CLEONICE XAVIER DA SILVA PIMENTA

PEDAGOGIA: UMA FORMACAO DOCENTE
COMPROMETIDA COM O SOCIAL?

PUC-CAMPINAS

2007



CLEONICE XAVIER DA SILVA PIMENTA

PEDAGOGIA: UMA FORMACAO DOCENTE
COMPROMETIDA COM O SOCIAL?

Dissertacdo apresentada como exigéncia
para obtencdo do Titulo de Mestre em
Educacao, na area de Ensino Superior, ao
Programa de Po6s-Graduagao em
Educacao, junto ao Centro de Ciéncias
Sociais Aplicadas da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, sob a
orientacdo da Prof?. Dr? Vera Lucia de

Carvalho Machado.

PUC-CAMPINAS

2007



Ficha Catalografica
Elaborada pelo Sistema de Bibliotecas e
Informacao - SBI - PUC-Campinas

t378 Pimenta, Cleonice Xavier da Silva.

P644p Pedagogia: uma formagéo docente comprometida com o social? / Cleonice Xavier da Silva
Pimenta. - Campinas: PUC-Campinas, 2007.
210p.

Orientadora: Vera Lucia de Carvalho Machado.

Dissertacdo (mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Centro de Ciéncias
Sociais Aplicadas, Pés-Graduagédo em Educagéo.

Inclui bibliografia.

1. Ensino superior. 2. Educagao - Estudo e ensino. 3. Professores - Formagao. 4. Professores -
Avaliacéo. 5. Educadores. |. Machado, Vera Lucia de Carvalho. Il. Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas. Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas. Pés-Graduagao em Educacao. lll. Titulo.




Autor: PIMENTA, Cleonice Xavier da Silva.

Titulo: “PEDAGOGIA: UMA FORMAGAO DOCENTE COMPROMETIDA COM O
SOCIAL?"

Orientadora: Profa. Dra. Vera Lucia de Carvalho Machado

Dissertacio de Mestrado em Educacao

Este exemplar corresponde a redacdo final da
Dissertagdo de Mestrado em Educacdo da PUC-
Campinas, e aprovada pela Banca Examinadora.

Data: 22/02/2007.

BANCA EXAMINADORA

oy

Profa. Dra. Vera Ltcia de Carvalho Machado

At

Profa. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas

BT P

Profa. Dra. Patricia Vieira Trépia




BANCA EXAMINADORA

Presidente e Orientadora Prof2. Dr2. Vera Lucia de Carvalho Machado

12 Examinadora Prof2. Dr2. Helena Costa Lopes de Freitas

22 Examinadora Prof2. Dr?. Patricia Vieira Trépia

Campinas, 22 de Fevereiro de 2007.



Ao Junior, Tiago, Lucas e José
pela compreenséo e solidariedade
no compartilhar dos sonhos,

nas conquistas de nossas Vvitdrias

DEDICATORIA

A minha mae querida,
por toda a minha vida
fonte de inspiragéo,
incentivo e coragem,

e sobretudo, por me fazer
acreditar que a educagédo
sempre vale a pena

Aos amigos por dividir os
momentos de alegrias , de conflitos
e de constantes descobertas.

A Dona Conceicéo e a Ivani
pelo apoio nos momentos
mais dificeis.



AGRADECIMENTOS

Aos professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas pela acolhida respeitosa as nossas

dificuldades e pela colaboragdao com o nosso desenvolvimento profissional.

A Profe. Dr2. Vera Lucia de Carvalho Machado, professora e orientadora, pelo
incentivo em todos os momentos, pela presenga sempre estimuladora do meu

crescimento profissional e académico.

A Prof. Dr?. Helena Costa Lopes de Freitas pelas sugestées sempre construtivas,

estimuladoras e enriquecedoras no desenvolvimento dessa pesquisa.

A Prof. Dr®. Patricia Vieira Tropia pelas discussées instigantes, igualmente

fundamentais para o enriquecimento da dissertacao.

A Regina e Kelly, sempre prestativas e gentis, acolhendo e encaminhando nossas

duvidas com atenc¢ao e paciéncia.

Ao Sérgio, a Tuca e a Cidinha, pela atengcdo e colaboragdo dispensadas nos

estudos realizados na biblioteca.

Aos funcionarios da Pontificia Universidade Catélica de Campinas pelo apoio com
0s recursos materiais solicitados para a realizacdo de nossas atividades

académicas.

Ao Prof. Dr. Ismael Bravo, diretor do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo e Ciéncias Gerenciais de Sumaré pela colaboracdo e acolhida nesta

instituicao.

Ao Prof. José Anténio Rodrigues, diretor da Escola Estadual Professor André

Rodrigues de Alkmin, pela preciosa colaboragéo na revisdo dessa dissertagao.



RESUMO

PIMENTA, Cleonice Xavier da Silva. Pedagogia: uma formagdo docente
comprometida com o social? Dissertacdo de Mestrado em Educagao, PUC-
Campinas, 2007.

O presente trabalho analisa como o curso superior em Pedagogia tem formado o
(a) educador (a) face as mudancas educacionais advindas das recentes
transformacdes econémicas, politicas e sociais e como tem contribuido para o
desenvolvimento do compromisso social do educador diante deste contexto.
Partimos do pressuposto de que a resposta aos desafios que o mundo
contemporéneo apresenta demanda por uma formagdo docente no curso de
Pedagogia, como um processo social de aquisicdo e construgdo de
conhecimentos que possibilite o desenvolvimento do educador consciente dos
desafios colocados a educagao nestes novos tempos, para que possa contribuir
no sentido de promover uma educagdo mais humana e democratica. O
levantamento bibliografico e a analise documental das legislacbes que
regulamentam o curso de Pedagogia, desde a sua implantacdo, revelam os
problemas que tém acompanhado o processo de formagdo docente em sua
trajetdria historica no contexto do desenvolvimento econdmico e social do pais e,
coloca, em evidéncia, o cenario de precarizagdo desta formacdo no atual
momento histérico. Diante deste quadro, conclui-se que a concepgao pragmatista
de educacdo e o aligeiramento dos cursos de formagdo docente que tém
orientado as reformas educacionais e as politicas de formacéo docente dificultam
a promocdo de uma ampla formacdo humana e o desenvolvimento do

compromisso social do educador.

Palavras-chave: Pedagogia - compromisso social - formagao docente



ABSTRACT

PIMENTA, Cleonice Xavier da Silva. Pedagogy: is a teacher formation

compromised with the social? Master in Education - PUC - Campinas, 2007.

The present work analyze how the Pedagogy course has been graduated the
lecturer in front of the education changes from the recently economic, politic and
social transformation and how they have been contributed for the development of
the social commitment from the lecturer face this context. We come from of the
presupposed that the answer for the challengers that have been showed by the
contemporary world demand for the lecturer graduation in the Pedagogy course as
a social process of acquisition and building knowledge that became possible the
development of the lecturer who knows the challengers have been get to a on this
new time, for contribute in the senses to promote a human and democratic
education. The documental legislation that regulate the Pedagogy course since it
was introduced reveal the problems which have followed up the lecturer
graduation process in the historical trajectory in the social and economic
development from the country and put in evidence the scenario of precarious of
the graduation in our historical moment. Face his situation, we can conclude that
the pragmatic conception of the education and the quickness of the lecturer
graduation courses have guided the education reforms and the lecturer politic
graduation have become difficult the promotion of a huge human graduation and

the development of the lecturer social commitment.

Key Words: Pedagogy - social compromise — teacher formation
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INTRODUGAO

As sociedades humanas situam-se num determinado contexto histérico
cuja formacgéo social e configuragdo sao especificas. Neste contexto, “vivem o
presente marcado pelo passado e projetado para o futuro, num embate constante

entre o que esta dado e o que esta sendo construido”. (MINAYO, 1994, p. 13).

Nesse embate, no atual contexto histérico testemunhamos as
profundas transformagdes no sistema social e produtivo e as mudancgas ocorridas
nos processos de construgdo e de contextualizacdo social do conhecimento, que

constituem o grande desafio da educagédo no momento atual.

Essas mudancas alteram as relacbes entre a formacao profissional e o
sistema produtivo com conseqliéncias para a educacdo e a formacao do
educador. Estas consequéncias s&o evidenciadas no aumento das desigualdades
e da exclusao social e indicam a estreita relacdo entre a educacao e o contexto

politico, econdmico e social que marca cada momento histérico.

Dessa forma, a formagdo docente e a educagdo estdo sendo
compreendidas neste estudo em uma perspectiva dialética, numa relagdo de
oposicdo e complementaridade entre o mundo natural e social, entre o
pensamento e a base material, enfim, entre o que esta dado e o que esta por ser
construido, levando-se em consideracdo que os conhecimentos construidos neste
processo estdo marcados pela provisoriedade, pelo dinamismo e pela

especificidade proprias das questdes sociais.

Nessa perspectiva, o pensamento de Paulo Freire (1978) constitui-se

em um dos referenciais tedricos deste estudo. Para o autor, é nas relagcbes do



homem com o mundo e do homem com os homens, desafiado e respondendo ao
desafio, alterando, criando, recriando, decidindo, que ele vai dinamizando o seu
mundo, dominando a realidade e humanizando-a enquanto participante atuante

de sua época historica. (PAULO FREIRE, 1978, p. 43).

Para analisar o processo de formagéo docente no curso de Pedagogia,
nesta perspectiva, faremos um estudo do pensamento de Paulo Freire no sentido
de compreender os conceitos de humanizacao, conscientizacao, dentre outros, no
contexto da formagédo docente e das relagbes que o homem estabelece com o

conhecimento e a realidade socio-histoérica.

Diante do exposto, considera-se que a resposta aos desafios que o
mundo contemporaneo apresenta demanda por uma formagao docente no curso
de Pedagogia, como um processo social de aquisicdo e construgido de
conhecimentos de forma critica e transformadora, em que os educadores estejam
conscientes dos desafios colocados a educagado nestes novos tempos, para que
possam realmente contribuir no sentido de promover uma educag¢ado mais humana

e democratica.

Nesse contexto, os estudos de Freitas (1999, 2002, 2003), de Kuenzer
(1998, 1999, 2001), dentre outros, constituem-se importantes referenciais teoricos
no sentido da compreensao dos desafios postos a educacdo e a formacéao
docente no contexto das transformagdes ocorridas no mundo do trabalho, das

politicas educacionais e das reformas educativas em face dessas transformacdes.

A partir do exposto, o projeto de pesquisa em questdo tem como
finalidade principal analisar como a formagao superior em Pedagogia tem formado

o (a) educador (a) face as mudangas educacionais advindas das recentes
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transformacgbes econémicas, politicas e sociais e como tem contribuido para o

desenvolvimento do compromisso social do educador diante deste contexto.

Para cumprir com esse objetivo, com base nas pesquisas dos autores
explicitados neste estudo, buscamos identificar e compreender algumas questdes
que podem ser reveladoras dos compromissos assumidos no processo de

formagao docente neste curso. Vejamos:

Como esta sendo promovida a formagao do (a) educador (a) no curso
de Pedagogia? Esta formagéao contribui para a constru¢édo de uma educagao mais
humana e democratica? As novas exigéncias que sao traduzidas para a

educacgao, constituem-se em possibilidades de transformacéao social?

Nessa perspectiva, realizamos um estudo de caso em que se buscou a
compreensao da formagao docente no curso de Pedagogia em seu contexto e em
“suas inter-relagbes, como um todo orgénico e a sua dindmica como um

processo, uma unidade em agao”. (ANDRE, 1995, p. 31).

Para realizar um estudo de caso que possibilitasse analisar a formagao
docente no curso de Pedagogia como um processo em construgdo, recuperamos
o0 contexto em que se originou, situamos no contexto das discussbes atuais
envolvendo o curso, as reformas educacionais e as politicas de formagao e
analisamos o projeto politico pedagégico do curso de Pedagogia de uma

instituicdo formadora em face deste contexto.

Nesta pesquisa, este estudo funda-se na revisdo bibliografica e na

analise documental.
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Na revisao bibliografica buscamos o estudo das pesquisas sobre a
formacéao docente no contexto do desenvolvimento econdmico, social e politico do
pais, das transformacgbes decorrentes deste contexto e das demandas colocadas
a educacgao e a formacao docente em face destas transformacdes. Ao situar a
formagdo docente no contexto em que originou e acompanhar sua trajetoria
histérica, podemos compreender as principais mudangas envolvendo a educacao
e a formagdo docente apés a aprovagado da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional 9394/96, que estao relacionadas as reformas educacionais e

as politicas publicas para a educacéo.

A analise documental realizou-se com base na analise do projeto
politico pedagdégico do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo e Ciéncias
Gerenciais de Sumaré, com o objetivo de analisar se as propostas para a
formacdo docente neste curso, promovem a formagdo de um educador

comprometido com o social.

O contato inicial com a instituicao realizou-se através do diretor e
posteriormente com os (as) professores (as) universitarios (as) e com os alunos
(as) do curso de Pedagogia, momentos em que, foi explicitado o objetivo de se
realizar uma pesquisa para analisar como esta sendo realizada a formagao do
professor de educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental no curso de
Pedagogia desta instituicdo e as possiveis contribuicbes deste curso para o
desenvolvimento do compromisso social do educador (a), no sentido da promogao

de uma educacao democratica e emancipadora.

Nessa perspectiva, analisamos o projeto politico pedagdgico do curso

tomando como referéncia a concepg¢ao de Base Comum Nacional, concepg¢ao que
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orienta o processo de formacado docente numa perspectiva soécio-histérica de
educacao e constitui-se de um conjunto de principios orientadores e norteadores
da formacao do educador em oposigdo a concepgado fragmentada da formacao

docente e a visao pragmatista da educacgao.

A concepcao de formacao docente e de educacdao numa perspectiva
sécio-historica exige que o futuro educador “compreenda criticamente os
determinantes e as contradicdes do contexto em que estd inserido para que
possa atuar na transformacado desse contexto e na criacido das condi¢cdes para
que se efetivem os processos de ensino-aprendizagem”. (ANFOPE, 2004, p. 15-

16).

A formagao docente no curso de Pedagogia, numa perspectiva socio-
histérica, busca desenvolver a consciéncia critica dos educadores para que
possam compreender as relagdes que a educacgido estabelece com os sistemas
econdmico, politico, social, cultural, relagbes estas, atravessadas pelas novas
formas de organizacdo e reorganizacao do conhecimento, para que esses

educadores possam intervir na realidade no sentido da transformacgao social.

Diante do exposto, a hipotese que se levanta, nesta pesquisa, € de que
o dominio dos conhecimentos socialmente produzidos, articulados aos
conhecimentos pedagdgicos e o entendimento das relagdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relagdes sociais, econdmicas, politicas
e culturais sao condicdes necessarias para que o educador desenvolva seu

compromisso com uma educacao libertadora.

A partir do dominio destes conhecimentos e do entendimento destas

relacbes, entendemos que o futuro educador encontrara em seu processo de
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formacédo docente, as condigbes propicias para desenvolver seu compromisso
social, atuando no sentido de uma educacao libertadora comprometida com a

causa da humanizacio dos seus educandos.

O conceito de compromisso social do educador (a) assumido neste
estudo e aqui exposto é aquele que Paulo Freire explicita em sua obra Educacgao
e Mudancga (1979): compromisso com o homem concreto, com a causa de sua
humanizacéao, da sua libertagéo, pela qual vai se instrumentalizando para melhor

lutar por esta causa.

Dessa maneira, no primeiro capitulo, realizamos as primeiras
aproximagdes tedricas das questdes educacionais no contexto do
desenvolvimento politico, econémico e social, buscando compreender as formas
de como a educacgao e a escola estao organizadas em fungéo deste contexto. Re-
visitamos os conceitos de educacédo libertadora e compromisso social, segundo

Paulo Freire.

Estes conceitos permitem conceber a educagdo, como um ato de
conhecimento e de conscientizagcdo que, no contexto da educacéo libertadora,
contribuem para a construgdo de uma sociedade mais humana e democratica,

portanto, comprometida com o social.

No segundo capitulo, analisamos a trajetéria da formagdo docente a
partir de um breve historico do curso de Pedagogia no Brasil que permite
compreender as mudancas ocorridas no ambito da formacdo docente e
contextualiza-las no atual momento histérico. Dessa forma, realizamos um estudo
das principais questdes envolvendo a identidade do curso de Pedagogia e das

politicas e reformas no campo da educagao em face destas questdes.

14



No terceiro capitulo, realizamos as primeiras analises interpretativas do
universo pesquisado, a partir dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam a organizagao curricular do curso de Pedagogia, tomando como
referéncia a concepcdo de Base Comum Nacional, como explicitamos

anteriormente.

O processo de formacdo docente e o processo de educacido formal
estdo intimamente relacionados com as formas como a sociedade se organiza em
cada momento historico. Essas questdes juntamente com os principais conceitos
que fundamentam a formagao docente e o compromisso social do educador (a)
numa perspectiva emancipadora € o objeto de estudo neste capitulo que ora se

inicia.
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CAPITULO |

1. Educacao: primeiras aproximagoes tedricas

Nao nasci marcado para ser um professor assim. Vim
me tornando desta forma no corpo das tramas, na
reflexdo sobre a agdo. Ninguém nasce feito. Vamos
nos fazendo aos poucos na pratica social de que
tomamos parte.

Paulo Freire

Esse estudo esta fundamentado em uma perspectiva socio-histérica da
educacdo. Nessa concepg¢do, o homem constitui-se como homem em suas
interacbes sociais, transformando-se e sendo transformado nas interagbes que

estabelece nesta relagdo homem-mundo.

Nessa perspectiva, “0 ser humano ndo €& sé um produto de seu
contexto social, mas também um agente ativo na criacdo desse contexto”.
(REGO, 1995, p. 85). Assim, a interagcéo dialética entre o ser humano e o meio
social e cultural em que se insere |he possibilita a apropriacdo da cultura

elaborada pelas geragdes precedentes.

Nesse processo de interacao dialética, a educagao é concebida como
pratica social que contribui para a promocdo da existéncia humana. E um
fendbmeno que se apresenta em amplos setores da sociedade: na familia, na
igreja, no trabalho, na rua, no sindicato, na escola, nos movimentos sociais, no

lazer, etc.



Freire (1997) concebe a educacdo nesta perspectiva, ou seja, a
educacao € um processo de formagdo permanente que ocorre em diferentes

contextos, uma vez que o ser humano jamais para de se educar.

Esses pressupostos apontam para a complexidade da vida social que
nos insere como seres educaveis, neste processo permanente de busca, como
seres programados para aprender’ em razdo, “de um lado, da finitude do ser
humano, de outro lado, da consciéncia que o homem tem da sua finitude”.

(FREIRE, 1997, p. 20).

Segundo o autor, “ensinar e aprender, ja que um implica o outro, sem
que jamais um prescinda normalmente do outro, vieram na historia, tornando-se

conotagdes ontoldgicas.” (ibid., p.19).

A partir do exposto, ressalta que a educagdo como formacgao
permanente, como processo de conhecimento, de ensino, de aprendizagem foi se
tornando ao longo da aventura do mundo dos seres humanos, uma conotacao de

sua natureza, gestando-se na histéria como vocagao para a humanizagao.

Nessa perspectiva € necessaria a compreensdo da educagdo como
processo de formagao permanente que se realiza em diferentes contextos, formal
e informal. No entanto, a complexidade e a amplitude do fenbmeno educativo
exige que especifiquemos suas particularidades no ambito da educagéo formal e
informal para situa-la, posteriormente, no ambito da escola publica e da formacéao

docente.

1Expressélo de Frangois Jacob, L& Courrier de L’ unesco, Février, 1991, utilizado por Freire em
diversas obras (1992,1996, 1997).
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A educacdo como explicitamos anteriormente, esta presente em
amplos setores da sociedade e pode ocorrer sem a finalidade explicita de educar,
embora os seres humanos estejam se educando ao interagirem uns com o0s
outros, mesmo que de forma assistematica e ndo intencional, neste caso,

dizemos que a educacgao é informal.

Pode-se dizer que a caracteristica fundamental da educacgao informal
refere-se a nao intencionalidade da pratica educativa uma vez que sao quase
sempre praticas espontédneas e ndo organizadas com uma finalidade educativa

previamente explicita. Vejamos:

A educacdo nao intencional refere-se as influéncias do contexto
social e do meio ambiente sobre os individuos. Tais influéncias
também denominadas de educagao informal correspondem a
processos de aquisicdo de conhecimentos, experiéncias, idéias,
valores, praticas que nao estado ligados especificamente a uma
instituicdo e nem sao intencionais e conscientes. Sao situacoes e
experiéncias, por assim dizer, casuais, espontaneas, nao
organizadas, embora influam na formacdo humana. E o caso, por
exemplo, das formas econdmicas e politicas de organizacédo da
sociedade, das relagbes nas familias, dos grupos de convivéncia
humana, do clima sécio-cultural da sociedade. (LIBANEO, 1994,
p. 17).

Por outro lado, quando a pratica educativa é sistematizada de forma

organizada e intencional, diz-se que ocorre o processo de educagao formal.

Segundo Libaneo (1994) a educacgao formal representa uma exigéncia
da vida em sociedade e, como pratica social tem a finalidade de possibilitar aos
homens apropriarem-se dos conhecimentos e experiéncias culturais com os quais
encontram em interacdo, tornando-os aptos para “atuar no meio social e a
transforma-lo em funcdo de necessidades econdmicas, sociais e politicas da

coletividade”. (LIBANEO, 1994, p. 17).
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O autor salienta que os estudos sobre as diversas modalidades de
educacao costumam caracterizar as influéncias educativas intencionais dessa

forma:

A educacdo intencional refere-se as influéncias em que ha
intengdes e objetivos definidos conscientemente, como é o caso
da educacao escolar e extra-escolar. Ha uma intencionalidade,
uma consciéncia por parte do educador quanto aos objetivos e
tarefas a cumprir, seja ele o pai, o professor, ou os adultos em
geral. [...]. HA métodos, técnicas, lugares e condigdes especificas
prévias criadas deliberadamente para suscitar idéias,
conhecimentos, valores, atitudes, comportamentos. (LIBANEO,
1994, p. 17-18).

Em seu entendimento, as formas que a pratica educativa assume,
sejam intencionais ou nao intencionais, formais ou nao formais, escolares ou

extra-escolares, interpenetram-se.

Dessa forma, o processo educativo apresenta-se sempre

contextualizado social e politicamente em face as exigéncias da sociedade.

O autor ressalta a importancia da educacgao intencional e sistematizada
pela educacido escolar para a participacdo efetiva dos individuos nas decisdes
que permeiam a sociedade. A escolarizacdo basica nesse contexto, possibilita
aos individuos aproveitar e interpretar conscientemente e criticamente, outras

influéncias educativas.

Dessa forma, faz-se necessario analisar a educacdo formal
(escolarizagao), como pratica social histérica que integra as relagbes politicas,
econbmicas, culturais e sociais, com vistas a compreender suas finalidades

educativas, no decorrer do desenvolvimento histérico-social.
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1.1. A organizagao escolar

Libaneo (1994) analisa como a sociedade se organiza e como
encaminha as praticas educativas na dinamica das relagdes sociais travadas em
determinado contexto historico. Para este autor, a existéncia humana se
desenvolve na dindmica das relacbes sociais € da acao pratica dos homens no

conjunto destas relagdes.

Em seu entendimento, as relagdes sociais podem ser transformadas
pela acao pratica concreta dos homens, fato fundamental para se compreender a
organizagao da sociedade, a existéncia das classes sociais e o papel que a

educacado desempenha em determinada sociedade.

O autor realiza um breve esbogo da evolugao histérica da educacéo, da
escola e das formas de organizagdo da sociedade que nos permite compreender
como a existéncia humana tem sido produzida na dindmica destas relagbes

sociais, em diferentes contextos.

Segundo Libaneo (1994), nas formas primitivas de relagdes sociais 0s
homens trabalhavam e usufruiam coletivamente do trabalho comum. Na
sociedade escravista surge a exploragdo do trabalho alheio onde os meios de
trabalho e os trabalhadores escravos eram considerados propriedade daqueles
que possuiam a terra. Na sociedade feudal, os trabalhadores (servos) sao
obrigados a trabalhar gratuitamente as terras do senhor feudal ou a pagar-lhes
tributos. Alguns séculos depois, na sociedade capitalista, ocorreu uma diviséo
entre os proprietarios dos meios de producdo e os que vendem a sua for¢ca de
trabalho, os trabalhadores que vivem do salario.
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Dessa forma, o autor ressalta que as relagdes sociais, no capitalismo,
sdo marcadas pela divisdo da sociedade em classes onde trabalhadores e

capitalistas ocupam postos antagbénicos no processo de producao.

E importante entender estas relagdes sociais no contexto das idéias
liberais difundidas no final do século XVIII quando a burguesia lutava para
arrancar o poder da nobreza feudal e do clero e passava a defender idéias

humanistas, ou seja, a liberdade, a igualdade, a fraternidade. Vejamos:

No decorrer desta luta pelo poder politico e econémico, a idéia de
poder baseada na posigdo social hereditaria cai por terra, agora
cada cidadado tem direito de adquirir prestigio e enriquecer por
mérito proéprio. [...] Para superar a situacdo de opressdo era
necessario vencer a ignorancia e transformar os suditos em
cidadao esclarecidos. A escola se organiza entao para difundir a
instrugdo, para transmitir conhecimentos. (LIBANEO, 1986, p. 63).

No entendimento do autor, a medida que a burguesia, inicialmente,
pretendeu aplicar o principio da educagdo como direito de todos, contribuiu para
avancar o processo de emancipacdo humana, no entanto, ressalta que este
propdsito entra em contradicdo com a emancipacao politica e econémica de fato,
(necessaria para a burguesia e ndo desejada para as camadas populares),
surgindo uma outra interpretagédo para os direitos humanos: “ndo se defende mais

a igualdade de fato, mas a igualdade legal”. (ibid., p. 63). Nesta perspectiva:

os individuos precisam adaptar aos valores e as normas vigentes
na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das
diferengas de classes, pois embora difunda a idéia de igualdade
de oportunidades, ndo leva em conta as desigualdades de
condigdes. (LIBANEO, 1986, p. 22).
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Assim posto, a doutrina liberal “apareceu como justificagao do sistema
capitalista, cujos ideais serviram para estabelecer uma forma de organizagao
social baseada na propriedade privada dos meios de produgdo, também

denominada de sociedade de classes. (grifo do autor)”. (ibid., p. 21).

No contexto da doutrina liberal, ha que se naturalizar as diferencas
sociais para justificar o fato da estrutura social se apresentar dividida entre

classes e grupos sociais com interesses distintos e antagénicos.

A finalidade da educagédo é o desenvolvimento das aptiddes individuais
que preparam o individuo para ocupar um lugar na organizacao social onde cada
individuo é dotado de uma natureza humana unica, universal, que independe da

estrutura social. (LIBANEO, 1986).

Assim sendo, a estrutura social se apresenta para o individuo como
algo dado, incontestavel, imovel, dentro da qual esta inserido como um ser inerte,
que sO pode criar e atuar como um ser pré-determinado. (NUDLER, 1975).

Vejamos:

Através da educacgdo se introduz um paradigma conceitual e
valorativo que sera reforcado pelos demais mecanismos da
sociedade. A formagdo desse paradigma interessa ndo somente
(talvez nem prioritariamente), os conhecimentos adquiridos, mas
fundamentalmente o tipo de vinculo que se vai criando com a
realidade e sobretudo a area da realidade que vai sendo
privilegiada para a observacao e interesse. [...] Em uma sociedade
que produz e necessita alienacdo, a educagdo cumpre a fungao
de transformar a crianca, ser naturalmente curioso e inquieto em
um individuo invadido por um total desprezo pelo conhecimento e
a possibilidade de acdo sobre os aspectos realmente
transcendentes da realidade, em um individuo cevado no vicio da
indiferenga, com uma paralisia de seu espirito critico e uma
inibicado sistematica da capacidade de observacao da realidade
imediata. [...] se gera uma faceta mais imediata e pessoal: a
percepc¢ao que o individuo vai adquirindo de si mesmo como um
ser basicamente inerte e passivo frente a uma realidade rigida e
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desconhecida, que se lhe impde como dada e que aparece como
imodificavel no essencial. (NUDLER, 1975, p.97).

Nessa perspectiva, em acordo com os interesses dominantes, a
educacao da classe trabalhadora visa principalmente prepara-los para o trabalho
fisico, para atitudes conformistas, devendo contentar-se com uma escolarizagéo
deficiente, uma vez que a minoria dominante é detentora do poder politico,
econdmico e cultural e “dispde de meios de difundir a sua prépria concepgao de
mundo (idéias, valores, praticas sobre a vida, o trabalho, as relagcbées humanas,
etc.) para justificar, ao seu modo, o sistema de relagdes sociais que caracteriza a

sociedade capitalista”. (LIBANEO, 1994, p. 20).

Nesse sentido, o autor denomina, de pedagogia liberal, a pedagogia
que sustenta a idéia de que a escola tem por funcdo preparar os individuos para
papéis sociais requeridos pela sociedade de classes, de acordo com suas

aptidées individuais.

Em seu entendimento, a forma pedagdgica da pedagogia liberal que
predominou até 1920, foi a tradicional (grifo do autor), cujo objetivo era transmitir
uma cultura geral humanistica, de carater enciclopédico, necessarios para a
formacao das elites sociais e bem distante das realidades sociais das camadas

populares.

Essa educacdo tradicional e orientada para a formacido das elites
passou a ser questionada, nas primeiras décadas do século XX, quando a
instrugao publica popular passou a ser requerida (nos limites da hegemonia

burguesa) para o acumulo de capital.
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E importante ressaltar que repensar a escola tradicional e questionar
seu curriculo, seus métodos, procedimentos didaticos e a énfase no cultivo
intelectual nao significa que a escola passaria a ser organizada para atender aos
interesses das camadas populares. A escola, como criagdo burguesa, sempre
esteve organizada para formar as elites sociais, conforme os interesses

dominantes.

Nessa perspectiva, a educacéo dos alunos da classe trabalhadora, em
acordo com as idéias liberais, visava ajustar os individuos as necessidades
sociais e portanto, deveria ser o suficiente para torna-los trabalhadores
produtivos, satisfazendo as exigéncias do capital sem ameacar a estabilidade do

capitalismo.

Dessa forma, o desenvolvimento industrial e a crescente urbanizagao
ocorrida no inicio do século XX, tornou necessaria uma escolarizagdo minima
para que a grande massa urbana pudesse adquirir os conhecimentos requeridos
para o desempenho do seu trabalho, uma vez que o curriculo enciclopédico da
escola tradicional ja ndo atendia as novas exigéncias da sociedade burguesa

moderna.

Nessa direcéo, Brzezinski (1996) ressalta que, com as transformagdes
nos setores econbmico, politico e social, houve um redimensionamento dos
problemas educacionais por influéncia dos novos ideais pedagdgicos assentados
no ideario liberal. Neste novo cenario, emergiu um movimento reformador apoiado
nos principios liberais da Pedagogia Nova em defesa do individuo, da liberdade

de iniciativa e de igualdade perante a lei.
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Segundo Brzezinski (1996), o principal articulador da Pedagogia Nova
no Brasil foi Anisio Teixeira, discipulo de Dewey. Conforme as concepgbes de
Anisio Teixeira, seria possivel modificar a sociedade pela reforma do homem.
Dessa forma, “atribuiu-se a escola o papel de transformar a sociedade € a
escolarizacdo passou a ser interpretada como o mais decisivo instrumento de

aceleracao histoérica”. (ibid., p. 27).

Brzezinski (1996) ressalta que a concepcdo de educagdo como
instrumento de reconstrugdo social via escolarizagéo trouxe repercussdes sobre a
politica e a formacdo para o magistério, aspectos que serdo aprofundados

posteriormente.

Nesse contexto, segundo Libaneo (1986), os ideais da Escola Nova
surgiram como critica a escola tradicional, mas atendiam aos interesses da
burguesia que nao aspirava uma escola igualitaria, mas uma educacgao

diferenciada voltada para a descoberta das aptiddes individuais e o ajustamento

do individuo a sociedade.

No entendimento de Libaneo, de acordo com os ideais escolanovistas,
inspirados na Biologia e na Psicologia, a educagao passa a cumprir uma fungao
de adaptagdo a vida pela correspondéncia entre necessidades e interesses

individuais com as exigéncias da sociedade.

Assim, a escola nova favorecia os métodos, as habilidades e a
pesquisa com o argumento de que, desenvolvendo 0s processos mentais, a
crianga seria atendida melhor em suas necessidades espontaneas e chegaria

sozinha aos conteudos. Segundo Libaneo:
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Essa orientacdo da escola nova prejudicou muito as criangas das
classes populares, pois supunha que elas ja traziam de casa uma
formagdo prévia para enfrentar um curriculo a base de
experiéncias. Com efeito, a supremacia do método ativo e intuitivo
favorecia aquelas criangas que tinham experiéncias mais ricas e
sistematizadas e prejudicava as que tinham na escola a Unica
chance de acesso ao saber. O professor, por sua vez, foram
desobrigados de dominar o conteudo das matérias ganhando
peso o dominio das técnicas de ensino. (LIBANEO, 1986, p. 94).

Com a valorizagao dos aspectos psicologicos, o papel do professor que
na escola tradicional era de transmissor de conhecimento, agora, de acordo com
os ideais escolanovistas, passa a ser o de agente estimulador do
desenvolvimento individual das criangas, dessa forma, atribui-se um papel

passivo para o professor propagando-se o mito da neutralidade educativa.

Neste cenario, conforme Libaneo (1986, p. 31) a orientacao

escolanovista cede lugar a tendéncia tecnicista na educacéo.

A pedagogia tecnicista foi introduzida mais efetivamente no final dos
anos 60 com o objetivo de adequar o sistema educacional a orientagao politico-
econdémica do regime militar: inserir a escola nos modelos de racionalizagdo do

sistema de produgdo capitalista. Vejamos:

A escola atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente
(o sistema capitalista) articulando-se diretamente ao sistema
produtivo; para tanto emprega a ciéncia da mudanga do
comportamento, ou seja, a tecnologia comportamental. Seu
interesse imediato é o de produzir individuos “competentes” para o
mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente, informagdes
precisas, objetivas e rapidas. O objetivo da ciéncia pedagdgica, a
partir da psicologia, € o estudo cientifico do comportamento:
descobrir as leis naturais que presidem as reacfes fisicas do
organismo que aprende, a fim de aumentar o controle das
variaveis que o afetam. (LIBANEO, 1986, p. 29-31).
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Segundo o autor, com a insercdao do tecnicismo no corpo do
escolanovismo, passa-se a acentuar o carater de racionalizagdo e eficacia do
ensino, preocupando-se com os aspectos do rendimento do sistema escolar como

um todo e da atividade docente em particular.

Nessa perspectiva, salienta que a tendéncia tecnicista ndo valoriza o
conteudo da realidade, mas as técnicas, a forma de descoberta e aplicagao.
Desse modo, ha uma crenga ingénua dos educadores na capacidade de resolver,
por meio do planejamento escolar e das técnicas de ensino, as deficiéncias do

sistema.

A partir do exposto, podemos constatar que a organizacéo escolar e o
papel do (a) educador (a) tem assumido diferentes configuragdes em diferentes

contextos, de acordo com o desenvolvimento econémico, politico e social do pais.

Essas configuragcbes, em acordo com ideais liberais, estao
relacionadas com a finalidade social da educagado de adaptagcdo do homem a
sociedade. Dessa forma, o contexto da escola tradicional evidencia a necessidade
de um (a) educador (a) transmissor de conhecimento; na escola nova esse
educador assume um papel de facilitador da aprendizagem e estimulador do
desenvolvimento infantil e no tecnicismo assume o papel de técnico e executor de
planejamento com o objetivo de garantir a eficacia da transmissdo do

conhecimento.

No atual contexto neoliberal, o educador assume um papel de tarefeiro,
um executor de tarefas praticas, questbes que serdo aprofundadas

posteriormente no contexto da formagéo docente no curso de Pedagogia.
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A partir do exposto, pode-se dizer que a educacgao, de forma geral,
através de sua organizagao e do seu funcionamento, tem desempenhado uma
funcdo domesticadora, conformando as subjetividades as novas exigéncias
sociais, (FREITAS, 2002) e reforgando os mecanismos de alienagdo e
subordinacdo que contribuem para ocultar os conflitos e as contradicbes do

sistema capitalista.

No entanto, acreditamos que a educacao pode contribuir para a
emancipacdo humana se estiver organizada para “estimular a presenga
organizada das classes sociais populares na luta em favor da transformacao
democratica da sociedade, no sentido da superagdo das injusticas sociais”.

(FREIRE, 1997, p.101).

1.2. Educacgao e formagao docente: desafios atuais

As novas exigéncias que estao postas para a educacgao e a formagao
docente no atual contexto histérico, levam-nos a refletir sobre as relagbes entre

educacao e trabalho.

No Brasil, muitas pesquisas tém sido realizadas nesta diregdo, ao
estudarmos essas questdes, procuramos destacar as pesquisas que evidenciam
as novas relagdes da educagdo com o mundo do trabalho no sentido de identificar
as novas exigéncias e os novos desafios que estdo postos para a educagédo e a

formacao docente no contexto histérico atual.
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Dentre essas pesquisas, destacamos os estudos de Freitas (1999,
2002, 2003) e Freitas (1992) em que analisam o cenario da educagao e da
formacédo docente nas ultimas décadas, os estudos de Kuenzer (1998, 1999 e
2001) em que analisam as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e suas

relagdes com a vida social e produtiva e com a educacao, dentre outros estudos.

Freitas (2002) analisa o conjunto de acontecimentos envolvidos no
quadro mais geral de democratizagdo da sociedade e suas implicagbes para a
educacao e a formagéo docente. Esse estudo traz importantes contribuigcdes para
que possamos compreender as novas exigéncias educacionais que se articulam

ao processo de formagao docente no contexto histérico atual.

No entendimento da autora, a década de 1980 representou, para os
educadores, o marco da reagao ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e
1970. Nesse sentido, trouxe contribuicbes importantes para a educacdo ao
colocar em evidéncia as relagdes de determinagao existentes entre educacgao e
sociedade e a estreita vinculagdo entre a forma de organizagédo da sociedade, os

objetivos da educagao e a forma como a escola se organiza.

Os anos 80, no entendimento de Freitas (2002):

representaram a ruptura com o pensamento tecnicista que
predominava na area até entdo. No ambito do movimento da
formagéao, os educadores produziram e evidenciaram concepgdes
avangadas sobre formacgédo do educador, destacando o carater
socio-historico dessa formacao, a necessidade de um profissional
de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da realidade
de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que
Ihe permita interferir e transformar as condigbes da escola, da
educacao e da sociedade. (FREITAS, 2002, p. 140)
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No entanto, a autora ressalta que a centralidade no conteudo da escola
(habilidades e competéncias escolares) que marcaram os anos 90, contribuiram

para que se perdessem estas dimensdes importantes do debate dos anos 80.

Segundo Freitas (2000) nos anos 90, é enfatizado o carater da escola
como instituicdo quase que, exclusivamente, voltada para a socializacdo dos

conhecimentos historica e socialmente construidos.

Nessa direcao, centravam a agao educativa na figura do professor e da
sala de aula, “tornando-se alvo facil das politicas neoliberais baseadas na
qualidade (da instrugdo, do conteudo), em detrimento da formagdo humana

multilateral”. (FREITAS, 2002).

Assim, segundo a autora, no contexto desses embates tedricos,
acontece o aprofundamento das politicas neoliberais em resposta aos problemas
colocados pela crise do desenvolvimento do capitalismo desde os anos 70, na

qual a escola teve papel importante. Vejamos:

No desenvolvimento e na implementacdo das politicas
educacionais neoliberais, a qualidade da educagao, assumida
como bandeira pelos diferentes setores governamentais e
empresariais, adquire importancia estratégica, como condicao
para o aprimoramento do processo de acumulagao de riquezas e
aprofundamento do capitalismo. A concepcao tecnicista de
educacao que alcangou grande vigor no pensamento educacional
da década de 1970, criticada e rebatida na década de 1980,
retorna sob nova roupagem, no quadro das reformas educativas
em curso, anunciando que "a globalizagdo econdémica confronta o
Brasil com os problemas da competitividade para a qual a
existéncia de recursos humanos qualificados € condigao
indispensavel" (MELLO, 1999 apud FREITAS, 2002, p.143).

Nessa perspectiva, o retorno a concepgao tecnicista, neotecnicismo

para Freitas (1992), no contexto da educacgao basica e da formagao docente, que
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sera aprofundada posteriormente, com énfase nos aspectos pragmatistas,
atendendo aos principios de flexibilidade, eficiéncia e produtividade como ressalta
Freitas (1999), traz a discussdao as novas formas de exploragdao da classe

trabalhadora e a vinculagao do sistema produtivo com a educacéo.

Nesse contexto, é importante destacar as pesquisas educacionais que
tém se ocupado em apontar as relagdes entre a educagao e a reproducido do
capitalismo, ou seja, em estudar a vinculagao direta da educagéo as expectativas

do mercado de trabalho.

Shiroma e Campos (1997) destacam que, até meados dos anos 70, a
maioria das pesquisas e dos estudos realizados tinha como objetivo discutir a

fungao social da escola e o vinculo existente entre a escola e a produgéo.

Nessa década, segundo as autoras, as teses dos autores identificados
com os critico-reprodutivistas (franceses) tendiam a argumentar que a educacao
para o trabalho servia, exclusivamente, aos interesses do capital no processo de

exploragao da forga de trabalho.

Na década de 80, as autoras destacam a tese de Claudio Salm (1980)
em que defende a idéia de desvinculo entre escola e sistema produtivo capitalista
e de Frigotto (1984), contrapondo-se a esta tese, argumentando que a escola nao
esta desvinculada do sistema produtivo, embora ndo mantenha também com

este, um vinculo direto. Vejamos:

Para Salm (1980) o processo de produgao capitalista prescindia
de trabalhadores qualificados, tornando desnecessario que niveis
mais elevados de qualificacdo fossem desenvolvidos pela escola;
seu vinculo com o sistema de producgéo era, portanto, de carater
ideolégico, reproduzindo as relagbes sociais da sociedade
capitalista.. [...] De acordo com Frigotto (1984), a relagdo entre
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escola e trabalho é uma relagdo de mediagao, podendo constituir-
se em campo de negagdo das relagbes sociais de produgéo.
(SHIROMA; CAMPOS, 1997)

Os estudos das autoras apontam que a nova idéia da escola como
espaco de mediacdo condicionou as producdes tedricas dos anos 80 e as lutas
em torno da educacao como direito de cidadania ao retomar a discussio sobre a

funcéo social da escola, sob novas bases.

Defendia-se a proposta de uma escola que tivesse o trabalho como
principio educativo, tendo como meta a formagdo omnilateral do homem.

(SHIROMA; CAMPOS, 1997).

Nessa direcao, Kuenzer (1998) afirma que as pesquisas sobre os
processos educativos e as dimensdes econbmicas e sociais estdo divididas: de
um lado, as analises que vao do mundo do trabalho e das relagdes sociais para
compreender os processos educativos escolares e ndo-escolares e nao fazem o
caminho de retorno e de outro, as andlises que ndo saem do espaco restrito das
organizagdes e praticas pedagogicas, como se fossem autbnomas e até

determinantes, daquelas relagdes sociais.

Os estudos da autora em que analisa as transformagdes ocorridas no
mundo do trabalho e as mudancas no padrdo de exploragdo da classe
trabalhadora trazem importantes contribuicbes para compreendermos as

articulagdes da educagdo com o sistema produtivo.

Sao estudos que analisam as novas bases materiais que caracterizam
a produgado (reestruturagdo produtiva), a economia (globalizagdo), a politica

(neoliberal) e trazem profundas implicagdes para a educagéo. (KUENZER, 1998).
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Assim sendo, salienta que cada estagio do desenvolvimento das forgas
produtivas gesta um projeto pedagoégico que corresponde as demandas por
formacéao de trabalhadores (intelectuais, dirigentes, etc). Esse projeto pedagdgico
precisa ser compreendido para “a consolidacdo de relagcbes sociais
verdadeiramente democraticas” e o enfrentamento da exclusdao, uma vez que “a
educacao cumpre uma dupla participacdo neste processo, como um dos
determinantes e como uma das formas de enfrentamento e de possivel

superacao”. (idem, 1998).

Em seu entendimento, a pedagogia tradicional, principio educativo
assentado nas tecnologias rigidas, ja ndo da conta de atender as novas

demandas de educacgao do trabalhador.

Os conteudos escolares que eram relativamente estaveis comegcam a
ser questionados em termos de sua adequagido aos NOVOS Processos sociais e
produtivos, de modo que o trabalhador possa acompanhar as transformagdes

sociais. Vejamos:

A pedagogia até entdo dominante, organica as formas de divisdo
social e técnica do trabalho e da sociedade a partir do
taylorismo/fordismo, tinha por finalidade atender as demandas de
educacao de trabalhadores e dirigentes, dada uma clara definigao
de fronteiras entre as acbes intelectuais e instrumentais, em
decorréncia de relagbes de classe bem demarcadas que
determinavam o lugar e as atribuicdes de cada um. O mundo da
producao, por sua vez, tinha como paradigma a organizagao em
unidades fabris que concentravam grande numero de
trabalhadores distribuidos em uma estrutura verticalizada e
rigidamente hierarquizada, cuja finalidade era produzir em massa
produtos pouco diversificados em qualidade para atender a
demandas relativamente homogéneas, com tecnologia estavel e
com processos de base eletromecanica rigidamente organizados,
que nao abriam espagos significativos para mudangas,
participacdo ou criatividade para a maioria dos trabalhadores.
(KUENZER, 1999)
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Como vimos anteriormente, a escola tradicional, bem como a escola
nova ou tecnicista, em acordo com os ideais liberais, era organizada com o
objetivo de ajustar os individuos a sociedade, educando minimamente o
trabalhador para torna-los produtivos, sem a preocupacdo de evidenciar os

vinculos entre as relagdes sociais e as bases materiais de producao capitalista.

Nesse sentido, a autora salienta que as tendéncias pedagdgicas
(escolanovista ou tecnicista), nas versdes conservadoras da escola tradicional,

sempre se fundamentaram no rompimento entre pensamento e agao.

Essa pedagogia tinha por base uma concepcéo positivista de ciéncia,
uma concepgdo de conhecimento rigorosamente formalizada, linear e
fragmentada, em que a cada objeto correspondia a uma especialidade, a qual, ao
construir seu préprio campo, automatizava-se, desvinculando-se das demais e
perdendo também o vinculo com as relagbes sociais e produtivas. (KUENZER,

1999).

Nas ultimas décadas, a fragmentacdo da ciéncia, base do velho
principio taylorista/fordista se confronta com o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico do mundo contemporaneo e configura uma aparente contradigao,

segundo a autora. Vejamos:

A crescente incorporagao de ciéncia e tecnologia aos processos
produtivos e sociais, a servico dos processos de acumulagao do
capital internacionalizado, configura uma aparente contradigéo:
quanto mais se simplificam as tarefas, mais conhecimento se
exige do trabalhador, e, em decorréncia, ampliagdo de sua
escolaridade, a par de processos permanentes de educacao
continuada. Assim, a relacido entre educacao e trabalho, mediada
no taylorismo/fordismo por modos de fazer, ou, em outras
palavras, mediada pela forca fisica, pelas maos ou por habilidades
especificas que demandavam coordenacdo fina ou acuidade
visual, para dar apenas alguns exemplos, passa a ser mediada
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pelo conhecimento, compreendido como dominio de conteudos e
de habilidades cognitivas superiores. (KUENZER, 1999)

Nessa perspectiva, as mudancas decorrentes da dinamicidade que o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico imprime aos processos produtivos e
sociais passam a exigir o desenvolvimento de competéncias cognitivas superiores
e de relacionamento, tais como analise, sintese, estabelecimento de relagdes,
criacbes de solugdes inovadoras, rapidez de resposta em situagdes inesperadas,
comunicagao clara e precisa, interpretacao e diferentes formas de linguagem,
capacidade para trabalhar em grupo, lidar com a incerteza, lidar com os desafios
das mudancgas permanentes, resistirem as pressoes, dentre outros. (idem, 2001,

p. 17-18).

A autora adverte que o deslocamento do conhecimento dos produtos
para o conhecimento dos processos visa instrumentalizar o trabalhador para o
processo produtivo ndo admitindo contradigdes, neste ponto reside a perspectiva
da acao transformadora, retomando dialeticamente a relagdo entre conteudo e
método a partir da totalidade das relagbes produtivas e sociais que se constituem
em relagbes de exploragdo, que sao histéricas, e desenvolvendo propostas
curriculares que efetivamente viabilizem a autonomia intelectual e ética na
perspectiva do trabalho coletivo de destruicdo das condicdes de exploragao, em

suas dimensdes contraditorias. (idem, 2001, p. 28).

Nessa diregéo, Freitas (1992) propde a tese de que o novo padrédo de
exploragdo dos trabalhadores (a luz da introdugcdo de novas tecnologias)

‘reacenda uma contradicdo importante no seio das demais contradi¢des do
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sistema capitalista: a contradicao entre explorar e educar’. (FREITAS, 1992, p.

93).

Segundo o autor, o capital precisa educar um pouco mais a classe
trabalhadora para melhor explora-la, no entanto, ao educar um pouco mais o
trabalhador, abre a possibilidade de que a classe trabalhadora se conscientize
das condigdes de exploragdo a que esta submetida e se envolva na negagao do

capitalismo. Vejamos:

para explorar o trabalhador, o capital necessita educa-lo um
minimo que seja. Enquanto este minimo significou a quase
inexisténcia de instrucdo, o capital ndo teve necessidade de
instruir o trabalhador. O aumento da escolaridade sempre foi uma
batalha das forgas progressistas. O capital sempre procurou
sonegar a instrugdo. No entanto, o novo padrdo de exploragao
com uso de tecnologia sofisticada, que altera a composigao
organica do capital pela complexificagdo e valorizagdo do capital
fixo, exige que a torneira da instrugao seja aberta um pouco mais,
para formar o novo trabalhador que esta sendo aguardado na
producdo. A questdo que se coloca para o capital é: como instruir
um pouco mais sem aumentar o grau de conscientizagdo das
classes populares? (FREITAS, 1992, p. 93-94).

Conforme exposto, o autor levanta a hipétese de que, uma vez que o
capital ndo pode deixar de instruir um pouco a classe trabalhadora, vai querer
controlar um pouco mais a escola para garantir a veiculagdo do seu projeto

politico. (FREITAS, 1992, p. 94).

Diante dessas questdes, somos levados a refletir sobre as exigéncias
de uma educagao de melhor qualidade exigida tanto pelos setores dominantes
quanto pelas classes populares em fungdo das transformacbes politicas,

econdmicas, sociais e das mudangas no padrao de exploragao do trabalho.
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Como vimos anteriormente, o rapido desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico trouxe mudancgas no padréo de exploracdo da classe trabalhadora e
despertou o interesse das classes dominantes pela qualidade da escola, em
especial da escola basica, (FREITAS, 1992) para que atenda melhor aos

interesses capitalistas.

Em nossa experiéncia profissional, como diretora de escola publica, e
como aluna do curso de mestrado, temos observado que esta educacdo de
qualidade tem sido reclamada tanto pelos setores das classes trabalhadoras
como pelos setores dominantes da sociedade, obviamente, por motivacdes
distintas e em dire¢do opostas, ou seja, uma educacao de melhor qualidade para
as classes populares nao significa necessariamente que estas terao melhorado

suas condicdes de existéncia, que possam viver com dignidade.

Significa que o desenvolvimento cientifico e tecnolégico reduziu os
postos de trabalho e aumentou as exigéncias de conhecimentos cada vez mais

especializados e a concorréncia entre os proprios trabalhadores.

Dessa forma, o anseio das classes populares por uma educagao de
melhor qualidade deve-se ao fato dessa classe reconhecer na educagao maiores
oportunidades de se manter no mercado de trabalho e de sobreviver com um

minimo de dignidade, numa sociedade altamente competitiva como a capitalista.

Para os setores dominantes, a educacdo de melhor qualidade
representa maiores oportunidades de exploracdo da forgca de trabalho mais
especializada proveniente da classe trabalhadora, maior acumulo de capital e,

consequentemente, maior concentracado de renda e de poder, dentre outros.
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Nessa direcao, Kuenzer (1987) salienta que o trabalho deve ser
compreendido como determinante ao mesmo tempo de educagao, qualificagcao e

de desqualificagao do trabalhador. Vejamos:

se a desqualificacdo interessava ao patronato, para os
trabalhadores interessava a qualificagdo, estratégia para compor
novas formas de relagdo no interior da divisdo social e técnica do
trabalho. [...] ha uma contrariedade intrinseca aos processos de
distribuicdo desigual do saber: ao buscar atender as necessidades
do mercado, a escola serve ao capital e, contraditoriamente, ao
formular propostas pedagdgicas que democratizam o saber sobre
o trabalho, a escola presta um servico a classe trabalhadora.
(KUENZER, 1987, apud SHIROMA; CAMPOS, 1997).

Paulo Freire (1997, p.41) analisou essas questdes envolvendo a
qualidade da educacdo, a educagao de qualidade e salienta que nado ha
qualidades por que lutemos no sentido de assumi-las e de, com elas requalificar a
pratica educativa, que possam ser consideradas como absolutamente neutras,

sado vistas de angulos diferentes, em funcdo de interesses de classes ou de

grupo.

Diante desse contexto, é necessario que facamos nossas opc¢des, uma
vez que, “educacgao e qualidade sdo sempre uma questao politica, fora de cuja
reflexdo, de cuja compreensao nao nos € possivel entender nem uma nem outra”.

(ibid., p. 43).

E importante esclarecer que ndo pretendemos, nesse momento,
realizar um estudo das questdes referentes as qualificagdes profissionais, o
desenvolvimento de competéncias e seus respectivos conceitos e significagdes

no atual contexto histérico, essas questdes serdo analisadas posteriormente.
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Assim sendo, faremos uma breve reflexdo sobre algumas
caracteristicas do atual contexto neoliberal que podem nos ajudar a compreender
como a existéncia humana tem sido produzida na dindmica das relacdes sociais

travadas neste novo contexto.

1.3. O contexto neoliberal e a realidade historica

No entendimento de Marilena Chaui (2001) o neoliberalismo é a
denominacdo da forma contemporanea do capitalismo. Segundo a autora, a
caracteristica peculiar do neoliberalismo consiste na redugdo do politico aos
mecanismos diretos da economia, ou seja, a identificagdo do financeiro com o

jogo do mercado.

Para Chaui, essa postura consiste em fazer com que o jogo do
mercado seja considerado o fundamento de toda a racionalidade, ou seja, “o
mercado se tornou nao so o fim da histéria, a fatalidade humana e a naturalizagao
das relagdes sociais, mas o cerne onde se decide o que é racional e o que é

irracional”. (ibid., p. 16).

Dessa forma, segundo a autora, desaparece a idéia da construcao de
uma outra realidade produzida pela acdo humana porque se oculta que o
mercado, e o seu funcionamento, € uma instituicdo produzida pela agao dos

homens e que pode ser desfeita por ela.
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Seguindo a mesma linha de pensamento, Silva (1994) analisa que a
estratégia neoliberal de conquista hegemdnica produz e cria realidades de modo

gue o social, o politico e 0 econdmico justifiquem o arranjo social capitalista.

Conforme o autor, a estratégia neoliberal de conquista hegemdnica nao
se limita ao campo educacional, no entanto, ocupa neste campo um lugar
privilegiado passivel de ser utilizado como técnica de governo, regulagéo e

controle social.

7

Neste sentido salienta que “o que estd em jogo ndo € apenas uma
reestruturacdo neoliberal das esferas econOmica, social e politica, mas uma
reelaboracao e redefinicao das préprias formas de representacao e significacao

social’. (SILVA, 1994, p. 14).

Como vimos anteriormente, o neoliberalismo reduz as questbes
politicas aos mecanismos diretos da economia. Dessa forma, realiza uma
economia de livre mercado com redugao da participagao do setor publico onde o

Estado deve ser minimo e o cidadao um consumidor.

Dessa forma, segundo Silva (1994), as questdes sociais e politicas sao
traduzidas em questdes de moralidade publica, de conduta e de assistencialismo
social. A solugdo dessas questdes sao deslocadas do espago publico, politico e

social e, é re- situada no ambito da iniciativa individual.

Assim, o autor adverte da necessidade de conceber a ofensiva
neoliberal ndo apenas com relacdo a distribuicdo de recursos materiais e
econdmicos nem como uma luta entre visbes alternativas de sociedade, mas

sobretudo, como uma luta para criar as préprias categorias, nogdes e termos
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através dos quais se pode nomear a sociedade e o mundo (ibid.,16). Em seu

entendimento:

nao se trata apenas de denunciar as distor¢cbes e falsidades do
pensamento neoliberal, tarefa de uma critica tradicional da
ideologia (ainda valida e necessaria) , mas de identificar e tornar
visivel o processo pelo qual o discurso neoliberal produz e cria
uma “realidade” que acaba por tornar impossivel pensar e
nominar uma outra “realidade”. O que estamos presenciando
atualmente € um processo no qual o discurso liberal acaba por
fixar as formas como podemos pensar a sociedade e, nesse
processo, termina por nos fixar a nos préprios como sujeitos
sociais. (SILVA, 1994, 16).

Diante do exposto, podemos perceber que tanto Chaui (2001) quanto
Silva (1994), destacam em seus estudos, como o neoliberalismo busca fixar
realidades, principalmente a realidade desumanizante da desigualdade, em

consonancia com a légica do mercado e com os interesses capitalistas.

Essa realidade desumanizante da desigualdade também ¢é evidenciada
nos estudos de Sader (2000) em que analisa as transformagdes ocorridas no
ultimo século. Esses estudos contribuem para que possamos identificar e tornar
visivel o discurso neoliberal e sua estratégia de difundir a neutralidade da agéao
dos homens como salienta Silva (1994), considerando que “o jogo do mercado

seja o fundamento de toda a racionalidade”, como afirma Chaui. (2001, p. 16).

Segundo Sader (2000, p. 76) nunca a humanidade contou com tantos
recursos tecnoldgicos para propiciar condigdes basicas de vida para o conjunto da

populagdo mundial.

No entanto, a distribuicdo desigual dos recursos, orientados pela l6gica
do mercado e do poder de compra de uma parcela reduzida da populagéo,
acentuou ainda mais a concentragéo de renda e as desigualdades sociais.
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O autor constata que a desigualdade aumentou conforme avangou o
século, apesar das inovagdes tecnoldgicas e do aumento da producdo. Assim,
apresenta os dados que talvez revelem de maneira mais aberta o que representa

a concentracao de renda no final do século XX. Vejamos:

As 225 pessoas mais ricas do mundo somam uma fortuna
superior a 1 trilhdo de dodlares, cuja soma é igual a renda anual
dos 47% mais pobres da populacdo mundial, isto &, 2,5 bilhdes de
pessoas. [..] Outro dado comparativo € a relagdo entre o
montante necessario para garantir o ensino basico para todos no
planeta, 6 bilhdes de ddlares ao ano e o que os norte-americanos
gastam com cosmeéticos, 8 bilhdes de ddlares, ou o montante
necessario para garantir agua e saneamento para todos, 9 bilhdes
de ddlares anuais, e o consumo anual de sorvetes na Europa, 11
bilhdes. [...] A saude e a nutrigdo basicas para todos no mundo
requerem 13 bilhdes de ddlares ao ano, menos do que os 17
bilhées consumidos nos EUA e Europa com alimentos para
animais domésticos. (SADER, 2000, p. 82-83).

Esses dados demonstram que o desenvolvimento econdémico,
especialmente nas duas Ultimas décadas do século XX, produziu também a
exclusdo de direitos elementares para a maioria das pessoas, a comecar pelo
direito ao trabalho formal. A hegemonia do capital especulativo sobre o produtivo
produziu o desemprego, elevando, crescentemente, a propor¢cdo da forgca de

trabalho na economia informal. (SADER, 2000, p. 126).

Além da combinagdo do desenvolvimento tecnolégico com
concentragao de renda, enfraquecendo os lagos de sociabilidade e consolidando
a hegemonia dominante, o que o século XX mostrou de mais evidente, segundo o
autor, € que a histéria € um processo aberto, em que os homens nao estdao
condenados a viver em um tipo particular de sociedade. E a acg&o consciente ou
nao, dos homens que decide seu destino, a partir das condi¢cbes existentes.

(SADER, 2000, p. 129). Vejamos:
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A Historia é feita pelos homens ndo como desejam, mas como
decidem fazé-la, a partir das condi¢gdes materiais e culturais que
encontram; é um espacgo aberto, cujos destinos continuam a ser
decididos pela luta social, politica e cultural entre os homens,
individual e coletivamente. Nao fosse assim o homem teria
perdido uma de suas caracteristicas essenciais — a de possuir
liberdade, a de definir seu destino, a de ndo ser ndo apenas
psicologico, mas também histérico. O homem estaria relegado ao
estatuto de um animal irracional, que se reproduz conforme seus
instintos, sem capacidade de trabalho e de transformagao do meio
em que vive e, portanto, sem historicidade. (SADER, 2000, p. 11).

Essas questdes, no campo educacional levam-nos a refletir sobre a
constituicdo do homem como sujeito histérico com base no pensamento de Paulo
Freire e a contribuicho de suas concepgdes politico-pedagdgicas para o
enfrentamento da estratégia neoliberal que nos atinge como sujeitos histéricos: a

negacao de nés mesmos como seres submetidos a “fereza” da ética do mercado.

(FREIRE, 1996, p. 145).

Entendemos que no atual contexto neoliberal, as concepgdes politico-
pedagogicas de Paulo Freire representam importante contribuigdo para a
formacdo de sujeitos histéricos, éticos e capazes de participar, intervir e

transformar a realidade social que lhes condicionam historicamente.

A concepc¢ao de educacdo libertadora proposta por Freire combate o
assistencialismo e a falsa generosidade que, no contexto neoliberal, visam
transformar as questbes sociais e politicas em condutas de assistencialismo
social e moralidade publica. Essa concepgédo de educagédo, ndo sendo neutra e
orientada para a emancipag¢éo do homem propde:

a educacdo libertadora, problematizadora como um ato
cognoscente, de carater autenticamente reflexivo que implica um
constante ato de desvelamento da realidade. Quanto mais se

problematizam os educando, como seres no mundo e com 0
mundo, tanto mais sentir/ao desafiados. Tao mais desafiados,
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quanto mais obrigados a responder ao desafio. Desafiados,
compreendem o desafio na prépria acdo de capta-lo. Mas,
precisamente porque captam o desafio como um problema em
suas conexdes com outros, num plano de totalidade e nao como
algo petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescente critica, por isto, cada vez mais desalienada. Atraves
dela, que provoca novas compreensdes de novos desafios, que
vao surgindo no processo da resposta, se vao reconhecendo,
mais e mais, como compromisso. (FREIRE, 1987, p.70)

Freire defende uma atuagao politico-pedagodgica que contribua para a
emancipacdo dos homens submetidos a dominacdo. Nessa perspectiva, a
educacao libertadora como pratica social histérica, busca superar a falsa
consciéncia do mundo, as manifestagdes da alienagdo que explicam a inibicdo da
criatividade, a concepg¢ao do destino como dado e da realidade como estatica,
caracteristicas da ideologia fatalista e imobilizante que sustenta o discurso

neoliberal.

Freire adverte, também, sobre as incertezas, a inseguranga e os riscos
que, antes de serem imobilizadores de nossa capacidade criadora, podem nos
mobilizar para o engajamento e o compromisso com a construgdo de uma

sociedade mais humana.

Para o autor, a inibicdo da capacidade criadora do homem, produz uma
timidez, uma inseguranca, um medo de correr o risco da aventura de criar, sem o
qual ndo ha criagado, assim, correr o risco que deve ser corrido (a existéncia
humana é risco), também caracteriza a coragem do compromisso. (FREIRE,

1979, p. 25).

No contexto neoliberal em que estamos inseridos onde opera 0 medo
de arriscar e a inseguranga de cada instante, como nos comprometer? Paulo

Freire (1979) nos fornece pistas:
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no momento em que a sociedade se volta sobre si mesma e se
inscreve na dificil busca de sua autenticidade, comeca a dar sinais
evidentes de preocupacao pelo seu momento histérico. Quanto
mais cresce esta preocupacao, mais desfavoravel se torna o clima
para o compromisso. [...] o momento histérico exige de seus
profissionais uma séria reflexdo sobre sua realidade, que se
transforma rapidamente, e da qual resulte sua insergdo nela.
Insercdo esta que, sendo critica, € compromisso verdadeiro.
Compromisso com os destinos do pais. Compromisso com seu
povo. Com o homem concreto. Compromisso com o ser mais
deste homem. [...] Fugir da concretizagdo deste compromisso é
nado sO negar-se a si mesmo como negar o projeto nacional
(FREIRE, 1979, p. 25).

Diante desses pressupostos, devemos ter em mente que “a realidade é
criacdo dos homens, dai ela ndo pode, por ser histérica, tal como os homens que
a criam, transformar-se por si s6. Os homens que a criam sdo 0s mesmos que

podem prosseguir transformando-a”. (FREIRE, 1979, p. 18).

Apds, quase trinta anos desses escritos, os pensamentos de Freire
podem ser atualizados no convite para “0o compromisso proprio da existéncia
humana que sé existe no engajamento com a realidade, de cujas “aguas” os
homens verdadeiramente comprometidos ficam “molhados”, ensopados’.

Somente assim o compromisso € verdadeiro. (FREIRE, 1979, p. 19).

Para Freire, o verdadeiro compromisso € a solidariedade que promove
a humanizagdo dos homens. Solidariedade que ndo pode ser confundida com
gestos de falsa generosidade e atitudes paternalistas que aparecem como
medidas compensatorias das desigualdades sociais, quando na verdade,
sabemos que estas desigualdades sdo decorrentes, principalmente, da grande
concentracdo de renda nas maos de uma minoria, a classe dominante, e da

exploragao da classe trabalhadora.
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E importante esclarecer que, ao situar a educacéo escolar no contexto
das relagdes sociais travadas no atual contexto neoliberal e marcadas pela
exploragcdo das classes populares pelos setores dominantes, detentores do poder
econémico e politico, ndo defendemos uma concepg¢ao ingénua de educacao

capaz de possibilitar a ascensdo social apenas via escolarizacao.

Nem tampouco, defendemos uma educagao meramente reprodutora
das desigualdades sociais. Defendemos uma concepgdo de educagdao como

pratica social histérica que pode contribuir para a transformacéao social.

Como salienta Freire, ndo se trata de esperar que as transformagdes
radicais se realizem para que o educador progressista possa atuar, ele tem muito

que fazer para ajudar a propria transformacao radical. (FREIRE, 1997, p. 54).

Norteados por esses pressupostos, faremos uma reflexdo sobre a
concepcado de educacdo libertadora comprometida com a humanizacdo e a

transformacgéao social e o compromisso do (a) educador nesse contexto.

1.4. Educagao e compromisso social

Freire salienta que nao é possivel fazer uma reflexdo sobre a educagao
sem refletir sobre o préprio homem. (FREIRE, 1979, p. 27). Em acordo com
Freire, acreditamos que nado é possivel analisar a educagdo e o compromisso

social do educador fora desta reflexao.

Dessa forma, a educacido e o compromisso social do educador, aqui

em estudo, fundamentam-se em uma concepcgdo socio-histérica do homem.
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Diante do exposto, 0 homem é concebido como um ser da praxis, capaz de atuar
e transformar a realidade, intencionando suas acOes. Esses pressupostos
apontam para a concepgdo de homem como sujeito histérico, para as relagdes

entre a consciéncia e mundo.

Segundo o autor, “a consciéncia é consciéncia do mundo: o mundo e a
consciéncia, juntos, como consciéncia do mundo, constituem-se dialeticamente

num mesmo movimento - numa mesma histéria”. (FREIRE, 1987, p.17).

Nesse sentido, o mundo da consciéncia nao é criacdo, mas, sim,
elaboragdo humana. Para Freire (1987, p. 17), na objetivacao transparece, pois, a
responsabilidade histérica do sujeito: ao reproduzi-la criticamente, o homem se
reconhece como sujeito que elabora o mundo. Assim, no mundo efetua-se a
necessaria mediagao do auto-conhecimento que o personaliza e o0 conscientiza

como autor responsavel por sua propria histoéria.

Dessa forma, a consciéncia e o0 mundo ndao podem ser entendidos
separadamente, mas em suas relagdes contraditérias, ou seja, a consciéncia nao

€ a construtora arbitraria do mundo e nem dele puro reflexo.

No entendimento do autor, a compreensao mecanicista da Historia
reduz a consciéncia a puro reflexo da materialidade e o subjetivismo idealista
hipertrofia o papel da consciéncia do acontecer historico, dessa forma,
antidialéticos, s&o incapazes de apreender a permanente tensdo entre a
consciéncia e o mundo, uma vez que “nem somos mulheres e homens, seres,

simplesmente determinados nem tampouco livres de condicionamentos genéticos,
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culturais, sociais, histéricos, de classe, de género, que nos marcam € a que nos

achamos referidos”. (FREIRE, 1996, p. 111).

Freire (1997) aponta que a superagdo da compreensao mecanicista da
Histdria por uma compreensao dialética implica necessariamente que a Histéria
seja compreendida como possibilidade. Essa perspectiva dialética da Historia,
ndo nega os fatores condicionantes a que os homens e mulheres estédo
submetidos, como explicitamos anteriormente, mas opde se a compreenséo da
Histdria como jogo de destino certo, o que o autor convencionou chamar de dado
dado. Apresenta algumas caracteristicas dessa concepgédo de historia como

possibilidade. Vejamos:

A Histéria como possibilidade reconhece a importancia da decisao
como ato que implica ruptura, a importancia da consciéncia e da
subjetividade, da intervencdo critica dos seres humanos na
construcdo do mundo. Reconhece a importancia da consciéncia
construindo-se na praxis, da inteligéncia sendo inventada no
processo € ndao como algo imével em mim, separado quase, de
meu corpo. Reconhece o meu corpo como corpo consciente que
pode mover-se criticamente no mundo como pode “perder’ o
endereco histérico. Reconhece minha individualidade que nem
dilui, amorfa, no social nem tampouco cresce e vinga-se fora dele.
Reconhece finalmente a educacao e seus limites. (FREIRE, 1997,
p. 97).

Estes pressupostos apontam para a importancia do papel interferente
da subjetividade na Histéria, colocando de modo especial, a importancia da

educacao. (FREIRE, 1997, p. 12).

A partir do exposto, compreender os limites e as possibilidades da
educacao, enquanto pratica social histérica, que pode contribuir para a

humanizagéo, exige a compreensao da educagdo como processo permanente.
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Ha que se especificar que a condicdo do homem como ser historico-
social, fazendo-se e refazendo-se em ininterrupto processo de formacao, exige
reconhecer que a formagao do homem vai além da educacgéo formal adquirida nas
escolas, como explicitamos no inicio desse estudo, ao especificar as praticas
educativas intencionais e ndo intencionais, sistematizadas e nao sistematizadas

que se interpenetram no processo de formacao humana.

No entanto, a compreensao da educacao, como processo de formacao
permanente, com vistas a humanizagéo, ocorre num contexto espago-temporal,
dessa forma, delimitamos nosso estudo no ambito da educagdo formal e da

escola publica.

Nesse sentido, “compreender o nivel em que se acha a luta de classes
em uma dada sociedade € indispensavel a demarcacdo dos espacgos, dos
conteudos da educagdo, do historicamente possivel, portanto, dos limites da

pratica politico-educativa”. (FREIRE, 1997, p.47).

Nessa perspectiva, evidencia-se a necessidade de reconhecer a

-

natureza politica da educacdo. “Pensar a histéria como possibilidade

reconhecer a educacdo também como possibilidade. E reconhecer que se ela,

O]

educacgao, nao pode tudo, pode alguma coisa”. (ibid., p. 36).

O autor adverte que ideologia dominante insinua a neutralidade da
educagao, mas o espago pedagogico, neutro por exceléncia, € aquele em que se
treina os alunos para praticas apoliticas, como se, a maneira humana de estar no

mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra. Vejamos:
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O educador tradicional e o educador democratico tém ambos de
ser competentes na habilidade de educar os estudantes quanto as
qualificagdes que os empregos exigem. Mas o tradicional faz isso
com uma ideologia que se preocupa com a preservagao da ordem
estabelecida. O educador libertador procurara ser eficiente na
formagdo dos educandos cientifica e tecnicamente, mas tentara
desvendar a ideologia dominante nas préprias expectativas dos
estudantes. [...] Quanto mais seriamente vocé esta comprometido
com a busca da transformagao, mais rigoroso vocé deve ser, mais
vocé tem que buscar o conhecimento, mais vocé tem que
estimular os estudantes a se preparem cientifica e tecnicamente
para a sociedade real na qual eles ainda vivem. (FREIRE 1986, p.
86-87).

Para o autor, a raiz mais profunda da politicidade da educagao se acha
na educabilidade mesma do ser humano, que se funda na sua natureza
inacabada e da qual se tornou consciente. Assim, para que a educacao nao fosse
uma forma politica de intervengao no mundo era indispensavel que o mundo em

que ela se desse nao fosse humano. (idem, 1996, p. 124-125).

Diante disso, reafirma a necessidade da educacao libertadora, como
uma forma de intervengdo no mundo, atuando na dire¢cao da democratizagao do
conhecimento e da emancipagao dos seres humanos. “Se a educagao nao ¢é a
chave das transformacgdes sociais, ndo € também simplesmente a reprodutora da

ideologia dominante”. (ibid, p.126).

Para o autor, reconhecer os limites e as possibilidades da pratica
educativa enquanto ato politico é reconhecer que a educacido néo é a alavanca
da transformacido profunda da sociedade e nem apenas a reprodutora da
estrutura social, mas, como explicitamos anteriormente, que a educacido pode

fazer algo no sentido da transformacéo.
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E necessario reconhecer que a burguesia sistematizou sua educacao
de modo que a escola, como criagdo burguesa, tenha como tarefa dar
sustentacdo ao poder burgués. Esta tarefa € inquestionavel, mas o papel da
educacao e da escola segundo o autor, ndo se esgota neste aspecto. Ha que
desopacizar a realidade enevoada pela ideologia dominante. (FREIRE, 1997, p.

53).

Assim posto, defende que a tarefa dos educadores comprometidos
com a humanizacdo dos homens ndao é somente o ensino dos conteudos, mas
que ao fazé-lo, obrigam-se a desvelar o mundo da opressao. “Nem conteudo so,
nem desvelamento sé, como se fosse possivel separa-los, mas o desvelamento

do mundo opressor através do ensino dos conteudos”. (idem, 1997, p. 53).

Nesse sentido, reconhecendo a importancia da politicidade da pratica
educativa , ressalta que nao basta dizer que a educacgao € um ato politico, assim
como nao basta dizer que o ato politico € também educativo, é preciso assumir a

politicidade da educag&o. Vejamos:

N&o posso pensar pensar-me progressista se entendo o espaco
da escola como algo meio neutro, com pouco ou quase nada a ver
com a luta de classes, em que os alunos sao vistos apenas como
aprendizes de certos objetos de conhecimentos aos quais
empresto um poder magico. Nao posso reconhecer os limites da
pratica educativo-politica em que me envolvo se n&o sei, se nédo
estou claro em face de e a favor de quem pratico. (FREIRE, 1997,
p 47).

Freire (1997) ressalta o equivoco de reduzir a pratica educativa ao
ensino puro dos conteudos, entendido este, como ato de esparadrapar (grifos do
autor) a cognicividade dos educandos e o seu contrario, o de reduzir a pratica

educativa a puro exercicio ideoldgico. (ibid., p. 108).
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Diante do exposto, a educacido é gnosiologica, é diretiva e por isso,
politica, é artistica e moral, serve-se de meios, de técnicas, envolve frustracoes,
medos, desejos e exige do educador uma competéncia geral, um saber de sua

natureza e saberes especiais, ligados a sua atuagéo docente.

Nesta perspectiva, € necessario que o educador, desde o principio de
sua experiéncia formadora, assuma-se como sujeito também da produc¢do do
saber e convenga-se definitivamente de que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua

construgao. Dessa forma:

E preciso que desde o comego do processo, va ficando cada vez
mais claro, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser
formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimento, conteidos nem formar é acgdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. ( FREIRE, 1996, p 25).

A educacdo comprometida com a humanizacdo dos homens nio pode
fundar-se numa compreensdo mecanicista dos homens e do mundo, “ndo pode
basear-se numa consciéncia compartimentada, mas nos homens como “corpos
conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao
pode ser a do depdsito de conteudos, mas a da problematizacdo dos homens em

suas relagbes com o mundo”. (FREIRE, 1987, p. 67).

A educacéo libertadora reconhece a historicidade do homem e do
conhecimento, respeita 0 senso comum e valoriza a intencionalidade educativa na

promog¢ao da ingenuidade a criticidade. Prop&e problematizar as experiéncias dos
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(as) educandos (as), aproximando-se de suas realidades concretas,

contextualizando-as nas propostas curriculares.

Assim, somos levados a refletir sobre a possibilidade de promover uma
educacao emancipatoria na rede publica de ensino. Paulo Freire (1997, p. 96)

questiona: é possivel fazer educacao popular na rede publica?

Para responder a esta questdo, apontamos, novamente, para a
compreensdo do homem como sujeito historico e para a historia como

possibilidade.

Ao reconhecer os aspectos conservadores da educagado formal que
colocam obstaculos para uma pratica educativa verdadeiramente emancipatoria

realizada no ambito da escola publica, o autor salienta:

Um dos equivocos dos que exageraram no reconhecimento do
papel da educagdao como reprodutora da ideologia dominante foi
nao ter percebido, envolvidos que ficaram pela explicacdo
mecanicista da Histéria, que a subjetividade joga um papel
importante na luta histérica. Foi n&do ter reconhecido que seres
condicionados, programados para aprender, ndo somos porém,
determinados. E exatamente por isso que, ao lado da tarefa
reprodutora que tem indiscutivelmente a educacgao, ha outra, a de
contradizer aquela. [...] Se a reproducado da ideologia dominante
implica fundamentalmente, a ocultagcdo de verdades, a distorcao
da razao de ser de fatos que, explicados, revelados ou desvelados
trabalhariam contra os interesses dominantes, a tarefa das
educadoras e dos educadores progressistas €& desocultar
verdades, jamais mentir. A descolcultagdo nédo é de fato tarefa
para os educadores a servigo do sistema. (FREIRE, 1997, p. 98).

No entendimento do autor, para que seja possivel promover a
educacao popular, entendida aqui como emancipatdria, no ambito da escola
publica, é necessario que o educador e a educadora progressistas estejam

armados de clareza, decisdo politica, coeréncia, competéncia pedagogica e
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cientifica para nao se deixar intimidar e para que possa realizar o que denominou

de inédito viavel.

O inédito viavel corresponde a realizagédo do possivel de hoje, para que

concretize amanha, o impossivel de hoje. (FREIRE, 1997, p.100).

No ambito da escola publica a construgéo do inédito viavel se realiza a
partir do enfrentamento do abuso do poder dos dominantes a que os educadores

e educadoras progressistas estdo submetidos.

Esta ndo é uma tarefa facil, para o autor. A educagao popular numa
sociedade de classes se constitui como um nadar contra a correnteza (grifos do
autor), mas é possivel o empenho de ir tentando comecar ou aprofundar o esforgo

de, tornando a escola publica menos ma, fazé-la popular também. (ibid., p. 107).

Conforme o pensamento de Freire, concordamos que o (a) educador
(a) e a educagao por si s6, apenas dotados de um bom coragdo e uma boa
intencdo, que redundam em praticas assistencialistas ou espontaneistas, néo
poderiam contribuir para o enfrentamento e a transformagdo das relagbes

marcadas pela exploracéo, pelas desigualdades e pelas injusticas sociais.

No entanto, a educagdo, como pratica social emancipatéria, pode
contribuir neste sentido se possibilitar as classes populares uma formagao ampla
que promova a apropriacao dos conhecimentos socialmente produzidos restritos a
classe dominante e a problematizacio das relagdes de dominacéo e exploracao a

que estdo submetidos.

Entendemos que a educacdo mantém estreita relagcdo de dependéncia
com fatores externos relacionados a ordem politica, econdmica, social e cultural e
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que € necessario compreender estas relagdes no sentido de contribuir para a
superacdo de praticas educativas domesticadoras que, desconectadas da
realidade social concreta, promovem a desumanizagcéo e ndo a emancipag¢ao do

homem.

Essas questbes, no campo educacional, levam-nos a refletir sobre a
necessidade do desenvolvimento de uma consciéncia critica que contribua para
que os seres humanos compreendam a realidade em que estao inseridos, como
realidade histérica que pode ser transformada pela agdo humana, como vimos

anteriormente.

Essa reflexdo exige o estudo da concepgédo de compromisso social,

como compromisso histérico com vistas a humanizagéo. Vejamos:

Somente um ser que é capaz de sair de seu contexto, de
distanciar-se para ficar com ele; capaz de admira-lo para,
objetivando-o, transforma-lo e, transformando-o, saber-se
transformado pela sua prépria criacdo; um ser que é e esta sendo
no tempo que é o seu, um ser histdrico, somente este é capaz,
por tudo isto, de comprometer-se. Além disso, somente este ser é
ja em si um compromisso. Este ser € o homem. (FREIRE, 1979,

p.17)

Freire ressalta que o homem ja é, em si, um compromisso histérico
como ser genérico, mas ao se tornar um profissional, ha que se reconhecer que é

homem e deve ser comprometido por si mesmo. (FREIRE, 1979, p. 19).

Neste caso, ha que se questionar : em que consiste 0 compromisso
social do (a) educador (a) ? Em que implica esse compromisso? Qual é a

importancia da conscientizagao, nesse processo?
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Freire (1979) salienta que é preciso juntar o compromisso genérico do
homem com o seu compromisso profissional. O compromisso profissional
constituir-se-ia em um compromisso com a humanizagdo, como uma divida que

se assume ao se tornar profissional, do qual, como homem, ndo pode fugir.

O compromisso com a humanizagdo implica a insergdo critica na
histéria para que os homens possam ultrapassar a instancia da tomada da
consciéncia da realidade, caracteristica da consciéncia ingénua e desenvolvam a

consciéncia critica.

O desenvolvimento da consciéncia critica aponta para o estudo do
conceito de conscientizagdo numa perspectiva de educagéao libertadora. (grifos
nosso). Para o autor, a conscientizagdo exige que ultrapassemos “a esfera
espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na
qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma

posicao epistemoldgica”. (idem, 1980, p. 26).

As reflexdes de Paulo Freire (1996, p. 122) sobre a educagao
libertadora como um ato de conhecimento, uma forma de intervengdo no mundo e
‘como uma aproximagao critica da realidade” (FREIRE, 1980, p. 25) tém a
conscientizagcdo como objetivo principal que constitui o conceito central de suas

idéias sobre a educacéo.

No entendimento do autor, é preciso fazer da conscientizagcdo da
realidade, o primeiro objetivo de toda educacgao, antes de tudo, deve-se provocar
uma atitude critica, de reflexdo que comprometa a acéo. (FREIRE, 1980, p. 40).

Vejamos:
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Se ndo ha conscientizagdo sem desvelamento da realidade
objetiva, enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos
em seu processo, tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma
nova percepcao da realidade desnudando-se, ndo basta ainda
para autenticar a conscientizagcdo. Assim como o ciclo
gnosioldgico ndo termina na etapa da aquisigdo do conhecimento
existente, pois que se prolonga até a fase da criacdo do novo
conhecimento, a conscientizagdo ndo pode parar na etapa do
desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da quando a
pratica do desvelamento da realidade constitui a dinédmica
dialética com a pratica da transformacgéo da realidade. (FREIRE,
1992, p. 103).

Nesse sentido, salienta que, ao atuarem sobre a realidade,
empreendendo a acao que provoca a reflexdo e se volta a agao, os individuos vao
se tornando capazes de perceber o condicionamento de sua percepg¢ao pela
estrutura em que se encontram e vao mudando sua percepc¢ao da realidade, que

era ingénua, pelo desenvolvimento de uma percepgao critica.

E importante ressaltar também, que a mudanca de percepcdo ndo
significa a mudanga da estrutura econémica, politica ou social, mas a mudanga da
percepcao da realidade, que antes era vista como imutavel. “Significa aos
individuos vé-la como realmente é: uma realidade historico-cultural, humana,
criada pelos homens e que pode ser transformada por eles”. (FREIRE, 1979, p.

50).

Outro aspecto a se destacar, no processo de conscientizagao é, que a
promoc¢ao da ingenuidade para a criticidade ndo se da automaticamente e supde
uma pratica educativo-progressista que contribua para o desenvolvimento da

curiosidade critica dos seres humanos. (FREIRE, 1996, p. 35-36).

Diante desse contexto e nessa perspectiva, o (a) educador (a)

realmente comprometido com a transformagéo social, ndo pode ser um (a)
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profissional neutro frente ao mundo em seu trabalho politico-pedagdégico, nao
pode também impor sua opgdes de forma contraditéria e domesticadora, como

vimos anteriormente.

Ha que se atuar no sentido de superar o fatalismo diante da realidade,
caracteristico da percepcao distorcida e condicionada pela préopria realidade e
buscar desenvolver uma percepcao capaz de ver e de perceber-se, enquanto

percebe a realidade que lhe parecia inexoravel.

Ao tornar-se capaz de objetiva-la com vistas a humanizagdo dos
educandos, o (a) educador (a) descobre sua presenca criadora e suas
possibilidades de agao, no sentido de contribuir com a transformagao dessa

mesma realidade.

Nesse sentido, € necessario que suas opg¢des sejam conscientemente
intencionadas objetivando enfrentar as contradigdes existentes, problematizando

o futuro e ndo simplesmente adaptando-se a uma realidade desumanizante.

O compromisso, portanto, refere-se a capacidade de atuar, operar, de
transformar a realidade de acordo com finalidades propostas pelo homem, a qual
esta associada sua capacidade de refletir, que o constitui como um ser da praxis.

(FREIRE, 1979, p. 17).

Assim, o compromisso ndao pode ser um ato passivo, mas praxis, agao
e reflexao sobre a realidade, insercao nela, por isso, o compromisso implica no

conhecimento da realidade.

Nessa direcdo, entendemos que o compromisso com a humanizacao,
dentro da historia, como possibilidade concreta, exige a formac¢ado de educadores
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éticos, seres de opcdes, de busca, de decisdo que possam se comprometer com
os interesses emancipatérios das camadas populares e a construgdo de uma

sociedade mais justa e menos desigual.

Entendemos que o (a) educador (a) e a educacéo, por si s6, ndo séo
capazes de redimir as mazelas sociais provenientes da alienagcdo humana nas

relagbes capitalistas marcadas pela desigualdade social.

No entanto, a acdo pratica emancipatéria pode contribuir, nesse
sentido, se possibilitar a classe trabalhadora uma formagédo ampla que possibilite

a apropriacédo dos conhecimentos restritos a classe dominante.

Nesse aspecto, entendemos que a formagao docente e 0 compromisso
social do educador assumem importancia fundamental para a superacdo de
praticas sociais articuladas aos interesses burgueses como instrumento de poder

e exploracdo dos seres humanos.

Partimos do pressuposto de que a formagédo dos seres humanos a
partir de uma perspectiva critica de educagdo em que os conhecimentos e as
experiéncias sejam trabalhados de forma dindmica e reflexiva possam promover
uma ampla formagéo cultural, politica, econdmica e social, possibilitando aos
educandos, compreender melhor a realidade social para que possam atuar e
intervir nessa realidade conscientemente, principalmente, dos processos sociais
que envolvem a dominacdo e a subordinacdo numa sociedade dividida em

classes sociais com interesses contraditorios.

Em nosso entendimento, esses pressupostos sdo fundamentais para a

formacdo de cidadaos participativos e criticos, capazes de Ilutar pela
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transformacédo social e conferem, especial responsabilidade aos cursos de
formacdo de professores, enquanto cursos responsaveis pela formagdo de

educadores comprometidos com o social.

Nessa perspectiva, doravante, analisamos a formacdo docente no
curso de Pedagogia, com o objetivo de identificar as possiveis contribuigdes

dessa formacéao para o desenvolvimento do compromisso social do educador.
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CAPITULO II

2. A formagao docente no Brasil

Se a educagéo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a
educagcdo pode. Se a educagdo ndo é a chave das
transformagbes sociais, ndo €& também simplesmente a

reprodutora da ideologia dominante.

Paulo Freire

A concepcao de educacdo, que assumimos desde o inicio desse
estudo, aponta para a compreensdo do processo de formacado docente de modo
contextualizado, ndo como uma formacao isolada, fechada e absoluta em si

mesma.

Em acordo com esses pressupostos tedéricos, defrontarmos-nos com o
conjunto de acontecimentos, que colocam em evidéncia as relagbes, que a
educacdo estabelece com o sistema produtivo, relagbes travadas no jogo
contraditério das forgas conjunturais e estruturais que marcaram a formacao

docente na sociedade capitalista no passado e no momento histérico atual.

A reflexdo sobre essas questdes, nessa perspectiva, sera realizada
com base no resgate dos acontecimentos histéricos que envolveram a formagao

docente desde a implantacdo da primeira escola normal até os dias atuais,



situando-a no contexto das discussées em torno da formagao superior no curso

de Pedagogia.

Essas discussdes exigem o estudo do movimento pela construgcdo da
identidade do curso de Pedagogia com base no principio da docéncia como base
dessa formacgdo, o que necessariamente perpassa a questido das Politicas

Publicas para a Formacao de Professores, dentre outros.

Em nosso entendimento, o resgate da trajetoria histérica da formacéao
docente possibilita identificar os objetivos e finalidades atribuidas a essa formacao
no contexto do desenvolvimento social e econdmico do pais e analisar suas
possiveis contribuicbes na perspectiva de uma educacgao libertadora, fundada no
compromisso social do educador que assume o0 magistério como profisséo e atua
no sentido da democratizacdo da educagdo e da emancipagdo dos seres

humanos.

Com este objetivo, rever o contexto em que se efetiva esta formagao
em sua trajetodria histérica, supde uma reflexao critica da educagédo para melhor
compreendé-la como um instrumento de hegemonia do poder dominante ou como

instrumento de transformacgao social.

Dessa forma, podemos constatar que as pesquisas sobre a formagao
do educador tém apontado para a influéncia religiosa no processo de formagao
docente no Brasil, influéncia marcada pela matriz da metropole portuguesa
"envolvendo a docéncia numa aura de vocacdo e sacerddcio, mesmo em se

tratando de professores leigos” (NOVOA apud LUDKE; BOING, 2004).
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Nessa diregao, Tanuri (2000) analisa a formagao docente no contexto
do desenvolvimento social, econdmico e politico do pais e indica que as primeiras
escolas normais brasileiras foram estabelecidas logo apés a reforma

constitucional de 12/8/1834 e faziam parte dos sistemas provinciais.

Estas escolas normais recebiam a influéncia do modelo europeu, mais
especificamente o francés, “resultante de nossa tradigao colonial e do fato de que
o projeto nacional era emprestado as elites, de formacgao cultural européia”. (ibid.,

p.63).

Assim, as primeiras iniciativas envolvendo a criacdo de escolas
normais coincidiram com a hegemonia do grupo conservador, resultando das
acdes desenvolvidas por este grupo para consolidar sua supremacia e impor seu

projeto politico. (TANURI, 2000).

Dessa forma, segundo a autora, “o carater transplantado de nossas
instituicdes encontra-se, desde ha muitas décadas, em articulagido com o contexto
nacional e com as contradi¢des internas de nossa sociedade”. (TANURI, 2000,

p.63).

Os estudos de Tanuri (2000) indicam que a primeira escola normal
brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei n° 10, de 1835 e foi

suprimida em 1839. Dessa forma, a autora constata que:

nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas normais do
Brasil, pautadas nos moldes de mediocres escolas primarias, ndo
foram além de ensaios rudimentares e mal sucedidos. [...] A partir
de 1868/70, transformacdes de ordem ideoldgica, politica e
cultural seriam acompanhadas de intensa movimentacdo de
idéias, com profundas repercussdes no setor educacional, que
passava a assumir uma importancia até entdo nao vislumbrada. A
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crenga de que “‘um pais € o que a sua educagao o faz ser’
generalizava-se entre os homens de diferentes partidos e
posicbes ideologicas e a difusdo do ensino ou das “luzes”, como
se dizia freqlientemente nesse periodo era encarada como
indispensavel ao desenvolvimento social e econdmico da nagéo
(Barros apud TANURI, 2000, p. 66).

Os estudos de Brzezinski (1999) confirmam os momentos de
instabilidade que envolviam a formagéo docente desde o inicio. A autora ressalta
que, durante o Império, as Escolas Normais eram criadas primeiramente por
decreto e que, por falta de condicbes de se estabelecerem como verdadeiros
centros de referéncia de formacao de professores, eram improvisadas para ser
logo extintas e depois reabertas, “depois reextintas e novamente reabertas, numa
interminavel sucessdo de avancos e recuos muito proprios daqueles dias”.

(BRZEZINSKI, 1999, p. 84).

Segundo Tanuri (2000), as escolas normais comegaram a se firmar no
cenario nacional no final do Império. Antes, alvo de descaso publico, agora por
volta de 1886, no contexto da popularizagdo do ensino ocorrida nesta época, as

escolas normais passaram a obter éxito e apresentar sinais de progresso.

Nessa época, no entendimento da autora, “paralelamente a valorizagao
das escolas normais, ocorre também enriquecimento de seu curriculo, ampliagao
dos requisitos para ingresso e sua abertura ao elemento feminino”. (TANURI,

2000, p. 66).

A autora ressalta o fato das primeiras escolas normais, a de Niterdi, da
Bahia, de Sao Paulo, de Pernambuco, dentre outras, terem sido destinadas

exclusivamente aos elementos do sexo masculino, portanto, excluiam as
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mulheres e quando muito, previam a criagao de escolas normais femininas no

futuro. Vejamos:

nos anos finais do Império, as escolas normais foram sendo
abertas as mulheres, nelas predominando progressivamente a
frequéncia feminina e introduzindo-se em algumas a co-educagéo.
Ja se delineava nos ultimos anos do regime monarquico a
participacao que a mulher iria ter no ensino brasileiro. A idéia de
que educacgao da infancia deveria ser-lhe atribuida, uma vez que
era o prolongamento de seu papel de made e da atividade
educadora que ja exercia em casa, comecava a ser defendida por
pensadores e politicos. De um lado, o magistério era a unica
profissao que conciliava as fungdes domésticas da mulher,
tradicionalmente cultivadas, os preconceitos que bloqueavam a
sua profissionalizagdo, com o movimento em favor de sua
ilustracdo, ja iniciado nos anos 70. De outra parte, 0 magistério
feminino apresentava-se como solugao para o problema de méo-
de-obra para a escola primaria, pouco procurada pelo elemento
masculino em vista da reduzida remuneragédo. (TANURI, 2000,
p.66).

Nesse contexto, surgiam as primeiras aspiragbes, envolvendo a
educacao formal e sistematizada do educador. Dessa forma, a “Republica caberia
a tarefa de desenvolver qualitativa e, sobretudo, quantitativamente as escolas
normais e de efetivar a sua implantagdo como instituicdo responsavel pela

qualificacdo do magistério primario”. (TANURI, 2000, p. 67).

Nessa perspectiva, € necessario compreender a exigéncia por maior
qualificacdo do educador no contexto das profundas transformagdes politicas,
econdmicas e sociais, ocorridas a partir de 1930, com o avanco do capitalismo

industrial.

As novas formas de producéo, introduzidas pelo avanco do capitalismo
exigem que os operarios recebam a instrugédo e qualificagdo minima para realizar

o trabalho nas industrias e garantir sua sobrevivéncia nos grandes centros
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urbanos, locais que, geralmente, se concentravam os polos de industrializacéo e

de comercializacao.

Dessa forma, configura-se um espaco propicio a luta pela expansao da
escolaridade. Neste espaco de luta, destacam-se os Pioneiros da Educacao
Nova, que desde a década de 20 reivindicavam uma escola publica, gratuita e

laica para todos.

No entendimento de Brzezinski (1999, p. 26), as décadas de 1920 e
1930 representam um periodo de grande movimento de modernizagao do ensino
em nosso pais. A autora também destaca, nesse periodo, as forgcas de
representantes do Movimento dos Pioneiros da Escola Nova (1932) em defesa da
formacao de professores em nivel superior, para atuarem em qualquer nivel de

ensino.

Brzezinski (1999) ressalta que, no inicio do século XX, a formacao de
professores, em niveis mais elevados de ensino, comegava a ser desenvolvida
com as experiéncias em cursos pos-normais, instalados na Escola Normal da
Praca, em Sao Paulo. Segundo a autora, esses cursos de aperfeicoamento de
professores foram responsaveis por elevar a formagédo do professor secundario

ao nivel superior.

Para compreender como se efetivou a formacdo docente em nivel
superior, posteriormente, é necessario que voltemos nosso estudo para o
contexto em que se realizou a expansdao do curso normal no contexto da
expansao da obrigatoriedade do ensino publico, da urbanizagdo industrial e da

deterioracao do trabalho docente.
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Nesse sentido, constatamos que a Escola Normal, a partir da década
de 30, preparava o professor para atuar no ensino primario, que era
fundamentalmente seletivo e elitista, ou seja, a classe dominante, representada
pela burguesia, cursava o ensino secundario e eram preparados para 0s cargos
de lideranga e as mulheres dessa classe frequentavam a Escola Normal, onde,
normalmente, atuariam, caso ndo se casassem. No contexto em que se realizou
a ampliacdo da Escola Normal é que “expandiu-se a escola profissionalizante ou

semi, destinada as classes menos favorecidas”. (PIMENTA, 1988, p. 40).

Segundo Pimenta (1988), os Institutos de Educacao, criados a partir de
1932, ampliaram as finalidades da Escola Normal. Nestes institutos eram
realizados, além da formacgao de professores primarios, o préprio curso primario e
pré-primario, destinado a pratica dos alunos-mestres, o secundario e os cursos de

extensao e aperfeicoamento para professores ja formados. (ibid., p. 40).

No entanto, segundo a autora, permanecia o carater elitista na
formacao do professor uma vez que estes Institutos constituiram-se na elite das

Escolas Normais e eram frequentados pela classe alta.

Do ponto de vista pedagdgico, nestes institutos realizavam-se novas
experiéncias didatico-metodoldgicas, divulgadas pelo Movimento da Escola Nova.
Assim sendo, no entendimento da autora, estas experiéncias nao incorporavam
as mudancas sociais que vinham ocorrendo no ensino primario em decorréncia da
expansao do ensino publico as camadas menos favorecidas da populacao.

Vejamos:
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Pautados nesse modelo pedagdgico, o curriculo e os conteudos
das Escolas Normais e dos Institutos de Educagao permaneceram
inalterados e cada vez mais distanciados da realidade do ensino
primario, mostrando-se insuficientes e inadequados para formar
‘professores capazes de ensinar os saberes escolares minimos as
criangas originarias das camadas populares que comegaram a ter
acesso a escola, a partir da década de 50. (PIMENTA, 1988, p.
40).

De acordo com os ideais escolanovistas, ja explicitados neste estudo, a
escola era concebida como importante agente de transformagdo social ao
constituir-se como promotora do desenvolvimento individual, supondo que os
educandos conseguissem a ascensdo e a mobilidade social por seus préprios
méritos, ou seja, pretendiam que as desigualdades sociais pudessem ser

superadas através da mobilidade social a ser efetuada pela escolarizacao.

A partir da década de 60, segundo Libaneo (1986), ocorre a insergao
do tecnicismo no corpo do escolanovismo, sob a orientagao politico-econédmica do
regime militar, como vimos anteriormente. O tecnicismo fundamenta-se em uma
visdo pragmatista da ciéncia, que orientada por principios econémicos, visa atingir

a eficiéncia e a produtividade do sistema produtivo.

Nessa diregéo, Brzezinski (1996, p. 65) afirma que o direcionamento a
politica educacional pelos planejadores deixava clara a intengdo de subordinar o
sistema educacional aos imperativos de um modelo de desenvolvimento
assentado estritamente no aspecto econdémico, limitando a oferta da educacao a

demanda do sistema produtivo.

E importante destacar, que & medida que vamos nos aproximando dos

aspectos envolvidos na formagado docente mais nos certificamos de que “esta
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formacdo tem sido a expressao dos interesses dominantes na sociedade

brasileira”. (PIMENTA, 1988, p. 36).

Outro aspecto que cabe ressaltar, nesse contexto, refere-se a
predominancia do sexo feminino atuando no magistério. Ao analisar o histoérico da
formacgéo docente no Brasil, podemos constatar que o avancgo industrial acentuou
0 processo de urbanizagdo e ao impor exigéncias cada vez maiores por
escolarizacao formal e institucionalizada, solicitou uma quantidade cada vez maior
de professores para atender esta demanda por educagao, culminando na

predominancia da participagéo feminina no magistério.

No ambito da formagdo docente, esses aspectos significaram um
numero cada vez maior de mulher no mercado de trabalho, o que ja vinha
acontecendo, anteriormente, com a abertura das Escolas Normais para o publico
feminino em decorréncia da demanda de professores para atender a expansao do
ensino, agora, neste novo contexto, ocorre, atendendo também as pressdes

caracteristicas da classe média assalariada.

Segundo Pimenta (1988), antes a mulher tinha a vantagem de conciliar
0 magistério com o trabalho de dona de casa. “Se antes ela podia, por isso,
trabalhar um periodo, agora ela pode (e precisa) trabalhar dois; se antes o seu
salario era complementar, agora assumiu o carater de principal na familia.” (ibid.,

p. 41). Segundo a autora, esse fendbmeno evidencia:

a deterioracéo do trabalho em geral num capitalismo selvagem de
acumulacdo continua - deterioragao do trabalho do homem e da
mulher. As raizes histéricas do trabalho e da formacdo da
professora explicam as dificuldades dessa profissional e a "perda
da abnegacgao e da dedicagao”, antes consideradas como fatores
inerentes a um bom ensino. [...] a degradacao da atividade de
professora tem raizes econbmicas e sociais e nessas, a
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acomodagao e a relativa passividade das professoras em face da
degradagao simultdnea de sua renda, de seu prestigio social e de
sua responsabilidade em ensinar de modo que os alunos
aprendam. Ou seja, a formagdo da professora degradou-se no
bojo da deterioragdo do ensino como um todo. (PIMENTA, 1988,
p. 41).

A partir do exposto, em relagdo a popularizagdo do ensino e a
valorizacdo das escolas normais ocorridas no passado, como constatamos nesse
estudo com base nos estudos de Tanuri (2000), pode-se dizer que aconteceu um

movimento em sentido contrario a partir das ultimas décadas.

Com base nesses estudos pode-se considerar que a crise atual da
educacao insere-se no contexto da expansao cada vez maior do ensino publico,

do processo de urbanizagao industrial e da precarizacao do trabalho docente.

No entendimento de Singer (1996, p. 12), “nas ultimas décadas, o
crescimento de matriculas no ensino publico e privado nao tem sido
correspondido por um crescimento analogo de resultados, € como se a

massificagéo do ensino, tivesse reduzido a eficiéncia do sistema escolar”.

O autor levanta a hipétese da educacgao (ensino diferenciador e elitista)
jamais ter se adaptado a sua universalizagao porque nao se ajustou a tarefa de

educar os filhos dos que nunca puderam frequentar a escola.

No seu entendimento, “se a escola publica quiser ser fiel a sua origem
e vocagao democratica, ela tera de se ajustar ao novo papel de educadora
universal e principalmente das criangas de familias socialmente excluidas”.

(SINGER, 1996, p.14).
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Dessa forma, pode-se dizer que no passado, a popularizacdo do
ensino significou o éxito no contexto da formagao docente, embora os
mecanismos de exclusdo refletissem na escola primaria, com curriculo
diferenciado e reduzido para o sexo feminino, contemplando os trabalhos
domésticos. Com a urbanizacdo industrial, aumentaram as aspiracoes da
populagdo por educagao e as exigéncias do sistema produtivo por instrugdo e
qualificacdo minima do trabalhador, dessa forma, predominou o carater elitista na

formacao do educador e do trabalhador.

Atualmente, os mecanismos de exclusdo refletem na escola,
preparando uma minoria e expulsando os descendentes da maioria n&o
escolarizada, evidenciando a crise da educacao e a desvalorizagao do magistério

enquanto profissao.

Lidke e Boing (2004) analisam os aspectos histéricos e contextuais
que acompanham a trajetéria da formagao docente e as questdes que dificultam o

entendimento do magistério como uma profisséo.

Dentre essas questdes, destaca-se a variedade de instituigcbes
formadoras e de cursos oferecidos. Segundo os autores, a formagédo para o
magistério pode ser feita em diferentes instituicoes formadoras, até mesmo de
niveis de ensino diferentes. Dessa forma, convivem agora os cursos oferecidos
pelas universidades, como os de pedagogia e de licenciatura, o curso normal
superior, dentro dos institutos superiores de educagao, e ainda o antigo curso
normal, em nivel médio. “Essa é apenas uma das dificuldades que se levantam
quando tentamos entender o magistério como uma profissao”. (LUDKE; BOING,

2004, p.1161),
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Além desses fatores, os autores apontam outros aspectos de ordem
econbmica que estdo na base do processo de decadéncia do magistério. Os
estudos evidenciaram que o baixo salario do professor desencadeia outras
perdas: “ndo é dificil constatar a perda de prestigio, de poder aquisitivo, de
condicbes de vida e, sobretudo, de respeito e satisfacdo no exercicio do

magistério hoje”. (ibid., p.1160).

Esses aspectos, por sua vez, estao relacionados as transformacoes
cada vez mais aceleradas no mundo e na educagao. Essas transformag¢des no
mundo e na educagdo, no entendimento dos autores, solicitam no campo da

formacéao docente:

desenvolvimento de uma pesquisa propria, que ndo se restringe
apenas a sua pratica, mas aos conhecimentos especificos de sua
identidade disciplinar e aos saberes docentes proprios do campo,
contribuira decisivamente para que o professor encontre os
proprios rumos de sua profissionalizaggo — contribuigdo
necessaria para a valorizagdo do trabalho docente. (LUDKE;
BOING, 2004, p. 1178).

A questdo da formagdo docente e da constituicdo do magistério
enquanto “profissdo” apresenta dificuldades de conceituagdo, segundo os
autores. As diferentes configuragbes que a profissdo assume face ao contexto
histérico sdo uma das dificuldades apontadas e constitui o cerne do debate sobre

a formacgéo docente no contexto histérico atual.

Para compreender o processo de formagao docente e a constituicao do
magistério, enquanto profissdo, € necessario analisar também os caminhos

percorridos na trajetoria histérica da formagao docente no curso de Pedagogia
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nas Ultimas décadas para que possamos situar essa formagdo no contexto

historico atual.

Esse breve resgate historico, consequentemente, perpassa o estudo
das questdes que envolvem a constituicdo da identidade do profissional da
educacao e a construcao da docéncia como patamar basico para a sua formacgao
de modo a situa-la no ambito das discussdes sobre a construcdo da concepgao

de base comum nacional e das politicas atuais para a formagao docente.

2.1. A formagao docente no curso de Pedagogia

A questao da identidade do profissional da educagao, nesse estudo,
apresenta-se relacionada as constantes interrogagdes e questionamentos sobre a

funcao dessa formagao e que acompanham a histéria do curso de Pedagogia.

Essa reflexao sera realizada com base nos estudos de Silva (1999) que
analisa a identidade do curso, nos estudos de Scheibe e Aguiar (1999) que
analisam o contexto de reconfiguragao do curso de Pedagogia no ensino superior
brasileiro, nos estudos de Brzezinski (1996) que analisa a evolugao histérica do
curso de Pedagogia, nos estudos de Freitas (1999, 2002) que analisa as politicas

de formagao do educador, dentre outros autores.

Nessa perspectiva, Silva (1999) analisa que o curso de Pedagogia foi
instituido por ocasido da organizagao da Faculdade Nacional de Filosofia, pelo
Decreto-Lei n° 1190 de 4 de abril de 1939, ocasidao em que foram fixados os

curriculos plenos e também a duracao para todos os cursos.
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No entendimento da autora, o curso de Pedagogia, quando instituido
em 1939, ja apresentou o problema da identificacdo do profissional a ser formado
como bacharel, pois ndo se percebia a destinacdo desse profissional, as
ocupacdes a serem preenchidas por ele uma vez que para a ocupacao dos
cargos de técnicos de educacgao, o diploma de bacharel em Pedagogia ndo era

uma exigéncia do mercado.

Dessa forma, segundo a autora, esse curso ja foi instituido marcado
pela dificuldade em se definir sua fungdo e o destino de seus egressos,

dificuldade que acompanhou todo o desenvolvimento do curso.

Nessa mesma diregcado, Scheibe e Aguiar (1999) ressaltam que o curso
de Pedagogia foi criado no Brasil como consequéncia da preocupagao com o

preparo de docentes para a escola secundaria.

De acordo com as autoras, este curso visava a dupla fungédo de formar
bacharéis e licenciados para varias areas, seguindo a férmula conhecida como
"3+1". Nesta férmula, as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duragao
prevista era de um ano, estavam justapostas as disciplinas de conteudo, com

duragao de trés anos. Assim, segundo as autoras:

Formava-se entdo o bacharel nos primeiros trés anos do curso e,
posteriormente apds concluido o curso de didatica, conferia-se-lhe
o diploma de licenciado no grupo de disciplinas que compunham o
curso de bacharelado. Como bacharel, o pedagogo poderia
ocupar cargo de técnico de educacédo, do Ministério de Educacéo,
campo profissional muito vago quanto as suas fungdes. Como
licenciado, seu principal campo de trabalho era o curso normal,
um campo nao exclusivo dos pedagogos, uma vez que, pela Lei
Orgéanica do Ensino Normal, para lecionar nesse curso era
suficiente o diploma de ensino superior. (SCHEIBE; AGUIAR,
1999, p. 223-224).

74



Nessa perspectiva, questionava-se a existéncia do curso de Pedagogia
no Brasil e a principal controvérsia a respeito da manutencdo ou extingdo do

curso provinha da acusagéao de que faltava conteudo proéprio ao curso.

Diante do exposto, faz-se necessario especificar a padronizacdo do
curso de Pedagogia, em 1939, decorrente da concepg¢ao normativa da época, que
alinhava todas as licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”, para situarmos as

controvérsias a respeito da existéncia do curso.

Seguindo esse esquema, o curso de Pedagogia oferecia o titulo de
bacharel, a quem cursasse trés anos de estudos em conteudos especificos da
area e o titulo de licenciado que permitia atuar como professor, aos que, tendo
concluido o bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a

Didatica e a Pratica de Ensino.

O curso de Pedagogia padronizado dessa forma dissociava o campo
da ciéncia Pedagogia, do conteudo da Didatica, abordando-os em cursos distintos

e tratando-os separadamente.

No entendimento de Brzezinski (1996), de acordo com esta
padronizagdo do curso, a organizagado curricular do curso de licenciatura era a
seguinte: primeiro os estudos eram concentrados nos conteudos especificos de
cada bacharelado, depois eram feitos os estudos de conteudo pedagdgico no
curso de Didatica. “Com esta configuragdo o bacharelado em pedagogia
percorria  um caminho oposto aos demais bacharelados. Estudavam-se
generalidades como conteudo de base e superpunha-se o especifico num curso a

parte, o de didatica da pedagogia”. (ibid., p. 44).
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Nesse cenario, configura-se ainda, segundo a autora, a ruptura entre
conteudo dos conhecimentos especificos e o método de ensinar esse conteudo,
como se nao estivessem relacionados na perspectiva de formagdo para o

magistério.

Brzezinski (1996) ressalta que, desta estruturacdo do curso, levou a
adogdo da premissa de “quem pode o mais pode o menos”. (ibid., p. 45). De
acordo com esta premissa, os licenciados em pedagogia estavam habilitados a
formar professores de professores primarios, mesmo sem ter recebido formagao
especifica para tal, uma vez que o conteudo dessa licenciatura ndo contemplava

o conteudo do ensino primario.

7

Nessa perspectiva, € importante também situar a instituicdo do curso
de Pedagogia e a expansao do ensino superior no contexto do desenvolvimento
social, politico e econdmico do pais a partir da década de 1920 e as exigéncias

postas a educagao nesse contexto.

O curso de Pedagogia e o ensino superior, na época, foram marcados
pelo entusiasmo pela educagdao e pelo otimismo pedagdgico que passou a
integrar um conjunto de politicas sociais com o objetivo de expandir a educagao

as massas. Segundo a autora:

Essa intencéo politica de expandir a educagcdo as massas fazia
parte de um conjunto de politicas sociais adotadas pelo governo e
constituia uma estratégia de manutencédo do modelo de sociedade
vigente. Nesse conjunto de politicas sociais comegava a delinear-
se a politica educacional da expansao das escolas, em especial, a
primaria e a normal, posteriormente adotada pelo governo
desenvolvimentista (1945-1960). [...] O modelo econdémico
comegava a exigir mao de obra especializada, o que provocou
uma expansao do ensino secundario (propedéutico e
profissionalizante) e do ensino superior nas Faculdades de
Filosofia. Nessas faculdades, a formacao de professores deveria
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ser intensificada para atender a demanda das oportunidades
educacionais. (BRZEZINSKI, 1996, p. 49).

Nessa diregcdo, Pimenta (1988) aponta que o avango da
industrializagdo, seja com o desenvolvimento da industria nacional, seja com a
posterior énfase no capital estrangeiro, evidencia as aspiragdes populares pela

educacao formal.

No entendimento da autora, com o desenvolvimento econémico
configurado, “a educagao escolar atua como coadjuvante, nao primeiro, mas
imprescindivel”’. A educacado formal comeca a ser reconhecida como fator de

ascensao social e acentua-se a demanda da populacéao trabalhadora por escolas.

Dessa forma, a populagéo se organiza e reivindica escola, na medida
em que esta é condicdo de acesso ao mercado de trabalho e, portanto, de

sobrevivéncia. No entendimento da autora:

A reivindicagao popular pela escola encontra resposta por parte dos
politicos. Nos anos da ditadura Vargas (37 a 45), o modelo politico
populista responde as aspiracbes dos trabalhadores com a
organizagdo do sistema de ensino no Pais (Leis Organicas), que
antes era definido de modo diferente em cada Estado. Com essa
medida, o governo ditatorial fortalece politicamente o estado
nacional, impondo-se aos movimentos separatistas. E um governo
de forca que identifica os anseios populares, possiveis
desestabilizadores sociais, e lhes da como resposta, entre outras, a
ampliagdo de escolas. Apos 46 e até o golpe de 64, periodo de
abertura politica com eleicdes diretas, a resposta politica a
ampliacdo de escolas sempre esteve presente, na medida em que,
enquanto anseio popular constitui-se em fator de voto. (PIMENTA,
1988, p. 39).

No contexto dessa demanda por educacdo em diversos niveis, ocorre
um processo de expansao de universidades publicas, particulares e escolas

superiores isoladas, permanecendo o curso de Pedagogia, inalterado por mais de
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vinte anos, até o Parecer 251/62, decorrente da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n° 4.024/1961. Esta lei fixou o curriculo minimo,

permanecendo-se a padronizagdo dos cursos com base no esquema 3+ 1.

No entendimento de Brzezinski (1996, p. 57), o curriculo minimo
consistia em sete matérias para o bacharelado: psicologia da educacgéo,
sociologia (geral, da educagao), histéria da educacéo, filosofia da educacgao,
administracdo escolar e mais duas matérias a serem escolhidas pelas Instituicbes

de Ensino Superior.

A autora salienta que o Parecer 292/1962 foi instituido para legislar
sobre a formagao pedagdgica da licenciatura, permanecendo a dualidade entre o
bacharelado e a licenciatura no curso de Pedagogia. O bacharelado formava o
técnico e a licenciatura formava o professor para a escola normal, ambos os

cursos com duracéo de quatro anos.

E necessario explicitar o cenario em que estavam inseridas as
legislagdes que regulamentavam o curso de Pedagogia no contexto do modelo

econdmico desenvolvimentista do periodo de 1960-1964.

Esse periodo foi marcado pelo ideario tecnicista que previa o
investimento em educagao, pela politica de treinamento em massa visando

transformagdes das forgas produtivas para dinamizar a economia. Vejamos:

Esses investimentos deflagram uma politica de desenvolvimento
de recursos humanos, informada, notadamente, pelos aportes
tedricos das teorias do capital humano e da modernizacdo. [...] o
modo de produgdo -capitalista, por sua vez, exigia maior
qualificacdo de mé&o de obra que foi utilizada mais para a
producdo do lucro do que para a satisfacdo das necessidades
humanas. [...] A escola passou a formar profissionais treinados e
instrumentados mediante “racbes” de um saber fragmentado
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visando atingir cada vez mais a produtividade. Ao mesmo tempo,
foi negada qualquer oportunidade de pensar, criticar ou criar.
Houve, portanto nesse momento, uma supervalorizacdo dos
cursos que formavam técnicos. (BRZEZINSKI, 1996, p. 54-55).

Nesse periodo, a ideologia tecnocratica passou a orientar a politica
educacional onde os tecnocratas, eram influenciados pelos militares que
assumiram os interesses capitalistas, caracterizando-se uma ideologia

tecnocratico-militar.

Diante do exposto e sob uma acdo limitada dos educadores, “a
educacao foi declarada instrumento de aceleracdo do desenvolvimento
econémico e do progresso social. Os principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade foram transplantados da teoria econbmica e adaptados a

educagéo”’. (BRZEZINSKI, 1996, p. 64).

Nesse contexto, € instituida a Lei 5.540/1968 provocando mudancgas
nos cursos de formacgado de professores e em consequiéncia na Faculdade de
Educacao, a qual conferia a fungcéo de formar técnicos denominados especialistas
em educacgao. Esta lei previa a criacdo dos institutos de conteudos especificos e
da Faculdade de Educagéo atingindo diretamente as Faculdades de Filosofia,

Ciéncias e Letras. (ibid., p. 67).

Com relagdo a estrutura curricular, o quadro do curso de Pedagogia
perdurou até 1969, quando se institui o parecer CFE 252/69, que reorganiza os
cursos de Pedagogia na base de habilitagdes, regulamentando-o de acordo com
os principios da lei n°. 5540 de 28/04/68, a lei da Reforma Universitaria,

empreendida pela ditadura militar. (MARAFON e MACHADO, 2005, p.18-19).
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Machado (1993, p. 94) salienta que essa legislagdo definiu as
disciplinas obrigatoérias para o curso de Pedagogia, com duracao plena, quanto ao
nucleo comum e as respectivas habilitagdes, também previu a “adequacgao para
os cursos de curta duracado, que formariam profissionais apenas para as escolas

de 1° grau”.

Segundo as regulamentagbes vigentes, o curso poderia realizar a
formacéo do docente para o magistério das disciplinas pedagodgicas do 2° grau, a
formacao do especialista para a escola de 1° e 2° graus, a formagao do professor
primario, realizada sem uma nova habilitacdo, “desde que fossem incluidas na
habilitagdo para o magistério, as disciplinas Metodologia de Ensino de 1° grau e
Pratica de Ensino de 1° grau”. Neste caso, entendia-se que a inclusdo dessas
disciplinas habilitaria os portadores da habilitagdo magistério para o exercicio no

magistério primario. (MACHADO, 1993, p. 94-95).

Dessa forma, no contexto desta lei e desta reforma, segundo Silva
(1999) triunfam os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade no
ambito do ensino superior e na visdo da ditadura militar, acentuando entéo a
fragmentacao entre os cursos superiores e as profissdes no contexto da formacao

docente.

Para Scheibe e Aguiar (1999), com as alteragdes previstas na Lei n°.
5540 de 28/04/68, a concepgao dicotdmica presente no modelo anterior
permaneceu na nova estrutura por meio da divisdo entre as disciplinas dos
chamados fundamentos da educacédo de um lado e, de outro, as disciplinas das

habilitagdes especificas.
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Dessa forma, o curso de Pedagogia passou a formar os denominados
"especialistas" em educacdo: supervisor escolar, orientador educacional,
administrador escolar, inspetor escolar na forma de habilitagdes e continuou a

ofertar as licenciaturas.

Para Silva (1999), o parecer CFE n°. 252/69, ao criar habilitagdes para
a formacdo de profissionais especificos acaba fragmentando a formagédo do
pedagogo, pois visa a formacdo de diferentes profissionais com partes
desconexas de conteudos, quando essas partes representam tendéncias opostas

em educagdo: uma generalista e outra tecnicista.

Segundo a autora, a tendéncia generalista esta centrada na parte
comum e nos fundamentos da educagdo em detrimento da educagédo concreta
como objeto principal. A tendéncia tecnicista concentra-se nas habilitagbes, como
especializagdes baseadas na divisao de tarefas que fragmentam o processo

educativo.

Para Brzezinski (1999), o cerne da questado curricular da formagao do
educador esta na indefinicdo do conteudo especifico da pedagogia, ou seja, em
nao especificar se a pedagogia € ciéncia com natureza, objeto e conteudos
especificos ou um campo de aplicagao de outras ciéncias, as chamadas ciéncias

da educacdo. Em seu entendimento:

A negacgdo da pedagogia como ciéncia é postulada por alguns
tedricos da educacgao que a consideram desprovida de um quadro
tedrico especifico de referencias e uma pratica metodoldgica, os
quais a centrem em seu campo de conhecimento e delimitem os
saberes afins. Desse modo, a pedagogia passou a ser estudada
mediante o aporte epistemoldgico das ciéncias da educacéo,
consideradas seus auxiliares. Apesar de tentativas feitas pelos
pesquisadores, a concepgdo e o conteudo da pedagogia
continuam imprecisos e controvertidos, por conseguinte, seus
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limites continuam indefinidos e fracionados numa série de angulos
parciais que comprometem a unidade da pratica educacional.
(BRZEZINSKI, 1996, p. 72).

Diante dos questionamentos relacionados a identidade do curso de
Pedagogia e a sua estrutura curricular, evidenciam-se outras questdes

relacionadas a influéncia do ideario tecnicista na formacao dos professores.

Esse ideario tecnicista, como explicitamos anteriormente, no contexto
da fragmentagdo do curso de Pedagogia em habilitacbes e especializagées,
atendiam aos objetivos de capacitacdo e de treinamento dos professores e

especialistas em fungao das exigéncias do setor produtivo do sistema capitalista.

Nesse sentido, alguns pesquisadores acreditam que o modelo
tecnicista de formacao de professores e de especialistas mantinha a coeréncia
tecnicista (fragmentacdo do trabalho e dos processos formativos) ja que
fragmentava as tarefas dos profissionais na escola como ocorre nas fabricas,
consoantemente a prépria divisdo do trabalho nas sociedades capitalistas, outros
pesquisadores como Silva (apud BRZEZINSKI, 1996, p. 76) acreditam que o

trabalho docente n&o obedece as mesmas determinagdes do trabalho produtivo.

Para além destas questdes, no entendimento de Brzezinski (1999), o
preparo de especialista deve assentar-se em uma formagao basica, alicercada em
conteudos fundamentais indispensaveis ao exercicio da profissdo. Nesta

perspectiva, a autora propde:

De acordo com a prépria natureza do trabalho pedagdégico na
escola, o educador devera dominar uma base soélida de
conhecimentos que o habilite a ser professor. A formacgédo do
professor dotara o profissional de pré-requisitos que se
complementardo em momento posterior, para dota-lo de certos
conhecimentos necessarios ao desempenho de tarefas
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especificas que exigem uma formagédo mais verticalizada. Assim,
preparados, os profissionais da escola terdo condicbes de articular
suas agdes, possibilitando o desenvolvimento do trabalho
organico e coletivo porque possuem uma formagao basica
comum, todos sao professores. (BRZEZINSKI, 1996, p. 77).

Assim sendo, no entendimento da autora, as questdes, que se
colocaram para a formagédo de professores, foram além do modelo tecnicista,
mediante estudos sobre métodos e técnicas de estudo de forma neutra,
fragmentada e acritica e exigiram o enfrentamento as arbitrariedades do poder

instituido. (ibid., p. 79).

A partir de entdo, segundo Brzezinski (1996), os educadores
comecgaram a se mobilizar e a escrever a sua histéria, engajados em discussdes,
debates e estudos sobre a reformulacdo dos cursos que formam professores.
“Essa historia se construiu e se constréi na agdo e no movimento, pelo diadlogo e
pelo conflito das relagcdes entre os atores sociais movidos, contraditoriamente,
pela objetividade e pela subjetividade do homem como sujeito politico e social”.

(ibid., p. 84-85).

No centro dessas discussdes, encontravam-se questbes do campo
educacional relacionadas a democratizagdao da educagdo, a superagcdo das
teorias reprodutivistas, as dimensdes técnica e politica da educagado, dentre
outras questdes que ndo estavam relacionadas apenas as reformas curriculares e
a formagao de educadores, como ja explicitamos anteriormente, mas que no
movimento dos educadores, representavam a resisténcia as mudangas impostas

pelos setores dominantes.
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Nesse contexto de discussdes e de debates, houve um momento em
que as discussodes se centraram na construgao e aperfeicoamento da concepgao

de base comum nacional, como veremos a seguir.

2.2. A Base Comum Nacional

No entendimento de Scheibe e Aguiar (1999), a expressdo base
comum nacional foi cunhada pelo Movimento Nacional de Formacdo do
Educador, e explicitada pela primeira vez no Encontro Nacional para a
"Reformulacdo dos Cursos de Preparacédo de Recursos Humanos para a

Educacao", realizado em Belo Horizonte, em novembro de 1983. (ibid., p. 226).

No Encontro de Belo Horizonte foi firmado o principio de que a
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador (grifos das
autoras) e apds muitos debates em torno desta questdo, a Comissao Nacional de
Reformulacéo dos Cursos de Formacdo do Educador? (Conarcfe), atual ANFOPE
(Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagédo) apontou

alguns entendimentos em torno da concepg¢ao de base comum nacional.

Segundo as autoras, nos entendimentos apontados no contexto dos
debates e discussdes sobre a formagao dos professores, a base comum seria a
garantia de uma pratica comum nacional a todos os educadores, qualquer que
fosse o conteudo especifico de sua area de atuagéo. (SCHEIBE; AGUIAR, 1999,

p. 228).

2O Conarfce atuou até 1990 quando se transformou na Associacdo Nacional pela Formagéo dos
Profissionais da Educagdo — Anfope (Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educagéao).

84



Essa concepgdo supde estimular a capacidade questionadora da
informacéao recebida e a sua critica ao longo de todo o processo de formacgao e

em todas as disciplinas pedagdgicas e de conteudo especifico.

Em acordo com esta concepgdo, a base comum nacional deveria
contemplar estudos comuns a todas as licenciaturas, objetivando formar o habito
da reflexdo sobre as questdes educacionais no contexto mais amplo da sociedade
brasileira e o desenvolvimento da capacidade critica dos educadores, em face da

realidade em que atuariam.

Dessa forma, a base comum seria considerada como uma diretriz que
envolve uma concepcao basica de formagao do educador e que se concretiza
através da definicdo de um corpo de conhecimento fundamental, traduzindo-se
nesta concepcao basica de formagao, uma visdo sécio-histérica do homem e do

educador.

Nessa perspectiva, apresenta-se uma visdo de homem situado
historicamente, uma concepc¢cdo de educador comprometido com a realidade do
seu tempo e com o projeto de uma sociedade justa e democratica. Esses
pressupostos apontam para o “compromisso politico do educador, o que implica a

formacao da consciéncia critica”. (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 228).

As autoras apontam ainda, que no Movimento Nacional de Educadores
sempre esteve presente a idéia de que nao seria possivel reformular os cursos de
pedagogia independentemente das licenciaturas, e que tal reformulagédo implicava
profunda mudanga no préprio sistema educacional. Nesse sentido, segundo as

autoras, a ANFOPE tem se posicionado em “defesa de uma politica global de
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formacéao dos profissionais da educacéo que contemple formacéo inicial, carreira,

salario e formacgao continuada”. (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 228).

Nessa mesma direcdo, Brzezinski (1996) realizou estudos sobre o
contexto em que originou a concepcédo de base comum nacional que permite
compreender as discussbes sobre a formagdo de professores ao longo dos

tempos de modo a situa-la no contexto historico atual.

A autora ressalta que a idéia de base comum nacional se origina no |
Encontro Nacional de Belo Horizonte em 1983, insurgindo “contra a formagao do
pedagogo apenas como especialista sem que se tornasse professor. Foi ponto de
partida para o esbogo de uma concepgéo de formagédo do educador que atingisse

todas as licenciaturas”. (idem, ibid., p.172).

Assim sendo, a Conarfce, atual ANFOPE, neste | Encontro de Belo
Horizonte sinalizava uma contraposicdo a concepgao de pedagogo que nao
contemplava na sua formagéo a preparagéo para a docéncia. (ANFOPE, 2004, p.
10).

A base comum nacional dos Cursos de Formacao de Educadores
ndo deve ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco
de disciplinas, e sim como uma concepgéao basica de formacgao do
educador e a definicho de um corpo de conhecimento
fundamental... Todas as licenciaturas (pedagogia e demais
licenciaturas) deverdo ter uma base comum: sdo todos

professores. A docéncia constitui a base da identidade profissional
de todo educador. (CONARCFE, 1983, p. 4).

Brzezinski (1996) analisou o movimento dos educadores no contexto
dos debates sobre a base comum nacional e constatou que as discussdes em

torno desta concepcdo permitiram que ela fosse tomando conotagdes
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diferenciadas, tornando-se reflexo de um trabalho de construgao coletiva. “ Entao,
era, ora percepcgdo, ora principio, ora diretriz, ora instrumentos de luta pela
valorizagao do profissional da educagdo. Em certo momento, propunha-se que ela

se desdobrasse em dimensdes”. (ibid., p. 176).

A autora ressalta que na assembléia geral do |l Encontro Nacional
realizado em 1986, definiu-se que trés dimensdes para a base comum nacional: a

profissional, a politica e a epistemoldgica. Em seu entendimento:

A dimenséo profissional confere uma identidade aos profissionais
da educagdo; a dimensao politica que insere o profissional no
contexto sécio-politico-cultural, para que com sua capacidade
critica possa perceber o seu papel de agente que deve contribuir
para a superacao das desigualdades existentes na sociedade, a
dimenséo epistemoldgica, privilegiadora do saber cientifico, capaz
de romper com o senso comum e de propiciar ao profissional o
dominio do acervo cultural especifico (BRZEZINSKI, 1996, p.176).

Os estudos de Brzezinski (1996) demonstram que esta perspectiva das
trés dimensdes da base comum foi abandonada, de modo que, no Il Encontro
Nacional realizado em 1988, que contou com a participagdo de alguns
especialistas em curriculo, convidados especialmente para tratar da base comum

nacional, surge a idéia de torna-la operacional mediante eixos curriculares.

Nessa perspectiva, segundo a autora, os eixos curriculares seriam uma
maneira de criar espacgos coletivos de discussdo e acdo durante o processo de
implantacdo dos curriculos, pois perpassariam todas as disciplinas e criariam

campo de acao propiciando que propostas coletivas fossem desenvolvidas.

No IV encontro Nacional realizado em 1989, foram propostos os

seguintes eixos curriculares: relagao educagao e sociedade; conteudo, método e
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material didatico, escola e os profissionais do ensino, relagdo teoria e pratica

pedagogica, dentre outros. (ibid., p. 178).

No V Encontro Nacional realizado em 1990, os participantes adotaram
a concepcgao de eixos curriculares, surgindo trés posicdes, que embora com
divergéncias quanto aos principios propostos, no entendimento da autora,

conseguiram aprofundar a questao da base comum nacional.

Nesse encontro, segundo Brzezinski (1996), reafirma-se a base comum
como principio, estabelece que ela seja comum para todos os cursos
independentemente da instancia formadora, Escola Normal, licenciatura em
Pedagogia, cursos de licenciatura e ainda que se concretize nas reformulagdes

curriculares mediante eixos curriculares. (ibid., p. 180).

O ano de 1990 marca um momento importante na trajetéria do
Movimento Nacional, foi criada a ANFOPE (Associagao Nacional pela Formagéao
dos Profissionais da Educagao) em 26 de julho de 1990. (BRZEZINSKI, 1996, p.

194).

O entendimento de que a docéncia constitui a base da identidade
profissional de todo educador, foi sendo aperfeicoada ao longo do tempo e os
encontros nacionais ocorridos a cada dois anos, constituiam um espaco proficuo
para o intercambio de experiéncia, para o debate das idéias e para o

aprofundamento das discussdes em torno da Base Comum Nacional. Vejamos:

procurava-se superar as antigas dicotomias “expressas, no curso
de Pedagogia pela divisdo do curso em habilitagbes (orientagéo
escolar, supervisdo, administragdo escolar), e, nas licenciaturas
em geral pelo sistema de formagéo conhecido como o “3+1”, que
separa conteudo especifico (comum ao bacharelado) e formagéao
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pedagdgica (especifico a licenciatura, como um complemento no
final do curso). A busca de uma base comum nacional expressou
o posicionamento dos educadores contra a imposicdo de uma
formagdo dicotomizada nos cursos de licenciatura. (ANFOPE,
2004, p. 10).

No entendimento de Brzezinski (1996), no VI Encontro Nacional
realizado em 1992, os elementos constitutivos da politica de formagdo do
pedagogo que foi se construindo ao longo do movimento tornaram-se mais
explicitos, revelando suas interferéncias, especialmente, o modelo de sociedade,
as condigdes estruturais da universidade e o processo de desvalorizacdo do

profissional da educacéo.

Nessa perspectiva, a concepcdo de formacado de profissionais da
educagcdo em um curso de pedagogia adotada pela ANFOPE, requer uma
dindmica curricular que supde um movimento progressivo, planejado, regular,

sistematico e intencional. De acordo com esses pressupostos:

o profissional deve ser formado para ter dominio das relagoes que
se estabelecem no trabalho pedagdgico, que constitui o nucleo
central de sua formacgao, essas relagbes ocorrem em um lugar
especifico de atuacdo, a escola, que deve constituir um espaco
pedagdgico no qual se organizam situagdes educativas formais,
intencionais e planejadas, expressas em seu projeto politico
pedagogico. A escola deve abrigar democraticamente a maioria
da populagdo e ser capaz de garantir-lhe sucesso escolar, ao
assumir seu papel de transmitir conhecimentos sistematizados e
de criar situagdes que propiciem a construgdo de conhecimentos.
(BRZEZINSKI, 1996, p. 182).

O movimento dos educadores tinha a consciéncia de que a sociedade
brasileira adotara um modelo neoliberal que vinha acentuando as desigualdades

sociais e a exploragao da forga de trabalho. (BRZEZINSKI, 1996, p.198).
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Dessa forma, a preocupagao com a qualificacéo para o trabalho aponta
para a maior permanéncia do aluno na escola dotando-os de habilidades

requeridas para um trabalho mais complexo.

E importante explicitar que o Movimento dos educadores estava atento
as novas exigéncias colocadas a educagao e a formagao de professores, nao
para responder aos interesses da elite, mas sim, para defender uma politica de
formacgao que procurasse emancipar o homem da hegemonia dessa classe. “Essa
formacédo tem como principio considerar o homem que faz parte da histéria e

constroi a histéria com outros homens”. (ibid., p. 200).

No entendimento da autora, a ANFOPE defende uma politica de
formacgédo dos professores que se constitui dos seguintes elementos: formagéo
inicial de qualidade, condi¢des de trabalho dignas e formagéo continuada como
direito do profissional e dever da agéncia contratante. Vejamos o que expressa a

ANFOPE:

A ANFOPE, entidade de carater politico-académico vem
desempenhando, reconhecidamente, uma atuagdo fundamental
no debate e analise de politicas publicas e na construgao-
proposicdo de um projeto politico-pedagégico no campo
educacional, formulado pelos educadores das diversas regides do
pais, cuja finalidade € uma educagao para todos, com qualidade
socialmente referendada e norteada por valores democraticos
(universalidade, dignidade, respeito, justica, honestidade e
questionamento permanente do instituido). Forjada na luta em
defesa de uma escola publica, democratica, gratuita e de
qualidade referenciada pelo social, a ANFOPE procurou, ao longo
de sua histéria, no cenario nacional, promover e intensificar o
debate sobre as experiéncias relacionadas a formagdo dos
profissionais da educacdo. Nesse sentido, a sua contribuicdo, em
termos filosdficos, politicos, culturais e pedagogicos, corporifica-se
como um marco tedrico-metodologico de significativo nimero de
cursos de formagédo de professores, em especial dos cursos de
Pedagogia, no pais. (ANFOPE, 2004, p. 6).

90



Nessa mesma diregcao Freitas (1999), ressalta a construgao coletiva
dos educadores em torno de principios norteadores da formagdo. No
entendimento da autora, o conteudo da formulagao da base comum nacional € um
instrumento de luta e resisténcia contra a degradagéo da profissdo do magistério,
permitindo a organizagéo e reivindicagdo de politicas de profissionalizagdo que

garantam a igualdade de condigbes de formacéo. (ibid., p. 32).

Os entendimentos que foram sendo construidos e aperfeicoados sobre
a base comum nacional apontaram para um conjunto de principios norteadores
articulados na trajetéria do movimento de educadores de modo que a ANFOPE,
no documento final de seu IX Encontro Nacional, em 1998, apresentou sua
posicao frente as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo dos

Profissionais da Educacao.

Nesse encontro salientou-se a importancia de estabelecer uma Base
Comum Nacional para esta formacgao, integrada a uma formacgao especifica para

as diversas areas de atuagéo.

Os eixos norteadores estabelecidos para essa Base Comum Nacional

foram os seguintes:

soélida formacéao tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e
pratica, que implica em assumir uma postura em relacdo a
producdo de conhecimento que perpassa toda a organizacao
curricular e que nao divorcia a formagdo do bacharel e do
licenciado, embora considere suas especificidades; gestao
democratica da escola; o compromisso social e ético do
profissional da educagéo na superagéo das injusticas sociais, da
exclusao e da discriminagédo, na busca de uma sociedade mais
humana e solidaria; trabalho coletivo e interdisciplinar; articulacéo
da formacéo inicial e continuada. (ANFOPE, 1998)
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Freitas (1999) analisa esses principios norteadores e orientadores
construidos coletivamente no movimento de educadores e ressalta caracteristicas
importantes para que possamos compreender a articulagido desses principios ao

processo de formacao docente.

A solida formagao tedrica soélida e interdisciplinar (grifos da autora)
sobre o fenbmeno educacional e seus fundamentos histoéricos, politicos e sociais,
bem como o dominio dos conteudos especificos a serem transmitidos pela escola,

que permita a apropriagdo do processo de trabalho pedagdgico.

A unidade teoria e pratica implica tomar o trabalho como principio
educativo na formagao profissional, revendo-se os estagios e sua relagdo com a
rede publica e a forma de organizagao do trabalho docente na escola, dessa
forma, coloca-se énfase na pesquisa como meio de produgao de conhecimento e

intervencao na pratica social.

A gestdo democratica como instrumento de luta contra a gestdo
autoritaria na escola é entendida como superagdo do conhecimento de
administracdo enquanto técnica, a fim de apreender o significado social das
relagdes de poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relagdes entre
os profissionais, entre estes e os alunos, assim como na concepgao e elaboragao

dos conteudos curriculares.

O compromisso social e politico do profissional da educacao refere-se
a énfase na concepgao socio-histérica de educador de modo a estimular a analise
politica da educacdo e das lutas histoéricas dos profissionais professores

articuladas com os movimentos sociais.
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O trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores
como eixo norteador do trabalho docente na universidade e da redefinicdo da
organizagao curricular; a vivéncia e a significagao dessa forma de trabalho e da
producdao de conhecimento permitem a apreensdo dos elementos do trabalho
pedagogico na escola e das formas de construgdo do projeto pedagdgico-

curricular de responsabilidade do coletivo escolar.

A formacao inicial articulada a formagao continuada, assegura solidez
tedrico-pratica na formagéo inicial e didlogo permanente entre o l6écus de
formacéo inicial e o mundo do trabalho, por intermédio de programas e projetos
de educagao continuada, correspondendo a concepgdo de uma formagédo em
redes de conhecimento e saberes, incluindo os programas de poés-graduagcao

(ANFOPE, 1998 apud FREITAS, 1999, p. 32).

No contexto das discussdes em torno da base comum nacional, surge
a necessidade de avaliagdo permanente dos cursos de formagdo dos

profissionais da educagao como mais um principio orientador dessa base.

A avaliagcdo permanente dos cursos de formagao “deve ser parte
integrante das atividades curriculares e entendida como responsabilidade coletiva
a ser conduzida a luz do projeto politico-pedagodgico de cada curso em questao”.

(ANFOPE, 1998 apud ANFOPE, 2004, p. 19).

Nessas perspectivas, segundo informa o documento final do XII
Encontro Nacional, a ANFOPE (2004, p. 28), junto com outras entidades
congéneres, como contraposicdo a uma visdo fragmentada e tecnicista da

formagédo do educador no curso de Pedagogia tem defendido para este curso, a
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formacdo académico-cientifica do campo educacional e uma organizagcao

institucional e curricular que tenha como cerne:

a formacao para o humano, forma de manifestacdo da educacao
omnilateral dos homens; a docéncia como base da formacéao
profissional; o trabalho pedagdgico como foco formativo; a sélida
formagado tedrica em todas as atividades curriculares; a ampla
formacgao cultural; a criacdo de experiéncias curriculares que
permitam o contato dos alunos com a realidade da escola basica,
desde o inicio do curso; a incorporacdo da pesquisa como
principio de formagéo; a possibilidade de vivéncia, pelos alunos,
de formas de gestdo democratica; o desenvolvimento do
compromisso social e politico da docéncia; a reflexdo sobre a
formagdo do professor e sobre suas condigbes de trabalho; a
avaliagdo permanente dos cursos de formagdo dos profissionais
da educagao como parte integrante das atividades curriculares, e
entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz
do projeto politico-pedagdgico de cada curso em questdo; o
conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos varios
contextos e areas do campo educacional (ANFOPE, 2004, p. 21-
22).

Nesse sentido, defende-se na graduagdo, a formacéo unificada do
pedagogo como um profissional que, tendo como base os estudos tedrico-
investigativos da educagdo seja capacitado para a docéncia e,
consequentemente, para outras fungdes técnico-educacionais, no entanto,
considera-se que a docéncia seja a mediagao para outras fungdes que envolvam

o ato educativo intencional. (ANFOPE, 2004, p. 28).

Diante do exposto, ressalta-se que sao amplas as possibilidades de
formacgédo no curso de Pedagogia mas que ndo se trata de abranger um amplo
leque de opgdes e sim de escolher e verticalizar as areas priorizadas no projeto

politico pedagdgico da instituigdo formadora. (ibid., p. 28).

Esses aspectos apontam para a complexidade do mundo e da escola e

exigem um estudo sobre as atuais politicas publicas de formagao docente e sobre
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as discussdes que estdo em torno da instituicdo das Diretrizes Curriculares para o

curso de Pedagogia.

2.3. As politicas de formagao no Brasil

A partir da aprovacéo da lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional n°. 9394/96 passou a se configurar um novo quadro para a educagéo e a

formacgéo de professores no cenario nacional.

Segundo Freitas (1999), a partir da década de 90, a educacédo e a
formacgédo de professores ganham importancia estratégica para a realizagdo das
reformas educativas, campos assolados pelas determinagdes dos organismos
internacionais, que impdem aos diferentes paises seus fins e objetivos, tornando-
os subordinados as orientagdes politicas neoliberais e mais bem adequados as
transformagbes no campo da reestruturagdo produtiva em curso. (FREITAS,

1999, 2002).

Para compreender melhor as implicacbes destas orientagbes
neoliberais e as reformas educativas, € importante voltar nosso estudo para as
mudangas ocorridas no novo padrdao de exploragao do trabalho em decorréncia
da substituicho do modelo de acumulacdo de capital com base no

taylorismo/fordismo, procurando identificar as implicagdes destas mudancas para

as reformas educacionais em curso.

Como vimos anteriormente, as novas bases de exploracao do trabalho

com base no modelo pds-taylorista trazem novas exigéncias para a educagao
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com implicagcbes para a formagao docente advindas, principalmente das politicas

publicas e das reformas educacionais em curso.

Segundo Kuenzer (2001) a dinamicidade que o desenvolvimento
cientifico-tecnologico imprime aos processos produtivos e sociais muda a
modalidade de formacgao definida com base na rigidez taylorista/fordista e o
capital passa a defender o desenvolvimento de competéncias por meio de uma
formacgéo flexivel e continuada que atenda as demandas de um mercado em

constante movimento. Vejamos:

A memorizacdo de procedimentos, necessaria a um bom
desempenho em processos produtivos rigidos, tipicos do regime
anterior de acumulagéo com base no taylorismo/fordismo, passa a
ser substituida pela capacidade de usar o conhecimento cientifico
de todas as éareas para resolver problemas novos de modo
original, o que implica o dominio ndo s6 de conteudos, mas dos
caminhos metodolégicos e das formas de trabalho intelectual
multidisciplinar, e exige educacao inicial e continuada rigorosa, em
niveis crescentes de complexidade. (KUENZER, 2001, p. 18).

Dessa forma, a proposta curricular para o ensino superior sofre
alteragdes significativas: da formagao especializada, passa-se a formagao do
generalista; dos curriculos minimos passa-se as diretrizes curriculares amplas, de
trajetérias unificadas, passa-se a diversificagdo dos percursos. (KUENZER, 2001,

p. 19).

A autora salienta, no entanto, que a formagéo geral como estratégia
para enfrentar a dinamicidade das mudangas no mundo do trabalho e a defesa de

uma formagdo flexivel tem sido acompanhada de orientacées do MEC® que

3 Ministério da Educacdo e Cultura, a autora refere-se ao Edital 04/97 da Secretaria de Ensino
Superior do MEC.
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contempla um enxugamento dos cursos, devendo-se evitar o “seu prolongamento

desnecessario” (KUENZER, 2001, p. 20).

No entendimento de Kuenzer:

A defesa de uma formacgao flexivel, que realmente supere o
formalismo conteudista das propostas atuais ndo & compativel
com a redugao da duragéo dos cursos de graduagdo, ainda mais
na concepgao proposta que pretende articular o geral ao
particular, a teoria a pratica, o conteiudo ao método, a formacao
cientifico-tecnolégica a formagao sécio-historica, a razdo a
estética. [...] isso leva tempo e exige atendimento que articule
momentos individualizados a momentos de elaboragcéo coletiva.
(KUENZER, 2001, p. 21).

Diante do exposto a autora conclui que o “profissional flexivel” (grifo da
autora), em tela, sera formado em curso de duragdo reduzida, em que a
propalada formagao geral ndo passe de uma formagado genérica, conferindo ao
ensino superior o status de terceira etapa da educagdo basica (grifos da autora).

(KUENZER, 2001, p. 21).

No entendimento da autora, a flexibilizacdo que seria positiva se fosse
articulada a uma adequada concepc¢ao curricular que contemplasse de forma
competente tempos, espacos e atores, passa a significar o aligeiramento e
precarizagdo da formacgdo, (grifos da autora), especialmente, para aqueles que
nao tém tempo e dinheiro para complementar sua formagado em outras areas
(cursos de linguas, informatica, dentre outros), ampliando suas chances de

empregabilidade. (ibid., p. 22).

Nessa perspectiva, Freitas (1999) destaca que as reformas e politicas

educacionais apontam para a concepgéao de formagao docente de carater técnico-
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profissional, ou seja, uma formagéao “aligeirada pelo rebaixamento das exigéncias

e das condi¢des de formacgao”. (FREITAS, 1999, p. 22).

Nesse contexto, destacam-se as reformas educacionais advindas da
aprovacao da LDBEN 9394/96. Esta lei, ao instituir que a formacao do professor
de educacéo basica poderia ser realizada em Institutos Superiores de Educacéao e
em Curso Normal Superior, possibilitou a proliferacdo de cursos de formagao
aligeirada e de baixo custo, comprometendo a qualidade dessa formacgao,

principalmente com relagéo as praticas de pesquisa e extenséo.

E importante entender estas reformas no contexto da implementacéo
das politicas educacionais neoliberais. Nestas politicas, a qualidade da educacao
€ considerada fundamental para a acumulagdo do capital, sinalizando o retorno
do tecnicismo na educacgao, estratégia indispensavel para a formacéao de recursos
humanos qualificados (MELLO, 1999 apud FREITAS, 2002, p. 143), para o

enfrentamento das novas exigéncias postas pela globalizagdo econdmica.

Segundo Freitas (2002), a politica de expansédo dos Institutos
Superiores de Educacgédo e a criagdo dos Cursos Normais Superiores, ocorre
nesse contexto, obedecendo a balizadores postos pela politica educacional em
nosso pais em cumprimento as ligdes dos organismos financiadores

internacionais.

Assim, os Institutos Superiores de Educacdo, caracterizados como
instituicbes de carater técnico-profissionalizante, tém como objetivo principal a
formacdo de professores com énfase no carater técnico instrumental, com
competéncias determinadas para solucionar problemas da pratica cotidiana, em

sintese, um "pratico" como ressalta Freitas (1992). (FREITAS, 2002, p. 143).
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E importante ressaltar que com a criagdo de um novo espaco
institucional para formar o professor da educagao basica, os Institutos Superiores
de Educacéao e do Curso Normal Superior com o objetivo de formar o professor de
educacao infantil e primeiras séries do ensino fundamental, a LDB 9394/96, criou
polémicas sobre o futuro do curso de Pedagogia uma vez que esta lei se omite
quanto a formacdo de professores nesse curso, € refere-se a0 mesmo como
destinado a formacdo dos especialistas em educagdo, orientadores,
administradores, inspetores e supervisores escolares para a educagao basica,

tanto em nivel de graduagédo como de pos-graduacéo.

Nessa perspectiva, Freitas (2002) ressalta que a reforma educacional
no campo da formagao dos professores, tem dois objetivos centrais: dar forma e
conteudo a proposta dos institutos superiores de educagao aprovada pelo CNE
em setembro de 1999 (Parecer CNE/ CES n° 115/99) e, como consequéncia,
retirar das faculdades de educagao, e em seu interior, do curso de pedagogia, a
formacdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental e da

educacéo infantil. (ibid., p. 144).

Segundo a autora, o objetivo de retirar a formagao de professores do
espaco universitario foi confirmado com a Resolugdgo CNE 133/01, que
estabeleceu as regras definitivas para os pedidos de autorizagdo dos cursos de
licenciatura: a formacédo de professores (e do curso de Pedagogia) somente
podera ocorrer em universidades e centros universitarios e nos Institutos

Superiores de Educacgao criados para este fim.

Dessa forma, inumeros cursos de Pedagogia oferecidos em faculdades

isoladas e ou integradas, que formavam professores, tiveram que ser
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transformados em Curso Normal Superior, ou entdo permanecer como
Pedagogia, formando apenas o bacharel, especialista em gestao, supervisdo e

orientagao escolar. (FREITAS, 2002, p. 145).

No entendimento de Kuenzer (1999) ao retirar da universidade a
formagdo do professor, o governo nega a sua identidade como cientista e
pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega a educagdo o estatuto
epistemoldgico de ciéncia, reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia aplicada, ao
mesmo tempo em que reduz o professor a tarefeiro. Essas novas politicas, no
entendimento da autora, expressam o compromisso com a universalizacdo, mas

na pratica, conduzem a polarizagcdo das competéncias.

Nessas perspectivas, com locus de formacdo diferenciado e com
exigéncias distintas do ponto de vista institucional-administrativo, acentua-se
ainda mais a fragmentagdo da formagdo no quadro atual de aligeiramento e
rebaixamento da formagédo dos professores ao mesmo tempo em que se insere
no campo educacional a tematica das competéncias e da responsabilizacao

individual pela prépria formagéo.

As pesquisas tém demonstrado que a tematica das competéncias tem
sido incorporagdo as politicas educacionais, promovendo o aligeiramento da

formacéo, de carater pragmatista e conteudista.

No entendimento de Freitas (2002), as reformas educativas, com base
no modelo de competéncias (re) aproximam a area da educagao e da formagéo
de professores do trabalho material, no entanto, sob o ponto de vista perverso do

capital. Vejamos:
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A primeira medida de politica nessa direcao se da com a Parecer
n°. 115/99 do CNE que regulamenta os institutos superiores de
educacao, instituicdes de carater técnico-profissional, fato que nos
permite identificar a adogdo da pedagogia das competéncias
como a "pedagogia oficial", uma vez que ela se materializa entre
ndés nao a partir dos avancos tedricos e praticos no campo da
pedagogia e da educagdo, mas a partir das exigéncias dos
organismos oficiais promotores da reforma educativa nos
diferentes paises visando a adequacgao da educacao e da escola
as transformagbes no ambito do trabalho produtivo. (FREITAS,
2002).

Nesse contexto, é importante ressaltar que diferentemente da acepgéao
multidimensional da qualificagdo (real, operatéria e como relagdo social), o
modelo da competéncia corresponderia a um modelo pés-taylorista de
qualificacdo, e sua origem estaria associada a crise da nogao de posto de
trabalho e a de um certo modelo de classificacdo e de relagbes profissionais.

(SHIROMA; CAMPOS, 1997).

Nessa perspectiva, os estudos de Ramos (2003) contribuem para que
possamos compreender o redimensionamento do conceito de qualificacdo, a
emergéncia da nogdo de competéncia e suas implicagbes nas reformas e nas

politicas educacionais.

Segundo a autora, este redimensionamento visa, principalmente,
reordenar conceitualmente a compreensdo da relagdo trabalho e educacéo,
desviando o foco dos empregos, das ocupacgdes e das tarefas para o trabalhador,

em suas implicagdes subjetivas com o trabalho.

O redimensionamento do conceito de qualificagdo para a nogao de
competéncia também visa institucionalizar novas formas de educar e formar os

trabalhadores e gerir internamente as organizagdes e no mercado de trabalho em
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geral, sob novos codigos profissionais. (RAMOS, 2002, p. 401). No entendimento

da autora:

a qualificagdo tem sido tensionada pela nogcao de competéncia,
em razdo do enfraguecimento de suas dimensbes conceitual e
social, em beneficio da dimensao experimental. A primeira porque
0os saberes tacitos e sociais adquirem relevancia diante dos
saberes formais, cuja posse era normalmente atestada pelos
diplomas. A segunda porque, em face da crise do emprego e da
valorizagdo de potencialidades individuais, as negociagdes
coletivas antes realizadas por categorias de trabalhadores passam
a se basear em normas e regras que, mesmo pactuadas
coletivamente, aplicam-se individualmente. A dimensdo que se
sobressai nesse contexto € a experimental. A competéncia
expressaria coerentemente essa dimensdo, pois, sendo uma
nogdo originaria da psicologia, ela chamaria a atencdo para os
atributos subjetivos mobilizados no trabalho, sob a forma de
capacidades cognitivas, sécio-afetivas e psicomotoras. (RAMOS,
2002, p.402).

Assim, com o redimensionamento da qualificacdo profissional para o
modelo de competéncias, a formagao e o aprimoramento profissional passa a ser
responsabilidade do proprio individuo, cabe a ele adquirir as competéncias
necessarias para “identificar melhor as suas necessidades de formacdo e
empreender o esforgo necessario para realizar sua parcela de investimento no

proprio desenvolvimento profissional”. (FREITAS, 2002, p. 151).

N

Nos aspectos que se referem a responsabilizagdo individual pela
prépria formagédo, Mello (2000), defende que a competéncia docente ndo pode
prescindir do dominio em extensdo e profundidade dos conteldos curriculares e
da transposicao didatica destes conteudos, o que inclui, além de competéncias de
geréncia do ensino e da aprendizagem, discernimento para decidir quais
conteudos devem ser ensinados, em que seqUéncia e com que tipo de

tratamento.
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No entendimento da autora, independentemente de seu conhecimento
especializado, é preciso lembrar que o professor (de educagdo basica) em
formacdo cumpriu a educacado basica. Dela saiu, espera-se, tendo constituido
conhecimentos, competéncias e habilidades basicas para ser um cidadao

produtivo. (MELLO, 200, p. 105). Vejamos:

A situacao de formacao profissional do professor é inversamente
simétrica a situagdo de seu exercicio profissional. Quando se
prepara para ser professor, ele vive o papel de aluno. O mesmo
papel, com as devidas diferengas etarias, que seu aluno vivera
tendo-o como professor. Por essa razdo, tdo simples e obvia,
quanto dificil de levar as ultimas consequéncias, a formacao do
professor precisa tomar como ponto de referéncia, a partir do qual
orientara a organizagao institucional e pedagdgica dos cursos, a
simetria invertida entre a situagdo de preparagao profissional e o
exercicio futuro da profisséo.. (MELLO, 2000, p. 102)

Freitas (2002), tomando como referéncia os estudos que analisam o
uso do modelo de competéncias nas politicas educacionais e o conceito de
simetria invertida, ressalta que estes modelos tém sido incorporados, via
formacédo de professores, a educagdao das novas geragbes de modo que se as
possa inserir, desde a mais tenra idade, na logica da competitividade, da
adaptacdo individual aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas

competéncias para a empregabilidade ou laborabilidade. (FREITAS, 2002).

A autora adverte, porém, que ndo podemos transpor mecanicamente
as analises sobre o modelo de competéncias do mundo do trabalho produtivo
para o trabalho docente, no entanto, a relagdo entre competéncia e simetria
invertida € o que da sentido para a afirmagao da "necessidade de que o futuro
professor experiencie, como aluno, durante todo o processo de formagéo,

atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizagdo que se
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pretende venham a ser concretizados nas suas praticas pedagogicas" (grifos da

autora). (CNE, 2001, apud FREITAS, 2002).

Nessa perspectiva, Kuenzer; Rodrigues (2006) ressaltam que a
concepcao de formagao, assentada na formacao reflexiva de professores e na
construgcado de competéncias profissionais, sob o enfoque da nova epistemologia
da pratica, localiza-se originariamente nos estudos sobre educagao profissional,

realizados por Donald Schon (2000).

Este autor desenvolve o conceito de formacdo de profissionais
reflexivos a partir da critica ao modelo de racionalidade técnica de tradigédo
positivista, adotado nos curriculos das escolas profissionais de seu pais (SCHON,

2000 apud KUENZER; RODRIGUES 2006).

A epistemologia da pratica, traduzida pela agao-reflexdo-agao, revela
uma visdo construcionista da realidade, na qual novas visdes, apreciacdes e
crengas estao enraizadas em mundos construidos por nés mesmos, (grifos das

autoras) contrapondo-se a racionalidade técnica, que se baseia numa visao

objetivista da relagao do profissional com a realidade que ele conhece. Vejamos:

a epistemologia da pratica, contrapondo-se a concepgdo de
praxis, desvincula a pratica da teoria, que passa a supor-se
suficiente; a pratica, tomada em seu sentido utilitario, contrapde-
se a teoria, que se faz desnecessaria ou até nociva. Neste caso, a
teoria passa a ser substituida pelo senso comum, que é o sentido
da prética, e a ela ndo se opbe. Em decorréncia, justifica-se uma
formacdo que parte do pressuposto que ndo ha inadequacgéo
entre o conhecimento do senso comum e a pratica, o que confere
uma certa tranqdilidade ao profissional, posto que nada o ameacga;
o contrario ocorre com relagdo a teoria, cuja intromissdo parece
ser perturbadora. (grifos das autoras) (KUENZER;RODRIGUES,
2006).
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Segundo as autoras, do ponto de vista do pensamento filoséfico, a
epistemologia da pratica corresponde ao pragmatismo, que, ao reconhecer que o
conhecimento esta vinculado as necessidades praticas, infere que o verdadeiro se
reduz ao util. Esse modelo pragmatista esta claramente presente nos pareceres e

resolugdes que regulamentam a formagao docente no Brasil.

Nessa mesma diregdo, Freitas (2002) trabalha com a hipdtese de que
as atuais politicas para graduagao e também para a pos-graduagéo pretendem
gradativamente retirar a formacdo de professores da formagao cientifica e
académica propria do campo da educagao, localizando-a em um novo “campo” de
conhecimento: da “epistemologia da pratica”, no campo das praticas educativas

ou da praxis.

Segundo a autora, varios estudos vém firmando esta perspectiva,
fortalecidos pelas reformas educativas das ultimas décadas, em particular aqueles
gue se ancoram, em nosso pais, nas contribuicdes de Novoa, Schon, Zeichner,

Gaultier, Tardiff e Perrenoud, entre outros. (FREITAS, 2002, p. 147).

Nesse contexto, a autora ressalta que no campo da formagao docente

vao se firmando, trés movimentos. Vejamos:

a) uma politica de consolidacdo dos Institutos Superiores de
Educagao como lécus exclusivo e privilegiado de formagéo de
professores para toda a educacdo basica — graduagcdo e pds-
graduagdo com uma concepgdo de formagao pos-secundaria; b)
retirar a formacdo de professores do campo da educacgao, pelo
afastamento das atuais faculdades de educacdo da
responsabilidade pela formacéo desses profissionais, deslocando-
a para o campo da epistemologia da pratica, a ser desenvolvida
nos ISEs, em toda sua plenitude, na concepcdo da formacao
técnico-profissional; ¢) a prevaléncia de uma concepcgao
pragmatista de formagao de professores, em curso também nas
nossas universidades, em decorréncia de um movimento de idéias
no campo da educagao, que vem abracando desde o inicio da
década de 1990 as idéias oriundas das concepgdes das reformas
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educativas nos diferentes paises (Freitas, 2002), fundadas na
epistemologia da pratica (Tardif, 1998) e na lbégica das
competéncias. (FREITAS, 2003, p. 1102).

Nessa mesma diregado Scalcon (2005, p. 116), destaca que o rumo da
educacao, no que diz respeito a formacao de professores, vem cumprindo o viés

das politicas mercadoldgicas apoiadas na logica do treinamento e n&o do ensino.

Segundo a autora, nao restam duvidas de que a chamada pedagogia
das competéncias, eleita como aporte tedrico para escola do século XXI, ao
postular a transformagao do professor em formador, traz consigo um conjunto de
intencdes e de determinagbes que muito mais servem a derrocada dessa nova
fase do capitalismo e a sua ideologia, do que para contribuir na formagédo comum

necessaria para o exercicio da cidadania.

Segundo a autora, hd no campo educacional brasileiro uma forte
disputa entre os novos paradigmas educacionais e uma concepgao critica da
educacgao, posto que, no contexto em que surgem e, portanto se situam, recebem
destaque as determinacdes historicas neoliberais e pés-modernas, enquanto
orientagbes que vém sustentando a necessidade de uma (trans) formagédo do
perfil de educadores em nome do encontro ou do oferecimento de uma nova

identidade. (SCALCON, 2005, p.109).

Como podemos constatar ao longo deste estudo, a formagéo docente
esta inserida na crise educacional brasileira e é influenciada pelo contexto
econdmico, politico e social que “configuram uma sociedade profundamente

desigual e injusta que vem esmagando a grande maioria da populagcdo e
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relegando-a a uma situacao de exploragdo e miséria”. (ANFOPE, 1992 apud

FREITAS, 1999). Nesta perspectiva, Freitas salienta:

ha hoje uma consciéncia generalizada de que a formagao de
professores € um desafio relacionado com o futuro da educacao
basica, esta, por sua vez, intimamente vinculada com o futuro de
nosso povo e a formagao de nossas criangas, jovens e adultos.
No entanto, as perspectivas de que essa formagao ocorra em
bases teoricamente solidas e fundadas nos principios de uma
formacédo de qualidade e relevancia social sdo cada vez mais
remotas, no quadro das politicas educacionais implementadas. [...]
A consciéncia dessa situagao por parte dos educadores exige o
desvelamento dos reais fundamentos das propostas de formagao
de professores em curso em nosso pais. Assumir com
radicalidade as propostas de profissionalizagdo do magistério,
dando-lhes o conteido que o movimento dos educadores vem
construindo ao longo de sua histéria, este parece ser o desafio
atual. (FREITAS, 1999, p. 29).

Considerando o que foi até aqui tratado, realizamos um estudo do
projeto politico pedagdgico do curso de Pedagogia no sentido de compreender e
analisar como esta formacao tem sido realizada em uma instituicido de ensino
superior, no contexto das discussées em estudo ao longo da reviséo bibliografica

realizada até este momento.

E importante destacar que este estudo tem como fio condutor, o
compromisso social do educador a ser desenvolvido no processo de formagao

docente no curso de Pedagogia.

Entendemos que um educador comprometido com o social € aquele
que, em seu trabalho politico-pedagdgico, visa uma atuagao docente critica e
transformadora no sentido de contribuir para promover a humanizacido dos seres

humanos. Esse é o objeto de estudo desse capitulo que ora se inicia.
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CAPITULO Il

3. Formagao docente e compromisso social

E na inconclusédo do ser, que se sabe como tal, que se funda
a educagdo como processo permanente. Mulheres e
homens se tornaram educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Nao foi a educagdo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua

inconcluséo é que gerou sua educabilidade.

Paulo Freire

As pesquisas que tém sido realizadas envolvendo a educagdo no
contexto das transformacgdes politicas, econbmicas e sociais, apontam para a
substituicdo de modelos de formagdo, baseados no treinamento e na
especializagao, para uma maior flexibilidade na formacgao profissional, em geral,
decorrentes de novos padrbées de organizagao do trabalho face a reestruturagao

social e produtiva.

Os estudos de Kuenzer (1998, 1999 e 2001), demonstram que os
novos padroes de organizacdo do trabalho exigem um novo perfil de
trabalhadores, com maior adaptabilidade as situacbes novas. Estas mudancas
apontam para uma maior intensificacdo da exploracdo do trabalho com vistas a

maior eficiéncia do sistema produtivo e econdémico.



Esse novo padrao de organizagao do trabalho no dmbito da formacao
docente, por sua vez, exige um perfil de educadores, em constante processo de

formacéo.

Nesse novo contexto, o educador precisa dominar novos
conhecimentos no exercicio de suas fungbes decorrentes das novas exigéncias
que lhe sdo impostas: pedagogia de projetos, a transversalidade dos curriculos,
as avaliagbes formativas, enfim, sdo muitas as novas exigéncias a que esses

profissionais se véem forgados a responder. (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Essas novas exigéncias que sdo traduzidas para a educagao,
promovem a dignidade humana, constituem-se em possibilidades de

transformacéao social?

Oliveira (2004) observou em sua pesquisa que quando os educadores
se sentem obrigados a responder as novas exigéncias pedagogicas e
administrativas expressam sensag¢ao de inseguranga e desamparo, tanto do ponto
de vista objetivo, faltam-lhes condi¢cbes de trabalho adequadas, quanto do ponto

de vista subjetivo. No entendimento da autora:

aquela escola tradicional, transmissiva, autoritaria, verticalizada,
extremamente burocratica mudou. O que ndo quer dizer que
estejamos diante de uma escola democratica, pautada no trabalho
coletivo, na participagao dos sujeitos envolvidos, ministrando uma
educacao de qualidade. Valores como autonomia, participagao,
democratizacdo foram assimilados e reinterpretados por diferentes
administracdes publicas, substantivados em procedimentos
normativos que modificaram substancialmente o trabalho escolar.
O fato é que o trabalho pedagdgico foi reestruturado, dando lugar
a uma nova organizagao escolar, e tais transformacdes, sem as
adequacbes necessarias, parecem implicar processos de
precarizagéo do trabalho docente. Podemos considerar que assim
como o trabalho em geral, também o trabalho docente tem sofrido
relativa precarizagao nos aspectos concernentes as relagbes de
emprego. O aumento dos contratos temporarios nas redes
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publicas de ensino, chegando, em alguns estados, a numero
correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho salarial, o
respeito a um piso salarial nacional, a inadequagao ou mesmo
auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e salarios, a
perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada
vez mais agudo o quadro de instabilidade e precariedade do
emprego no magistério publico. (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Essas constatagdes apontam para a necessidade de uma formacéao
docente que se desenvolva de forma critica, que conscientize o educando da
realidade historico-social, no sentido de elucidar a quem serve estas mudancas
em curso, que possibilite desvendar suas contradicdes e empreender agcdes no

sentido de uma educacéo libertadora.

Paulo Freire (1979, p. 23) analisou estas questdes e nos adverte da
necessidade de pensarmos as mudangas, engajados no compromisso com a

causa da humanizacéo e libertagcdo dos homens.

A educagao promovida, com esse compromisso, ndo poderia prescindir
da ciéncia, dos conhecimentos tecnoldgicos, pois estaria contribuindo para a
alienacao e a prisdo dos homens a um passado inexoravel, mas por outro lado,
nao poderia inseri-lo a realidade, como um objeto manipulavel, um autébmato que
responde as mudancas burocraticamente, adaptando-se a realidade com

resignacgao, sem criticidade, sem reflexdo, sem problematizar o futuro.

Nesse sentido, a formacdo docente, em nivel superior no curso de
Pedagogia exige que seja compreendida, nesse momento historico, além do
contexto das exigéncias legais e das mudangas impostas a educagao e que
envolvem a formagao docente, mas na perspectiva de uma educacéo libertadora,

consciente das relagdes de exploragao implicitas nestas mudancas e que se
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propde a atuar revelando os limites das contradicdes existentes, interferindo na

realidade em que se insere, no sentido de contribuir para a emancipacdo humana.

Nesse ponto de vista, cumpre ressaltar que o contexto de mudancgas e
exigéncias em que estamos inseridos, supde a formagado de um educador com o
compromisso genérico, que lhe é proprio, como ser humano, do qual ndo pode
fugir e com o compromisso social a ser desenvolvido como uma divida com a
humanizacdo dos homens, principalmente, ao fazer-se educador no curso de

Pedagogia.

Ao analisarmos o conceito dicionarizado de compromisso, constatamos
que este conceito refere-se a divida. A divida envolve uma decisao lucida e
consciente de quem a assume, envolve opg¢des por n&o ser neutra, constitui um
compromisso auténtico e verdadeiro, quando voltada para a humanizagdo dos

homens.

E nessa perspectiva que Paulo Freire (1979, p. 20) entende o
compromisso profissional e a necessidade do ser humano, como ser inacabado,
de estar em constante processo de formacgao. Para este autor, a necessidade de
capacitagao, de aperfeicoamento e de formagéo permanentes como exigéncias
decorrentes das mudangas impostas pelo contexto histérico precisam ser
acompanhadas do verdadeiro compromisso com uma educacgao libertadora.

Nesse sentido salienta que:

quanto mais me capacito como profissional, quanto mais
sistematizo minhas experiéncias, quanto mais me utilizo do
patriménio cultural, que é patriménio de todos e ao qual todos
devem servir, mais aumenta minha responsabilidade com os
homens. N&o posso por isso mesmo burocratizar meu
compromisso profissional, servindo, numa inversdo dolosa de
valores, mais aos meios que ao fim do homem. Ndo posso me
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deixar seduzir pelas tentagbes miticas, entre elas a da minha
escravidao as técnicas, que, sendo elaboradas pelos homens, séo
suas escravas e ndo suas senhoras. (FREIRE, 1979, p. 21).

O fato do profissional se perceber como uma presenga no mundo, nao
como um sujeito adaptado, mas inserido nele, faz com que procure ampliar os
seus conhecimentos em torno do homem e de si mesmo, substituindo por uma
visdo critica a visao ingénua da realidade que fundamentara os seus atos de

intervengdo no mundo.

Segundo este autor, a formagdao do ser humano em qualquer area
sistematizada e intencionalmente organizada, ndo pode ignorar as
transformagdes que ocorrem no mundo resistindo aos temas e tarefas de sua
época, pois a humanizacado ou desumanizagao depende em muito da captacao ou
nao desses temas. Uma formacéo docente que atua na perspectiva da educacéao
libertadora prepara o futuro educador para a captacao desses temas para que
possa “interferir na realidade, ao invés de ser simples espectador, acomodado as
prescricdes alheias que, dolorosamente ainda julgam serem suas”. (FREIRE,

1978, p. 45).

Dessa forma, ao analisarmos as pesquisas atuais sobre a educacéao e
o processo de formagao docente neste momento de profundas transformacdes,
constatamos que estas pesquisas apresentam implicitamente ou explicitamente
as novas exigéncias que estao postas ao educador em face deste novo contexto:
‘o educador precisara ser um profundo conhecedor da sociedade de seu tempo,
das relagcdes entre educacgao, economia e sociedade, dos conteudos especificos,
das formas de ensinar, e daquele que é a razdo do seu trabalho: o aluno”.

(KUENZER, 1999).
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Em nosso entendimento, esses pressupostos, numa perspectiva critica
e transformadora, constituem-se em possibilidades de transformacgéao social, pois
os conhecimentos sobre a sociedade do nosso tempo e das relagbes entre a
educacao e os diversos setores sociais, podem contribuir para revelar as
contradicdes inerentes ao sistema produtivo e social, como explicitamos
anteriormente, e para que pensemos criticamente estas relacbes, ndo como
dadas e destino certo de todos nés, mas como relagdes criadas pelos homens e

que podem ser por eles transformadas, como salienta Freire (1979).

Nesse sentido, um aspecto importante que merece ser destacado para
que possamos refletir sobre a fungao social da educacgao e a importancia do curso
de formagcao docente promover o compromisso social do educador, refere-se a

seletividade cada vez maior a medida que aumenta as exigéncias por educacgao.

Esta seletividade contribui para o aumento da excluséo social uma vez
que expulsa do mundo do trabalho, os trabalhadores sem o nivel exigido de
qualificagcao, evidenciando que a educagédo nao tem cumprido sua fungéo social,
ao mesmo tempo em que se impdem maiores exigéncias a educagao para que
ocorra a inclusdo do enorme contingente populacional que se encontra excluido.

Vejamos:

ao tempo que as novas demandas aproximam, € mesmo
confundem, educacao e trabalho, de modo a ja ndo haver mais
diferenca entre educagao para a cidadania e para o sistema
produtivo, passando-se a requerer para o conjunto dos
trabalhadores a formacao intelectual que até entdo era restrita a
um pequeno numero de fungdes, extinguem-se os postos formais
e mudam as formas de trabalho. A precarizacdo do trabalho,
revertida em exclusdo, inviabiliza o acesso aos direitos minimos
de cidadania, desaparecendo as condicbes para O acesso
generalizado a educacao, reforgando-se a tese da polarizagéo das
competéncias, a ser concretizada por meio de sistemas
educacionais seletivos, nos quais apenas a pequena minoria que
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ocupara os postos de trabalho vinculados a criagcdo de ciéncia e
tecnologia, a manutengéo e a diregao, tera direito a educagéo de
novo tipo, nos niveis superiores e em boas escolas. (KUENZER,
1999).

Freitas (2002) analisa essas questdes no contexto das reformas
educativas e das politicas para a formagao docente e a educagao basica. A
autora adverte da necessidade de se ampliar a analise do trabalho docente
tomando a categoria trabalho, para entendé-la em suas relagdes contraditorias,
como mercadoria e como realizagdo humana produzida historicamente, e em
suas articulacbes com as transformacdes que ocorrem no campo do trabalho

produtivo, com a reestruturagao produtiva e a globalizagao internacional.

No entendimento da autora, embora ndo seja adequada uma
transposicdo mecanica da analise relativa as mudancas no mundo do trabalho
produtivo para o campo da educacgao e da escola, é possivel vislumbrar, do ponto
de vista do capital, o professor e o “pedagogo” (grifo da autora) necessarios no
processo de transformagdo por que passa a educagado basica e a escola, em

decorréncia das reformas educativas em curso. (FREITAS, 2002, p.160).

Essas questdes se tornam mais preocupantes quando consideramos
as exigéncias colocadas a educagao no contexto da precarizagdo econémica da

classe trabalhadora em face da reestruturacéo produtiva.

O estudo de Kuenzer (1999) envolvendo a reestruturagéo produtiva e a
educacao revela que a precarizagdo econdbmica inviabiliza experiéncias
socioculturais variadas e significativas conduzindo a uma “precarizagéo cultural
que se expressa nas dificuldades de linguagem, de raciocinio l6gico-matematico e

de relagdo com o conhecimento formalizado, que dificiimente a escola consegue
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suprir” (KUENZER, 1999), e ainda, contraditoriamente, colocam-se a educacao

formal maiores exigéncias quanto a aquisicado desses conhecimentos.

Nesse sentido, cabe ressaltar mais uma vez o limite de atuacido da
educacao no contexto mais amplo das relagdes econdmicas, politicas e sociais.
Freire (1978, 1996), como explicitamos anteriormente, adverte que a educagao
sozinha ndo pode mudar as estruturas que produzem as desigualdades sociais,
mas a desumanizagao nos coloca frente a frente com esta realidade e exige que

facamos nossas opgoes.

Para que a formacgao docente no curso de Pedagogia se concretize
numa perspectiva de uma educagao critica e transformadora, € necessario, que
se proporcionem condi¢bes para que o futuro educador possa compreender
historicamente, estes processos de formagao humana e as suas relagdes com o
sistema social e produtivo com vistas a sua prépria humanizagédo, a humanizagao
dos seus educandos e de todos aqueles, com os quais, estiver em relagdo, no

mundo e com o mundo.

Diante deste contexto, ha que se ressaltar o compromisso da escola
publica e de seus professores com o “enfrentamento das desigualdades, pela
democratizagdo dos conhecimentos que, minimamente, permitirdo aos alunos
participar, da melhor forma possivel, da vida social e produtiva”. (KUENZER,

1999).

Essas questbes sdo amplamente discutidas no contexto da formacao
docente e das reformas educacionais de modo que, segundo Freitas (1999) ha,

hoje, uma consciéncia generalizada de que a formagao de professores € um
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desafio relacionado ao futuro da educagao basica que esta intimamente vinculada

ao futuro de nosso povo e a formagao de nossas criangas, jovens e adultos.

No entanto, segundo a autora, “as perspectivas de que essa formacao
ocorra em bases teoricamente solidas e fundadas nos principios de uma
formacao de qualidade e relevancia social sdo cada vez mais remotas, no quadro

das politicas educacionais implementadas”. (FREITAS, 1999, p. 29).

A autora refere-se a reducdo de recursos publicos para a educacgao
basica, ao quadro de responsabilizagdo individual pela prépria formacao
profissional, as desigualdades nas condigbes de formagéao, a fragmentagao e as
dicotomias entre a formacgdo de professores e os demais profissionais da
educacgao, as propostas atuais que reforcam o aligeiramento no conteudo e no
tempo da formacgao, dentre outros aspectos que envolvem as reformas neoliberais
e seus impactos na educacgao, na escola publica e na formagao de professores,
dificultando a promog¢ao de uma educagdo emancipadora das novas geracgdes.

(FREITAS, 1999, p. 29-30).

A partir destas constatagdes, no contexto das discussdes em estudo
neste trabalho, pode-se considerar que a formagdo docente no curso de
Pedagogia, ha muitos desafios a enfrentar: devera capacitar o educador para a
atuacdo docente em uma escola cada vez mais precarizada, com recursos e
investimentos publicos em educacio insuficientes, sem a devida valorizacéo
profissional e salarial, em cursos de formag&o, a maioria das vezes aligeirado, de
carater técnico-profissionalizante e com um nivel de exigéncia cada vez maior

sobre o seu trabalho.
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Diante deste quadro, justifica-se a realizagdo de uma pesquisa que
tenha como finalidade analisar como esta sendo promovida a formagédo docente
no curso de Pedagogia e as suas possiveis contribuicdes para o desenvolvimento

do compromisso social do educador.

Entendemos que um educador comprometido com o social é aquele
que, em seu trabalho docente, atua no sentido de promover uma educagao

emancipadora.

A partir do exposto, surgem os seguintes questionamentos: Como esta
sendo promovida a formagéo do (a) educador (a) no curso de Pedagogia? Esta
formacao atualmente oferece contribuicbes para a construgdo de uma educagao

mais humana e democratica?

Em face destes questionamentos, cumpre reafirmar que a concepgao
de educagado que assumimos, desde o inicio deste estudo, aponta para a
compreensdo do processo de formagdo humana de modo contextualizado, nao

como uma formacao isolada, fechada e absoluta em si mesma.

Nesse estudo, a educagcdo € concebida como um processo de
formacdo permanente, como explicitamos anteriormente. Dessa forma, a
formacgéao docente no curso de Pedagogia constitui-se de uma etapa ou fase desta
formacdo no ambito profissional, também denominada de formacéo inicial, ou

seja, refere-se a primeira etapa da formacgao profissional em nivel superior.

Nessa perspectiva, ao curso de formagcdo em Pedagogia, confere-se
especial responsabilidade, enquanto curso responsavel pela formacao inicial de

educadores comprometidos com o social.
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Partimos do pressuposto de que a formacédo dos seres humanos a
partir de uma perspectiva critica de educagdo em que os conhecimentos e as
experiéncias sejam trabalhados de forma consistente e contextualizada possam
promover uma ampla formagao cultural, politica, econémica e social,
possibilitando aos educandos compreender melhor a realidade social para que
possam atuar no sentido da promogdo de uma sociedade mais justa e

democratica.

Nao se trata de conceber o futuro educador, como um novo salvador
da patria, no dizer de Kuenzer e Rodrigues (2006), propondo uma formagao de
carater instrumental, mas de analisar as possiveis contribuicbes do curso de
Pedagogia para uma formacdo docente comprometida com o social,
considerando-se que este curso é responsavel pela formagao de educadores que
atuardo futuramente, em sua maioria, na educacgao basica, no ambito da escola
publica, onde esta inserida a maior parte dos alunos, em fase de escolarizagao

formal.

O interesse por analisar a formagao docente no curso de Pedagogia
com formacgao para a docéncia na Educacgao Infantil e Primeiras Séries do Ensino
Fundamental deve-se a minha experiéncia profissional de quinze anos como
professora de escola publica, neste nivel de ensino, e atualmente como diretora
de escola publica, ha cinco anos atuando em escola de Educacado Infantil e
Ensino Fundamental, com professores formados no curso de Pedagogia e no
curso de formagédo para o Magistério em Nivel Médio, sendo que, a maioria

desses professores tem buscado no curso de Pedagogia, a formagao superior

prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96 para o
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exercicio da docéncia nestes niveis de ensino, ou seja, na Educacéao Infantil e no

Ensino Fundamental.

A opcdo por analisar o compromisso social do educador surgiu de
minha experiéncia profissional como diretora de uma EMEIF: Escola Municipal de
Educagao Infantii e Ensino Fundamental, do contato diario com professores
formados nesse curso e com estagiarios que procuram a instituicdo onde
trabalhamos em busca de espago para realizarem os estagios exigidos para a

formacao docente no curso de Pedagogia.

Nesse convivio com a escola publica e nesse contato com professores
e estagiarios, observamos a necessidade de se desenvolver um trabalho
educativo que nao visa apenas adaptar os educandos as novas exigéncias sociais
impostas pelo sistema produtivo e econdbmico, mas também conscientiza-los dos
interesses implicitos nestas novas exigéncias, para que possam enfrentar as
contradicdes existentes com mais consciéncia, intencionando suas ag¢bes no
sentido de promover uma educagao mais humana e democratica, ou seja, uma
educacgao orientada para os interesses emancipatoérios da classe trabalhadora, de

onde é oriunda a maioria dos alunos da escola publica.

3.1. Da investigacgao:

A investigacdo se realizou no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo e Ciéncias Gerenciais de Sumaré, Instituicdo de Ensino Superior

localizada na cidade de Sumaré, Sao Paulo.
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O contato inicial com a instituicao realizou-se através do diretor e
posteriormente com os (as) professores (as) universitarios (as) e com os alunos
(as) do curso de Pedagogia, momentos em que foi explicitado o objetivo de se
realizar uma pesquisa para analisar como esta sendo realizada a formacao do
professor de educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental no curso de
Pedagogia desta instituicdo e as possiveis contribuicbes deste curso para o
desenvolvimento do compromisso social do educador (a), no sentido da promogao

de uma educagao democratica e emancipadora.

Esse estudo se caracteriza como um estudo de caso. No estudo de
caso, os resultados sdo validos sé para o caso que se estuda, mas podem
fornecer conhecimento de uma realidade delimitada de modo que os resultados
atingidos possam permitir e encaminhar hip6teses para o encaminhamento de

outras pesquisas. (TRIVINOS, 1987, p.111).

7

O estudo ndo é cientificamente neutro uma vez que o fendmeno
estudado acontece em uma sociedade divida em classes com diferentes
interesses, nesta perspectiva, tem por objetivo a possibilidade de uma agéo

educativa emancipadora numa perspectiva dialética.

A dialética pressupde que todos os fendmenos sao historicos e estao
em constante movimento, e que esse movimento é provocado pelas contradicoes,
numa relacdo de oposicdo e complementaridade entre o mundo natural e social,
entre o pensamento e a base material, enfim, entre o que esta dado e o que esta

por ser construido.
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O estudo que realizamos com base na perspectiva dialética pode ser
caracterizado como uma pesquisa qualitativa (ANDRE, 1995, p. 16). Com base na

pesquisa qualitativa, utilizamos como técnica de pesquisa a analise documental.

A andlise documental foi realizada com base no projeto politico
pedagogico do curso de Pedagogia da instituicdo formadora. Realizamos o estudo
do projeto politico pedagdgico deste curso, analisando suas metas, os campos de
atuacédo do futuro pedagogo, a estruturagdo e a organizagéo curricular, dentre
outros aspectos, que contribuem para que possamos compreender como esta

sendo promovida a formagao docente no curso de Pedagogia desta instituicao.

Nesse sentido, buscamos compreender também os aspectos legais
envolvidos no credenciamento da instituicdo para a realizacdo deste curso.
Constatamos que a Faculdade de Educagao e Ciéncias Gerenciais de Sumaré
obteve, no ano de 2000, através da portaria n°. 724, de 30/05/2000, a aprovagao
do Ministério da Educacéo, para o funcionamento do curso de Pedagogia, com as
seguintes habilitagdes: Magistério da Educacado Infantil, Magistério dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar,

Orientagao Educacional e Organizagédo no Trabalho ndo Escolar.

Dada a quantidade de habilitagbes, delimitaremos nosso estudo no
curso de Pedagogia com habilitagdo para o Magistério da Educagéo Infantil e

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

E importante esclarecer que nesta instituicdo, o universo de nossa
pesquisa, qual seja, o curso de Pedagogia, promove atualmente a formagao para
o Magistério da Educacgédo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e

Administragdo Escolar com a duragéao de trés anos.
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3.2. Um caso do curso de Pedagogia

Na instituicdo formadora em estudo, o curso de Pedagogia,
Licenciatura Plena em Magistério da Educacgao Infantil e Magistério dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental teve inicio em agosto de 2000, com a maioria
absoluta de alunos sendo constituida por egressos de cursos de magistério em
nivel médio que ja atuavam como docentes no Magistério de Educagéao Infantil e

Magistério do Ensino Fundamental, tanto em instituicdes publicas como privadas.

Esse cenario ndo corresponde a realidade atual do curso no que se
refere ao perfil do aluno. O curso de Pedagogia, licenciatura plena em magistério
da Educacédo Infantii e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, possui
atualmente 38 alunos, sendo 01 aluno do sexo masculino, dos quais 25 desses
alunos sao oriundos do Ensino Médio Regular, ou seja, apenas 13 destes alunos

ja possuem o curso de magistério em nivel médio.

Como vimos anteriormente, esta situagao era muito diferente nos anos
anteriores, onde as turmas eram compostas em sua maioria, de alunos (as) com

magistério em nivel médio.

O projeto politico pedagdgico do curso de Pedagogia apresenta o perfil
dos alunos do curso e o contexto com que os professores universitarios vao se
deparar no conjunto destes alunos, ou seja, com os alunos que sédo egressos do
Ensino Médio regular e com os alunos que sdo docentes habilitados para o

magistério em curso de nivel médio.
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Nesse contexto, adverte-se da necessidade de interlocugcdo entre os
docentes e discentes/docentes no sentido de promover as trocas de experiéncias
fundamentadas na pratica, ou seja, a partir dos conhecimentos que ambos ja
possuem e dos conhecimentos que vao adquirindo no exercicio da docéncia.

Vejamos:

além daqueles que se pode classificar em formacéo inicial, o
professor ira se deparar com outros, em alguns casos a maioria,
que também sao docentes, em atuagao nos niveis elementares de
escolarizacdo e, portanto, possuidores de saberes praticos,
crengas e convicgdes, desenvolvidas ao longo de sua trajetéria na
area educacional. Dessa forma, diferentemente de outros cursos,
a Pedagogia precisa encontrar caminhos e alternativas de
interlocucao entre os docentes-discentes/docentes, capaz de
potencializar os saberes presentes nas turmas, através de troca
de experiéncias e reflexées fundamentadas na pratica. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 29).

O documento especifica como essas realidades distintas serao
contempladas no processo de formagdo com relagdo ao estagio supervisionado
diferenciado para os alunos docentes e nao docentes, como veremos

posteriormente.

Diante do exposto, é importante explicitar que o curso tem como meta
a formacao de profissionais aptos para desenvolverem atividades docentes em
creches, escolas e outros espacos destinados ao Magistério da Educagéao Infantil

e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

z

E um curso que funciona no periodo noturno, sendo que a maioria dos
alunos sao trabalhadores em diferentes setores: comércio, consultorios, servigos

publicos, escolas, profissionais autbnomos, dentre outros.
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No que diz respeito ao corpo docente, no projeto politico salienta-se
que as expectativas quanto a qualificacdo do corpo docente atendem aos
requisitos exigidos pela legislagcdo em vigor, tanto no que diz respeito a titulacéo
para a docéncia na educagédo superior, quanto a jornada semanal de trabalho.

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 60).

O corpo docente do curso de Pedagogia constitui-se de 11 professores,

com a seguinte titulagao: trés doutores e oito mestres.

Segundo se expressa no projeto politico pedagogico, o corpo docente
possui uma alta qualificagdo, sendo que muitos desses professores foram
formados na Universidade Estadual de Campinas, tanto em nivel de graduagao

como de pos-graduacgao.

Vejamos o quadro de titulagc&do e regime de trabalho®:

Titulagao Qtde doc. % do Na area do Regime de Trabalho
Total curso
Qtidade | % do Tempo Tempo Horista
total Integral Parcial

Doutorado 03 27 03 27 2 - 1
Mestrado 08 73 08 73 1 1 6
Especializagao 00 00 - - - - -
Graduacao 00 - - - - - -
Total 11 100 11 100 - - -

* Tabela elaborada de acordo com dados do projeto politico pedagdgico referentes a titulagdo dos
docentes do curso de Pedagogia da instituicao formadora e a respectiva jornada de trabalho.
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Segundo consta neste projeto, o regime de contratacdo do docente, em
consonancia com a legislagao trabalhista e os critérios definidos pela institui¢cao,
privilegia os docentes com melhor qualificagcdo académica para Tempo Integral
(40 horas) e Tempo Parcial (acima de 20 e abaixo de 39 horas) de modo que
estes docentes possam assumir responsabilidades de ensino e pesquisa.

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 61).

No projeto politico pedagogico também se expressa a importancia da
identificacdo do professor universitario com o curso e n&o apenas com suas
respectivas disciplinas, condi¢do considerada como preliminar para que as agdes
propostas no projeto politico pedagdgico possam ser efetivamente realizadas.

(ibid., p. 29).

Dessa forma, apresenta-se o campo de atuacéo do futuro profissional
no contexto da regido em que se localiza a instituicado formadora e de onde sao

oriundos os alunos do curso de Pedagogia. Vejamos:

esta instituicdo esta localizada na cidade de Sumaré, que
pertence a Regido Metropolitana de Campinas, RMC, onde existe
grande demanda por profissionais de educacao basica em razao
do acelerado crescimento urbano motivado pelo desenvolvimento
do setor de servigos, pelo intenso comércio e a presenca de
inumeras industrias. Os egressos do curso terdao, a sua
disposicdo, um mercado de trabalho em expansdo, com a
perspectiva de atuagdo em escolas e outras instituicoes.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 5).

O documento que se constitui no projeto politico pedagoégico para a
formacdo de professores em educagdao basica da Faculdade de Ciéncias
Gerencias de Sumaré, apresenta a politica de formagdo de professores

implementada pelo curso de Pedagogia e as informagdes gerais da mantenedora
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— Organizacao Paulistana Educacional e Cultural e da mantida — Faculdade de

Educacgao e Ciéncias Gerenciais de Sumaré, FECGES.

Apresenta também, os aspectos pedagodgicos envolvidos no processo
de formagéao referentes a concepgao e principios metodolégicos que orientam a
formacgéo, diretrizes para o desenvolvimento da pratica profissional e os critérios
para aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e na pratica profissional, bem como a concepg¢ao que orienta a gestao
educacional, a avaliagdo institucional e académica. (PROJETO POLITICO

PEDAGOGICO, 2005, p. 3).

O documento explicita que o projeto politico pedagdgico do curso de
Pedagogia representa o resultado de discussdes internas, envolvendo a
coordenacao, professores e alunos do curso, indicando dessa forma, que se trata
de uma produgdo coletiva com a participagdo dos diferentes segmentos

envolvidos.

Ao analisar o projeto politico pedagdgico, podemos constatar os
aspectos estruturais e conjunturais, envolvendo a formagao docente, em nivel
superior, no conjunto das determinagdes legais e das politicas publicas para a

educacgao, como ja explicitamos neste estudo.

O documento traz explicitos, as significativas mudangas no
direcionamento das politicas publicas voltadas para a educacédo, principalmente,
as mudancgas que ocorreram desde a aprovacao da Lei Federal n°. 9394/96, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e suas novas determinagdes quanto

a educacao superior.
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No conjunto de mudangas decorrentes da nova LDB, destaca-se o
estabelecimento do Ensino Superior como patamar minimo de escolaridade para
quem deseja atuar na area de ensino, conjugado com uma série de diretrizes que,
de acordo com 0 que expressa este projeto, buscam articular a formacgéo tedrico-

pratica no sentido de possibilitar uma formacéao profissional de qualidade.

E importante ressaltar que a formagdo docente, em nivel médio,
continua em vigor no pais, pois a prépria LDB admite esta possibilidade no artigo
62, ficando a critério da instituicdo empregadora a admissdo ou ndo destes
profissionais, na carreira do magistério, embora haja um consenso generalizado
favoravel a exigéncia da formagao docente em nivel superior como patamar

minimo para esta formacéo.

Segundo interpretacdo do CNE mediante pareceres das respectivas
camaras, os professores em nivel médio constituem-se em categoria em

progressiva extingdo. Vejamos:

até o final da década da educacdo os professores formados em
nivel médio tendem a constituir-se em categoria em progressiva
extingdo, assegurados os direitos dos que obtiveram seu
certificado de conclusao de curso; estes docentes tenderdo, cada
vez mais, a buscarem seu aperfeicoamento profissional no nivel
superior. Com efeito, o conjunto de tais dispositivos da LDB ja
vem produzindo o pretendido efeito inovador. Desde a
promulgacéo da Lei, em muitos estados e em varios municipios os
concursos publicos para professores dos anos iniciais do ensino
fundamental tém exigido, progressivamente, um diploma de nivel
superior. (PARECER N®: CES 970/99, p. 4).

No contexto dessas e de outras recomendacgdes e disposi¢cdes legais,
prosseguimos analisando o projeto politico pedagodgico e verificamos que

apresenta informacdes referentes ao credenciamento da instituicdo formadora
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para ministrar este curso que se situam no conjunto das discussdes atuais sobre
os diferentes locus de formacao, a fragmentagado e o aligeiramento do curso, a

expansao e o posterior esvaziamento do Curso Normal Superior, dentre outros.

O projeto politico pedagodgico explicita que no Despacho do Ministro,
publicado no Diario Oficial da Unido de 30/05/2000, se¢ao 1-E, p.8, homologando
o Parecer n°. 415/2000 da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional
de Educacao, emite-se parecer favoravel a autorizagdo para o funcionamento do
curso de Pedagogia desta instituigdo. Foi indicado que no prazo de dois anos, o

curso se adequasse ao Decreto n°. 3.276/99 e a Resolugéo n°. 01/99.

Segundo esta Resolugao no seu artigo 1°, os institutos superiores de
educagao, de carater profissional, visam a formacgao inicial, continuada e
complementar para o magistério da educagdo basica, podendo incluir os

seguintes cursos e programas:

| - curso normal superior, para licenciatura de profissionais em
educacao infantil e de professores para os anos iniciais do ensino
fundamental; Il - cursos de licenciatura destinados a formacéao de
docentes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio; Ill - programas de formacgdo continuada, destinados a
atualizacdo de profissionais da educacdo basica nos diversos
niveis; IV - programas especiais de formagdo pedagdgica,
destinados a portadores de diploma de nivel superior que desejem
ensinar nos anos finais do ensino fundamental ou no ensino
médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de sua
especialidade, nos termos da Resolugdo CNE n° 2/97; V -
formagdo pos-graduada, de carater profissional, voltada para a
atuacdo na educacéo basica. (RESOLUCAO CP N.° 1/99)

Considerando estas exigéncias legais para a formagdo de docentes
para a educagao basica, em vigor naquele contexto legal, o Conselho Nacional de

Educagdo emite o Parecer n° 415/2000 de 30/05/2000 indicando que a
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Faculdade de Educagao e Ciéncias Gerenciais de Sumaré, FECGES, no prazo de
dois anos, a contar daquela data, deveria criar mecanismos de transferéncia dos
alunos do curso de Pedagogia para o Curso Normal Superior em Instituto

Superior de Educacéo.

Para que se compreenda o Parecer do Conselho Nacional de
Educacédo e a indicagao feita a Faculdade é importante especificar a forma como

as Instituicbes formadoras poderiam ser organizadas.

Esta determinacao esta especificada no artigo 3° da resolu¢gdo CP N.°
1/99. Segundo dispde este artigo, os Institutos Superiores de Educagédo poderao

ser organizados:

| — como instituto superior propriamente dito, ou em faculdade, ou
em faculdade integrada ou em escola superior, com diregdo ou
coordenagdo do conjunto das licenciaturas ministradas; Il — como
unidade de uma universidade ou centro universitario, com direcao
ou coordenagao do conjunto das licenciaturas ministradas; Il —
como coordenacdo Unica de cursos ministrados em diferentes
unidades de uma mesma instituicdo. Paragrafo uUnico. Em
qualquer hipétese, os institutos superiores de educacao contarao
com uma instancia de direcdo ou coordenacdo, formalmente
constituida, a qual sera responsavel por articular a formulacao,
execucado e avaliagdo do projeto institucional de formacao de
professores, base para os projetos pedagogicos especificos dos
cursos. (RESOLUCAO CP N.° 1/99).

A Faculdade de Educagdo e Ciéncias Gerenciais de Sumaré
(FECGES) cumpriu com a determinagéo da transferéncia dos alunos do curso de

Pedagogia para o Curso Normal Superior.

Realizada essa determinagdao e protocolada junto ao MEC, recebe

como resposta do MEC/SESu® em Oficio n°. 8377 de 03 de Novembro de 2003,

® MEC/SESu: Ministério da Educacéo e Cultura/Secretaria de Educagéao do Ensino Superior
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que a FECGES deveria pedir o reconhecimento do Curso de Pedagogia, portanto
voltando todos os alunos matriculados ao status quo do inicio de suas atividades
académicas na Instituicao, ficando o Curso de Pedagogia destinado a formar os
profissionais para o Magistério da Educacéo Infantil e Magistério dos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental.

Diante do exposto, para que possamos analisar estas questbes
envolvidas na regulamentacdo dos cursos de formacdo docente e suas
implicagdes para a educagao é necessario compreendé-las no contexto das

politicas educacionais, dentre elas a Resolugdo CNE 133/01.

Segundo Freitas (2002), esta resolugdao cumpriu com o objetivo de
retirar a formagao dos professores do espago universitario ao estabelecer que a
formacdo de professores somente pode ocorrer em universidades e centros

universitarios e nos Institutos Superiores de Educacéao criados para este fim.

Segundo a autora, esta determinagao fez com que inumeros cursos de
Pedagogia oferecidos em faculdades isoladas e ou integradas, que formavam
professores, fossem transformados em Curso Normal Superior, 0 que ocorreu
nesta instituicho em estudo, ou entdo permanecessem como Pedagogia,
formando apenas o bacharel, especialista em gestdo, supervisdo e orientagao

escolar. (FREITAS, 2002, p. 145).

Essas questdes envolvendo os cursos de Pedagogia e o Curso Normal
Superior, no contexto das recomendagdes legais exigidas para a formacgao
docente, sdo importantes para se compreender o movimento da instituicdo no
ambito destas determinagdes e suas consequéncias para o curso de formacao,

principalmente com relagdo a demanda do curso.
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Nesse sentido, buscamos analisar a quantidade de alunos formados
nesta instituicdo nos ultimos anos e consideramos que foram poucos alunos
formados considerando-se a disponibilidade do curso de 100 vagas anuais, com
50 alunos por turma, considerando-se também que a instituicao esta localizada na
cidade de Sumaré, cidade que possui duas faculdades que oferecem a formacao
docente no curso de Pedagogia, incluindo esta instituicdo em estudo e que possui
mais de sessenta escolas, incluindo as municipais e estaduais, sendo que a
maioria dessas escolas atuam na educacédo infantil e séries iniciais do ensino

fundamental.

Ao pesquisar a quantidade de alunos formados no curso de Pedagogia
com habilitagdo em Educagao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
constatamos que no ano de 2003, foram formadas 19 alunas, no primeiro
semestre e 34 alunos, no segundo semestre, sendo 33 do sexo feminino e 1 do
sexo masculino. No ano de 2004, foram formados 32 alunos, sendo 31 do sexo

feminino e 01 do sexo masculino.

No ano de 2005, surgem as primeiras turmas formadas na habilitagao
Administracdo Escolar. No primeiro semestre deste ano, formam-se 20 alunos,
sendo 19 do sexo feminino e 01 do sexo masculino, alguns desses alunos
concluiram a habiltacdo em Educacgao Infanti e Anos Iniciais do Ensino

Fundamental no ano anterior, no segundo semestre de 2004.

No segundo semestre do ano de 2005, sdo formadas 26 alunas na
habilitacdo Magistério de Educacédo Infantii e Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.
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A partir do exposto, consideramos que o numero reduzido de
formandos neste curso nos ultimos anos pode ter sido influenciado, dentre outros
fatores, pela inseguranca ocasionada pela reformulacdo do curso diante das
determinagdes legais, ou seja, principalmente quanto a transformac¢do do curso
de Pedagogia, em Curso Normal Superior e posteriormente do Curso Normal

Superior, em Pedagogia.

E importante destacar que nesta instituicdo formadora, o curso de
Pedagogia promove atualmente a formacdo para o Magistério da Educagéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Administragdo Escolar com a

duracao de trés anos, como explicitamos anteriormente.

Vale lembrar que este projeto politico pedagdgico foi elaborado antes
da Resolugédo n°. 01/2006 que institui as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia e, portanto, tem o prazo de um ano para se adequar as novas

regulamentacgdes desta resolugao.

De acordo com a legislacdo anterior, as Faculdades de Educacao
poderiam formar no curso de Pedagogia, os docentes para os cargos técnico-
administrativos e para atuar na educacao infantil e nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, ou seja, eram amplas as possibilidades de formagao no curso de
Pedagogia que poderiam ser priorizadas no projeto pedagdgico da instituicao

formadora.

Com relagédo a organizagao curricular expressa no projeto politico
pedagogico do curso de Pedagogia desta instituicdo, verifica-se que atende as
exigéncias legais, estabelecidas na Resolugdo CNE/CP 2/2002, aprovado em

19/02/2002 e publicado no DOU de 04/03/2002 que estabelece um minimo de 400
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horas de pratica de estagio supervisionado; 1800 horas de conteudos curriculares
de natureza cientifico-cultural; 200 horas de outras formas de atividades
académico cientifico - culturais totalizando 2800 horas em trés anos. (PROJETO

POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 44).

Apds situar os aspectos envolvidos no ambito das legislagdes em que
se insere a formagdo superior no curso de Pedagogia, explicitados no projeto
politico pedagogico da instituicdo formadora, faz-se necessario analisar o que
este documento expressa em relagdo as questdes envolvidas no processo de
formacgao docente no contexto das transformacdes politicas, econémicas e sociais
e as demandas postas para a educacédo e a formagao docente em face desse

contexto.

3.2.1. Projeto Politico Pedagoégico: aspectos contextuais

O documento que institui o projeto politico pedagodgico do curso de
Pedagogia, ao especificar a concepgao e os principios metodolégicos em que se
fundamenta o curso, faz referéncia ao contexto histérico e as mudancgas
aceleradas ocasionadas nos ultimos tempos, colocando énfase nas constantes

atualizagdes exigidas para o campo da educacao no ambito da formagao docente.

Segundo consta neste projeto, a educagdo, no contexto das
transformacdes advindas do contexto histérico atual, assume uma tarefa
inadiavel: a de formar cidaddos com capacidade para atuar em um sistema
produtivo altamente competitivo. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p.

28).
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Essa questdao aponta para a necessidade de se formar cidadaos
possuidores de compromissos éticos em sua atuagao profissional e capazes de
conviver respeitosamente com as diferengas, alicercando cada vez mais a

organizacao democratica da vida em sociedade. (ibid., p.28).

Pelo que pudemos observar, com base nos estudos realizados sobre a
educacao no contexto do desenvolvimento politico, econdmico e social do pais, a
melhoria da qualidade de vida da populacdo passa pela questdo da ampliacéo
das oportunidades de acesso a escolarizagcdo formal, mas depende
principalmente, da melhoria das condigdes de permanéncia dos alunos na escola,
questdo bastante discutida no atual contexto de exclusdo social a que esta
submetida a classe trabalhadora e consequentemente, os alunos da escola

publica.

Como vimos anteriormente, com base nos estudos de Singer (1996,
p.12), a expansao das oportunidades de acesso a educacgao para os alunos da
escola publica, ndo tem representado a inclusdo social das camadas menos

favorecidas da populagao.

As oportunidades de acesso a educagao sdo importantes, sem duvida,
dados os indices alarmantes de exclusao social que ja sdo fartamente divulgados
nas pesquisas da area educacional e explicitados neste estudo, principalmente,
porque coloca fora do sistema de ensino, a populacdo que mais precisa da
educacao, no entanto, para que a educacido ocorra com qualidade é preciso
melhorar as condicdbes de permanéncia desses alunos na escola e,
principalmente, que a exclusdo deixe de ocorrer por dentro do processo de

escolarizagcdo, como salienta Freitas (2004, p. 153-154).
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Segundo o autor, a inclusao formal de quase 96,4% dos alunos de 7 a
14 anos na escola, conforme dados do INEP®, gera “o sentimento de incluséo” e
ofusca o debate sobre as formas escolares de subordinagao que continuam a ser

praticadas no interior das salas de aula e das escolas. Segundo este autor:

ndo basta dar mais tempo para o aluno aprender. E preciso
exercer uma agao eficaz no tempo adicional que ele passa na
escola. A mera passagem do tempo ndo gera aprendizagem. [...]
estas acbes desenvolvidas na escola, sob o impacto das
transformacbes sociais [...] estdo criando novas formas de
exclusao, desta vez, pelo interior da escola e deixando intocada a
questdo das finalidades da educacdo, dos objetivos para se
manter as criangas na escola: se para aprender a emancipacao
(cidadania nao € suficiente) ou se para aprender a subordinagao
nas eficientes salas de aula que temos. E isso ndo € ironia, as
nossas salas de aula sdo extremamente eficientes na obtencéo do
objetivo para o qual foram criadas, em atendimento a propria
estruturagcao do capitalismo, ou seja, formar para a subordinagao,
para a obediéncia. (FREITAS, 2004, p. 156).

Nesse sentido, é importante considerar que as finalidades da educacao
atualmente tém sido orientadas para a transformacdo dos seres humanos em
capital humano (FREITAS, 1992, p. 99), ou seja, no capital intelectual necessario
para a manutencdo do capitalismo e nesta perspectiva, precisam ser educados
para a subordinagdo a ordem estabelecida que, segundo, demonstram as
pesquisas, € a logica do mercado, do consumismo, da competitividade, do

individualismo, da falta de solidariedade, dentre outros.

Com relagao as finalidades e a melhoria da educagao, o projeto politico
pedagogico do curso expressa que uma solida formagao tedrica e pratica no
processo de formacdo podera contribuir para dotar professores e alunos de
conhecimentos criticos que possibilitariam intervir na realidade social e ter acesso

aos bens materiais, culturais e sociais que foram coletivamente construidos.

S INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS (2003)
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Esses pressupostos indicam, ainda que implicitamente, o
reconhecimento da realidade social marcada pela grande concentragdo de renda
existente no pais, acentuando as desigualdades sociais e excluindo a maioria dos
trabalhadores do processo produtivo e econbmico, o que torna ainda maior a
responsabilidade desta formacdo quanto a promocao de condi¢cbes para que os
alunos tenham acesso aos bens culturais e sociais e a inclusdo social, inclusao
onde o aluno nao seja um autémato manipulavel, como salienta Freire (1979, p.
23), mas um ser consciente dos processos sociais de que faz parte,
principalmente, que sejam conscientes da exploracdo do homem pelo homem

para que faca suas opgdes mais conscientemente.

Nesse sentido, ha que se considerar que ninguém luta contra aquilo
que ndo conhece e a educagdo pode contribuir nesta direcdo se estiver
organizada de forma intencional e sistematizada, como salienta Freire (1979) “em
seu conteudo, em seu programa e em seus métodos” de forma a contribuir para
que educandos e educadores, como seres inacabados, em constante processo de
formacgéao, possam contribuir para transformar o mundo, uma vez que a realidade

€ histdrica e esta sujeita a agao do homem e, portanto a sua transformacgao.

Diante do exposto, optamos por analisar a organizagao curricular e os
principios tedrico-metodologicos do curso de Pedagogia, tomando como
referéncia a concep¢ao de educacao e de formacdo docente numa perspectiva
sdcio-historica, concepgdo que assumimos deste o inicio deste estudo e os

principios orientadores da concepcédo de Base Comum Nacional.

A opcao por analisar a formacédo docente tomando como referéncia a

concepgao de Base Comum Nacional deve-se ao fato de que em acordo com os
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principios da ANFOPE (2004), entendemos que esta concepgao visa a
compreensdo da totalidade do processo de trabalho docente e unifica os
educadores na luta contra as tentativas de aligeiramento da formacgédo do
profissional da educacdo, via propostas neo-tecnicistas, que pretendem
transforma-lo em um "pratico" com competéncia para lidar exclusivamente com os

problemas concretos de sua pratica cotidiana. (ANFOPE, 2004, p. 17).

3.2.2. Projeto Politico Pedagoégico: principios tedricos e metodolégicos

Segundo a ANFOPE (2004) um dos pilares basicos da Base Comum
Nacional é a luta pela formacgao tedrica de qualidade e implica em recuperar, nas
reformulagdes curriculares, a importancia do espago para analise da educacao
enquanto disciplina, seu campo de estudo, métodos e status epistemoldgico.

(ANFOPE, 2004, p. 17).

O estudo das propostas curriculares e dos principios teodrico-
metodolégicos explicitos no projeto politico pedagdgico do curso de Pedagogia
foram realizados no sentido de identificar e compreender como os principios
orientadores da concepgao de Base Comum Nacional se apresentam no processo

de formacao do curso de Pedagogia desta instituicdo em estudo.

Nessa perspectiva, analisamos a organizagdo curricular, expressa no
projeto politico pedagdgico do curso de Pedagogia, tomando como referéncia os
principios orientadores da concepcdo de Base Comum Nacional: a sdlida
formacéao tedrica e interdisciplinar, unidade entre teoria e pratica, trabalho coletivo

interdisciplinar, gestdo democratica da escola, compromisso social e politico do
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professor, a formagédo continuada como parte da formagao inicial e avaliagdo

permanente. (ANFOPE, 2004, p. 17-19).

E importante esclarecer que esses principios, segundo a ANFOPE
(2004), articulam-se ao processo de formagcdo de modo a promover a
compreensao da totalidade do processo de trabalho docente, de modo que a
analise de cada principio individualmente cumpre com o objetivo de identificar
como estes principios se apresentam no projeto politico pedagdgico do curso de
modo a promover uma ampla e solida formagéao profissional, embora entendemos

que estes principios ndo sdo estanques e nem devem ser tratados isoladamente.

O primeiro principio analisado refere-se a sélida formagao tedrica e
interdisciplinar. Podemos constatar que a preocupacgédo com a sélida formagao
tedrica e interdisciplinar é evidenciada em varios momentos no projeto politico

pedagdgico.

Encontramos referéncia a solida formagao tedrica e pratica ao se
explicitar o contexto de transformagbes por que passa a sociedade atual, ao se
especificar o que se espera do profissional que atua na area da educagao e dos

futuros educadores, dentre outros. Vejamos:

dos profissionais que atuam na area de educacgéo e dos futuros
educadores espera-se uma solida formacao tedrica e pratica,
tendo a pesquisa como forma de conhecimento e intervencao na
realidade social, dotados de criticidade e de criatividade, capazes
de entender, acompanhar e intervir no processo histérico-social,
engajando-se na luta pela melhoria da qualidade de vida da
populacdo através da ampliagdo das oportunidades de acesso,
para todos, aos bens materiais, culturais e sociais que foram
coletivamente construidos”. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2005, p.28).
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No que se espera dos professores universitarios e dos futuros
educadores, os alunos em processo de formagdo no curso de Pedagogia,
entendemos que a sodlida formacao tedrica e pratica oferece uma importante
contribuicdo para o conhecimento da realidade e da sociedade do nosso tempo,
como salienta Kuenzer (1999) e para o desenvolvimento da consciéncia critica
necessaria para que ambos 0s sujeitos do processo se engajem na luta pela
melhoria das condi¢gdes de existéncia da maioria da populagéo, principalmente a

menos favorecida.

Especificamente, com relagcdo a organizagado curricular, no projeto
politico pedagogico do curso argumenta-se que os conteudos estdo apoiados nas
diversas areas de conhecimento, com o objetivo de possibilitar a compreensao do

processo educativo.

Ao identificar os principios metodolégicos do curso de Pedagogia,

constatamos que estes principios pautam-se em duas questdes norteadoras.

A primeira, refere-se a reflexdo na agao, onde se pretende articular os

conhecimentos académicos com a pratica docente.

A outra questao, refere-se a insergdo dos resultados de pesquisas,
relatos de praticas e as teorias de referéncia da area pedagdgica, nas diferentes
disciplinas e demais atividades do curso. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,

2005, p.29).

O que se pode observar é que, embora o conceito de reflexdo na agao,
seja um conceito da epistemologia da pratica sugerida por Shon (2000), nao

encontramos referéncia de outros conceitos defendidos por este autor no projeto
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politico pedagdgico, impedindo-nos de afirmar que estes conceitos fundamentem

os principios teérico-metodoldgicos do curso.

Na epistemologia da pratica sugerida por este autor, a reflexdo na acao
cumpre um papel fundamental na competéncia profissional, refere-se "aos tipos
de competéncias que os profissionais demonstram em certas situag¢des da pratica
que sdo Unicas, incertas e conflituosas" (SCHON, 2000, apud KUENZER;

RODRIGUES, 2006).

Como vimos anteriormente, a epistemologia da pratica visa a formagao
do profissional reflexivo, busca-se o desenvolvimento de competéncias
individuais, que acabam responsabilizando o aluno pela prépria formagao.
Espera-se que seja um gestor de si mesmo, um capital intelectual a servigco do
mercado, de certa forma, acaba contribuindo para isentar o Estado de suas

responsabilidades para com a educagéao e a formagao humana.

O projeto politico pedagdgico nao traz referéncia direta a epistemologia
da pratica, expressa apenas que houve discussdes sobre estas duas questdes
norteadoras do curso: a reflexdo na agao e a insercdo dos resultados de

pesquisas nas diferentes disciplinas e atividades do curso.

Observamos que, no projeto politico pedagdgico nao esta claro se os
professores realizam pesquisa na instituicido e se a inser¢ado dos resultados de
pesquisas nas diferentes disciplinas e atividades do curso referem-se também as
pesquisas desenvolvidas pelos professores e alunos do curso durante o processo

de formacéao.
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As discussbdes, em torno das questdes acima explicitadas, ou seja, da
reflexdo na agéo e da inser¢ao dos resultados de pesquisas, relatos de praticas e
das teorias de referéncia na area pedagogica, resultaram na elaboragéo de eixos
articuladores da formacado docente, de maneira que se pretende propiciar aos
alunos um conjunto de conteudos articuladores da relagdo teoria e pratica,

considerada no projeto como indispensaveis para a atividade docente.

O projeto politico pedagogico se fundamenta em trés grandes eixos. O
primeiro eixo corresponde ao contexto historico-cultural e compreendem os
fundamentos filosdéficos, histéricos, politicos, econdmicos, sociologicos e
psicolégicos necessarios para a reflexao critica da educagdo na sociedade.

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p.30).

O segundo eixo corresponde ao processo pedagodgico e compreende
os estudos de conteudos curriculares especificos do Magistério da Educacao
Infantil e Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; os conhecimentos
didaticos e metodolégicos, as teorias pedagodgicas, as tecnologias e suas
linguagens aplicadas ao ensino e a aprendizagem; a organizagao do trabalho

pedagogico, gestao, coordenacao e a legislagao pertinente. (ibid., p. 30).

O projeto politico pedagogico do curso de Pedagogia (2005, p. 30)
apresenta no terceiro eixo a referéncia ao exercicio profissional em que se propde

articular o saber académico, a pesquisa e a pratica educativa.
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Estes trés eixos compdem os topicos de estudos que estdo distribuidos

na grade curricular. (ibid., p. 41). Os tépicos de estudos incluidos nos trés eixos

acima expostos, estdo assim distribuidos na grade curricular”:

a) ao contexto historico e
sociocultural, compreendendo os
fundamentos filosoficos, historicos,
politicos, econémicos, socioldgicos e
psicolégicos necessarios para a
reflexdao critica da educagdo na
sociedade contemporanea.

I. Conteudos que, apoiando-se em diversas areas de
conhecimento, permitem compreensdo do processo
educativo:

Filosofia da Educacgéo | e Il
Sociologia da Educagao
Histéria da Educacgao | e Il
Psicologia da Educagéo | e Il
Antropologia da Educagao

b) ao processo
compreendendo:

pedagogico,

1. o estudo de conteludos
curriculares especificos do
Magistério da Educacado Infantil e
Magistério dos Anos iniciais do
Ensino Fundamental;

2. os conhecimentos didaticos, as
teorias pedagoégicas em articulagéo
as metodologias, assim como as
tecnologias de informagédo e
comunicagdo e suas linguagens
especificas aplicadas ao ensino e a
aprendizagem;

3. o estudo dos processos de
organizagao do trabalho
pedagodgico, gestdo e coordenagao
educacional, incluindo a legislagéo
pertinente.

Il. Conteudos relacionados com a agdao docente e a
organizacao do trabalho pedagdgico:

Lingua Portuguesa (énfase para leitura e produgéo de textos)
Metodologia da Pesquisa Cientifica | e Il

Didatica l e Il

Educacao, Jogos e Ludicidade

Estrutura da Educacgéo Basica |l e Il

Literatura Infanto-Juvenil

Fundamentos da Alfabetizagédo

Processos de Alfabetizagéo de Criangas

Projeto Politico Pedagdgico e Organizagao Escolar
Fundamentos da Ed. para Portadores de Necessidades Especiais
Arte Educagéao

Fundamentos Tedricos e Metodolégicos da Matematica
Fundamentos Teoricos e Metodolégicos da Lingua Portuguesa
Fundamentos Tedricos e Metodolégicos das Ciéncias Sociais
Fundamentos Teoricos e Metodolégicos das Ciéncias Naturais
Politica e Gestao da Educagéao

Docéncia da Educagédo Basica

Tecnologia e Informatica Educativa

Principios e Métodos da Administragéo Escolar | e Il
Educagao e Comunicagao

Fundamentos do Curriculo

Avaliacao da Aprendizagem

Administragdo da Educagéo Escolar; Diregdo, Coordenacgao e
Supervisdo | e Il

Planejamento Educacional

Avaliacao Institucional: Analise e Diagnostico da Educagao
Continuada

Topicos Avangados

Estatisticas a Educagao

Pratica Pedagogica em Alfabetizacao

Pratica Pedagdgica em Lingua Portuguesa

Pratica Pedagdgica em Matematica

Pratica Pedagdgica em Ciéncias Sociais

Pratica Pedagdgica em Ciéncias Naturais

c) ao exercicio profissional,
articulando saber académico,
pesquisa e pratica educativa.

Conteudos que embasam as agées no campo da pesquisa:

Pesquisa da Pratica Pedagadgica (I, I, IlI, 1V)
Trabalho de Conclusdo de Curso

’ Tabela elaborada de acordo com dados do projeto politico pedagdgico (p. 31), referentes &
distribuicdo dos eixos curriculares na grade curricular do curso de Pedagogia da instituicdo

formadora.
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Dessa forma, propbe-se para o primeiro semestre do curso a
articulacdo das disciplinas Filosofia da Educagado |, Sociologia da Educacao
Filosofia da Educacéo |, Sociologia da Educacgao, Histéria da Educacgao |, Lingua
Portuguesa, Metodologia do Trabalho Cientifico |, Didatica |, Psicologia da
Educacao I, Tecnologia e Informatica Educativa, Estrutura e Funcionamento da

Educagéo Basica I. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 34).

Segundo expressa no projeto, a articulagdo dos diversos conteudos
trabalhados nas disciplinas denominadas de Fundamentos da Educagao
(Filosofia, Historia, Sociologia, Psicologia, Antropologia) com outras disciplinas
deve propiciar ao aluno a observacgao critica e criteriosa da escola e demais
espacos educativos, em relacdo aos aspectos econdmicos, politicos, sociais e
culturais, bem como os principios de democracia e cidadania, tais como ética,
dignidade humana, justica, respeito mutuo, participagdo, responsabilidade,

dialogo e solidariedade. (ibid., p. 34).

Através de leituras, debates, relatos de experiéncias e outras
atividades pertinentes, os alunos docentes serao orientados a refletir sobre a
prépria pratica ou reportando-se a experiéncia educacional, enquanto foram

alunos, utilizando-se dos referenciais tedricos das disciplinas em estudo.

Propde-se, também, a discussao das relacdes entre as instituicdes e a
sociedade: possibilidades e limites. Nesse sentido, busca-se uma primeira
aproximacdo do aluno com o universo da escola, apoiado pelas disciplinas

estudadas no semestre.
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No segundo semestre do curso, propde-se a articulacdo das disciplinas
Filosofia da Educacéao Il, Psicologia da Educacao Il, Histéria da Educacao II,
Didatica Il, Antropologia, Metodologia do Trabalho Cientifico Il, Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Basica Il, Fundamentos da Alfabetizacdo |, e

Avaliagdo da Aprendizagem. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 34).

Nesse semestre, com a articulacao dessas disciplinas, visa-se orientar
os alunos a refletir sobre papel social da escola, atentando para o
desenvolvimento e comportamento da crianga e do adolescente na familia e na

escola.

Desse modo, coloca-se énfase na percepg¢ao da ludicidade do ser
humano em suas diferentes manifestagées, como formas de desenvolvimento da
criatividade e aprendizagem e em verificar o0 quanto a pratica educativa leva em
conta as caracteristicas dos alunos e da comunidade, os temas e as
necessidades do mundo e os principios, prioridades e objetivos do processo

educacional. (ibid., p. 35).

No terceiro semestre do curso, propde-se a articulagdo das disciplinas
Projeto Politico Pedagodgico e Organizagdo Escolar, Pratica Pedagdgica em
Alfabetizacdo, Fundamentos Teodricos e Metodolégicos da Matematica,
Fundamentos Teodricos e Metodoldgicos da Lingua Portuguesa, Fundamentos
Teodricos e Metodolégicos das Ciéncias Naturais, Fundamentos Tedricos e
Metodoldgicos das Ciéncias Sociais, Fundamentos de Educagéo para Portadores
de Necessidades Especiais |, Fundamentos da Alfabetizagcao Il. (PROJETO

POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 35).

144



Nesse semestre, através de leituras, debates, relatos de experiéncias,
visitas a escolas e outras atividades pertinentes, os alunos serdo orientados a
refletir acerca do teor dos conteudos a serem socializados e seus significados em
diferentes contextos da articulacdo interdisciplinar, através da relacdo das

areas/disciplinas. Nesse sentido, propde:

refletir sobre a relagdo professor aluno, os fatores intrapessoais,
interpessoais e sécio ambientais, assim como a motivacao, a
orientagdo e a avaliagdo no processo de ensino aprendizagem;
utilizar os conhecimentos das areas/disciplinas ensinadas, para
possibilitar a discussdo das tematicas sociais transversais ao
curriculo escolar, bem como a analise do referencial curricular
nacional para os anos iniciais do ensino fundamental, identificar
formas coletivas na elaboragdo, gestdo, desenvolvimento e
avaliagdo do projeto pedagogico da escola, de modo a estimular e
ampliar a participagdo da comunidade na vida da escola.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 35-36).

No quarto semestre, propde-se a articulagdo entre as disciplinas :
Docéncia da Educacgédo Basica; Fundamentos da Educagao para Portadores de
Necessidades Especiais II; Pratica Pedagégica em Lingua Portuguesa; Pratica
Pedagogica em Matematica; Pratica Pedagdgica em Ciéncias Naturais; Pratica
Pedagogica em Ciéncias Sociais; Educagdo Jogos e Ludicidade. (PROJETO

POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 36).

Nesse semestre, os alunos serdo orientados a refletir sobre os
conhecimentos pedagdgicos em agdo, na escola, articulando as disciplinas
curriculares e o Estagio Supervisionado, ou seja, observando o processo de
criagao, planejamento, realizagao, gerenciamento e avaliagao, identificando sua

eficacia para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos. (ibid., p. 36).
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No quinto semestre, propde-se a articulacdo entre as disciplinas :
Principios e Métodos de Administracao Escolar ; Literatura Infanto-Juvenil; Arte e
Educagao; Estatistica Aplicada a Educacido; Fundamentos do Curriculo;
Processos de Alfabetizacdao de Criangas; Trabalho de Conclusdo de Curso |.

(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 36).

Nesse semestre, através de leituras, debates, relatos de experiéncias,
visitas a escolas e em articulagao com o Estagio Supervisionado, os alunos serao
orientados a refletir sobre a pratica educativa e a teoria, assim como acompanhar

os aspectos inovadores da gestdo na educagéo. (ibid., p. 36).

No sexto e Ultimo semestre, propde-se a articulagdo entre as
disciplinas Educacdo e Comunicag¢do, Administracdo da Educag¢ao Escolar:
Diregdo, Coordenagdo e Supervisdo, Planejamento Educacional, Avaliagédo
Institucional: Analise e Diagnostico da Educagao Continuada, Tépicos Avangados,
Politica e Gestdo Educacional, Trabalho de Conclusdo de Curso Il. (PROJETO

POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 37).

Nesse semestre, através de leituras, debates, relatos de experiéncias e
em articulagdo com o Estagio Supervisionado, os alunos serdo orientados a
refletir sobre os aspectos tedricos e sua pratica na gestdo educacional,
considerando a realidade regional que aponta o seu encarreiramento dentro dos

estatutos dos magistérios.

Diante do exposto, com relagdo a sélida formacédo tedrica e
interdisciplinar proposta na grade curricular dos cursos, com a distribuicdo em
eixos articuladores da formacido docente, entende-se que uma sodlida formagao

tedrica, em que os conteudos das disciplinas dialoguem entre si e permitam que
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os futuros educadores estabelecam relagdes entre elas para que possam
compreender a educagado e a sociedade como um todo, sdo aspectos positivos,
mas nao sao suficientes para promover uma formagao docente de qualidade
(social), no atual cenario de aligeiramento e fragmentagédo dos cursos decorrentes
das reformas e politicas educacionais atuais como salienta Kuenzer (2001),

Freitas (1999), dentre outros autores.

Ha que se considerar também, que uma sdlida formagao tedrica e
interdisciplinar, que possibilite ao educador a compreenséo do contexto histérico
em que esta inserido em relagdo com os fatores politicos, econdmicos, sociais,
culturais, de forma critica e transformadora, exige que as agbes dos educadores

sejam intencionadas no sentido de promover uma educagdo emancipadora.

Esses pressupostos apontam para os aspectos metodologicos e as
concepgodes politico-pedagdgicas que orientam o processo de formagdo numa
perspectiva critica e, foram explicitados neste estudo, em relagdo ao conceito de
conscientizagao (FREIRE, 1980), conceito que exige o engajamento da acao

numa perspectiva transformadora.

Para que esta agao seja intencionada nesta perspectiva, além de uma
sélida formagéao tedrica e interdisciplinar € necessario que se busque a unidade

entre teoria-pratica. Vejamos a posi¢gdo da ANFOPE:

unidade entre teoria/pratica que implica em assumir uma postura
em relacdo a produgdo de conhecimento que impregna a
organizagdo curricular dos cursos, € ndo se reduz a mera
justaposicao da teoria e pratica em uma grade curricular; teoria e
pratica que perpassam todo o curso de formacdo e ndo apenas a
pratica de ensino, o que demanda novas formas de organizacao
curricular dos cursos de formacgao; a énfase no trabalho docente
como base da formagéo e fonte dessa forma nova de articulagéo
teoria/pratica; énfase no desenvolvimento de metodologias para o
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ensino dos conteudos das areas especificas; tomar o trabalho
como principio educativo na formagao profissional, reformulando-
se os estagios e sua relagdo com a rede publica e a forma de
organizagao do trabalho docente na escola; e énfase na pesquisa
como meio de produgdo de conhecimento e interveng¢ao na pratica
social. (ANFOPE, 2004, p. 17-18)

Diante do exposto, a unidade teoria-pratica € o segundo principio da

Base Comum Nacional a ser analisado neste estudo.

A unidade teoria-pratica pode ser observada na proposta curricular no
contexto das disciplinas e das atividades curriculares propostas ao longo do
curso, na realizagdo dos estagios, na elaboragao dos trabalhos de conclusao de

curso, pesquisas, dentre outros.

O projeto propde que, ao longo dos seis semestres do curso, o aluno
possa vivenciar, através das diversas disciplinas e demais atividades curriculares,

a relagao teoria/pratica.

Nesse sentido, recomenda-se que os professores proponham a
realizagao de projetos e o debate de questdes que resultem da pratica profissional
ou da observagdo escolar dos proprios alunos. (grifos nosso). (PROJETO

POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 33).

Nessa perspectiva, expressa-se que a pratica pedagogica resultante da
interacao com a teoria, deve estabelecer condicdes para: reflexdo critica sobre o
fazer pedagdgico e a intervengdo em instituicdes escolares, ndo escolares por

meio de projetos especificos.

O que pode ser destacado, com relagdo aos pressupostos expressos
acima quanto a relagao teoria-pratica, € o fato de que a busca pela integracao

entre ambas (teoria-pratica) com a inser¢gao dos alunos na pratica ao longo de

148



todos os semestres do curso exige que os alunos tenham se apropriado dos
conhecimentos tedricos que lhes permitam refletir sobre a pratica e intervir na

realidade, conscientemente.

Assim sendo, ha que se considerar que nido se adquire a pratica

debatendo sobre a propria pratica. Dessa forma, Kuenzer (2003) ressalta que:

A pratica, ndo é suficiente; ou seja, a pratica, por si ndo ensina,
pois nao fala por si mesma; os fatos praticos, ou fenémenos, tém
que ser identificados, contados, analisados, interpretados, ja que a
realidade nao se deixa revelar através da observacao imediata; é
preciso ver além da imediaticidade para compreender as relagdes,
as conexdes, as estruturas internas, as formas de organizagéo, as
relacbes entre parte e totalidade, as finalidades, que nao se
deixam conhecer no primeiro momento, quando se percebem
apenas os fatos superficiais, aparentes, que ainda nao se
constituem em conhecimento. (KUENZER, 2003 apud KUENZER,;
RODRIGUES, 2006).

Esses pressupostos apontam para a compreensdo da unidade teoria-
pratica numa perspectiva dialética. A concepcao dialética concebe a relacéo
teoria pratica como inseparaveis, uma inter-relacdo de forcas e tensdes uma

sobre a outra, a existéncia de uma ou outra depende da relagdo mutua entre elas.

Nessa perspectiva, Freire (1980) ressalta que a praxis humana é agao-
reflexdao, unidade dialética que constitui a maneira permanente, 0 modo de ser e

transformar o mundo que caracteriza o homem. (ibid., p. 26).

Nesse processo de acao-reflexdo, a mente ndo opera
epistemologicamente em face dos objetos, dos fatos. A mente se da conta deles,
mas nao apreende a razao de ser mais profunda dos mesmos. Isso nao significa,
porém que nao se possa tomar a cotidianidade e a forma como nela nos

movemos no mundo, como objeto de reflexao, € necessario superar o puro dar-se
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conta dos fatos a partir da compreensao critica que deles vamos ganhando, para

gue possamos realizar a nossa intervengao no mundo. (FREIRE, 1997, p. 50).

Freire adverte, também, que a intervencdo € historica, € cultural, é
politica, logo, uma mesma metodologia de trabalho ou pratica educativa nao

opera necessariamente de forma idéntica em contextos diferentes.

Assim, nossas experiéncias nao podem ser transplantadas, mas
reinventadas, “devo descobrir, em fungdo do meu conhecimento tdo rigoroso
quanto possivel da realidade, como aplicar de forma diferente um mesmo
principio valido, do ponto de vista de minha opgéao politica”. (FREIRE, 1997, p.

48).

Em acordo com esses pressupostos, entendemos que ndo se trata de
reproduzir a realidade como ela se apresenta ao ser humano e tampouco, apenas
pensar sobre ela, o que esta em jogo, € a sua transformagao. A transformacao
ocorre a partir da atividade critico-pratica, sustentada na categoria praxis, que
integra a teoria, que se mantém no plano da reflexao, e a pratica, que se mantém
no plano dos fazeres, integragcdo esta que €& determinante nos processos de

formacédo humana. (KUENZER; RODRIGUES, 2006).

Dessa forma, a partir da praxis, entende-se a pratica sempre como
ponto de partida e ponto de chegada do trabalho intelectual, através do trabalho
educativo, que integra as dimensdes teoria-pratica. (KUENZER; RODRIGUES,

2006). Vejamos:

ensinar a conhecer, enquanto capacidade de agir teoricamente e
pensar praticamente é a funcéo da escola; e este aprendizado nao
se da espontaneamente através do contato com a realidade, mas
demanda o dominio das categorias tedricas e metodoldgicas
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através do aprendizado do trabalho intelectual. A pratica, por si
ndo ensina, a ndo ser através da mediagao da agdo pedagodgica.
Sao os processos pedagoégicos intencionais e sistematizados,
portanto, que mediando as relagbes entre teoria e pratica,
ensinardo a conhecer. Nao basta, portanto, inserir o trabalhador
na pratica, para que ele espontaneamente aprenda.
(KUENZER;RODRIGUES, 2006)

Em acordo com os pressupostos teoricos acima explicitados,
consideramos que a simples inser¢do do aluno na pratica ndo é suficiente, ou
seja, € necessario que os processos pedagogicos, mediados pela articulagdo
teoria-pratica, sejam, intencionalmente, organizados com vistas a promocgéo de

uma ampla formagao humana.

Nessa perspectiva, observamos que no projeto politico pedagdgico
consta-se que a parte pratica de formacado estd prevista ao longo do curso,
conforme recomendam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores para a Educacgédo Basica. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO,

2005, p. 44).

Espera-se propiciar ao estudante, o acompanhamento da realidade
educacional com o subsidio das leituras e analises do conjunto de disciplinas,

envolvendo todos os professores do curso. Vejamos:

A “forma curricular da pratica” estd contemplada através da
Pratica de Formagédo com 400 horas aulas e Pesquisa da Pratica
pedagdgica. Além deste espago e tempo especifico, em todas as
disciplinas deve acontecer a relagao teoria-pratica, sendo que pelo
menos 8 h/a de cada disciplina serdo dedicadas para a
elaboracédo e discussdao de questbes e trabalhos, aplicando os
conhecimentos tedricos abordados na analise das situagdes que
séo vivenciadas no Magistério de Educacao Infantil e magistério
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2005, p.44-45).
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A compreensao, que se tem no projeto politico pedagogico, do nosso
ponto de vista, € de que basta garantir horas na grade curricular do curso para se
realizar a necessaria articulagdo teoria-pratica, o que se distancia da
compreensao de educacido e de formacdo docente numa perspectiva

transformadora.

E importante destacar que a relagdo teoria e pratica exige mais do que
um ato mecanico de divisdo das horas aulas. Trata-se de uma teoria de
construcdo do conhecimento numa perspectiva critica, portanto, ndo basta
destinar horas na grade curricular do curso para que o0 espago e 0 tempo de
formagcdo promovam uma sélida formagao docente e uma educagédo de melhor

qualidade.

Quanto a organizacgéao curricular, podemos observar que o curso esta
organizado quanto a carga horaria, da seguinte forma: 1.824 horas de conteudos
curriculares de natureza cientifico - cultural, 400 horas de pratica de formacgao,
400 horas de estagio supervisionado em Educacédo Basica e 200 horas de

atividades académicas cientifico-culturais.

Com relagdo ao estagio supervisionado, explicita-se que esta
regulamentado de acordo com a legislagdo em vigor para os cursos de formagao
de professores, devera se consolidar a partir do inicio da segunda metade do
curso, como coroamento formativo da relagao teoria-pratica e sob a forma de

dedicacao concentrada®. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 49).

Nessa diregdo, o estagio curricular supervisionado, constitui-se como

um componente obrigatério da organizagao curricular e segundo consta neste

80 Projeto Politico Pedagdgico nao especifica o que entende por dedicagdo concentrada.
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projeto, tém as finalidades basicas de integrar o processo de ensino
aprendizagem e proporcionar aos alunos a vivéncia pratica, para o aprimoramento

das habilidades exigidas pelo curso e pelo mercado de trabalho. (ibid., p. 49).

As atividades do estagio supervisionado previstas no projeto politico
pedagogico do curso de Pedagogia desta instituicdo, incluem orientagbes
individuais e coletivas, ida as unidades escolares e elaboracdo de relatérios.

(ibid., p. 49).

Ao analisar o guia do estagio supervisionado e as normas para a
apresentacdo do relatério de estagio, podemos observar que, as formas de
comprovagao da realizagdo deste estagio supervisionado, constituem-se de
levantamento de dados institucionais através de questionario aplicado pelos
estagiarios a diretores e professores de escolas onde sao realizados os estagios,
de preenchimento das fichas, pelos estagiarios, de acordo com a modalidade de
estagio realizado e de relatério geral de estagio supervisionado, onde sao
analisadas as vivéncias e aprendizagens adquiridas durante a realizagdo do

estagio.

Esse documento sugere ainda, que o relatério conclusivo de estagio,
elaborado no sexto semestre, pode ser desenvolvido e utilizado como Trabalho de

Conclusao de Curso.

Com relagao aos niveis de ensino e a quantidade de horas de estagio,
especifica-se que o estagio deve contemplar a Educagédo Infantii e os Anos

Iniciais do Ensino Fundamental, em igual quantidade de horas.
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Esse estagio deve contemplar atividades de observacgao, participagcao e
regéncia. Sugere-se que sejam destinadas 300 horas para observagdo e 100
horas para regéncia, que pode ser realizada através de aulas ou desenvolvimento

de projetos.

Para os docentes, em efetiva docéncia, a legislacdo em vigor garante
que sejam deduzidas até 200 horas do total exigido, considerando-se a
modalidade de ensino em que o educador exerce a docéncia, sendo que nos

demais casos a realizagédo das 400 horas é obrigatoria, na atual legislagao.

O estagio supervisionado esta distribuido da seguinte forma: 150 horas
no quarto semestre, 150 horas no quinto semestre e 100 horas no sexto
semestre. Esta distribuicdo da carga horaria do estagio supervisionado, como

explicitada acima, comecga a ocorrer a partir do quarto semestre do curso.

O que merece ser destacado nesse contexto, € que embora o0s
estagios devam contemplar a Educagao Infantil e os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em igual quantidade de horas, observamos no roteiro de entrevista
com os professores, que apresentam questdes amplas que nao sao direcionadas
para uma modalidade especifica de ensino, ou seja, para a Educacéo Infantil ou o
Ensino Fundamental e por outro lado, trazem questdes especificas de uma rede
de ensino, no caso a questao referente a progressao continuada, que faz parte da

realidade da rede estadual, atualmente.

Destaca-se, também, a forma tradicional em que as horas de estagios
estdo distribuidas entre as atividades de observagéo, participagédo e regéncia de
modo que ndo atende ao principio de integracdo da relagédo teoria-pratica e

demonstra um distanciamento entre o que se propde no projeto politico
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pedagogico e o que se realiza efetivamente nos estagios, ou seja, a distribuicao
das horas e das atividades de estagio entre as atividades de observacgéao,
participacdo e regéncia de forma mecénica e compartimentada dificulta a
compreensao da articulacdo teoria-pratica numa perspectiva critica e

transformadora.

No projeto politico pedagdgico do curso consta que o
acompanhamento do estagio sera de responsabilidade do docente da disciplina
Pesquisa da Pratica Pedagogica, dos respectivos semestres, tendo em vista os
seguintes principios: o0 estagio supervisionado sera desenvolvido em situacao real
de trabalho, para a capacitagdo técnico-profissional do educando, nos periodos
indicados na grade curricular do curso e os locais de realizacdo dos estagios
serao aprovados pela coordenadoria do curso, mediante convénios com os

sistemas de ensino e instituicdbes mais acessiveis para os alunos do curso.

7

Nesse contexto, € importante ressaltar que a carga horaria desta
disciplina esta distribuida durante os semestres da seguinte forma: 38 horas/aulas
no terceiro semestre, 19 horas/aulas no quarto semestre, 38 horas/aulas no

quinto semestre e 19 horas/aulas no sexto semestre.

No projeto politico pedagdgico, ressalta-se a importéncia da acao
supervisora na realizagao destes estagios, no sentido de identificar os problemas
e buscar solucdes alternativas que favorecam sua execucdo, no entanto, ndo é
explicitado como se realiza a acédo supervisora, como o professor supervisor de
estagio € remunerado, como sdo constituidas as turmas e as modalidades de

estagio, etc.
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No que diz respeito a relacdo teoria-pratica, destaca-se, também, a
elaboracgéo do trabalho de conclusdo de curso. Conforme esta previsto na grade
curricular, no quinto e sexto semestre letivos, os alunos devem elaborar o
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), com o acompanhamento de um

professor orientador.

No projeto politico pedagdgico do curso, expressa-se que, para que O
trabalho de conclusdo de curso atenda aos requisitos necessarios a uma
pesquisa de natureza cientifica, torna-se indispensavel um projeto de pesquisa,
cuja preparagédo deve acontecer, no maximo, no inicio do quinto semestre, no
espaco curricular denominado Pesquisa da Pratica Pedagodgica, ja explicitada

nesse estudo.

A elaboracio desse trabalho visa cumprir com os seguintes objetivos:
sistematizar o conhecimento adquirido no decorrer do curso, garantir a
abordagem cientifica de temas relacionados a pratica profissional, inserida na
dindmica da realidade local, regional e nacional e subsidiar o processo de ensino,
contribuindo para a realimentagédo dos conteudos programaticos das disciplinas

integrantes do curriculo. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 52).

Dessa forma, apresentam-se as regras que orientam a realizagdo do
Trabalho de Conclusdo de Curso, que se referem a tematica do trabalho, a
disponibilizagdo de professor orientador para acompanhar a elaboracdo e

execucado do mesmo, prazos de execugao, avaliagao, etc. Vejamos:

a) o TCC devera contemplar uma tematica relacionada com a
Formacdo de Professores; b) a Faculdade disponibilizara
professores-orientadores, para atender aos alunos no 6°
semestre, em fungéo da tematica dos projetos e da disponibilidade
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do professor, que pode orientar até 10 (dez) projetos de pesquisa.
c) O professor-orientador disponibilizara 10 h/a (dez horas aula)
semanal para atendimento de cada projeto (individual ou dupla),
fazendo jus a remuneragdo correspondente ao total de projetos
sob sua orientagao; o professor-orientador devera comunicar, por
escrito, & coordenacao e aos alunos, a disponibilidade de horario
para atendimento d) professores orientadores se encarregarao de
acompanhar sistematicamente os alunos na redagao final do TCC,
e) a substituicdo de orientador sé é permitida quando outro
docente assumir formalmente a orientacdo, mediante
aquiescéncia expressa do orientador substituido, f) o TCC sera
analisado por uma comissdo avaliadora composta de dois
professores, um dos quais o proprio orientador; g) o TCC devera
ser entregue pelo aluno a coordenagéo do curso, no prazo minimo
de 15 (quinze) dias uteis antes do final do periodo letivo do ultimo
semestre do curso. Deverdo ser entregues o trabalho original
acompanhado de duas coépias a serem encaminhadas aos
integrantes da comiss&o avaliadora, de acordo com as normas da
ABNT e as orientagbes especificas da Faculdade;h) o professor
orientador apresentara ao coordenador do curso um relatério final
com um parecer acerca do trabalho; i) na avaliagdo do TCC a
comissao avaliadora levara em conta a capacidade de articulagcéo
entre a tematica e os conteudos desenvolvidos ao longo do curso;
j) a nota minima para aprovagdao do TCC ¢é setenta pontos,
considerando a média das notas obtidas; k) caso o Trabalho nao
obtenha a nota minima para a aprovagao, o aluno tera um prazo
de 30 (trinta) dias uteis para a reformulagdo, que devera ser
efetuada de acordo com os comentarios feitos pela comissao
avaliadora, e sendo a esta submetida para nova apreciagao. O
nao cumprimento implicara na reprovagédo do aluno na disciplina;
[) s6 podera colar grau o aluno que tiver sido aprovado na
disciplina Trabalho de Conclus&o de Curso. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2005, p. 52-53).

Diante do exposto, podemos concluir que sdo muitas as iniciativas

voltadas para uma relacao teoria-pratica que promova uma formacao docente de

qualidade, dentre elas a estruturagao do curriculo em trés eixos, com conteudos

articulados entre si, acompanhando todos os semestres do curso no ambito das

disciplinas do curso, o estagio supervisionado, a elaboragdo do trabalho de

conclusao de curso, a concepgao de pesquisa como principio educativo, dentre

E importante destacar que tivemos a oportunidade de participar de um

debate na instituicdo formadora, envolvendo discussdes sobre a realizagdo dos
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estagios e como vemos, como diretora de escola publica, a presenca do

estagiario na escola.

Nessa ocasiao, foi possivel discutir o fato dos estagios serem
realizados quase sempre de forma improvisada, uma vez que o estagiario esta
sempre substituindo professores faltosos e a realizagdo dos estagios, no nosso
entendimento, requer um planejamento sistematico e organizado que possibilite

aos alunos vivenciar os conhecimentos adquiridos no processo de formagao.

Em nossa experiéncia profissional, como diretora de escola publica,
que recebe estagiarias do curso de Pedagogia, podemos constatar as
dificuldades apresentadas por essas estagiarias em se trabalhar os
conhecimentos adquiridos durante o processo de formagao, apesar de tantas

disciplinas e atividades voltadas para a devida articulagéo teoria-pratica.

Quanto aos professores egressos do curso de Pedagogia, observamos
que ha um distanciamento desses professores da realidade da escola publica e
das questdes que envolvem a educagao no atual contexto histérico, € como se os
conhecimentos trabalhados no curso de Pedagogia ndo tivessem relagdo com

estas realidades.

Quando questionamos os professores ja formados em nivel médio,
quanto a importancia do curso de Pedagogia para promover mudangas nas suas
concepgbes politico-pedagogicas, na sua atuacdo docente de modo geral,
recebemos como resposta que o curso de magistério em nivel médio foi mais

“eficiente” no preparo para o magistério do que o curso de Pedagogia.
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Muitas vezes, manifestam que as mudancas referentes ao
desenvolvimento cientifico e tecnolégico estao muito distantes da realidade das
escolas publicas, numa compreensdo de que essas mudangas abrangem apenas
aspectos materiais como o uso de computadores nas escolas, equipamentos de
som e imagem, materiais didaticos variados, dentre outros, utilizando a falta de
algum recurso material ndo disponivel para justificar as dificuldades envolvidas no

trabalho pedagdgico e no processo educativo.

N&o defendemos a transposigao didatico-metodoldgica, como se fosse
possivel transplantar mecanicamente os conhecimentos e os conteudos da sala
de aula universitaria para a sala de aula da escola publica, no entanto, é
necessario uma aproximagao mais efetiva com estas realidades para conhecé-la
criticamente, ou seja, a apreensao espontanea da realidade precisa ser superada,
para que se desenvolva a consciéncia critica necessaria a compreensao dessas

realidades no sentido de promover uma educagéo de melhor qualidade.

E importante destacar que, na maioria das vezes, a escola publica
constitui-se em uma das poucas oportunidades de acesso aos conhecimentos

socialmente produzidos que s&o destinadas aos alunos das classes populares.

A nossa experiéncia profissional na escola publica revela que, muitas
vezes, os professores em processo de formacdo e mesmo depois de formados
nao interferem criticamente nessas realidades, apesar de todas as iniciativas
expressas nas propostas curriculares desses cursos voltadas para uma
compreensao € intervencgao critica nessas realidades no sentido de melhoria da

escola publica.
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Nessa perspectiva, concordamos com Oliveira (2004) ao considerar

que:

a constatacado de que as mudangas mais recentes na organizagao
escolar apontam para uma maior flexibilidade, tanto nas estruturas
curriculares quanto nos processos de avaliagdo, corrobora a idéia
de que estamos diante de novos padrbes de organizagao também
do trabalho escolar, exigentes de novo perfil de trabalhadores
docentes. Ocorre, porém, que esses novos modelos de
organizagao escolar expressam muito mais um discurso sobre a
pratica do que a propria realidade, melhor dizendo, a distancia
entre o que & propugnado nos programas de reforma educacional
e 0 que é de fato implementado nas escolas apresenta uma
grande defasagem. Dai a importancia de se chegar até o chdo da
escola para compreender as mudangas que de fato ocorrem no
cotidiano docente. (OLIVEIRA, 2004, p. 1139).

Outro aspecto que merece ser destacado e que a nossa experiéncia
profissional na escola publica tem demonstrado, refere-se as necessidades

formativas dos professores.

Os professores com magistério em nivel médio, com os quais temos
trabalhado no sistema publico de ensino, buscam a formacdo no curso de
Pedagogia para certifica-los, devido a exigéncia legal apds a LDB 9394/96, assim
como os diversos cursos de atualizacdo permanente, “treinamento” em servigo
dos quais participam, ou seja, vao respondendo as exigéncias do “mercado”,
como seres adaptados ao mundo, sem refletir sobre as implicagdes dessas
mudangas nas suas vidas, nas vidas de seus alunos e na sociedade como um

todo.

Desse modo, ha que se considerar o fato destes cursos de formagao e
capacitagdo em servigo, nao representarem uma necessidade que surge do

proprio professor, assim eles realizam estes cursos para cumprir tabela , no dizer
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dos proprios professores com os quais trabalhamos, ou seja, referem-se a esses
cursos como exigéncias, que estdo tendo que cumprir por imposicdo de terceiros
(a legislacao, as instituicbes publicas, o mercado de trabalho), portanto, tendem a
se comprometer muito pouco com os processos formativos, envolvendo os

conhecimentos que sdo adquiridos nesses cursos.

Freire (1979) ressalta que os seres humanos na medida em que
conhecem tendem a se comprometer, no entanto, esse conhecimento ndo pode
ser prescritivo, como receitas que temos que seguir, sob pena de sermos

excluidos do “mercado de trabalho”. (grifos nosso).

Nessa perspectiva, € necessario entender que a torneira da instrugao
esta sendo aberta um pouco mais, no dizer de Freitas (1992), para satisfazer as
exigéncias do mercado mas, contraditoriamente, pode possibilitar que nos
conscientizemos dos interesses envolvidos, nesse processo, para que possamos

oferecer resisténcia aos processos de exploragdo a que somos submetidos.

No caso do educador, esta resisténcia pode ser construida no
desenvolvimento de seu compromisso com a promog¢ao de uma educacdo mais

humana e democratica.

A esse respeito, Freire (1996) ressalta que ninguém pode estar no
mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra. Nao posso estar no

mundo de luvas nas maos constatando (grifos do autor) apenas. Vejamos:

A acomodagao em mim € apenas caminho para a insergéo, que
implica decisdo, escolha, intervengdo na realidade (grifos do
autor). Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos nés
e que nos fazem ver a impossibilidade de se estudar por estudar.
De estudar descomprometidamente como se misteriosamente, de
repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la fora e
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distante mundo, alheado de nds e nos dele. Em favor de que
estudo? Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem
estudo? (FREIRE, 1996, p. 86).

Diante do exposto, embora ndao dispomos de dados concretos para
analisarmos estas questdes com profundidade, consideramos que o curso de
Pedagogia tem contribuido muito pouco para mudangas nas concepgdes que 0s
educadores tém do mundo, do aluno, da educacdo, da sociedade, logo, os
educadores nédo buscam transformar uma realidade em que nao reconhecem a

necessidade de ser transformada.

A partir dessas consideracdes, passaremos a analisar terceiro principio
da concepgao de Base Comum Nacional que se refere ao compromisso social e

politico do educador.

As referéncias, quanto ao compromisso social e politico do educador,
estao implicitas no ambito das disciplinas do curso, em especial as de Filosofia da

Educagao, Sociologia, Politica e Gestédo, dentre outras.

Como vimos no inicio deste capitulo, ao explicitar os principios teorico-
metodolégicos em que se fundamenta o curso, observamos que aponta para a
necessidade de se formar cidaddos possuidores de compromissos éticos,
capazes de entender, acompanhar e intervir no processo histérico-social,
engajando-se na luta pela melhoria da qualidade de vida da populagao através da
ampliacédo das oportunidades de acesso, para todos, aos bens materiais, culturais
e sociais que foram coletivamente construidos”. (PROJETO POLITICO

PEDAGOGICO, 2005, p.28).
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Propbe-se para a formagdo docente no curso de Pedagogia da
instituicdo, o desafio de formar um educador com comportamento ético-
profissional, dotado de condigbes para conhecer e interferir no contexto sécio-
educacional, valorizando os diferentes saberes, a diversidade de linguagem e
padrdes culturais, que busque se atualizar profissionalmente e atuar de modo

coletivo, engajando-se na luta pela democratizagao e universalizagao do ensino.

A formacdo docente, nesse curso, com vistas a desenvolver o
compromisso social e politico do educador, propde-se a reflexdo sobre o papel
social da escola, o desenvolvimento da criangca e do adolescente na familia e na
escola, verificando o quanto a pratica educativa leva em conta as caracteristicas
dos alunos e da comunidade, os temas e as necessidades do mundo e os

principios, prioridades e objetivos do processo educacional. (ibid., p. 35).

Diante do exposto, ha que se considerar que a estrutura social
marcada pela divisdo das classes sociais coloca em confronto os interesses
emancipatorios da classe trabalhadora e os interesses dominantes de
preservacdo da estrutura de dominagdo atual, da concentracido de renda, da

exploragao da classe trabalhadora, das desigualdades e das injustigas sociais.

Dessa forma, é importante que o curso promova uma ampla formagéao
humana, o que vai além de desenvolver habilidades e competéncias requeridas
pelo mercado de trabalho diante das novas formas de exploracdo da classe
trabalhadora e exige a formagdo de cidadados aptos a participar e atuar

conscientemente da vida, em sociedade.

Assim, quando consideramos que os educadores formados por este

curso, em sua maioria, terdo a escola publica de periferia, como campos de
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atuacéo, podemos visualizar um futuro com grandes desafios, tanto do ponto de
vista da formacado para o trabalho pedagdgico nestas realidades, quanto das
condicbes materiais para que esse trabalho se realize com qualidade, qualidade
da educagao entendida aqui, com base no pensamento de Freire (1997),

explicitados no primeiro capitulo deste estudo.

Com relacdo as possibilidades de se realizar uma formagao politico-
pedagogica de qualidade, podemos perceber, tanto no processo de formacao
docente na instituicdo formadora, quanto na formagdo dos alunos da escola
publica, em que trabalhamos, dois polos opostos: um diretivismo exagerado a
ponto de que n&o reste margem para que se desenvolva a autonomia intelectual
dos alunos ou um espontaneismo licencioso que isenta o educador de suas

responsabilidades com a formagao de seus educandos.

Nessa perspectiva, Freire (1997) ressalta que a natureza formadora da
docéncia néo poderia reduzir a puro processo técnico e mecanico de transferir
conhecimentos. A natureza formadora da docéncia deve enfatizar a exigéncia
ético-democratica do respeito ao pensamento, aos gostos, aos receios, aos

desejos, a curiosidade dos educandos.

No entendimento do autor, esse respeito n&do pode eximir o educador,
enquanto autoridade, de exercer o direito de ter o dever de estabelecer limites, de

propor tarefas, de cobrar a execugdo das mesmas. (grifos do autor).

Para Freire (1997), os limites sdo necessarios, pois sem eles as
liberdades correm o risco de perder-se em licenciosidade, da mesma forma como,

sem limites, a autoridade se extravia e vira autoritarismo. (FREIRE, 1997, p. 39).
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Podemos observar que essas questdes sdo amplamente discutidas no
ambito da educacdo e da formagao docente sem que mudancgas significativas
cheguem até a escola publica, que continua educando seus alunos para a
obediéncia cega, para a subordinagao, articuladas as novas exigéncias sociais
voltadas para o individualismo, a competitividade, a responsabilizacao dos

individuos pela prépria formacao, etc.

Assim sendo, é importante ressaltar que realizamos uma reflexao
sobre as concepgdes politico-pedagogicas, envolvendo o compromisso social e
politico do educador no primeiro capitulo desse estudo, fundamentada no
pensamento de Paulo Freire (1979), e no segundo capitulo, com base na luta pela

reformulagao dos cursos de Pedagogia.

Dessa forma, passaremos ao estudo de um outro principio: o trabalho
coletivo interdisciplinar. Vejamos:
Trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre
professores como eixo norteador do trabalho docente na
universidade e da redefinicao da organizagao curricular; a vivéncia
e a significacdo dessa forma de trabalho e producdo de
conhecimento permitem a apreens&o dos elementos do trabalho
pedagogico na escola e das formas de construgdo do projeto

pedagogico-curricular de responsabilidade do coletivo escolar.
(ANFOPE, 2004, p. 18).

O trabalho coletivo interdisciplinar é explicitado no projeto politico
pedagdgico voltado para a pesquisa e os eventos académicos que envolvem as

atividades de extensao.

Diante do exposto, a instituicdo propde-se a incentivar os professores e
alunos do Curso de Pedagogia a realizarem pesquisas e participarem de eventos

cientificos, promovendo congressos e eventos para atender as necessidades de
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formacéao profissional dos alunos e desenvolvendo atividades de extenséo para a
difusdo de conhecimentos e técnicas pertinentes as atividades docentes. Para
cumprir com estes propésitos, tem como meta inicial desenvolver as seguintes

atividades:

a) visitas orientadas: pelo menos uma a cada semestre,
possibilitando contato com diferentes instituicbes de ensino,
buscando-se identificar e apreender as experiéncias pedagogicas
em desenvolvimento; b) Coléquios em Educagdo: uma vez a cada
dois meses, um tema de interesse para os educadores da
educacao basica, sera objeto de exposicdo por um professor
convidado, aberto a participagao da comunidade em geral; c) Mini-
cursos: desenvolvidos no interior das disciplinas ou no espaco
curricular de Pratica da Pesquisa Pedagdgica, de acordo com os
interesses e expectativas dos alunos; d) Palestras: tanto no
ambito da instituicdo como em outros locais. Sera organizado um
banco de dados e colocado a disposicdo dos alunos um painel
contendo as tematicas, locais e datas, palestrantes e demais
informacdes necessarias para que os alunos interessados possam
participar destes eventos; d) Projetos de iniciagdo cientifica:
buscar-se-a mecanismos de financiamento para incentivar e
sensibilizar os alunos na elaboragao e execu¢ao de pesquisas que
possibilitem a melhoria da pratica pedagdgica; €) Evento Edupec:
A Semana de Educagao da Unopec € um evento académico que
se busca oportunizar o espaco necessario para divulgacdo da
producao dos alunos e professores, seus anais sao registrados na
Biblioteca Nacional, o que possibilita a quem venha apresentar
trabalhos que o mesmo conste de sua producédo curricular.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 66).

Nessa perspectiva, busca-se uma interagcdo com profissionais de
outras areas que possam contribuir para o desenvolvimento de um trabalho
pedagogico articulado com as questbes sociais, econdmicas, politicas, sociais.
Assim, o engenheiro quimico € convidado para trabalhar com as alunas a questao
do uso racional da agua, as questdes ambientais envolvendo a reciclagem, etc. O
mesmo ocorre com outros profissionais e outros temas como : transito, drogas,
sexualidade, principalmente os chamados temas transversais, dentre outros

conteudos desenvolvidos pelos préprios professores do curso.
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O trabalho coletivo interdisciplinar nesse curso, pelo que nos foi
possivel constatar esta intimamente relacionado com os cursos de extensdo e

atualizacdo do que com a pesquisa e a produc¢do de conhecimentos.

A pesquisa € mencionada como principio educativo e ndo apenas
cientifico, como principio norteador da estrutura curricular do curso, no sentido de
que seus resultados possibilitariam a atualizagdo dos futuros educadores quanto
as questdes politicas, econémicas, sociais, culturais, tecnoldgicas, dentre outras,

qgue envolvem o ato educativo.

Podemos observar que nos principios e orientagcdes gerais do Trabalho
de Conclusdo do Curso, coloca-se a necessidade de pesquisa aos alunos no
cumprimento deste trabalho, onde os alunos séo solicitados a pesquisar um tema

do seu interesse articulado ao campo educacional.

No entanto, temos duvida quanto a realizagao destas pesquisas, uma
vez que nao nos foi possivel identificar as seguintes questdes: Quais as
pesquisas que sdo desenvolvidas pelos alunos e professores na instituicao?
Como os grupos de pesquisa se organizam? Quais as pesquisas em andamento
e as ja concluidas? Como a pesquisa e a iniciagao cientifica estdo articuladas ao

processo de formacao docente?

Como nao encontramos respostas no projeto politico pedagdgico do
curso para essas questbes passaremos a analise da concepgao de formagao

continuada.

A concepgao de formagao continuada para a ANFOPE (2004) é

incorporada em “contraposigao a idéia de curriculo extensivo, sem comprometer a
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formacédo tedrica de qualidade, permitindo que o aluno-professor retorne a
Universidade, via cursos de extensao-especializacdo a partir do contato com o

mundo do trabalho”. (ANFOPE, 2004, p. 18).

No projeto politico pedagégico do curso de Pedagogia em estudo,
ainda que, sendo um processo de formagdo em nivel de graduagdo, esta

preocupacao com a formacao continuada é bastante presente.

O projeto politico expressa que o objetivo do curso é formar o
educador, profissional com amplo, sélido e abrangente dominio das ciéncias da
educacdo, apto a intervir no processo educacional e a prosseguir estudos, em

nivel de pos-graduacao.

Para cumprir com esse objetivo, propde-se a promover trabalhos em
laboratdrio e oficinas pedagdgicas, propiciando recursos que objetivam formar o
professor capaz de agir como facilitador no processo da busca de conhecimentos
do aluno, organizando e coordenando as situagdes de aprendizagem, adaptando
suas intervengdes as caracteristicas individuais dos alunos para desenvolver suas

capacidades e habilidades cognitivas, afetivas e sociais.

Destaca-se, como de fundamental importancia, a compreensédo e o
desenvolvimento de habilidades, conforme as sugestdes apontadas nas Diretrizes
Curriculares e nos Parametros Curriculares Nacionais. Tais atividades podem ser
realizadas através de varias agdes (oficinas), isoladamente ou englobando um
conjunto de disciplinas previstas na grade curricular, de tal maneira que o aluno
(professor, na maioria dos casos) possa compreender e utilizar os referenciais
curriculares do Magistério da Educacéo Infantil e Magistério dos Anos iniciais do

Ensino Fundamental. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 37-38).
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Espera-se promover uma formacdo ampliada, em que os futuros
educadores possam propiciar aos seus alunos novos conhecimentos, mantendo-
0s curiosos e abertos ao que é diferente, colaborando para o desenvolvimento da
capacidade de estabelecer relacbes com os elementos da natureza, da cultura, da

paisagem, da vida, das pessoas, do clima, da intervengdo humana, etc.

A éarea denominada, no projeto politico pedagogico, como
conhecimento de mundo visa promover uma abordagem dos conteudos de
maneira integrada e n&o por estudos especificos de Historia, Geografia e

Ciéncias.

Trata-se de inserir conteudos diversificados no cotidiano da sala de
aula, através de estudos interdisciplinares que mantenham as caracteristicas dos
objetos a serem estudados, e que possibilitem aos alunos a formagédo de um
repertério de conhecimentos que os estimule a pensar na pluralidade dos
acontecimentos e nas suas relagdes com a transformagao e a configuragdo do

espaco. (ibid., p. 38-39).

Como podemos observar, no projeto politico pedagogico, o trabalho
coletivo interdisciplinar e a formagao continuada estado intimamente relacionados
com os cursos de extensao, palestras, mini-cursos, coléquios, visitas orientadas,
oficinas e demais atividades que sédo consideradas de extensao universitaria e

com as atividades interdisciplinares realizadas no ambito das disciplinas do curso.

A partir do exposto, passaremos a analise da concepg¢ao de gestao

democratica. Segundo a ANFOPE (2004):
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Gestdo democratica como instrumento de luta contra a gestao
autoritaria na escola. O profissional da educagao deve conhecer e
vivenciar formas de gestdo democratica, entendida como
"superacdo do conhecimento de administracdo enquanto técnica,
na diregdo de apreender o significado social das relagbes de
poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relagbes
entre os profissionais, entre estes e os alunos, assim como na
concepgéo e elaboragdo dos conteudos curriculares”. (ANFOPE,
2004, p. 18).

No curso de Pedagogia, desta instituicdo em estudo, encontramos
referéncia a gestdo democratica da escola na disciplina Politica e Gestédo
Educacional. Nesta disciplina propbe-se analisar as relagbes entre Estado,

Sociedade e Educagao com énfase nas politicas publicas e educacionais.

Essa disciplina tem por objetivo realizar um estudo analitico e critico
dos aspectos legais do sistema escolar, envolvendo os programas e projetos

educacionais e a gestao democratica da escola.

Encontramos referéncia a gestdo democratica da escola, na articulagao
das disciplinas propostas no quinto e sexto semestres do curso, principalmente
com a introdugdo do estagio supervisionado no acompanhamento dos aspectos
envolvidos na gestdo da educacgao e a pratica pedagdgica na gestao educacional,

a carreira docente e os estatutos dos magistérios.

No que se refere a participagdo dos alunos na gestdo democratica da
instituicdo formadora, podemos verificar que se encontra intimamente relacionada

com a avaliagao institucional.

Nesse sentido, € importante ressaltar que para a ANFOPE (2004, p.
19) a avaliagdo permanente dos cursos de formagao dos profissionais da

educacao deve ser parte integrante das atividades curriculares e entendida como
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responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico-pedagogico de

cada curso em questao (apud ANFOPE, 1998).

Nessa perspectiva, buscamos identificar como a avaliacdo esta posta

no projeto politico pedagdgico do curso da instituicdo em estudo. Vejamos:

A realizagdo da avaliagédo institucional, abrangendo diferentes
dimensdes da proposta pedagodgica, das atividades académicas e
das condigdes gerais de funcionamento da instituigdo promotora
do curso, constitui instrumento de acompanhamento e melhoria da
qualidade, constituindo-se em importante ferramenta para
planejamento da gestdo e comprometimento dos atores
envolvidos nas diversas atividades. E também, uma forma de
assegurar prestacdo de contas a sociedade quanto as
responsabilidades no preparo de profissionais para atuar na
educacao. Isso exige a capacidade para o exercicio da critica,
com base nos indicadores quantitativos e qualitativos, tendo como
referéncia o Projeto pedagodgico do curso e, pressupde a
participagao coletiva da comunidade académica. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2005, p. 54).

Como podemos observar, esses pressupostos estdo colocados numa
perspectiva ampla, de avaliagdo em relacao a instituicado formadora, intimamente
relacionada a participacdo coletiva de todos os sujeitos do processo na

elaboracgéo da proposta curricular dos cursos.

Para a avaliagdo académica, aponta-se que a avaliagao deve ser vista
como um processo constante de repensar a pratica pedagogica. Nesse sentido,
considera-se que € necessaria a existéncia de diferentes abordagens no
desenvolvimento dos conteudos, o que implica em diferentes processos de

afericdo da aprendizagem. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2004, p. 54).

Diante do exposto, ha que se ressaltar que no projeto politico

pedagogico do curso propde-se a avaliagdo académica como uma agao
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eminentemente social, porque ndo € uma atividade de um sujeito isolado e nem
uma mera atividade técnica, mas produto social e histérico, onde avaliadores e
avaliados se situam em um contexto mais amplo, que ndo pode ser pensado
isoladamente e de forma distinta, ou seja, ndo pode existir uma separacao rigida
entre avaliador e avaliado, uma vez que ambos sao integrantes do processo

avaliativo. (ibid., p. 54).

Dessa forma, observamos que os principios orientadores da concep¢ao
de Base Comum Nacional foram contemplados no projeto politico pedagdégico do
curso de Pedagogia da instituicdo formadora, no entanto, temos duvida quanto a
realizagao plena desses principios, uma vez que o curso promove a formagao do
educador e do gestor escolar em trés anos, o que significa para nés, que ocorre
nesse curso, uma formagao aligeirada e sem o aprofundamento necessario

previsto na concepgao de Base Comum Nacional.

Nesse sentido, ha que se ressaltar que o projeto politico pedagdgico do
curso € um documento que expressa as propostas para a formagéao do educador
no curso de Pedagogia, portanto a analise documental possibilita analisar as
propostas para esta formagao e nédo o que efetivamente ocorre no contexto da

sala de aula universitaria e no &mbito da escola publica.

Assim sendo, buscamos analisar a formacdo docente no curso de
Pedagogia no atual contexto histérico e esperamos com este estudo, ter
contribuido para a compreensao da educacdo como pratica social histérica que
pode promover, dentro das possibilidades e dos limites explicitados ao longo

desse estudo, para a construcdo de uma sociedade democratica e mais humana.
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Consideragoes finais:

O estudo realizado teve como finalidade principal analisar como a
formacédo superior em Pedagogia tem formado o (a) educador (a) face as
mudangas educacionais advindas das recentes transformagdes econbémicas,
politicas e sociais e como tem contribuido para o desenvolvimento do

compromisso social do educador diante deste contexto.

Com o intuito de compreender melhor as exigéncias que estao postas
para a formacao docente no atual momento histérico, recuperamos o contexto em
que se originou o curso de Pedagogia, evidenciando a estreita relagdo que esta
formacéao estabelece com o sistema econémico e politico, aspectos fundamentais
para se compreender a concepg¢ao de educacgao e de formagao docente que tem

orientado as politicas e reformas educacionais.

Esse resgate historico evidenciou os problemas que tém acompanhado
o processo de formacao docente no contexto do desenvolvimento econémico e
social do pais até os dias atuais, tais como: descaso do poder publico com a
educagao publica, a feminilizagdo do magistério, a massificacdo do ensino
publico, a precarizagdo do ensino e das condi¢gdes de trabalho, a auséncia de
politicas publicas comprometidas com a inclusdo social das camadas populares,
falta de investimento em educacdo, dentre outros fatores, que envolvem
especificamente a regulamentacdo do curso de Pedagogia, as instituicbes
formadoras, a identidade do curso, as politicas publicas para a educacéao, dentre

outros.



No ambito da formacédo docente, constatamos com base nas diversas
pesquisas em estudo, que estamos presenciando o retorno do tecnicismo na
educacgao, agora sob novas bases, o neotecnicismo como salienta Freitas (1992),
expresso, principalmente, na concepgdo pragmatista de educagdo que tem

orientado as reformas educacionais e as politicas para a formacao docente.

Esse cenario é evidenciado nos documentos oficiais que colocam os
Institutos Superiores de Educagao como locus privilegiado para a formagéo, com
a retirada da formacdo de professores do ambito das universidades, com o
rebaixamento das exigéncias no campo teorico e epistemoldgico, dentre outros
fatores que vém reforgando e confirmando, a formagéao aligeirada no conteudo e

no tempo de formacéo. (FREITAS, 2002, 2003).

O curso esta fundamentado numa perspectiva critica de educacéao e de
formacgédo, apresenta concepgdes tedrico-metodolégicas fundamentadas em
autores como Manacorda, Bourdieu e Passeron, Giroux, Frigotto, Arroyo, Freire,
Freitas, dentre outros autores que concebem a educacdo numa perspectiva

critica.

No entanto, € um curso estruturado sob bases pragmatistas, ou seja,
estda fundamentado em diretrizes e regulamentagdes que visam o
desenvolvimento de habilidades e competéncias requeridas pelo mercado de
trabalho para atender as novas exigéncias do sistema produtivo em acordo com
os preceitos neoliberais, 0 que numa perspectiva critica, aponta para a
necessidade de repensar a si mesmo, para a coeréncia entre os objetivos

propostos para o curso e a formacao que efetivamente se concretiza.
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Observamos que o compromisso social do educador esta relacionado
as diferentes configuragdes que a educagao assume face ao contexto histérico,
ou seja, aos diferentes papéis que o educador assume face as exigéncias que
sdo postas a educagao. Esses aspectos apontam para a urgéncia de se repensar
o papel que o educador vem desempenhando no atual contexto histérico: o papel

de tarefeiro, de um professor executor de tarefas praticas.

A partir dessa reflexdo, consideramos que o curso de Pedagogia tem
contribuido muito pouco para mudangas nas concepgdes que os educadores tém
do mundo, do aluno, da educagido, da sociedade, logo, os educadores nao
buscam transformar uma realidade em que nao reconhecem a necessidade de

ser transformada.

As reflexdes sobre o compromisso social do educador no atual
contexto histérico, em que se coloca a exigéncia da formagao de um novo tipo de
trabalhador (critico, criativo, reflexivo) exigem a formagdo de um educador
consciente dos limites e possibilidades da educagdo no contexto das relagdes
politicas, econdmicas, sociais, culturais de modo a promover uma educagao que
nao visa apenas a adaptacdo do homem as exigéncias postas pelo sistema

econdmico, produtivo e politico, mas visa também, o enfrentamento das injusticas

sociais e das desigualdades a que as classes populares estdo submetidas.

Entendemos que o educador sozinho ndo podera resolver as injusti¢cas
e as desigualdades, mas pode atuar no sentido de n&o contribuir com o seu
trabalho para que estas desigualdades e injusticas sejam consolidadas e

perpetuadas.
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Dessa forma, buscamos nesse estudo, refletir sobre as mudancas e os
desafios que estao postos para a educagao, nestes novos tempos, e dentro dos
limites e possibilidades de atuacdo docente, reafirmar o compromisso com a

promog¢ao de uma educagado menos injusta e mais solidaria.

Concluimos que nao basta fundamentar as propostas curriculares
numa perspectiva critica de educacao é fundamental proporcionar as condi¢des
necessarias para desenvolver uma ampla e soélida formagdo humana,
possibilitando ao futuro educador desenvolver seu compromisso com a promog¢ao

de uma sociedade mais humana e democratica.

A formagdo do educador comprometido com o social exige que os
principios orientadores da concepg¢ao de Base Comum Nacional sejam realizados
efetivamente no processo de formagdo, o que vai além de explicitar esses
principios no projeto politico pedagdgico do curso, € necessario que se

desenvolva a pratica da pesquisa, a formacédo continuada e as condigdes de

trabalho necessarias para a promog¢ao de uma formagao docente de qualidade.

Reconhecemos que o projeto politico pedagogico do curso de
Pedagogia em estudo oferece informagbes sobre essas questbes, mas sao
informacdes limitadas no sentido de ndo especificar como as agdes propostas sao
realizadas. Torna-se necessario, para a continuidade deste trabalho, um estudo
das agdes propostas no projeto politico pedagogico, viabilizadas na pratica, para
um melhor aprofundamento de como se promove efetivamente o processo de

formacao nesse curso.
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ANEXO A



EMENTARIO E BIBLIOGRAFIAS®

FILOSOFIA DA EDUCAGAO |

Ementa

Fundamentos filoséficos da pratica educacional: explicagdo e analise critica. Relagéo teoria e
pratica educativa. Perspectivas filoséficas da abordagem da educacdo. Aprofundamento e
sistematizando os constitutivos antropologicos que possibilitam o agir moral e a sua
fundamentacao. Reflete criticamente sobre as teorias éticas formuladas na histéria ocidental e as
propostas contemporaneas, acentuando a opgao fundamental da pessoa, sua dignidade, a luz do
paradigma da alteridade. Leitura critica da problematica educacional em seus aspectos politicos e
pedagdgicos didaticos & luz dos autores classicos e contemporaneos. Etica profissional do
educador. Direitos Humanos, em especial da crianga e do adolescente.

Bibliografia Basica

CHAUI, Marilena. Convite a filosofia. S0 Paulo: Atica, 1995.

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da filosofia: ser, saber e fazer. Sdo Paulo: Saraiva, 1993.
ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Temas de Filosofia 22 ed. Sao Paulo: Moderna, 1998
Bibliografia Complementar

ARANHA, Maria Lucia. MARTINS, Maria Helena. Filosofando: introdugéo a filosofia. 2 ed. Sao
Paulo: Editora Moderna, 1993.

CORBISIER, roland. Introdugao a Filosofia RJ: Civilizagédo Brasileira, 1983

CORDI, Cassiano et al . Para filosofar. Sdo Paulo: Editora Scipione, 1995.

GALLO, Silvio. Etica e Cidadania: caminhos da filosofia. SP: Papirus, 1997

GIRARDI, Leopoldo Justino. Filosofia Aprendendo a Pensar. 172 ed. Rio Grande do Sul: Sagra,
2001

LUCKESI, CIPRIANO CARLOS. FILOSOFIA DA EDUCACAO. SP: CORTEZ, 1994

OLIVEIRA, Nelci Silvério d. Filosofia Geral Goias: Cultura e Qualidade, 2000

SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia. 42 ed. SP: Cortez

SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

Ementa

As bases sociolégicas da educagdo. A educagdo como processo social. O papel da educagéo na
estrutura social. Andlise sociolégica da escola. Educacgéo e desenvolvimento. O processo social da
educacéao no Brasil contemporéneo. Temas atuais.

Bibliografia Basica

COSTA, Maria Cristina Castilho, Sociologia- Introdugdo A Ciéncia Da Sociedade. Sp:
Moderna,1987.

DURKHEIM, Emile. Sociologia, Educagado E Moral In Rés,1984.

MEKSENAS, Paulo. Sociologia. Sp: Cortez, 1994.

Bibliografia Complementar

Aron, Raymond. Etapas Do Pensamento Sociolégico. 52 ed. SP: Martins Fontes, 1999.
BOURDIEU, P. e PASSERON, J. C. A reprodugdo, elementos para uma teoria do sistema de
ensino. Rio de janeiro, ed. Francisco Alves, 1975.

MANACORDA, Mario. O principio educativo em Gramsci. Artes Médicas: Porto Alegre, 1990.
VIEIRA, Evaldo. Sociologia da Educagéao: reproduzir e transformar. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

HISTORIA DA EDUCAGAO |

Ementa

Introducgéo geral a Histéria da Educacéo. A compreensao da educagdo do homem antigo em sua
evolugéo histérica. Educagdo medieval. A compreensao da educagéo nos tempos modernos. O
humanismo pedagdgico. Tendéncias atuais de educacao.

Bibliografia Basica
LUZURIAGA, L. Historia da Educacgéo e da Pedagogia. Sao Paulo: Nacional, 2000

° Ementario e bibliografia conforme consta no projeto pedagogico do curso de Pedagogia, p. 96.



MANACORDA, M. Aleghiero. Histéria da Educagéo. Sao Paulo, Cortez, 1999
PONCE, Anibal. Educacéo e lutas de classes. Sdo Paulo: Cortez,2000.

Bibliografia Complementar

FRANCISCO FILHO, Geraldo. Histéria Geral da Educagédo. Campinas SP : Atomo e alinea, 2003;
FRANCISCO FILHO, G. A Educacao Brasileira no Contexto Histérico. Campinas SP: Alinea, 2001;
ROSA, M G. Histéria da Educagao através dos textos. Sao Paulo: Cultrix, 1993;

GADOTTI, M. Concepgao Dialética da Educagéo. Sao Paulo: Cortez, 2000

GUSDOREF, G. Professores para qué ? Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998

GADOTTI, M. Histéria das Idéias Pedagodgicas. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

LINGUA PORTUGUESA

EMENTA

A construgédo do sentido de reprodugéo, da conversagédo e de negociagao; a estrutura de como o
pensamento se organiza para produzir um texto; fungbes da linguagem. Leitura e interpretagao de
textos no sentido da integragdo de atividades de preé-leitura, leitura-descoberta e pos-leitura.
Linguas especiais e tecnicismo como as caracteristicas da linguagem cientifica e técnica;
terminologia cientifica. Em niveis de fala e redagdo, como questionar o conteudo: critica, aceitagéo
e verdade absoluta. A semantica (polissemia e ambiglidade); a sintaxe (clareza e fluéncia do
texto; como ordenar as idéias; precisdo e concisdo); significagdo e contexto; técnicas de
comunicacgao escrita; técnicas de redagao.

Bibliografia Basica

BLIKSTEIN, Izidoro. Técnicas de comunicacéo escrita. S0 Paulo: Atica, 1985. [Série Principios].
KOCH, Ingedore Villaga e TRAVAGLIA, Luiz Carlos. A coeréncia Textual. Sdo Paulo. Editora
Contexto. 1996.

MASSINI-CAGLIARI, Gladis. O texto na Alfabetizagéo - Coeséo e Coeréncia. Campinas. Edigao
da Autora. 1997.

PLATAO e FIORIN. Para entender o texto. Sao Paulo, Atica, 1999.

Bibliografia Complementar

CAMARA, Joaquim Matoso Jr. Manual De Expressao Oral E Escrita. 72 ed. RJ: Vozes, 1986.
CAMPEDELLI, Samira Yousseff e SOUZA, Jéses Barbosa. Produgao de textos e usos da
linguagem. S&o Paulo. Saraiva, 1998.

LOPES, E. Fundamentos da lingliistica contemporanea. Sao Paulo: Cultrix, 1985.
PASCHOALIN, Maria Aparecida. Gramatica: teoria e exercicio. Sao Paulo: FTD, 1996.
MARCUSCHI, Luiz Antonio. Analise da Conversagdo. Série Principios. Sdo Paulo. Editora Atica.
1986.

DIDATICAI

Ementa

A didatica: situagao atual e prospectiva. Os valores e a ética na formagao do educador. Elementos
basicos do ensino: objetivos conteudos, metodologias, avaliagdo e planejamento num enfoque
critico-reflexivo. O processo da comunicagdo. A comunicagado didatica na visdo de tedricos da
aprendizagem. A didatica aplicada a educacgéao infantil e as séries iniciais do ensino fundamental.
Estudo das teorias de Piaget, Pestalozzi, Montessori e outros tedricos das Ciéncias da Educacgao.
Evolugao do processo pedagdgico. A didatica hoje: temas da atualidade.

Bibliografia Basica

FREITAS, L.C. Critica da organizagdo do trabalho pedagdgico e da Didatica. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

LIBANEO, J.C. Didatica. S.P/Cortez Edit., 1994

VEIGA, lima P. A. Repensando a Didatica.Campinas-S.P/ Papirus, 1996

Bibliografia Complementar

CANDAU,V.M. Didatica em questao. Petrépolis: Vozes, 1999.

Rumo a uma nova Didatica. Petrépolis/Vozes, 1999.

PIEMENTA,S.G. Pedagogia, Ciéncia da educagédo? Sao Paulo: Cortez, 1998.

NERICI, I. G. Didatica geral dindmica. Sdo Paulo: Atlas, 1992.
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PSICOLOGIA DA EDUCAGAO |

Ementa

Historia das principais idéias em Psicologia: origens, pressupostos e conceitos basicos. Introdugéo
ao estudo da Psicologia Evolutiva e a Educagdo. Principios gerais do desenvolvimento e
perspectivas educacionais. Primordios do desenvolvimento e a familia. Desenvolvimento cognitivo.
Desenvolvimento emocional e a educagdo. A personalidade em desenvolvimento e atitudes
educacionais. Introdugdo ao estudo da adolescéncia. Aspectos cognitivos, afetivos-sexuais e
socios-culturais do adolescente e a educagao. Contribuicdo de diferentes autores a compreensao
da adolescéncia.

Bibliografia Basica

ATKINSON, Rita L. et al . Introdugéo a psicologia. Porto Alegre: Ed. Artes Médicas Sul Ltda, 1995.
BEE, Helen. Crianga Em Desenvolvimento.7? ed. RS: Artmedes, 1996

Davidoff, Linda L. Introdugéo A Psicologia, SP: Mcgraw Hill, 1983

Bibliografia Complementar

BRAGHIROLLI, E. M. Psicologia geral. Petropolis: Ed. Vozes, 1990.

BRANDAO, Dénis M. S. Visdo Holistica em Psicologia E

EDWARDS, D. C. Manual de psicologia geral. Sdo Paulo: Ed. Cultrix, 1992.Flavell, Henneman,
Richard H. Que E Psicologia, 3% ed. RJ: José Olympio, 1974

John Hurley. Psicologia Do Desenvolvimento De Jean Piaget. SP: Pioneira: 1975

Justo, Henrique, Carl Rogers: Teoria Da Personalidade - Aprendizagem Centrada No Aluno 22 ed
RS: Santo Antonio, 1975

Monteiro, Elisabete Aparecida. Transferéncia E A A¢do Educativa. SP: 2000.

Mussem, Paul H. Desenvolvimento Psicolégico. 62 ed. RJ: Zahar, 1972

Teles, Antonio Xavier. Psicologia Moderna. 352 ed. SP: Atica, 1999

Vygotsky, Lev Semyonovich. Formagao Social Da Mente. 5% ed. SP: Martins Fontes, 1994
Vygotsky, Lev Semyonovich. Pensamento E Linguagem. SP: Martins Fontes.1993

METODOLOGIA DA PESQUISA CIENTIFICA |

Ementa

Senso comum e Conhecimento cientifico. Conceitos basicos em Metodologia. Métodos: Idealista,
Empirista, Dialético, indutivo e Dedutivo. Procedimentos de Pesquisa. Trabalho cientifico.

Bibliografia Basica

CERVO, A. L. e BERVIAN, P. A. Metodologia Cientifica. 52 ed. Sdo Paulo: Prentice Hall, 2002.
SEVERINO, Antonio J. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 2002
Bibliografia Complementar

Informagao e documentagao — Trabalhos académicos — Apresentagcdao NBR — 14724 Ago 2002
Apresentagao de citagdes em documentos - NBR 10520. Rio de Janeiro: ABNT, Ago 2002.
Apresentacgao de relatorios técnico-cientificos - NBR 10719. Rio de Janeiro: ABNT, 2000.
Numeracao progressiva das seg¢des de um documento - NBR 6024. Rio de Janeiro: ABNT, 1989.
Preparacéo de indice de publicagdes - NBR 6034. Rio de Janeiro: ABNT, 1989.

Referéncias bibliograficas - NBR 6023. Rio de Janeiro: ABNT, Ago 2002.

Sumario - NBR 6027. Rio de Janeiro: ABNT, 1989

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA EDUCAGAO BASICA |

Ementa

Conhecer as diferentes areas nas quais a Educacgdo Infantii e os anos iniciais do Ensino
Fundamental estao alicergadas.

Que os professores ao final do curso estejam capacitados para identificar, refletir e discutir a
contribuicdo de diferentes modelos teéricos no desenvolvimento infantil, em relagdo a aspectos
sociais, histéricos, psicolégicos e antropolégicos.

Bibliografia Basica

OLIVEIRA, ZILMA M. RAMOS DE. EDUCACAO INFANTIL: MUITOS OLHARES. 32 ed. SP:
Cortez, 1996 (7)

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Ministério da Educagao e do Desporto, Secretaria de
Educacgdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
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BRASIL. Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil. Ministério da Educagéo e do
Desporto, Secretaria de Educagado Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

Bibliografia Complementar

Estatuto da Crianca e do Adolescente. Secretaria da Crianca, Familia e Bem-Estar Social. Sao
Paulo: Imprensa Oficial, 1997.

SOUZA. Paulo N. P. Como entender e aplicar a Nova LDB. In: SOUZA, Paulo N. P. Como
entender e aplicar a Nova LDB. 1 ed. S3o Paulo: Pioneira, 2000.

DAVIS. Claudia. Psicologia na Educagéo. In : DAVIS, Claudia. Psicologia na educagéo. 2 ed. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

FONTANA. Roseli. Psicologia e Trabalho Pedagdgico. In: FONTANA, Roseli. Psicologia e trabalho
pedagdgico. Sao Paulo: Atual, 1997.

TECNOLOGIA E INFORMATICA EDUCATIVA

Ementa

Natureza das inovagbes em educagdo. O uso das modernas tecnologias de informagéo e
comunicagdo em educagao. A tecnologia e a aprendizagem a distancia. A sele¢do e o uso de
meios instrucionais. A produgdo de audiovisuais com finalidade educacional. A aplicagdo correta
dos meios audiovisuais na sala de aula. O papel dos meios multisensoriais no ensino-
aprendizagem.

Bibliografia Basica

ALMEIDA, M? Elizabeth de. Proinfo: Informatica e formacdo de professores. / Secretaria de
Educacéo a Distancia. Brasilia: Ministério da Educacéo, Seed, 2000. (volumes 1 e 2)

LITWIN, Edith (org). Tecnologia Educacional: Politica, Histérias e Propostas. Porto Alegra: Artes
Médicas, 1997.

PACHECO, Elza D. Televisao, crianga, imaginario e educagao. Campinas, SP: Papirus, 1998.
OLIVEIRA, Ramon de. Informatica educativa. 32 ed. Campinas, SP: Papirus, 1999.

Bibliografia Complementar

CHESREAUX, J. Modernidade, mundo. Petrépolis: Vozes, 1995.

HERRERA, A. As novas tecnologias e o processo de transformagdo mundial. In: Revista de
Educacgéo e Informativa. Sdo Paulo: FDE, 1993.

KUPSTAS, Marcia. Educagédo em Debate. Sdo Paulo: Moderna, 1997.

LEVY, P. As tecnologias de inteligéncia: o futuro do pensamento na era da informatica. Rio de
Janeiro: Ed. 34, 1993.

LITWIN, Ed. (org.) Tecnologia educacional: politica, histérias e propostas. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

MORAES, M? Candida. Educagdo a distancia: fundamentos e praticas. Campinas, SP:
UNICAMP/NIED, 2002.

NISKIER, A. A tecnologia educacional: uma revisao politica. Petropolis: Vozes, 1993.
NEGROPONTE, Nicholas. A vida digital. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1995.

OLIVEIRA, Joéo Batista Araujo. Tecnologia educacional: teorias de instru¢do. Petrépolis: Vozes,
1990.

PRETTO, Nelson de Luca. Uma escola sem/com futuro: educagdo e multimidia. Campinas:
Papirus, 1996. (Colegédo Magistério, Formacao e Trabalho Pedagdgico).

SAMPAIO, Marisa N.; Leite, Ligia S. Alfabetizagdo tecnoldgica do professor. 22 ed. Sao Paulo,
2001.

FILOSOFIA DA EDUCAGAO I

Ementa

Fundamentos filoséficos da pratica educacional: explicagdo e analise critica. Relagéo teoria e
pratica educativa. Perspectivas filoséficas da abordagem da educagdo. Aprofundamento e
sistematizando o0s constitutivos antropoldogicos que possibilitam o agir moral e a sua
fundamentacao. Reflete criticamente sobre as teorias éticas formuladas na historia ocidental e as
propostas contemporaneas, acentuando a opgao fundamental da pessoa, sua dignidade, a luz do
paradigma da alteridade. Leitura critica da problematica educacional em seus aspectos politicos e
pedagdgicos didaticos & luz dos autores classicos e contemporaneos. Etica profissional do
educador. Direitos Humanos, em especial da crianga e do adolescente.

Bibliografia basica
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CHAUI, Marilena. Convite a filosofia. S0 Paulo: Atica, 1995.

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da filosofia: ser, saber e fazer. Sdo Paulo: Saraiva, 1993.
ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Temas de Filosofia 22 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1998
Bibliografia complementar

ARANHA, Maria Lucia. MARTINS, Maria Helena. Filosofando: introdugcéo a filosofia. 2 ed. Sao
Paulo: Editora Moderna, 1993.

CORSBISIER, roland. Introdugao a Filosofia RJ: Civilizagao Brasileira, 1983

CORDI, Cassiano et al . Para filosofar. Sao Paulo: Editora Scipione, 1995.

GALLO, Silvio. Etica e Cidadania: caminhos da filosofia. SP: Papirus, 1997

GIRARDI, Leopoldo Justino. Filosofia Aprendendo a Pensar. 172 ed. Rio Grande do Sul: Sagra,
2001

LUCKESI, CIPRIANO CARLOS. FILOSOFIA DA EDUCACAO. SP:CORTEZ,1994

OLIVEIRA, Nelci Silvério d. Filosofia Geral Goias: Cultura e Qualidade, 2000

SEVERINO, Antonio Joaquim. Filosofia. 42 ed. SP: Cortez

ANTROPOLOGIA

Ementa

Introdugdo a Antropologia. As culturas e a compreensao dos diversos modos de pensar, agir e
sentir. Contatos e/ou confrontos com as diferengas culturais. Educacdo, escola e diversidade
socio-cultural. Multiculturalismo e interculturalidade na educacgao.

Bibliografia Basica

DA MATTA, Roberto. Relativizando: uma introdug&o a Antropologia Social. Rio de Janeiro: Rocco,
1987.

GUSSI, Alcides Fernando. A Antropologia e a formagao de professores. In. Revista Educagéo e
cidadania, vol 1, no. 02. 2001. Campinas: Editora Atomo/Alinea.

SILVA, Aracy L & GRUPIONI, Luis Donizeti (orgs.). A tematica indigena na sala de aula. Novos
subsidios para professores de 10. e 20. Graus. Brasilia (DF): MEC/MARI/UNESCO, 1995.
Bibliografia Complementar

BRANDAO, CARLOS RODRIGUES. Educagdo como cultural. 22 ed.,Brasiliense, 1986.
LAPLANTINE. Francgois. Aprender Antropologia. Sdo Paulo: Brasilense, 1989.

LARAIA, Roque Barros. Cultura: um conceito antropolégico. Rio de Janeiro: Zahar, 1997.
MARCONI, MARINA DE ANDRADE. Antropologia: uma introdugéo, 32 ed. SP: ATLAS, 1992

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO i

Ementa

Estudo e discussdo de conteudos relativos a Psicologia da Educagdo no contexto da
aprendizagem abrangendo temas que subsidiem a pratica docente e que possibilitem a
instrumentalizagdo teérica no que diz respeito a definigbes de aprendizagem, teorias da
aprendizagem, motivagdo e dificuldades para aprender e avaliacdo da aprendizagem. As
diferentes abordagens epistemoldgicas e modelos pedagdgicos que influenciam a aprendizagem.
Bibliografia Basica

BEE, Helen. Crianga Em Desenvolvimento.7? ed. RS: Artmedes, 1996

BOCK, A M. et al . Psicologias: uma introducdo ao estudo de Psicologia. Saraiva, 1999.
WOOLFOLK, A. Psicologia da educacao. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

Bibliografia Complementar

BONO, Edward de. Criatividade Levada a Sério - Como Gerar Idéias Pr6. SP: PIONEIRA ,1994
FLAVEL, J. A psicologia do desenvolvimento de Jean Piaget. Sao Paulo, Pioneira, 1975
GOLEMAN, Daniel. Inteligéncia Emocional, 532 ed. RJ: OBJETIVA, 1995

GEBER, BERYL A. Psicologia do Conhecimento em Piaget. RJ: ZAHAR, 1979

MIRANDA, Roberto Lira. Além Da Inteligencia Emocional. RJ: CAMPUS, 1997

MOREIRA, M. et al . Aprendizagem: perspectivas tedricas. Editora da Universidade, 1987.
PIAGET, J. O julgamento moral na crianga. Trad. Elzon, L., SP:Summus Editorial, 1932/1994.

HISTORIA DA EDUCAGAOQ I

Ementa

Introducado geral a Histdria da Educacdo. A compreensao da educagdo do homem antigo em sua
evolugdo histérica. Educagdo medieval. A compreensdo da educagdo nos tempos modernos. O
humanismo pedagdgico. Tendéncias atuais de educacao.
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Bibliografia Basica

LUZURIAGA, L. Histéria da Educacgéao e da Pedagogia. Sao Paulo: Nacional, 2000
MANACORDA, M. Aleghiero. Histéria da Educagéo. Sao Paulo, Cortez, 1999

PONCE, Anibal. Educacéo e lutas de classes. Sdo Paulo: Cortez,2000.

Bibliografia Complementar

FRANCISCO FILHO, Geraldo. Histéria Geral da Educagédo. Campinas SP : Atomo e alinea, 2003;
FRANCISCO FILHO, G. A Educagao Brasileira no Contexto Histérico. Campinas SP: Alinea, 2001;
ROSA, M G. Histéria da Educagédo através dos textos. Sdo Paulo: Cultrix, 1993;

GADOTTI, M. Concepgao Dialética da Educagéo. Sao Paulo: Cortez, 2000

GUSDOREF, G. Professores para qué ? Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998

GADOTTI, M. Histéria das Idéias Pedagogicas. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

DIDATICAII

Ementa

A didatica: situagdo atual e prospectiva. Os valores e a ética na formagao do educador. Elementos
basicos do ensino: objetivos conteudos, metodologias, avaliagdo e planejamento num enfoque
critico-reflexivo. O processo da comunicagdo. A comunicagédo didatica na visdo de tedricos da
aprendizagem. A didatica aplicada a educagéao infantil e as séries iniciais do ensino fundamental.
Estudo das teorias de Piaget, Pestalozzi, Montessori e outros tedricos das Ciéncias da Educacéo.
Evolugao do processo pedagdgico. A didatica hoje: temas da atualidade.

Bibliografia Basica

FREITAS, L.C. Critica da organizagao do trabalho pedagégico e da Didatica. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

LIBANEO, J.C. Didatica. S.P/Cortez Edit., 1994

VEIGA, lima P. A. Repensando a Didatica.Campinas-S.P/ Papirus, 1996

Bibliografia Complementar

CANDAU,V.M. Didatica em questao. Petrépolis: Vozes, 1999.

Rumo a uma nova Didatica. Petrépolis/Vozes, 1999.

PIEMENTA,S.G. Pedagogia, Ciéncia da educagédo? Sao Paulo: Cortez, 1998.

NERICI, I. G. Didatica geral dinamica. Sdo Paulo: Atlas, 1992.

METODOLOGIA DA PESQUISA CIENTIFICA II

Ementa

Senso comum e Conhecimento cientifico. Conceitos basicos em Metodologia. Métodos: Idealista,
Empirista, Dialético, indutivo e Dedutivo. Procedimentos de Pesquisa. Trabalho cientifico.

Bibliografia Basica

CERVO, A. L. e BERVIAN, P. A. Metodologia Cientifica. 52 ed. Sdo Paulo: Prentice Hall, 2002.
SEVERINO, Antonio J. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 2002
Bibliografia Complementar

Informagao e documentacgéo — Trabalhos académicos — Apresentacao NBR — 14724 Ago 2002
Apresentacgao de citagbes em documentos - NBR 10520. Rio de Janeiro: ABNT, Ago 2002.
Apresentacgao de relatorios técnico-cientificos - NBR 10719. Rio de Janeiro: ABNT, 2000.
Numeragao progressiva das seg¢des de um documento - NBR 6024. Rio de Janeiro: ABNT, 1989.
Preparacéo de indice de publicagdes - NBR 6034. Rio de Janeiro: ABNT, 1989.

Referéncias bibliograficas - NBR 6023. Rio de Janeiro: ABNT, Ago 2002.

Sumario - NBR 6027. Rio de Janeiro: ABNT, 1989

ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DA EDUCAGAO BASICA Il

Ementa

Conhecer as diferentes areas nas quais a Educagdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental estdo alicergadas.

Que os professores ao final do curso estejam capacitados para identificar, refletir e discutir a
contribuicdo de diferentes modelos tedricos no desenvolvimento infantil, em relagdo a aspectos
sociais, histéricos, psicolégicos e antropoldgicos.

Bibliografia Basica

OLIVEIRA, ZILMA M. RAMOS DE. EDUCAGAO INFANTIL: MUITOS OLHARES. 32 ed. SP:
Cortez, 1996 (7)
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BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Ministério da Educacao e do Desporto, Secretaria de
Educacéo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

BRASIL. Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil. Ministério da Educagédo e do
Desporto, Secretaria de Educagado Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

Bibliografia Complementar

Estatuto da Crianca e do Adolescente. Secretaria da Crianca, Familia e Bem-Estar Social. Séo
Paulo: Imprensa Oficial, 1997.

SOUZA. Paulo N. P. Como entender e aplicar a Nova LDB. In: SOUZA, Paulo N. P. Como
entender e aplicar a Nova LDB. 1 ed. S4o Paulo: Pioneira, 2000.

DAVIS. Claudia. Psicologia na Educagéo. In : DAVIS, Claudia. Psicologia na educagéo. 2 ed. Sao
Paulo: Cortez, 1994.

FONTANA. Roseli. Psicologia e Trabalho Pedagdgico. In: FONTANA, Roseli. Psicologia e trabalho
pedagdgico. S&o Paulo: Atual, 1997.

FUNDAMENTOS DA ALFABETIZAGAO |

Ementa

Funcéao social da escrita e da leitura; conceitos relacionados: alfabetizagao, analfabetismo real e
analfabetismo funcional, letramento. Processos de alfabetizacdo, a histéria da construgdo da
escrita. Processos de alfabetizacdo escolar: fundamentos epistemologicos, métodos de
alfabetizacao, caracteristicas, limites e possibilidades, condi¢cdes de aprendizagem. A psicogénese
da lingua escrita: as pesquisas sobre os processos cognitivos da escrita e da leitura, as hipdteses
da crianga sobre a leitura e a escrita, o professor como mediador na construgdo da escrita e da
leitura; a articulagéo entre o sistema fonolégico e o sistema grafico da lingua, a ortografia e os
valores funcionais das letras; o erro na alfabetizagdo; os diferentes portadores de texto no
desenvolvimento da escrita e da leitura.

Bibliografia Basica

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2002 (6)

FONTANA, R. e CRUZ, M.N. Psicologia e trabalho pedagdégico. Sao Paulo: Atual. 1997.
SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.
Bibliografia Complementar

CAGLIARI,L.C. Alfabetizagao e linglistica. Sdo Paulo: Scipione, 1996 (1).

VYGOTSKY, L. S. Formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999 (2).
COCCO, MARIA FERNANDES. DIDATICA DA ALFABETIZACAO. SP: FTD, 1996 (1)
CAGLIARI, L.C. e MASSINI-CAGLIARI, G. Diante das letras. Campinas: Mercado de Letras,

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

Ementa

Organizagédo e planejamento da atividade docente: planejamento, implementagdo e avaliagdo.
Tendéncias do processo de organizagao do ensino: a orientagao teorica orientadora da definigéo
do plano de trabalho educacional; objetivos/habilidades e competéncias, estruturagdo dos
conteudos; selecao de procedimentos e recursos educacionais, processos avaliativos.

Bibliografia Basica

FONSECA, Vitor da. Introdugéo as dificuldades de aprendizagem. 2 ed. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995

GARCIA, Jesus Nicasio. Manual de dificuldades de aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998.

Raphael, Hélia Sénia e Carrara, Kester, Avaliagdo sob exame, Campinas: Autores Associados,
2003

Vinyagem Chinapah, Rendimento da Aprendizagem: construgdo de competéncias, Campinas:
Autores Associados, 2003.

FUNDAMENTOS DA ALFABETIZAGAO II

Ementa

Funcéo social da escrita e da leitura; conceitos relacionados: alfabetizacao, analfabetismo real e
analfabetismo funcional, letramento. Processos de alfabetizacdo, a histéria da construgdo da
escrita. Processos de alfabetizacdo escolar: fundamentos epistemologicos, métodos de
alfabetizagao, caracteristicas, limites e possibilidades, condi¢cdes de aprendizagem. A psicogénese
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da lingua escrita: as pesquisas sobre os processos cognitivos da escrita e da leitura, as hipoteses
da crianga sobre a leitura e a escrita, o professor como mediador na construgdo da escrita e da
leitura; a articulagéo entre o sistema fonoldgico e o sistema grafico da lingua, a ortografia e os
valores funcionais das letras; o erro na alfabetizacdo; os diferentes portadores de texto no
desenvolvimento da escrita e da leitura.

Bibliografia Basica

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. S&o Paulo: Paz e Terra, 2002 (6)

FONTANA, R. e CRUZ, M.N. Psicologia e trabalho pedagdégico. Sao Paulo: Atual. 1997.
SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.
Bibliografia Complementar

CAGLIARI,L.C. Alfabetizacao e linguistica. Sdo Paulo: Scipione,1996 (1).

VYGOTSKY, L. S. Formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999 (2).
COCCO, MARIA FERNANDES. DIDATICA DA ALFABETIZACAO. SP: FTD, 1996 (1)
CAGLIARI, L.C. e MASSINI-CAGLIARI, G. Diante das letras. Campinas: Mercado de Letras,

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E ORGANIZACAO ESCOLAR

Ementa

A organizagdo escolar na Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional. Significados e pressupostos do projeto politico pedagogico. A gestdo e autonomia da
escola face ao projeto pedagagico.

Bibliografia Basica

VEIGA,I.P.A. RESENDE, L.M.G.(Orgs.) Escola: espago do projeto pedagdgico. 4a. ed. Campinas/
SP: Papirus, 2001.

VEIGA, |. P. A. FONSECA, M. (orgs.). As dimensdes do projeto politico-pedagégico. Campinas:
Papirus, 2001.

GUSDORF, GEORGES. PROFESSORES PARA QUE ? 22 ed. SP: MARTINS FONTES, 1995 (7)
Bibliografia Complementar

VEIGA, I. P. A. (Org.). Projeto politico-pedagégico da escola: uma construgdo possivel. 10 ed.
Campinas/SP: Papirus, 1995 (1).

ROMEU, SONIA APARECIDA. ESCOLA OBJETIVOS ORGANIZACOES E OBJETIVOS
EDUCACIONAIS. SP: E.P.U. 1987 (1)

SAVIANI, D. A nova lei da educagao: trajetoria, limites e prespectivas. 6a. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2000.

HERNANDEZ, F.; VENTURA, M. A organizagao do curriculo por projetos de trabalho. 5 ed. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1997.

FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA LINGUA PORTUGUESA

Ementa

A lingua portuguesa na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental: andlise dos
problemas de ensino e aprendizagem. As idéias e praticas correntes da escrita e da linguagem
escrita na educagdo infantii e fundamental. Possibilidade do uso da linguagem a partir do
desenvolvimento de habilidades linguisticas basicas, como falar, escutar, ler e escrever. Iniciagcdo
as praticas de leitura. Iniciagdo as praticas de escrita e de produgao de textos.

Bibliografia Basica

BECHARA, E. Ensino de gramatica: opressao? Liberdade? S&o Paulo, Atica, 1985.
CHIAPPINI, L. (coord. geral) e GERALDI, W. (coord.) Aprender e ensinar com textos dos alunos.
4a ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MAROTE, J. Didatica da lingua portuguesa. 5 ed. Sao Paulo: Atica, 1994.

Bibliografia Complementar

MAIA, JOAO DOMINGUES. LINGUA, LITERATURA E REDACAO. 52 ed. SP: ATICA, 1995
MEDEIROS, JOAO BOSCO. COMUNICACAO ESCRITA 22 ed. SP: ATLAS, 1992

FIORIN, JOSE LUIiZ. LICOES DE TEXTO: LITERATURA E REDAGAO. 42 ed. SP: ATICA, 2000
GUIMARAES, ELISA. ARTICULAGCAO DO TEXTO. 72 ed. SP: ATICA,1999

THEREZO, GRACIEMA P. COMO CORRIGIR REDACAO. SP: ALINEA, 1997

FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA MATEMATICA
Ementa
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Visdo epistemoldégica do conhecimento matematico, conteudo e metodologia aplicados a
educacéo. ldéias e praticas correntes da Matematica na educacéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental: repeticéo e treino, do concreto para o abstrato, atividades pré-numéricas. Jogos e
Matematica na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Aprendendo solucionando
problemas. Numero e Sistemas de numeragdo. Grandezas e Medidas. Espaco e Forma.
Tratamento da Informacéo.

Bibliografia Basica
TOLEDO, Marilia e TOLEDO, Mauro. Didatica de Matematica: como dois e dois: a construgdo da
matematica. Sdo Paulo: FTD, 1997.
OBS: Esta bibliografia sera adotada para as aulas.
Bibliografia Complementar
CARRAHER, T. N. (1989). Aprender Pensando. Petropolis: Vozes.
DIENES, Z. P. & GOLDING, E. W. (1969). Conjuntos, numeros e poténcias. Sdo Paulo: Editora
Herder.

(1970). As seis etapas do processo de aprendizagem. S&o Paulo: Herder.

(1974). Aprendizado moderno da matematica. Rio de Janeiro: Zahar.
NUNES, T; BRYANT, P (1997). Criangas fazendo matematica. Porto Alegre: Artes Médicas.
BRITO, M. R. F. (2001). Psicologia da Educagdo Matematica: teoria e pratica. Florianépolis:
Insular.
BRASIL, Secretaria de Educagdo Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais: matematica.
Brasilia: MEC/SEF, 1997.

FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DAS CIENCIAS SOCIAIS

Ementa

A area de Conhecimento de Mundo tem como referéncia uma abordagem dos conteudos de
maneira integrada. Desta forma, propde-se a analise dos conteudos de historia e geografia, com
énfase para os principais problemas do ensino-aprendizagem.

Bibliografia Basica
BRASIL. MEC. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Historia
e Geografia. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
NIKITIUK, Sénia (org.). Repensando o Ensino de Historia. 3.ed. — Sdo Paulo, Cortez, 2001. -
(Colegédo questdes da nossa época; v.52)
MORAES, Antonio Carlos Robert. Geografia — Pequena Histéria Critica. Sdo Paulo: Editora
Hucitec, 1990.
LEME, Dulce M.P.C. (et al.) O Ensino de estudos sociais no primeiro grau. Sdo Paulo: Atual, 1986.
Bibliografia Complementar
ARROYO, Miguel. “Patria Amada, Ignorada”. In: Em Aberto, Brasilia, ano 7, n. 37, jan./mar. 1988,
p.17-23.
CAMARGO, Dulce e ZAMBONI, Ernesta. “A Crianga, Novos Tempos, Novos Espacos: a Histoéria e
a Geografia na Escola”. In: Em Aberto, Brasilia, ano 7, n. 37, jan./mar. 1988, p.25-30.
CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e Praticas de Ensino. Goiania: Alternativa, 2002.
CHISTOFOFOCETTI, A . (org.). Perspectiva da Geografia. Sdo Paulo: Difel, 1992.
LOPES, Eliana Marta Teixeira. Perspectivas Histéricas da Educacdo, Sdo Paulo: Atica, 1995.
FONSECA, Selva Guimaraes. Caminhos da Histéria Ensinada. Campinas, SP: Papirus, 1993.
(Colegao magistério, formagao e trabalho pedagdgico)
PINSKY, Jaime (org.). O Ensino de Historia e a Criagdo do Fato. 92 ed. — Sdo Paulo: Contexto,
2001.
SANTOS, M. A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e emogao. Sdo Paulo: Hucitec, 1996.
SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 26.ed. - Campinas, SP: Autores Associados, 1992.

. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagdes. 7.ed. — Campinas, SP: Autores
Associados, 2000. - (Colegao polémicas do nosso tempo; v. 40)
VESENTINI, J. W. “O ensino de geografia no século XXI". In: Caderno prudentino de geografia,
n.17. Presidente Prudente: AGB, 1995.
VESENTINI, José William (org.). Geografia e Ensino: Textos Criticos. 4ed. Campinas: Papirus,
1995.

FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DAS CIENCIAS NATURAIS
Ementa
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Estudo da Epistemologia do Conhecimento de Ciéncias, seus fundamentos tedrico-metodolégicos,
dimensdes e estrutura curricular, com analise dos principais problemas do ensino-aprendizagem.

Bibliografia Basica

ASTOLFI,J. P. et al. A didatica das ciéncias. Campinas: Papirus, 1991.

BARRETO, E. S. Os curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras. Campinas:
Autores Associados, 1998.

BRASIL. SECRETARIA DE ENSINO FUNDAEMENTAL. Parametros Curriculares Nacionais:
ciéncias naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1997

OLIVEIRA, Daizy Lara de. (org) Ciéncias na Sala de Aula.Porto Alegre: Mediagao, 1997.
Bibliografia Complementar

FRACALANZA, Hilario et al. O ensino de ciéncias no primeiro grau. Sdo Paulo: Atual, 1985.
LATOUR, B. As representagdes da ciéncias: um coeréncia improvavel In: WITKOWSKI, N. (coord.)
Ciéncia e Tecnologia Hoje. Ensaio:Sao Paulo, 1994

SANTOS, B.S. Um discurso sobre as ciéncias. Porto: Afrontamento, 1999

WORTMANN, M. L. C. Curriculo e Ciéncias: das tendéncias classicas aos movimentos atuais de
renovacgao. In: COSTA, M. (org.) O curriculo nos limiares do contemporaneo.

THOMAS, K. O Homem e o Mundo natural. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

FUNDAMENTOS DE EDUCAGAO PARA PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS |
Ementa

Perspectivas atuais da educagdo para portadores de necessidades especiais: historico da
educacgao especial , terminologias, inclusédo, escolaridade e inser¢do ao mercado de trabalho das
pessoas com necessidades especiais, sob o ponto de vista juridico, social e educacional.
Apresentacdo dos recursos e adaptacgdes diante de cada necessidade especial. Formagao do
educador na concepc¢ao pedagdgica inclusiva.

Bibliografia Basica

COOL, César; PALACIOS, Jesus; MARCHESI, Alvaro (Org.). Desenvolvimento psicolégico e
educacéao: Necessidades educativas especiais e aprendizagem escolar. vol. 3. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995. 381 p.

MAZZOTTA, Claudia. Educagao especial no Brasil: Histérias e politicas. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
208

Bibliografia Complementar

STAINBACK, Susan; STAINBACK, William. Inclusdo. Um guia para educadores. Porto Alegre:
Artmed, 1999. 451 p.

PRATICA PEDAGOGICA EM ALFABETIZAGAO

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a experiéncia do aluno e a pratica pedagdgica
da alfabetizacdo nas escolas. Inser¢cdo do aluno na realidade escolar. Reflexdo sobre a pratica
pedagodgica nas escolas. Projetos interdisciplinares.

Bibliografia Basica

FREIRE, Paulo A importancia do ato de ler. . SP : Cortez, 1995.

PERRISE, G. Ler, pensar e escrever. SP : Arte & Ciéncia, 1996.

PESQUISA E PRATICA PEDAGOGICA |

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a possibilitar a interagéo entre os conhecimentos adquiridos nas
diversas disciplinas, a realidade do aluno, as teorias e as praticas pedagodgicas. Integragédo
horizontal das disciplinas do semestre com professores e alunos reunidos para debater temas
geradores. Enfase para o estudo de contetidos relativos & formagcdo de professores-
pesquisadores. Elaboracdo de projetos de pesquisa, considerando-se os interesses dos alunos,
quer sejam frutos de inquietagbes pessoais, quer sejam advindos de suas experiéncias
profissionais.

Bibliografia Basica

GERALDI, C. Cartografias do trabalho docente: professor (a) pesquisador (a). Campinas:
Mercado das Letras/ALB, 1998.

LUNA, S. V. Planejamento da Pesquisa - uma introdug¢ado. Sdo Paulo: EDUC, 2002.
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Bibliografia Complementar

ANDRE, M.(org). O Papel da Pesquisa na Formagdo e na Pratica dos
Professores. Campinas: Papirus, 2002.

LARROSA, Jorge. Pedagogia Profana. Belo Horizonte: Autentica, 2000

DOCENCIA DA EDUCAGAO BASICA

Ementa

A educagdo no Ensino Fundamental. Fungdes sociais da educagdo no ensino fundamental.
Concepgbes e propostas curriculares € metodoldgicas da educagdo fundamental. Avaliagbes e
reflexdes sobre a pratica pedagoégica no ensino fundamental.

Bibliografia Basica

Pimenta, Selma Garrido (org). Saberes pedagogicos e atividade docente, Sdo Paulo: Cortez,
1999.

Cortella, Mario Sergio. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgicos e politicos, - 4.ed
- Sdo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2001.

Bibliografia Complementar

Zabala, Antoni (org). Como trabalhar os contetdos procediEmentais em aula, trad.Ernani Rosa —
Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul Ltda, 1999.

Zabala, Antoni. A pratica educativa: como ensinar, trad. Ernani Rosa - Porto Alegre: Artmed, 1998.
Gasparin, Jodo Luiz. Uma Didatica para a pedagogia Historico-Critica, Campinas: Autores
Associados, 2002 — (Colecao educagao contemporanea).

Referenciais para formagédo de professores/ Secretaria de Educagcdo FundaEmental. Brasilia. A
secretaria, 1999.

PRATICA PEDAGOGICA EM CIENCIAS NATURAIS

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a experiéncia do aluno e a pratica pedagdgica
em Ciéncias Sociais nas escolas. Insergao do aluno na realidade escolar. Reflexdo sobre a pratica
pedagdgica nas escolas. Projetos interdisciplinares.

Bibliografia Basica

ASTOLFI,J. P. et al. A didatica das ciéncias. Campinas: Papirus, 1991.

BARRETO, E. S. Os curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras. Campinas:
Autores Associados, 1998.

BRASIL. SECRETARIA DE ENSINO FUNDAMENTAL. Parametros Curriculares Nacionais:
ciéncias naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1997

OLIVEIRA, Daizy Lara de. (org) Ciéncias na Sala de Aula.Porto Alegre: Mediagao, 1997.
Bibliografia Complementar

FRACALANZA, Hilario et al. O ensino de ciéncias no primeiro grau. Sdo Paulo: Atual, 1985.
LATOUR, B. As representagdes da ciéncias: um coeréncia improvavel In: WITKOWSKI, N. (coord.)
Ciéncia e Tecnologia Hoje. Ensaio:Sao Paulo, 1994

SANTOS, B.S. Um discurso sobre as ciéncias. Porto: Afrontamento, 1999

WORTMANN, M. L. C. Curriculo e Ciéncias: das tendéncias classicas aos movimentos atuais de
renovacgao. In: COSTA, M. (org.) O curriculo nos limiares do contemporaneo.

THOMAS, K. O Homem e o Mundo natural. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998.

FUNDAMENTOS DE EDUCAGAO PARA PORTADORES DE NECESSIDADES ESPECIAIS II
Ementa

Perspectivas atuais da educagdo para portadores de necessidades especiais: historico da
educacgao especial , terminologias, inclusédo, escolaridade e inser¢do ao mercado de trabalho das
pessoas com necessidades especiais, sob o ponto de vista juridico, social e educacional.
Apresentacdo dos recursos e adaptacdes diante de cada necessidade especial. Formacdo do
educador na concepc¢ao pedagdgica inclusiva.

Bibliografia Basica

COOL, César; PALACIOS, Jesus; MARCHESI, Alvaro (Org.). Desenvolvimento psicolégico e
educacéao: Necessidades educativas especiais e aprendizagem escolar. vol. 3. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995. 381 p.
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MAZZOTTA, Claudia. Educacgao especial no Brasil: Historias e politicas. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
208

Bibliografia Complementar

STAINBACK, Susan; STAINBACK, William. Inclusdo. Um guia para educadores. Porto Alegre:
Artmed, 1999. 451 p.

PRATICA PEDAGOGICA EM LINGUA PORTUGUESA

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a experiéncia do aluno e a pratica pedagdégica
em Lingua Portuguesa nas escolas. Inser¢do do aluno na realidade escolar. Reflexdo sobre a
pratica pedagdgica nas escolas. Projetos interdisciplinares.

Bibliografia Basica

BECHARA, E. Ensino de gramatica: opressao? Liberdade? Sao Paulo, Atica, 1985.

CHIAPPINI, L. (coord. geral) e GERALDI, W. (coord.) Aprender e ensinar com textos dos alunos.
4a ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MAROTE, J. Didatica da lingua portuguesa. 5 ed. Sao Paulo: Atica, 1994.

Bibliografia Complementar

MAIA, JOAO DOMINGUES. LINGUA, LITERATURA E REDACAO. 52 ed. SP: ATICA, 1995
MEDEIROS, JOAO BOSCO. COMUNICACAQO ESCRITA 22 ed. SP: ATLAS, 1992

FIORIN, JOSE LUIiZ. LICOES DE TEXTO: LITERATURA E REDAGAO. 42 ed. SP: ATICA, 2000
GUIMARAES, ELISA. ARTICULACAO DO TEXTO. 72 ed. SP: ATICA, 1999

THEREZO, GRACIEMA P. COMO CORRIGIR REDACAO. SP: ALINEA, 1997

PRATICA PEDAGOGICA EM MATEMATICA

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a experiéncia do aluno e a pratica pedagdgica
em Matematica nas escolas. Insergdo do aluno na realidade escolar. Reflexdo sobre a pratica
pedagdgica nas escolas. Projetos interdisciplinares.

Bibliografia Basica
TOLEDO, Marilia e TOLEDO, Mauro. Didatica de Matematica: como dois e dois: a construgéo da
matematica. Sdo Paulo: FTD, 1997.
Bibliografia Complementar
CARRAHER, T. N. (1989). Aprender Pensando. Petropolis: Vozes.
DIENES, Z. P. & GOLDING, E. W. (1969). Conjuntos, numeros e poténcias. Sdo Paulo: Editora
Herder.

(1970). As seis etapas do processo de aprendizagem. Sao Paulo: Herder.

(1974). Aprendizado moderno da matematica. Rio de Janeiro: Zahar.
NUNES, T; BRYANT, P (1997). Criangas fazendo matematica. Porto Alegre: Artes Médicas.
BRITO, M. R. F. (2001). Psicologia da Educagdo Matematica: teoria e pratica. Florianépolis:
Insular.
BRASIL, Secretaria de Educagdo FundaEmental. Parametros curriculares nacionais: matematica.
Brasilia: MEC/SEF, 1997.

PRATICA PEDAGOGICA EM CIENCIAS SOCIAIS

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a experiéncia do aluno e a pratica pedagdgica
em Ciéncias Sociais nas escolas. Inser¢éo do aluno na realidade escolar. Reflexdo sobre a pratica
pedagodgica nas escolas. Projetos interdisciplinares.

Bibliografia Basica

BRASIL. MEC. Secretaria de Educagdao FundaEmental. Parametros Curriculares Nacionais:
Historia e Geografia. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

NIKITIUK, Sénia (org.). Repensando o Ensino de Historia. 3.ed. — Sdo Paulo, Cortez, 2001. -
(Colegédo questdes da nossa época; v.52)

MORAES, Antonio Carlos Robert. Geografia — Pequena Histéria Critica. Sdo Paulo: Editora
Hucitec, 1990.

Bibliografia Complementar
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ARROYO, Miguel. “Patria Amada, Ignorada”. In: Em Aberto, Brasilia, ano 7, n. 37, jan./mar. 1988,
p.17-23.
CAMARGO, Dulce e ZAMBONI, Ernesta. “A Crianga, Novos Tempos, Novos Espacos: a Histoéria e
a Geografia na Escola”. In: Em Aberto, Brasilia, ano 7, n. 37, jan./mar. 1988, p.25-30.
CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e Praticas de Ensino. Goiania: Alternativa, 2002.
CHISTOFOFOCETTI, A . (org.). Perspectiva da Geografia. Sdo Paulo: Difel, 1992.
LOPES, Eliana Marta Teixeira. Perspectivas Histéricas da Educagéo, Sao Paulo: Atica, 1995.
FONSECA, Selva Guimaraes. Caminhos da Histéria Ensinada. Campinas, SP: Papirus, 1993.
(Colegao magistério, formagéao e trabalho pedagdégico)
PINSKY, Jaime (org.). O Ensino de Historia e a Criagdo do Fato. 92 ed. — Sdo Paulo: Contexto,
2001.
SANTOS, M. A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e emogao. Sdo Paulo: Hucitec, 1996.
SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia. 26.ed. - Campinas, SP: Autores Associados, 1992.

. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. 7.ed. — Campinas, SP: Autores
Associados, 2000. - (Colegao polémicas do nosso tempo; v. 40)
VESENTINI, J. W. “O ensino de geografia no século XXI". In: Caderno prudentino de geografia,
n.17. presidente Prudente: AGB, 1995.
VESENTINI, José William (org.). Geografia e Ensino: Textos Criticos. 4ed. Campinas: Papirus,
1995.

EDUCACAO, JOGOS E LUDICIDADE

Ementa

Elementos para a compreensdao dos fundamentos tedricos do ludico, seu papel no
desenvolvimento do ser humano e sua importancia para a pratica educativa. Estudo dos Jogos
Infantis tradicionais e atuais, dos Brinquedos e das Brincadeiras, das Festas Populares oriundas
do folclore Infantil, recreacao e da ludicidade, como componentes educacionais. Estudo do
movimento humano no contexto da Educacao Fisica Escolar.

Bibliografia Basica

BENJAMIN, W. Reflexdes: a crianga, o brinquedo, a educagado. Sdo Paulo: Summus, 1984.
FREIRE, J. B. Educagdo de Corpo Inteiro: teoria e pratica da Educagdo Fisica. Sdo Paulo:
Scipione, 1989. (Série Pensamento e Agao no Magistério)

SANTOS, Santa Marli P. dos (org.). Brinquedoteca: o ludico em diferentes contextos. Sdo Paulo:
Vozes, [ ].

Bibliografia Complementar

ABERASTURY, A. A crianga e seus jogos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992.

ARIES, P. Historia social da crianga e da familia. Rio de Janeiro: Guanabara, 1981.

SANTOS, Santa Marli P. dos. Brinquedoteca: a crianga, o adulto e o ludico. Sdo Paulo: Vozes, [ ].
SNYDERS, G. Alunos Felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios.
[tradugdo Catia Ainda Pereira da Silva] Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

PESQUISA E PRATICA PEDAGOGICA II

Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a fazer ponte com a realidade do aluno e a pratica pedagodgica
das escolas, visando a analise global e critica da realidade educacional. Integragao horizontal das
disciplinas do semestre com professores e alunos reunidos para debater temas geradores.
Acompanhamento dos projetos de pesquisa em andamento, para a sistematizagdo do Trabalho de
Concluséao de Curso/TCC.

Bibliografia Basica

LUNE, Sergio Vasconcelos de. Planejamento de pesquisa - Uma introdugdo. Sdo Paulo: EDUC,
2002.

FAZENDA, lvani (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. 8.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
Bibliografia Complementar

ANDRE, Marli (Org.). O papel da pesquisa na formagdo e na pratica dos professores. 2. ed.
Campinas: Papirus, 2001.

SUPERVISAO DE ESTAGIO |
Ementa

195



Insercdo do aluno na realidade escolar; destinada ao desenvolvimento de estagio.
Acompanhamento da dindmica escolar na Educacao Infantil e do trabalho pedagodgico. Atuagao
nas escolas: Docéncia.

Bibliografia Basica

FREITAS, H. C. L. de. O trabalho como principio articulador na pratica de ensino e nos estagios.
Campinas: Papirus, 1996.

FRIGOTTO, G. O estagio supervisionado como alternativa para melhoria de ensino. In: Anais do
Encontro Nacional sobre Estagio Curricular. Rio de Janeiro. UFF, 1987, vol. I. X

AEBLI, H. Pratica de ensino. Petropolis: Vozes, 1991.

FAZENDA, I. C. A. A prética de ensino e o estagio supervisionado. 2° ed. Sao Paulo: Papirus,
1994.

GARRIDO, S. O estagio na formagéo dos professores: unidades teoria-pratica. Sao Paulo: Loyola,
1990.

PICONEZ, S. C. B. (org.) A prética de ensino e o estagio supervisionado. Campinas: Papirus,
1991.

PRINCIPIOS E METODOS DE ADMINISTRAGAO ESCOLARIE Il

Ementa

Visdo sindptica e compreensiva da administracdo. Teorias das escolas administrativas —
implicagbes para a administracdo escolar. Organizagcdo administrativa - complexidade das
relagbes sociais e processo de formagao e manutengao das estruturas sociais. O papel do gestor
escolar. O gestor escolar e a filosofia educacional. Gestdo democratica da escola.

Bibliografia Basica

DE ROSSI, V.L.S. Gestdo do Projeto Politico-Pedagdgico — entre coragdes e mentes. SP:
Moderna, 2004.

FERREIRA, N.S.C. (org.) Gestao Democratica da Educagédo. SP: Cortez, 2000.

PARO, V.H. Gestao Democratica da Escola Publica. SP: Atica, 1997.

Bibliografia Complementar

LUCK, H. (org.) A escola participativa: o trabalho do gestor escolar. RJ: DP&A, 2000.
NASCIMENTO, C.G.S.G. Gestao educacional e formagdo de professor. Tese de Doutorado,
FE/UNICAMP, 1996.

OLIVEIRA, M.A .M. Gestao Educacional — novos olhares, novas abordagens. Petrépolis: Vozes,
2005.

PARO, V.H. Eleicdo de diretores: a escola publica experiEmenta a democracia. Campinas/SP:
Papirus, 1996.

LITERATURA INFANTO-JUVENIL

Ementa

Estudo da literatura como expressdo educativa e como visdo de mundo. InstruEmentagdo na
literatura de textos literarios, considerando suas especificidades.

Bibliografia Basica

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura Infantil — Gostosuras e bobices, Sdo Paulo: Scipione, 1991.
COELHO, Nelly Novaes. Panorama histérico da literatura infantil juvenil. Sdo Paulo:o: Atica, 1991.
LAJOLO. M.. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. Sao Paulo: Atica, 1993.

OBS: Seréo utilizados obras literarias, livros infantis, contos, poesias, fabulas, HQs e filmes nos
decorrer do curso.

Bibliografia Complementar

GORDINI, Maria da gldria. Poesia Infantil, RGS, Mercado Aberto.

COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil. Sdo Paulo: Atica, 1991.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura na escola e na biblioteca. Sdo Paulo: Papirus, 2001

ARTE E EDUCAGAO

EMENTA

Principios pedagdgicos e condigdes necessarias a orientacdo das atividades artisticas na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Estudo sobre as formas artisticas e as
técnicas utilizadas na Arte-Educagdo como meio fundamental para o desenvolvimento da
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criatividade e para a Educagao-Estética. Métodos e processos para a educacgao artistica através
das artes plasticas, do som e do drama.

Bibliografia Basica

BARBOSA, A. M. Arte-educacgao: conflitos e acertos. Sdo Paulo: Max Limonad, 1984.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Parédmetros Curriculares Nacionais: Arte.
Secretaria de Educagédo Fundamental. 2. Ed.. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

FERRAZ, M.H. C.de T.; FUSARI, M.F.R. Arte na educacao escolar. Sdo Paulo: Cortez, 1993.
PORCHER. L.(org.). Educagdo artistica: luxo ou necessidade? [tradugdo Yan Michalski] Sao
Paulo: Summus, 1982.

Bibliografia Complementar

BARBOSA, A. M. Arte-educagéo no Brasil: das origens ao modernismo. Sao Paulo: Perspectiva,
1978.

FERRAZ, M.H. C.de T.; FUSARI, M.F.R. Metodologia do ensino de arte. Sdo Paulo: Cortez, 1999.
MOREIRA, A. A. A. O espago do desenho: a educagao do educador. Sdo Paulo: Loyola, 1999.
OSTROWER, F. Criatividade e processos de criagado. Petropolis: Vozes, 1987.

ESTATISTICA APLICADA A EDUCAGAO

Ementa

Informagado e planejamento. Métodos estatisticos aplicados a produgcao de informagbes
educacionais. Estimativas de efeitos escolares. Analise de sistemas educacionais. Graficos e
tabelas. Interpretagédo de graficos e tabelas. Aprofundamento de temas.

Bibliografia Basica

MARTINS, G.A. Principios de Estatistica. 4a. ed. — Sao Paulo : Atlas, 1990.

BABBIE, E. Métodos de Pesquisa de Survey. Belo Horizonte : Ed. UFMG, 1999.

BUSSAB, W. O. Estatistica Basica. Sao Paulo : Atual, 1987.

BAUER, M. W.; GASKELL, G. Pesquisa Qualitativa com texto, imagem e som: um manual pratico.
Petrépolis, RJ : Vozes, 2002.

SILVA, N. N. da. Amostragem probabilistica: um curso introdutério. Sdo Paulo : Editora da
Universidade de Sao Paulo, 2001

FUNDAMENTOS DO CURRICULO

Ementa:

Conceitos tedricos que fundaEmentam a concepgéo de curriculos e programas. O curriculo
académico. Relagdes entre curriculo ciéncia, tecnologia e sociedade. Avaliagao de curriculos e
programas

Bibliografia Basica
SACRISTAN, J. Gimeno.O Curriculo — uma reflexdo sobre a pratica; trad.Ernani F. da F. Rosa —
3.ed. Porto Alegre: Artmed, 2000.

PROCESSO DE ALFABETIZAGAO DE CRIANGAS

Ementa

As idéias e praticas correntes da escrita e da linguagem na educacgéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental. Possibilidade do uso da linguagem a partir do desenvolvimento das
capacidades relacionadas as habilidades lingiisticas basicas. Avaliagado do ensino - aprendizagem
na escola: limites e possibilidades. Teorias e modelos de mudanga da avaliagdo. A avaliagéo da
aprendizagem na sala de aula e seus reflexos no contexto social.

Bibliografia Basica

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 2002 (6)

FONTANA, R. e CRUZ, M.N. Psicologia e trabalho pedagogico. Sdo Paulo: Atual. 1997
SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998
Bibliografia Complementar

CAGLIARI,L.C. Alfabetizacao e linguistica. Sdo Paulo: Scipione,1996 (1)

VYGOTSKY, L. S. Formagéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999 (2)
COCCO, MARIA FERNANDES. DIDATICA DA ALFABETIZAGAO. SP: FTD, 1996 (1)
CAGLIARI, L.C. e MASSINI-CAGLIARI, G. Diante das letras. Campinas: Mercado de Letras.

PESQUISA E PRATICA PEDAGOGICA III
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Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a possibilitar a interagdo entre os conhecimentos adquiridos nas
diversas disciplinas, a realidade do aluno, as teorias e as praticas pedagodgicas. Integragéo
horizontal das disciplinas do semestre com professores e alunos reunidos para debater temas
geradores. Enfase no acompanhamento dos projetos de pesquisa visando a elaboracdo do
Trabalho de Concluséo de Curso.

Bibliografia Basica
FONTANA, Roseli A. Cagdo. Como nos tornamos professoras? 2.ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2003.

GUSSI, Alcides Fernando. A antropologia e a formagéao de professores. IN Revista Educagéo &
Cidadania — REC/publicagdo do Centro de pds-Graduagao, Pesquisa e Extengao da Unido das
Faculdades da Organizag¢éo Paulistana Educacional e Cultural — ano 1, n.2, 2001. Campinas, SP:
UNOPEC/Editora Atomo, 2001. 188p..

Bibliografia Complementar

BUENO, B.; CATANI, D. B.; SOUSA, C.P. de (orgs). A vida e o oficio de professores. Sao Paulo:
Escrituras, 1998.

MCLAREN, Peter. Rituais na escola: em direcdo a uma economia politica de simbolos e gestos na
educacdo. Tradugdo Juracy C. Marques, Angela M. B. Biaggio. Petrépolis, RJ: Vozes, 1991.
SNYDERS, Georges. Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios.
Tradugéo Catia Aida Pereira da Silva. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.

SUPERVISAO DE ESTAGIO Il
Ementa

Insercdo do aluno na realidade escolar; destinada ao desenvolvimento de estagio.
Acompanhamento da dinamica escolar na Educagéo Infantil e do trabalho pedagdgico. Atuagao
nas escolas: Docéncia.

Bibliografia Basica

FREITAS, H. C. L. de. O trabalho como principio articulador na pratica de ensino e nos estagios.
Campinas: Papirus, 1996.

FRIGOTTO, G. O estagio supervisionado como alternativa para melhoria de ensino. In: Anais do
Encontro Nacional sobre Estagio Curricular. Rio de Janeiro. UFF, 1987, vol. I. X

AEBLI, H. Pratica de ensino. Petrépolis: Vozes, 1991.

FAZENDA, I. C. A. A prética de ensino e o estagio supervisionado. 2° ed. Sao Paulo: Papirus,
1994.

GARRIDO, S. O estagio na formagéo dos professores: unidades teoria-pratica. Sao Paulo: Loyola,
1990.

PICONEZ, S. C. B. (org.) A prética de ensino e o estagio supervisionado. Campinas: Papirus,
1991.

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO -TCC |

Ementa

O papel da Ciéncia; Tipos de conhecimento; Métodos e técnicas de pesquisa; Processo de leitura;
Citacao bibliografica; Trabalhos académicos; Pesquisas qualitativas e quantitativas; Normas da
ABNT; Confecgédo de projeto de pesquisa e elaboragdo do Trabalho de Concluséo de Curso.

Bibliografia Basica

JACOBINI, Maria Leticia de Paiva. Metodologia do Trabalho Académico. Campinas: Alinea, 2003.
LAKATOS E. M; MARCONI M. A. Fundamentos da metodologia cientifica. Sdo Paulo: McGraw-
Hill, 2003.

SEVERINO, A.J. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 2002

Bibliografia Complementar

RUIZ, J. A. Metodologia Cientifica. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

CRUZ, Carla Ribeiro. Metodologia Cientifica. Rio de Janeiro: Axcel, 2003

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS - ABNT - NBR/2002.

EDUCACAO E COMUNICAGCAO
Ementa
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Comunicacédo e educacgédo nos dias atuais. A influéncia dos meios de comunicagado. Politicas,
evolugcdo e analise critica da tecnologia educacional no Brasil. A influéncia da tecnologia no
desenvolvimento da crianga. Critérios para selegcdo, elaboragdo e utilizagdo de recursos
tecnoldgicos como facilitadores do processo ensino—aprendizagem.

Bibliografia Basica

GIROUX, H. Cruzando as fronteiras do discurso educacional. Porto Alegre: Artmed, 1999.

LITWIN Edith.(org) Tecnologia Educacional: Politica, histérias e propostas. Porto Alegre: Artes
Médicas.1997.

PRETTO, Nelson de Luca. Uma escola com/ sem o futuro: educagdo e multimidia. Campinas,SP:
Papirus.1996. X

SOUZA, Jésus B. de. Meios de comunicagdo de massa: Jornal, televisdo, radio. Sdo Paulo.
Scipione. 1996.

THOMPSON, J.B. Ideologia e Cultura Moderna: teoria social critca na Era dos meios de
comunicagéo de massa. Petropolis, RJ: Vozes. 1995.

Bibliografia Complementar

FRIGOTTO, G. Tecnologia, relagbes sociais e educagdo. Tempo Brasileiro, Rio de Janeiro, n.105,

abr./jun. 1991. X

GADOTTI, M. A televisdo como espago educativo. Revista TV Escola, Brasilia n. 8 ago./set. 1997.

ADMINISTRAGAO DA EDUCAGAO ESCOLAR: DIREGAO, COORDENAGCAO E SUPERVISAO
Ementa

Teorias da administragdo aplicadas a gestao escolar, planejamento estratégico aplicado a gestéao
escolar. Qualidade total. Gestdao de qualidade na educagado. Avaliagdo institucional. Estudo de
caso. Teorias de administragao escolar aplicadas a gestao escolar e empresarial, a gestdo de
pessoal — RH, gestdo democratica, gestdo de recursos financeiros e fisicos e gestdo de
resultados.

Bibliografia Basica

ANDERSON, Perry. Balango do Neoliberalismo. In: SADER, Emir (org.) Pés-Neoliberalismo: As
Politicas Sociais e o Estado Democratico. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1998.

ABRANCHES, Sérgio Henrique et al — Politica social e combate a pobreza. 22 ed. Rio de Janeiro,
RJ: Zahar, 1989.

BARRETO, Elba Siqueira de Sa — Estado e Municipios no provimento do Ensino FundaEmental in
Estado e Educagéao. Veloso et al. Campinas, SP: Papirus, 1992.

Bibliografia Complementar

BARROSO, Joao — O refor¢o da autonomia das escolas e a flexibilidade da gestao Escolar. In:
FERREIRA, Naura S. Gestdo democratica da educagéao: atuais tendéncias, novos desafios.
Cortez. 1998.

BIANCHETTI, Roberto G. — Modelo Neoliberal e Politicas Educacionais. Sao Paulo: Cortez, 2001.
BOTH, I. J. — Municipalizagdo da educagao — uma contribuigdo para um novo paradigma de
gestao do Ensino Fundamental. Campinas, SP: Papirus, 1997.

(Brasil) — Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia, DF: (SF), 1988.
(Brasil) — Emenda Constitucional n® 14/96, 1996.

(Brasil) — FUNDEF — Fundo de Manutengéo e de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagado do Magistério — O que é FUNDEF? In Reflexdo e um novo olhar para velhos assuntos.
32 ed. Santa Barbara Doeste, SP, dez/2000.

(Brasil) — Lei Complementar n® 101, de 04 de maio de 2000 — Lei de Responsabilidade Fiscal.
Presidéncia da Republica — Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia, DF.

(Brasil) — Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional. Brasilia, DF: (SF), 1996.
(Brasil) — Lei 9424/96 — FUNDEF — Fundo de Manutencgéo e de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério.

(Brasil) — MEC/FNDE/FUNDEEF - Guia para a sua operacionalizagdo. Sao Paulo, SP: CEPAM,
1997.

(Brasil) — MEC/SEF — Secretaria Educagao Fundamental - P.C.Ns — Parametros Curriculares
Nacionais. Brasilia, DF: 1997, vol. 1 — Introdugao, 126p.

BRZEZINSKI, iria (org.) — L.D.B. interpretada: diversos olhares se entrecruzam — 42 ed. S&o Paulo,
SP: Cortez, 2000.

CALLEGARI, Cesar — O FUNDEF e a Municipalizagdo do Ensino FundaEmental no Estado de Sao
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Paulo. Ed. Aquariana Ltda. Sdo Paulo.2002

PLANEJAMENTO EDUCACIONAL

Ementa

O fendmeno da territorialidade e a producédo da educacgdo. Planejamento educacional: aspectos
técnicos, métodos e técnicas. O planejamento participativo em educagao

Bibliografia Basica

Casassus, Juan, Tarefas da Educacgéao, Campinas: Autores Associados.

FERREIRA, F. W. Planejamento sim ou ndo - um modo de agir num mundo em permanente
mudancga. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1992.

GANDIN, D. Planejamento participativo como pratica educativa. Sao Paulo: Loyola, 1991.
Bibliografia Complementar

Horta, Jose Silvério Baia, Liberalismo, tecnocracia e planejamento educacional no Brasil — Sao
Paulo: Cortez

AVALIACAO INSTITUCIONAL: ANALISE E DIAGNOSTICO DA EDUCAGCAO CONTINUADA
Ementa

Perspectiva, procedimentos e alternativas em avaliagcdo educacional. A avaliagdo institucional
incluindo a avaliagdo dos quadros técnicos administrativos e docentes. A avaliacdo do e no
processo ensino-aprendizagem. Avaliagdo do desempenho do aluno e atribuigdo de
responsabilidade. Os programas educacionais e a recuperagdo da aprendizagem. O
desenvolvimento académico em areas especificas e o desenvolvimento social do aluno no
contexto de desenvolvimento de talentos.

Bibliografia Basica

AFONSO. Almerindo J. Avaliagao educacional — regulacao e emancipagao. SP. Cortez, 22 edigao,
2000.

FELTRAN. Regina Célia. Avaliagdo na educagao superior. Campinas. SP. Papirus, 2003.
SOBRINHO. José D. Avaliagédo da educagao superior. SP. Vozes, 2000.

TOPICOS AVANGADOS
Ementa

Vivéncias organizadas para conhecimento de um determinado fendmeno, situagéo, historia.
Elaboracdo de Estudos do Meio; criacdo e organizagcédo de eventos educacionais em geral. Datas
Comemorativas

Bibliografia Basica

As bibliografias sdo pertinentes a cada um dos momentos desenvolvidos em cada uma das
atividades.

POLITICA E GESTAO EDUCACIONAL

Ementa

Estado, Sociedade e Educagdo. As Politicas Publicas e as Politicas Educacionais. Perspectivas e
tendéncias das politicas educacionais. Estudo analitico e critico dos aspectos legais do sistema
escolar. Programas e projetos Educacionais. Gestdo democratica na escola.

Bibliografia Basica

FERREIRA, N.S.C. & AGUIAR, M. A da S. (orgs.) Gestédo da Educagdo: Impasses, perspectivas e
compromissos. Sao Paulo: Cortez, 2000.

Bibliografia Complementar

DOURADO, L. F. & PARO, V. H. (orgs.) Politicas Publicas e Educagao Basica.

LINHARES, Célia (org.) Os professores e a reinvencao da escola: Brasil e Espanha. Séo Paulo:
Cortez, 2001

Educagédo & Sociedade. Politicas Publicas para educagao: olhares diversos sobre o periodo de
1995 a 2002. Campinas. V. 23, n. 80, numero especial, 2002.

Educagao & Sociedade. Dossié: Politicas educacionais. Campinas ano XXII, n.75, 2001.

Cadernos Cedes. Politicas Publicas e Educagédo. Campinas, n. 55, ano 2002.

PESQUISA E PRATICA PEDAGOGICA IV
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Ementa

Espaco interdisciplinar destinado a possibilitar a interagdo entre os conhecimentos adquiridos nas
diversas disciplinas, a realidade do aluno, as teorias e as praticas pedagodgicas. Integragédo
horizontal das disciplinas do semestre com professores e alunos reunidos para debater temas
geradores. Enfase para o estudo de contetdos relativos & formacdo de professores-
pesquisadores. Elaboracdo de projetos de pesquisa, considerando-se os interesses dos alunos,
quer sejam frutos de inquietacdes pessoais, quer sejam advindos de suas experiéncias
profissionais.

Bibliografia Basica

COSTA, Marisa Vorraber (org.) Escola basica na virada do século. Sao Paulo: Cortez, 1996.
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 16 ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2000 (Colecao Leitura)

SEVERINO, A. J. A metodologia do trabalho cientifico. 11 ed. Sdo Paulo: Cortez/Autores
Associados, 1984

Bibliografia Complementar

GERALDI, Corinta Maria Grisdlia; FIORENTINI, Dario; PEREIRA, Elisabete Monteiro de A. (Orgs).
Cartografias do trabalho docente: professor(a) — pesquisador(a). Campinas/SP: Mercado das
Letas/ALB, 1998.

ABRAMOVICH, F. (org) Meu professor inesquecivel Sao Paulo: Editora Gente, 1997.

ALVES, N. e GARCIA, R.L. (Orgs) O Sentido da Escola.-3 ed.- Rio d e Janeiro: DP&A, 2001.
CORTELLA, M.S. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemolégicos e politicos. -4 ed -
Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2001. (Colegao Perspectiva,5)

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO - TCC I

Ementa

O papel da Ciéncia; Tipos de conhecimento; Métodos e técnicas de pesquisa; Processo de leitura;
Citagao bibliografica; Trabalhos académicos; Pesquisas qualitativas e quantitativas; Normas da
ABNT; Confecgdo de projeto de pesquisa e elaboragao do Trabalho de Concluséo de Curso.

Bibliografia Basica

JACOBINI, Maria Leticia de Paiva. Metodologia do Trabalho Académico. Campinas: Alinea, 2003.
LAKATOS E. M; MARCONI M. A. Fundamentos da metodologia cientifica. Sdo Paulo: McGraw-
Hill, 2003.

SEVERINO, A.J. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo: Cortez, 2002

Bibliografia Complementar

RUIZ, J. A. Metodologia Cientifica. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

CRUZ, Carla Ribeiro. Metodologia Cientifica. Rio de Janeiro: Axcel, 2003

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS - ABNT - NBR/2002.

SUPERVISAO DE ESTAGIO Il
Ementa

Insercdo do aluno na realidade escolar; destinada ao desenvolvimento de estégio.
Acompanhamento da dinamica escolar na Educacgéo Infantil e do trabalho pedagdgico. Atuagao
nas escolas: Docéncia.

Bibliografia Basica

FREITAS, H. C. L. de. O trabalho como principio articulador na pratica de ensino e nos estagios.
Campinas: Papirus, 1996.

FRIGOTTO, G. O estagio supervisionado como alternativa para melhoria de ensino. In: Anais do
Encontro Nacional sobre Estagio Curricular. Rio de Janeiro. UFF, 1987, vol. I. X

AEBLI, H. Pratica de ensino. Petropolis: Vozes, 1991.

FAZENDA, I. C. A. A prética de ensino e o estagio supervisionado. 2° ed. Sao Paulo: Papirus,
1994.

GARRIDO, S. O estagio na formagéo dos professores: unidades teoria-pratica. Sao Paulo: Loyola,
1990.

PICONEZ, S. C. B. (org.) A prética de ensino e o estagio supervisionado. Campinas: Papirus,
1991.
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PRINCIPIOS E METODOS DE SUPERVISAO ESCOLAR |

Ementa

Visdo sindptica e compreensiva da supervisdo. Teorias das escolas administrativas — implicagoes
para a supervisdo escolar. Organizagdo administrativa - complexidade das relagbes sociais e
processo de formagdo e manutengdo das estruturas sociais. O papel do supervisor escolar. O
supervisor escolar e a filosofia educacional. Gestdo democratica da escola.

Bibliografia Basica

DE ROSSI, V.L.S. Gestdo do Projeto Politico-Pedagdgico — entre coragdes e mentes. SP:
Moderna, 2004.

FERREIRA, N.S.C. (org.) Gestao Democratica da Educagédo. SP: Cortez, 2000.

PARO, V.H. Gestao Democratica da Escola Publica. SP: Atica, 1997.

Bibliografia Complementar

LUCK, H. (org.) A escola participativa: o trabalho do gestor escolar. RJ: DP&A, 2000.
NASCIMENTO, C.G.S.G. Gestao educacional e formagdo de professor. Tese de Doutorado,
FE/UNICAMP, 1996.

OLIVEIRA, M.A .M. Gestao Educacional — novos olhares, novas abordagens. Petrépolis: Vozes,
2005.

PARO, V.H. Eleicdo de diretores: a escola publica experimenta a democracia. Campinas/SP:
Papirus, 1996.

PRINCIPIOS E METODOS DE SUPERVISAO ESCOLAR I

Ementa

Visédo sindptica e compreensiva da supervisdo escolar. Teorias das escolas administrativas —
implicagbes para a supervisdo escolar. Organizagdo administrativa - complexidade das relagdes
sociais e processo de formagdo e manutengcdo das estruturas sociais. O papel do supervisor
escolar. O gestor escolar e a filosofia educacional. Gestdo democratica da escola.

Bibliografia Basica

DE ROSSI, V.L.S. Gestdo do Projeto Politico-Pedagdgico — entre coragdes e mentes. SP:
Moderna, 2004.

FERREIRA, N.S.C. (org.) Gestao Democratica da Educagdo. SP: Cortez, 2000.

PARO, V.H. Gestao Democratica da Escola Publica. SP: Atica, 1997.

Bibliografia Complementar

LUCK, H. (org.) A escola participativa: o trabalho do gestor escolar. RJ: DP&A, 2000.
NASCIMENTO, C.G.S.G. Gestdo educacional e formagdo de professor. Tese de Doutorado,
FE/UNICAMP, 1996.

OLIVEIRA, M.A .M. Gestdo Educacional — novos olhares, novas abordagens. Petrépolis: Vozes,
2005.

PARO, V.H. Eleicdo de diretores: a escola publica experimenta a democracia. Campinas/SP:
Papirus, 1996.

PRINCIPIOS E METODOS DE ORIENTAGAO EDUCACIONAL |
Ementa

Concepgao de orientagdo educacional e o papel de orientador educacional de acordo com a
legislagéo brasileira vigente. Areas de atuagéo do orientador educacional. Principios fundamentais
da orientacdo educacional. Planejamento e organizag&o do servigo de orientagdo educacional.

Bibliografia Basica
Luck, Heloise. Planejamento em orientagdo educacional
Ciacaglia, A et alii. Orientagéo educacional na pratica. Sao Paulo: Pioneira, 1996.

EDUCACAO, FAMILIA E SOCIEDADE
Ementa

Fundamentos tedricos da concepgdo de sociedade, tipos e metodologia de estudo cientifico.
Identificagdo e caracterizagdo da instituicbes sociais como Estado, Igreja, Escola e Familia.
Relacdes entre as instituicbes e a pratica educativa. Analise sociolégica da escola.

Bibliografia Basica
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BOURDIEU, Pierre. et all. A miséria do mundo. Rio de Janeiro: Vozes, 1997. X

FRIGOTTO, G. A. A produtividade da escola improdutiva: um exame das relagbes entre educagéo
e estrutura econémico-social e capitalismo. Sao Paulo: Cortez, 1993.

LIMA, C. Licinia. Organizagdo escolar e democracia radical: Paulo Freire e a governagéo
democratica da escola publica. Sao Paulo: Cortez, 2000.

ORIENTAGAO VOCACIONAL
Ementa

Fundamentagéo tedrica da orientagdo vocacional. Aspectos filosdéficos ideoldgicos e cientificos
subjacentes & orientagédo vocacional. Programas de orientagdo vocacional

Bibliografia Basica

Kline, Paul. Psicologia da orientagdo vocacional. Sdo Paulo: Zahar.

Muller, Marina. Orientag&o Vocacional. Porto Alegre: Globo.

PiEmenta, Selma Garrido. Orientagdo Vocacional e decisdo. Sdo Paulo: Loyola.

PRINCIPIOS E METODOS DE ORIENTAGAO EDUCACIONAL i
Ementa

Concepcao de orientagdo educacional e o papel de orientador educacional de acordo com a
legislagao brasileira vigente. Areas de atuag&o do orientador educacional. Principios fundamentais
da orientagdo educacional. Planejamento e organizacdo do servigo de orientagdo educacional.

Bibliografia Basica
Luck, Heloise. Planejamento em orientagdo educacional
Ciacaglia, A et alii. Orientagao educacional na pratica. Sao Paulo: Pioneira, 1996.

INTRODUGAO A GESTAO DE PESSOAS
Ementa

Psicologia organizacional. Personalidade e mecanismo de ajustamento. Técnicas de avaliagéo de
pessoal; forgca de trabalho, motivagdo e libertacdo humana. Lideranga. Processos grupais e
processos decisorios. A fungdo da organizagao. Desenvolvimento interpessoal na organizagéo.

Bibliografia Basica

Aguiar, M.A.F. Psicologia aplicada a administragdo: uma introdugéo a psicologia organizacional.
S&o Paulo: Atlas.

Minicucci, A. A psicologia aplicada a administragéo 4 ed. Sao Paulo: Atlas.

PEDAGOGIA APLICADA A AREA ORGANIZACIONAL |
Ementa

Analise dos recursos humanos como levantamento de necessidades de treinamento. Analise das
Operagoes e tarefas: sistema de habilidades. Programagéao e planejamento de treinamento quanto
ao tempo. Técnicas de treinamento quanto ao local. Desenvolvimento de programas de
treinamento agregando somatério de atividades que vao desde a aquisi¢cdo de habilidades, até o
desenvolvimento de um conhecimento técnico complexo. A assimilagdo de novas atitudes
administrativas e a evolugao de comportamento em jungao de problemas sociais complexos.

Bibliografia Basica

Brasil, Ministério da Educacgéao e Cultura. A formagao de recursos humanos para a area de
educacédo. Rio de Janeiro: MEC, 1988.

Fretzan, Silvino José. Exercicios praticos de dinamica de grupo. Sao Paulo: Vozes, 1995.

Pereira, William César Castilho. Dinamica de grupos populares. Petrépolis: Editora Vozes.

PROJETOS EDUCACIONAIS EM EMPRESAS |
Ementa

A disciplina tem como proposta principal orientar o aluno na elaboragao de projetos de trabalhos
com finalidades educacionais, a serem desenvolvidos em ambientes ndo escolares. Nesse sentido
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sdo fundamentais aspectos tedricos e metodoldgicos que envolvam o sentido de projeto educativo,
as etapas de elaboragéo de projetos (planejamento, execugao, controle e avaliagédo), a aplicagéao
de recursos diversos e a coordenagéo de equipes.

Bibliografia Basica
Alaniz, Erika, Concepgdes educacionais de qualificagao profissional em empresas autogerida,
Marilia: Unesp, 2003 (dissertagdo de Mestrado

PROJETOS EDUCACIONAIS EM EMPRESAS I
Ementa

A disciplina tem como proposta principal orientar o aluno na elaboragéo de projetos de trabalhos
com finalidades educacionais, a serem desenvolvidos em ambientes n&do escolares. Nesse sentido
sdo fundamentais aspectos tedricos e metodoldgicos que envolvam o sentido de projeto educativo,
as etapas de elaboragao de projetos (planejamento, execugéo, controle e avaliagdo), a aplicagéo
de recursos diversos e a coordenagéo de equipes.

Bibliografia Basica
Alaniz, Erika, Concepgdes educacionais de qualificagédo profissional em empresas autogerida,
Marilia: Unesp, 2003 (dissertagdo de Mestrado

INTRODUGAO A GESTAO DE PESSOAS I
Ementa

Psicologia organizacional. Personalidade e mecanismo de ajustamento. Técnicas de avaliagéo de
pessoal; forga de trabalho, motivacdo e libertagdo humana. Lideranga. Processos grupais e
processos decisorios. A fungdo da organizagao. Desenvolvimento interpessoal na organizagéo.

Bibliografia Basica

Aguiar, M.A.F. Psicologia aplicada a administragdo: uma introdugéo a psicologia organizacional.
Sé&o Paulo: Atlas.

Minicucci, A. A psicologia aplicada a administragédo 4 ed. Sao Paulo: Atlas.

PEDAGOGIA APLICADA A AREA ORGANIZACIONAL I
Ementa

Analise dos recursos humanos como levantamento de necessidades de treinamento. Analise das
Operacgoes e tarefas: sistema de habilidades. Programagéao e planejamento de treinamento quanto
ao tempo. Técnicas de treinamento quanto ao local. Desenvolvimento de programas de
treinamento agregando somatério de atividades que vao desde a aquisi¢cdo de habilidades, até o
desenvolvimento de um conhecimento técnico complexo. A assimilagdo de novas atitudes
administrativas e a evolugao de comportamento em jungao de problemas sociais complexos

Bibliografia Basica

Brasil, Ministério da Educacao e Cultura. A formagao de recursos humanos para a area de
educacédo. Rio de Janeiro: MEC, 1988.

Fretzan, Silvino José. Exercicios praticos de dinamica de grupo. Sao Paulo: Vozes, 1995.

Pereira, William César Castilho. Dinamica de grupos populares. Petrépolis: Editora Vozes.
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ANEXO B



PUC Campinas - Programa de P6s Graduagao: Mestrado em Educagao

Mestranda: Cleonice Xavier da Silva Pimenta

MEMORIAL:

“Eu ndo nasci marcado para ser um professor assim (como
sou). Vim me tornando desta forma no corpo das tramas, na
reflexdo sobre a agdo, na observagdo atenta a outras
praticas, na leitura persistente e critica. Ninguém nasce feito.
Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que

tomamos parte.”

Paulo Freire

Nasci numa cidade pequena do interior do Estado de Sao Paulo, meus
pais eram descendentes de negros e espanhdis, sou de uma familia humilde e
tenho muito orgulho de minha mae. Ela foi uma grande mulher, que nasceu em
1927, no norte de Minas Gerais numa época em que as mulheres nao tinham
muitas oportunidades de estudar e fazer escolhas e ainda assim, viveu a vida
intensamente e quebrou muitos preconceitos que |he foram impostos pela

sociedade e pelo seu tempo.

Sempre tive uma educagao muito rigida, mas era incentivada a estudar

e a acreditar no poder de transformacao da educacdo na vida das pessoas.

Minha trajetéria escolar comegou em 1973, ano em que ingressei na
primeira série, era uma crian¢ga muito educada e obediente, disciplinada e sempre
impecavelmente cuidada: unhas, orelhas, cabelos, uniforme, material escolar em
ordem. Tudo o que era e continua sendo muito valorizado nos alunos pelos

professores. Assim, minha trajetéria escolar ocorreu sem grandes traumas e diria,



até que, com alegria, eu gostava realmente de ir a escola, sentia-me bem e
valorizada la. Sempre era escolhida para participar de pecgas de teatro infantil,
recitar poesias e participar de gincanas, o que acredito, contribuia para

desenvolver um conceito positivo de mim mesma e a construir minha auto estima.

Nesta época, a questdao da opcado de escolher, da seletividade, da
discriminagéo ja me preocupava, mesmo que, inconscientemente, porque embora
eu sempre fosse escolhida para participar de tudo o que envolvia os alunos na

escola, eu me preocupava com as criangas que eram sempre postas de lado.

Estudei da 12 a 72 série no mesmo colégio durante o dia. Com 14 anos,
estava na 8?2 série e comecei a estudar a noite para trabalhar durante o dia, no
consultério do médico que fez o parto de minha mae, quando eu nasci. Assim, 14
anos depois, eu comecei a trabalhar de atendente no consultério do médico de
minha mae. Trabalhei sé um ano, mas foi muito importante, porque foi numa
época em que eu tinha muitas duvidas quanto a profissao a seguir. Pensava em
ser enfermeira e este periodo foi importante para perceber que nao tinha muita

afinidade com a area da saude.

Em 1982, ja casada, estava no 2° colegial no periodo diurno, continuei
estudando apds o casamento. Meu primeiro filho nasceu em 1983, ano em que
conclui o segundo grau. Era tempo de decidir o que fazer em nivel superior. Tinha
a intencdo de fazer o curso de Direito, pois muitos amigos e eu mesma achava

que tinha alguma habilidade para esta area.

As dificuldades econdmicas, eu nio trabalhava e ndo queria depender

economicamente do marido para cursar uma faculdade e o meu filho pequeno
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para cuidar, constituiram-se em fatores que me desestimularam a prestar

vestibular para este curso.

Fiquei dois anos cuidando da casa e do filho, quando em 1985, resolvi
fazer magistério em nivel médio porque era um curso gratuito, gosto de crianga e
por isso achava que tinha habilidade para ser professora. O fato de nao trabalhar
para pagar a faculdade particular ou fazer cursinho para tentar vaga na
universidade publica, também contribuiu bastante para o meu ingresso no

magistério.

Embora a minha formagédo docente tenha ocorrido neste contexto, eu
tenho certeza de que o magistério na minha vida ndo é um acaso ou forga das
circunstancias. Realizei um concurso para trabalhar no Férum de Sumaré, fui
classificada e convocada para assumir o cargo. Estive no local de trabalho,
conversei com o promotor com o qual trabalharia, numa sala cercada de papéis
por todos os lados e desisti de seguir este caminho, que poderia me abrir as

portas para a carreira de Direito que pensava segui, anteriormente.

O magistério passou a fazer parte, definitivamente, da minha vida pois
ndo conseguia me ver mais, sendo professora. Comecei a lecionar e néao
consegui parar, trabalhei com criangas de 12 a 42 série e com alfabetizacdo de
adultos. Fui coordenadora em escola de 5% a 8% série e trabalhei com
adolescentes de periferia no periodo noturno, o que me proporcionou bastante

experiéncia profissional e de vida.

Trabalho atualmente com alunos de educacdo infantii e Ensino
Fundamental, numa EMEIF, com alunos na faixa etaria de 1 ano e meio a 12

anos, numa escola de periferia do municipio de Sumaré.
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A minha formagao universitaria ocorreu no curso de Pedagogia.
Realizei outros cursos de especializacdo em educacéao infantil e primeiras séries

do ensino fundamental, Psicopedagogia e Metodologia de Ensino.

Atualmente, curso o Mestrado em Educagdo do Programa de Pods
Graduacdo da PUC — Campinas. Pretendo pesquisar a formagao docente e o
compromisso social do educador. O meu interesse por este tema surgiu devido a
minha atuacdo direta com professores e alunos de periferia que demanda um
grande comprometimento técnico-politico dos profissionais docentes voltados

para uma educacio democratica e emancipatoria.

A minha formag&o docente inicial ocorreu no curso de magistério, em
nivel médio, e me proporcionou muitas oportunidades de aproximagdo com a
realidade das periferias. Estagiei em creches e programas de apoio a menores
em entidades assistenciais da época. Lecionei para alunos que dormiam em sala
de aula, porque passavam a noite, em claro, vigiando a chuva que caia no
Ribeirao Quilombo e entrava em seus barracos. Revezavam os cochilos, durante
a noite, entre os membros da familia, sentiam os efeitos da pobreza, da miséria,
da fome, do desemprego, da moradia precaria no dia a dia e demonstravam-se

desesperancados em sala de aula.

Compreendi o quanto as condi¢des de vida desfavoraveis, expressas
principalmente pela pobreza e a desestruturagao familiar, serviam e ainda servem
de justificativa na escola e na sociedade para responsabilizar o aluno pelo proprio
fracasso escolar, focalizando a atencdo no aluno e desviando a atencido das
condi¢gbes de vida desiguais e da grande concentragado de renda que acentua as

desigualdades sociais. Acredito que todas as condigbes desfavoraveis impostas
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pelo sistema tém que ser consideradas sem subestimar o aluno e a importancia
da educacgdo na vida das pessoas. SO neste contexto, o magistério faz sentido

para mim.

Atualmente, 10 anos apds terminar o curso superior em Pedagogia
estou na Universidade cursando o mestrado. Estou realizando muitas leituras e
me interando das questdes relacionadas aos professores e a sua formacao. As
pesquisas sdo unanimes em apontar que os professores sentem-se mais
formados pela atuagdo, no cotidiano da sala de aula do que pela formagéo
académica propriamente dita, no meu caso nao foi diferente. Através da minha
formacao inicial e continuada, tenho procurado me atualizar, conhecer melhor a
realidade do nosso tempo e refletir sobre o papel da educacédo frente as

transformagdes que ocorrem na sociedade.

Neste sentido, o conhecimento, a pesquisa e a formagao adquirida na
Universidade contribuem para que possamos compreender os fendmenos sociais
vividos em nosso tempo no cotidiano da escola, principalmente a exclusdo, a

subordinagao, a seletividade e a discriminagao.

Estes fatores estdo presentes no cotidiano da escola, as vezes, sem
que o professor nem se dé conta e, tomar consciéncia deles é o primeiro passo
para uma atuacao docente consciente no sentido da transformacao social. N&o
se trata aqui de acreditar no poder da educagao como instrumento de ascensao
social, mas na melhoria das condi¢gdes de vida das pessoas por meio da
educacao e do conhecimento. Na medida em que, os homens vao se tornando
mais conscientes dos processos sociais, que o0s envolvem, poderao fazer

escolhas e interferir no meio social, politico e econdbmico mais conscientemente.
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