquisadora: Ivana Alves Monnerat de Azevedo. 0001.093111-24
(nome e CPF)

Sujeitos da Pesquisa:

(nome/sobrenome)

(nome/sobrenome)

(nome/sobrenome)

(nome/sobrenome)

(nome/sobrenome)



ANEXOS

. Matriz Curricular do Curso de Geografia

. Matriz Curricular do Curso de Historia

. Matriz Curricular do Curso

. Matriz Curricular do Curso de Letras

. Matriz Curricular do Curso de Pedagogia



Educagao e Sociedade
128 h/a

Matriz Curricular do Curso de Geografia

Politicas Publicas em Edu-
cacdo ¢ Cotidiano Escolar

Geomorfologia
128 + 24h/a P. Ensino
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Estagio Supervisionado
64 h/a em sala de aula

128 + 32 h/a P. Ensino
128 h/a

128 + 24 h/a P. Ensino
128 h/a

128 + 64 h/a P. Ensino 128 h/a 136 h/a extra sala
128h/a 200 h/a
Psicologia da Educagdo | Cartografia Tematica Biogeografia Geografia Cultural e

128 + 24 h/a P. Ensino
128 h/a

Movimentos Sociais
64 h/a

128 + 24 P. Ensino
128 h/a

128 + 24 h/a P. Ensino
128 h/a

Cartografia Climatologia Geografia Urbana Geografia de Goias
Sistematica 128 + 24 h/a P. Ensino 128 + 24 h/a P. Ensino 128 + 24 h/a P. Ensino
128 h/a 128 h/a 128 h/a 128 h/a

Geologia Geral Geografia do Brasil Didatica Geral Seminario de Pesquisa II

128 + 64 h/a P. Ensino
128 h/a

(Trabalho Final de Curso
- TFC)
64 h/a

(opcional para UnU) Geografia e Produgdo do Geografia Agraria
64 h/a(espaco livre) Espago Econdmico 128 + 24 h/a P. Ensino
128 h/a 128 h/a
Teoria do Teoria da Regido e Geografia Politica e
Conhecimento Regionalizacdo Estagio Supervisionado | Espago Mundial
e Geografia 128 + 24 h/a P. Ensino 200 h/a 128 h/a
128 h/a 128 h/a
Orientagdo de Estudos Seminario de Pesquisa I
em Nivel Superior 64 h/aulas
64 h/a
768 h + (PE 56 h/a) 768h + (PE 160 h/a) 704h + (PE 160 h/a) 384h + (PE 24 h/a)
Total = 824 h/a Total =928 h/a Estagio.200 h/a Estagio 200 h/a

Total =1.064 h/a

Total = 608 h/a

Sub — Area Geografia Fisica = 512 h/aulas

Sub — Area Geografia Humana = 1088 h/aulas

Sub — Area Educagio = 512h/aulas

Sub — Area Cartografia = 256 h/aulas

Estudos Adicionais = 64 h/aulas (Orienta¢des de Estudos em Nivel Superior)

Pratica de Ensino (PE) = 400 h/aulas

Estagio Supervisionado = 400 h/aulas

Seminario I ¢ II = 128 h/aulas

Espago Livre para a UnU = 64 h/aulas/Disciplina Opcional.

Total Geral 3.424 h/aulas

ATIVIDADES COMPLEMENTARES

Participagdo em eventos cientificos e culturais

Monitoria

Cursos

Trabalhos de Campo

A Pratica de Ensino sera desenvolvida num total de 400 h/aulas distribuidas nas disciplinas basicas do
Curso, que compdem a Matriz Curricular, como exemplo a Disciplina Geologia Geral com 128 h/aulas, sendo

104 + 24 h/aulas de Pratica de Ensino.



Matriz Curricular do Curso de Historia

Reconhecido pela Portaria MEC N° 1776, de 16/10/2004 - vencimento: 31/12/2007

Habilitagao

Modalidade do Curso
Inicio de Funcionamento
Situagdo atual do Curso
Numero de Vagas no Processo
Seletivo

Turno

Integralizag@o do Curso
Termo Médio

Carga Horaria do Curso
Regime

Numero de dias letivos
Carga Horaria total

Licenciatura Plena em Historia
Licenciatura

20/02/1986

Renovagao do reconhecimento

40 vagas
Matutino

04 (quatro) anos no minimo e 7 (sete) anos, no Maximo

05 (cinco) anos
3.224 horas
Seriado Anual
200 dias

3.224 horas
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Disciplinas 02 créditos = 64 h/ aula e 04 créditos = 128 h/ aula
DISTRIBUICAO DA CARGA HORARIA
Conteudos Cientifico-Culturais 2.096
Contetdos da Area Especifica 1.422
Contetidos de Formagao Pedagogica 322
Contetidos de Formag¢do Complementar 352
Pratica Curricular 400
Estagio Supervisionado 400
Atividades Complementares 200
Monografia 128
TOTAL 3.224
Disciplinas do 1° ano Carga Hordria
Semanal Anual
Historia Antiga 4 128
Historia Medieval 4 128
Historia da Educagio 4 128
Metodologia da Pesquisa Historica | 2 64
Epistemologia das Ciéncias Humanas 2 64
Temas de Sociologia 2 64
Temas de Antropologia Cultural 2 64
Leitura e Produg¢édo de Textos 2 64
Atividades Complementares - 50
Total 22 754

Disciplinas do 2° ano

Carga Horaria

Semanal Anual
Historia Moderna 2 64
Historia da América I 2 64
Historia do Brasil I 4 128
Teoria da Historia I 4 128
Metodologia da Pesquisa Historica II 2 64
Psicologia da Educagdo 2 64
Politicas Educacionais 2 64
Disciplina de Enriquecimento e Aprofundamento [ 2 64
Atividades Complementares - 50
Total 20 690
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Disciplinas do 3° ano

Carga Horaria

Semanal Anual
Historia Contemporanea | 2 64
Historia da América I1 4 128
Temas de Historia da Africa 2 64
Histdria do Brasil 11 2 64
Historia Regional 2 64
Teoria da Historia II 2 64
Gestdo Escolar e Curriculo na Educagdo Basica 2 64
Didatica e Metodologia do Ensino de Historia I 2 64
Monografia I 2 64
Estagio Supervisionado I 2 200
Atividades Complementares - 50
Total 22 890

Disciplinas do 4° ano

Carga Horaria

Semanal Anual
Historia Contemporanea I1 4 128
Historia do Brasil 111 4 128
Historia e Cultura Afro-Brasileiras 2 64
Historiografia Brasileira 2 64
Didatica e Metodologia do Ensino de Historia 11 2 64
Disciplina de Enriquecimento ¢ Aprofundamento II 2 64
Estagio Supervisionado II 2 200
Monografia II 4 128
Atividades Complementares - 50
Total 22 890

Carga Horaria Total do Curso 3.224




Matriz Curricular do Curso de Letras
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Disciplina Carga Carga Carga Carga
Horaria Horaria Horaria Horaria
Semanal Teoria Pratica Total
1. Lingua Portuguesa I 4 96 32 128
2. Lingua Inglesal 4 96 32 128
3. Lingiiistica I 2 48 16 64
4. Laboratério de Pratica Oral em Lingua Inglesa I 2 16 48 64
5. Lingua Latina 2 64 - 64
6. Producdo de Texto Técnico-Cientifico 2 16 48 64
7. Teoria Literaria 4 96 32 128
8. Filosofia 2 64 - 64
9. Fundamentos da Educagao 2 48 16 64
24 544 224 768
Soma do 1° Ano
50 50
Atividades Complementares
24 544 274 818
Total do 1° Ano
2° ANO
Disciplina Carga Carga Carga Carga
Horaria Horaria Horaria Horaria
Semanal Teoria Pratica Total
1. Lingua Portuguesa II 4 96 32 128
2. Lingua Inglesa Il 4 96 32 128
3. Lingiiistica Il 2 48 16 64
4. Laboratodrio de Préatica Oral em Lingua Inglesa II 2 16 48 64
5. Literatura Portuguesa I 2 48 16 64
6. Literatura Brasileira | 2 48 16 64
7. Psicologia da Educagdo: Desenvolvimento e 4 96 32 128
Aprendizagem
8. Didatica 2 48 16 64
9. Politicas Educacionais 2 48 16 64
24 544 224 768
Soma do 2° Ano
Atividades Complementares 50 50
24 544 274 818

Total do 2° Ano
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3°ANO
Disciplina Carga Carga Carga Carga
Horaria Horaria Horaria Horaria
Semanal Teoria Pratica Total
1. Lingua Portuguesa III 4 96 32 128
2. Lingua Inglesa III 4 96 32 128
3. Lingiiistica III 2 48 16 64
4. Literatura Portuguesa II 2 48 16 64
5. Literatura Brasileira II 2 48 16 64
6. Literaturas de Lingua Inglesa I 4 96 32 128
7. Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e 2 64 * 64
Literaturas I
8. Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I 2 64 * 64
9. Disciplina Optativa I 2 64 64
24 624 144 768
Soma do 3° ano
*Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e 200 200
Literaturas I (atividade em escola campo)
*Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I (atividade 200 200
em escola campo)
* Atividades Complementares 50 50
24 624 594 1.218
Total do 3° ano
4° ANO
Carga Carga Carga Carga
Disciplina Horaria Horaria Horaria Horaria
Semanal Teoria Pratica Total
1. Lingua Portuguesa IV 4 96 32 128
2. Lingua Inglesa IV 4 96 32 128
3. Literatura Brasileira III 2 48 16 64
4. Literaturas de Lingua Inglesa I1 4 96 32 128
5. Projeto de Pesquisa em Estudos Lingiisticos e 2 16 48 64
Literarios
6. Laboratorio de Comunicacdo Escrita em Lingua 2 16 48 64
Inglesa
7. Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e 2 64 * 64
Literaturas II
8. [Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa I1 2 64 * 64
9. Disciplina Optativa Il 2 64 64
24 560 208 768
Total do 4° ano
*Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa e 2 200 200
Literaturas II (atividade em escola campo)
*Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa II (atividade 2 200 200
em escola campo)
50 50
*Atividades Complementares
24 560 658 1.218
Total do 4° ano




MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

Modalidade: Licenciatura e Bacharelado
Habilita¢do: Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo Educacional
Regime de funcionamento: Seriado Semestral, Processo Seletivo e Matricula Anual.
Tempo Minimo para Integraliza¢ao: 04 (quatro) anos
Tempo Maximo para Integralizacio: 07 (sete) anos
Carga Horaria Total do Curso: 3.520 horas
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Eixos/Periodos Dimensoes Disciplinas CHS |CHT
Ano
Teoria Social, Educagdo e Estado 04 60
MACRO Leitura, Interpretagdo e Producdo de
o 04 60
Textos Académicos
MESO Sociedade, Conhecimento e Escola 02 30
1° Period
eroco MICRO Arte e Educacio 03 45
Educagdo e midias na sociedade da
Educacio informag@o 04 60
Pesquisa e Pratica Pratica Pedagogica (Pratica Curricular) | 04 60
e Atividades de
Enriquecimento e de | Atividades de Enriquecimento e de 04 60
Aprofundamento Aprofundamento
1° Sociedade (AEA) —
Atividades Académico- | Atividades complementares _ 25
cientifico-culturais
. 25 400
Carga Horaria Total
A 2° SEMESTRE DO 1° ANO
Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHT
N CHS
0 MACRO Bases Epistemologicas e Educagdo 60
04
Psicologia e Educagdo -
Desenvolvimento. 60
20 . . 04
Teorias Pedagogicas. 60
Periodo 04
MESO Pesquisa em Educagao 03 45
Educacio MICRO Corpo, Cultura e Expressividade 02 30
Pesquisa e Pratica Pratica Pedagogica (Pratica Curricular) | 04 60
e Atividades de
Enriquecimento e de
Aprofundamento Atividades de Enriquecimento e de
Conhecimento | (AEA) Aprofundamento 04 60
Atividades Académico-
cientifico-culturais Atividades complementares. - 25
Carga Horaria Total 25 400
Carga Horaria Total do Ano 800




188

Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHS CHT
Ano
Filosofia e Educagéo 04 60
MACRO Psicologia e Educagdo — Aprendizagem 04 60
3° Periodo Organizagdo do Trabalho Pedagogico 02 30
MESO
Educaciio MICRO Bases Lingﬁ.istic.as da Alfabgtizag:ﬁo 03 45"
Processos Didatico-Pedagdgicos 04 60
e Pesquisa e Pratica Pratica Pedagogica (Pratica Curricular) 04 50
Atividades de
Trabalho Enriquecimento e de
Aprofundamento Atividades de Enriquecimento e de| 04 60
(AEA) Aprofundamento
20
Atividades Atividades complementares.
Académico- - 25
cientifico-culturais
A Carga Horaria Total 25 390
N 2° SEMESTRE DO 2° ANO
Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHT
o CHS
MACRO Histéria e Educagdo 04 60
MESO Cultura Escolar e Curriculo 04 60
Métodos e Processos de Ensino de| 03 457
4° Periodo MICRO Alfabetizacdo
60°
Contetdos e Processos de Ensino de| 04
Lingua Portuguesa - I
Educacao
Conteudos e Processos de Ensino de 60
e Matematica - | 04
Pesquisa e Pratica Pratica Pedagodgica (Pratica Curricular) 04 50
Escola Atividades de
Enriquecimento e de | Atividades de Enriquecimento e de| 04 60
Aprofundamento Aprofundamento
(AEA)
Atividades
Académico- Atividades complementares. - 25
cientifico-culturais
Carga Horaria Total 27 420
810

Carga Horaria Total do Ano

'35 horas tedricas e 10 horas de Pratica Pedagogica.
%35 horas tedricas e 10 horas de Pratica Pedagogica.
3 02 horas em sala de aula e 02 horas de atividades extra-sala.
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Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHS CHT
Ano
Politicas Publicas e Educagio 04 60
MACRO
Gestdo das Organizacdes e Cultura| 04 60
MESO Orggmzacmnal. ' i )
5° Periodo Atividades de Orientacdo em Gestao I 04 60
Estagio Supervisionado em Gestdo
Educacional — | 04 150
Contetdos e Processos de Ensino de| 02 30%
Lingua Portuguesa - 11
MICRO Contetdos e Processos de Ensino de| 02 30%
Educacio Matematica - 11
Pesquisa e Pratica Pratica Pedagodgica (Pratica Curricular):
diluida nas disciplinas de conteudo - -
e especifico.
Atividades de
Enriquecimento e de|Atividades de Enriquecimento e de 04 60
Politica Aprofundamento (AEA) | Aprofundamento
Atividades Académico- | Atividades complementares. - 25
cientifico-culturais
Carga Horaria Total 22 475
3° |2°SEMESTRE DO 3° ANO
Eixo/Periodo Dimensdes Disciplinas CHT
CHS
MACRO Financiamento e Gestdo dos Recursos| 03 45
da Educagao
A MESO Midias e Producdo Cultural 03 45
o . Atividades de Orientacdo em Gestao II 04 60
6° Periodo . .. ~
Estdgio Supervisionado em Gestdo
N Educacional —II. 04 150
o) Conteudos e Processos de Ensino de| 03 45%
Geografia
Educagio MICRO Conteados e Processos de Ensino de| 03 45°!
Ciéncias — |
e Pesquisa e Pratica Pratica Pedagodgica (Pratica Curricular):
diluida nas disciplinas de conteudo - -
especifico.
Gestiao Ativ.idade:s de .. . .
Enriquecimento e de|Atividades de Enriquecimento e de 04 60
Aprofundamento (AEA) | Aprofundamento
Atividades Académico-
cientifico-culturais Atividades complementares. - 25
Carga Horaria Total 22 475
Carga Horaria Total do Ano 950

8 15 horas teéricas e 15 horas de Pratica Pedagogica
%15 horas teéricas e 15 horas de Pratica Pedagogica
*0 30 horas teéricas e 15 horas de Pratica Pedagogica
*! 30 horas teéricas e 15 horas de Pratica Pedagogica
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Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHS CHT
Ano
Educagao e Diversidade 04 60
MACRO
Contetdos e Processos de Ensino de| 03 45
7° Periodo
Historia.
Contetdos e Processos de Ensino de| 03 45
Construgﬁo Ciéncias — II.
MICRO
Atividades de Orientacdo em Docéncia
da L. 04 60
Estdgio Supervisionado em Docéncia
Escola nos Anos Iniciais do  Ensino
Fundamental — 1. 04 150
Pesquisa e Pratica Trabalho de Conclusdo de Curso 1 - 50
Publica (Prética Curricular)
Atividades de
Enriquecimento ¢  de Atividades de Enriquecimento e de 04 60
Aprofundamento.
40 Aprofundamento (AEA)
Atividades Académico-
Lo . Atividades complementares. - 25
cientifico-culturais
Carga Horaria Total 20 495
A 2° SEMESTRE DO 4° ANO
N Eixo/Periodo Dimensoes Disciplinas CHT
o CHS
MACRO Antropologia e Educagdo 04 60
MESO Planejamento e Avaliagdo Institucional 04 60
Atividades de Orientagdo em Docéncia 04 60
8° Periodo 1
MICRO Estagio Supervisionado em Docéncia
nos Anos Iniciais do  Ensino
Fundamental —I1 04 150
Pesquisa e Pratica Trabalho de Conclusdo de Curso II - 50
Educaciio (Pratica Curricular)
Atividades de
Enriquecimento ¢ de Atividades de Enriquecimento e de 04 60
E Aprofundamento
Aprofundamento (AEA)
. Atividades Académico-
Docéncia S . Atividades complementares. - 25
cientifico-culturais
Carga Horaria Total do Semestre 18 465
960

Carga Horaria Total do Ano
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Matriz provisoria para os ingressantes em 2004, de forma a garantir a continuidade nessa nova matriz,
sem perdas para os alunos

Eixos Dimensoes Disciplina Carga
horaria
MACRO Arte e educagdo (micro 1° periodo) 60
Sociedade, conhecimento e escola (meso 2° periodo) 45
MESO Organizagdo do trabalho pedagbgico 45
@3° MICRO Bases lingiiisticas da alfabetizacdo 45
semestre) Processos didaticos 60
Pesquisa e Pratica 50
Pratica pedagogica
_ | Atividades de | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 60
Educacdo | phriquecimento e de | Minicursos, Oficinas, Coléquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento
e Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciacdo cientifica, 25
académico-cientifico- | monitorias, extensdo e estagios extra-curriculares
Trabalho | culturais TOTAL 405
MACRO Teoria social, educa¢do e Estado (macro 1° periodo) 60
(4° MESO Cultura escolar e curriculo 60
MICRO 45
semestre) Me¢étodos e processos de alfabetizacdo 45
Contetdos e processos de ensino de Lingua Portuguesa 45
Educacao
Conteudos e processos de ensino de Matematica
e Pesquisa e Pratica 50
Pratica pedagogica
Atividades de | A ser desenvolvida como: Disciplina optativa, Estudos tematicos, 60
Escola Enriquecimento e de | Minicursos, Oficinas, Coloquios, Relatos de Experiéncias
Aprofundamento
Atividades Atividades cientificas, artisticas, de iniciacdo cientifica, 25
académico-cientifico- | monitorias, extensdo e estagios extra-curriculares
culturais TOTAL 400
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