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Introducéo

Este trabalho é parte da pesquisa do mestrado® e apresenta os vinculos entre
0s projetos de formacgdo de professores em disputa no Brasil e o curriculo do curso de
Pedagogia no contexto dos anos de 1990. Referimo-nos a dois projetos de formagéo, o
orientado e divulgado a partir das elaboracdes do MEC/CNE? e o do movimento dos
educadores, que para efeito de pesquisa, centramos-nos nas e proposicdes da ANFOPE®,
O curriculo, objeto de analise, foi 0 do curso de Pedagogia da Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte”.

O texto apresenta inicialmente as proposi¢des dos dois projetos de formagéo,
MEC/CNE e ANFOPE e em seguida o vinculo entre os projetos de formagdo e o
curriculo do curso de Pedagogia. A analise ocorreu em dois niveis, macro e micro: no
primeiro nivel apresentamos os vinculos de proximidade e distanciamento entre a
proposta curricular formal do curso de Pedagogia e as proposi¢cdes do MEC/CNE e da
ANFOPE; no segundo nivel a analise se d& entre a proposta curricular formal do curso e
a pratica dos professores e professoras, incluindo os programas das disciplinas.

O material selecionado ganhou o mesmo tratamento analitico/metodolégico,
ou seja, todos os documentos, incluindo as observagbes, foram tratados segundo a
Analise de Contetdo proposta por Bardin (1977). Das varias técnicas operacionais desta
abordagem, optamos pela Andlise Tematica, a qual consiste em desvelar os nucleos de
sentido presentes no conteddo do material selecionado para anélise. Estes nucleos sdo
revelados através de um trabalho exaustivo de decomposicdo e recomposicdo do
contetdo, em temas, o qual vai permitir ao pesquisador formular as inferéncias e a
elaborag&o de uma teia de sentidos, permitindo a compreensdo da realidade investigada.

Por tema Bardin (1977, p. 105) entende ser “a unidade basica de significacdo que se

! Realizado no Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal de Pernambuco, sob a orientacdo da
proft Dr? Maria Eliete Santiago, intitulada “Politica de Formacdo do Professor para o Ensino
Fundamental: um estudo sobre o curriculo do curso de Pedagogia da UERN”.

2 Do Ministério da Educagdo/Conselho Nacional de Educagdo analisamos: o Decreto n° 3.276/99, alterado
pelo Decreto n° 3.554/00, o Parecer n® 115/99, o Parecer n°® 970/99 e o Parecer n° 009/01.

® Da Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacéo analisamos os documentos finais
dos encontros nacionais dos anos de 1998 e 2000.

* A proposta formal tomada para anélise é a versdo revisada em 1999, sua vers&o primeira data de 1995.
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liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve
de guia a leitura” e os objetivos da pesquisa.

A elaboracdo desse arcabouco tedrico-metodoldgico partiu do pressuposto que
a realidade e o conhecimento sdo complexos (MORIN, 1998), frutos da reagéo ativa e
incessante dos sujeitos humanos diante dos impasses e tensdes do seu mundo e, como
tal, sdo processuais. Nesse sentido, conhecer implica o didlogo continuo da certeza com
a incerteza, da regularidade com a irregularidade. Esta concepgéo de conhecimento, de
carater contingencial e historico, rompe com a ideia de universalidade absoluta e com a
delirante coeréncia abstrata, fruto do positivismo l6gico. Esse movimento deve nos
permitir compreender a realidade investigada, sem a pretensdo de descortinar toda a

paisagem que se colocou diante de nos.

Os projetos de formacao em disputa no Brasil
A andlise de contetdo revelou os vinculos paradigmaticos de cada um dos

projetos de formacdo: de um lado estd os defensores do paradigma produtivo, que
acreditam e defendem uma formagdo docente instrumentalizada para o trabalho. Esse
modelo seque as orientacfes da politica neoliberal e se posiciona na vanguarda de um
programa de agdo para formagdo do professor, assentado nos pressupostos da
racionalidade técnica, da economia de recursos, da formacédo aligeirada, da dicotomia
ensino-pesquisa e da dicotomia teoria-pratica (SILVA,1996). Eis o modelo do
MEC/CNE

Do outro lado estdo os defensores do paradigma critico, 0s quais conduzem
suas orientacOes e analises na tentativa de fortalecer os vinculos da formacdo com a
profissionalizacdo docente®. Este paradigma vem sendo construido sob o principio de
que o profissional da educacdo é, antes de tudo, um cidaddo que se faz em relagdes,
portanto, sujeito que ndo se torna alheio a0 mundo que habita. Eis o modelo do
movimento dos educadores/ANFOPE.

Os projetos de formacdo tém propositos centrais semelhantes: formar com

qualidade® o profissional da educacdo, divergem, porém, em concepgdes e contelidos.

® Diversos autores, entre eles, Névoa (1995), Sacristan (1995), Alarcio (1996), Veiga (1998), Santiago,
(1994) Ramalho (1993), defendem a formacéo na perspectiva da profissionalizagdo, entendendo-a como o
resgate histdrico da imagem do profissional docente como o intelectual que associa sua pratica a um
compromisso ético, politico e socio-cultural emancipador.

® Qualidade sofre diferenciacdo entre os projetos. O do MEC/CNE aproxima-se das questdes de
produtividade e competitividade (discurso empresarial), “qualidade educacional assume o sentido de
instrumentalizacdo técnica [...] para atender as necessidades de desenvolvimento do pais” (CRUZ, 1998,
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O projeto do MEC/CNE inscreve-se numa concepgdo de formacéo de
heranga tecnocrética, cujo conteudo é regulativo, pragmatico e instrumental, voltado
para o saber-fazer e a busca de solucdes prescritivas, produtivas e definitivas para 0s
problemas imediatos localizados na escola e na sala de aula.

Pela perspectiva posta, o fundamento da preparagdo do professor é a sala de
aula, pautada em “situagdes equivalentes de ensino-aprendizagem” (PARECER
CNE/CP, N° 009/2001). O aluno em formagdo ao “aprender fazendo” deve tanto
aprimorar os conhecimentos sobre os conteudos de ensino, 0s quais assumem a
responsabilidade pela transmissédo nos diferentes momentos do processo de ensino-
aprendizagem, como busca ampliar a sua compreensdo sobre o complexo processo
educativo formal a ser desenvolvido pela escola (PARECER CNE/CP, N°115/99).

Nessa realidade, para ser professor a exigéncia é o dominio de um corpo de
saberes sistematizados que o habilite ao saber-fazer a tarefa ou o oficio do ensino e que
seja capaz de organizar as estratégias didaticas necessarias ao ato pedagdgico. Esse
profissional, com identidade concebida a partir da compreensdo de uma racionalidade
prética, € um professor executor, ajustado as necessidades das reformas educacionais
focalizadas a partir da l6gica e da adaptacéo a realidade de mercado.

O curriculo é concebido em nivel macro, por administradores e consultores
especializados para, em nivel micro, ser adequado, pelos professores, aos seus cursos,
programas e salas de aulas. O sentido do curriculo estd na rigidez da aquisicdo de
competéncias e habilidades, visando a eficacia e a exceléncia dos processos de ensinar e
aprender’. Isso exige novas praticas metodolégicas, novos espagos de formagdo, mais
dialogo e uma organizagdo dos contetidos sob a égide de um pragmatismo renovado.

A sua flexibilidade deve obediéncia aos eixos® determinados pelo
MEC/CNE, os quais se encontram definidos nas Diretrizes Curriculares para a
Formagédo Inicial do Professor (PARECER CNE/CP N° 009/2001). No sentido

apresentado pelo Parecer, flexibilizagdo curricular, como preceito para a construgdo do

p. 81). No interior do movimento dos educadores, qualidade ganha sentido politico, instrumental, ético e
social, indicando a presenca de uma base cientifica sélida, formacéo critica, solidariedade e construcéo da
cidadania (IDEM).

" Para uma idéia de curriculo como préatica de significacdo rigida ver a perspectiva tecnolégica
(FORQUIN, 1993), tecnocratica (GIROUX & MCLAREN, 1997, SILVA,1999), dicotbmica
(BRZEZINSKI, 1998) e bancaria (FREIRE, 1996).

8 Os eixos, em torno dos quais se articulam as vérias dimensfes da formagdo, sdo: diferentes ambitos de
conhecimento profissional, interacdo e comunicacdo; desenvolvimento da autonomia intelectual e
profissional; disciplinaridade e interdisciplinaridade; formacdo comum e formacdo especifica;
conhecimentos a serem ensinados; dimensao tedrico-pratica (PARECER CNE/CP N°009/2001).
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projeto curricular, apesar de estabelecida nas diretrizes como “necessaria, para que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios” (IDEM, p.52) deve estar
articuladas aos eixos definidos pelo MEC/CNE (IDEM).

Flexibilizacdo, a partir dessa orientacdo, pode ser compreendida como
obediéncia ao modelo padronizado nacionalmente, garantindo o desenvolvimento de
saberes e habilidades que ajuste, adapte e acomode os sujeitos em formagdo aos ideais
de qualidade e competéncia necessarios ao mercado de trabalho altamente seletivo e
cada vez mais restrito (GENTILI, 1996).

Os principios mais gerais desse projeto formativo filiam-se ao paradigma da
Qualidade Total em educagdo: controle da liberdade necessaria; descentralizacdo e
exceléncia nas atividades; economia de recursos; organizacdo, eficiéncia e qualidade
pedagdgica; cidaddo aquisitivo, competitivo, flexivel e empreendedor, cuja capacidade
de inovacdo, cooperacdo seja adaptivel as mudancas; aligeiramento na formacéo
profissional e a criagcdo de um conjunto de recursos legais que regule a concretizagéo de
tais medidas (SILVA, 1996).

O eixo de todo o processo formativo, apesar de ndo absoluto, é a logica de
mercado, na medida em que prioriza a formacéo desse cidadao produtivo, competitivo e
empreendedor, cujo desempenho ético, social e profissional & chamado a convergir para
potencializar as respostas esperadas pela nova realidade econémica mundial, sob a égide
da globalizagdo e regulada pelas forgas de livre mercado.

A proposta tecida pelo movimento dos educadores, através da ANFOPE, é
fruto da construgdo coletiva dos professores desde os anos de 1980. O seu objetivo esta
em responder a uma concepgéo de formagdo humana e profissional em estreita relagéo
com a problemética social mais ampla. Em outras palavras, o movimento dos
educadores reconhece as imposi¢des neoliberais ocorridas no mundo do trabalho e da

cultura, nesse sentido, propde que a formagéo do profissional da educagéo torne-o capaz

... de perceber as relacBes existentes entre as atividades educacionais
e a totalidade das relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais
em que o processo educacional ocorre e assim possa atuar como
agente de transformacdo da realidade em que se insere (ANFOPE,
2000, p. 09).

A formag8o, nesta perspectiva, visa um profissional ético, de espirito
investigativo, consciente do seu inacabamento, capaz de lidar com a complexidade do

conhecimento e do ensino de forma reflexiva, critica e construtiva (BRZEZINSKI,
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2000; FREIRE, 1996). A sua acdo ultrapassa a simples fungdo de transmissor dos
saberes produzidos historicamente, na medida em que prioriza a reflexdo critica e a
articular com a problematica social mais ampla.

Este modelo pauta-se numa concepgdo ‘“socio-histérica de educador”
(ANFOPE, 1998, 2000), ou seja, um profissional da educacdo que atue na sua
localidade sem perder de vista a totalidade do movimento histérico que o determina e o
provoca. O processo formativo deste educador sécio-histdrico, segundo a ANFOPE
(IDEM), deve permitir o dominio dos saberes técnico-cientificos de sua area especifica
de atuacdo, articulados aos saberes didatico-pedagdgicos adquiridos pelas experiéncias
de formacdo, em uma perspectiva de totalidade.

Tal formacdo vincula-se a uma “Base Comum Nacional”, compreendida
como um corpo de conhecimentos imprescindiveis ao profissional da educacéo e que se
concretiza a partir de decisdes curriculares e pedagdgicas e de um trabalho coletivo e
interdisciplinar no &mbito da Instituicdo de Ensino Superior-IES (IDEM). Esta “Base
Comum?”, como referéncia epistemoldgica para os processos de elaboracdo de propostas
curriculares a serem implementadas pelos cursos de formacéo, pretende-se continua e de
qualidade. Desse modo, objetiva suplantar a rigidez do “Curriculo Minimo Nacional” e
conquistar um sentido cientifico, ético e social.

O que as proposicdes do movimento dos educadores, via ANFOPE,
pretendem, € resgatar o professor como o intelectual capaz de engajar-se na luta socio-
histérica mais ampla. Na verdade, um professor autbnomo, capaz de criar as condi¢oes
politicas e os meios necessarios para a promogao de uma sociedade democratica, que
possa favorecer uma cultura emancipatdria para o sujeito humano (GIROX,1988;
GIROUX & MCLAREN, 1997, FREIRE, 1996). Para tanto, é preciso definir programas
de formacdo e renovacdo pedagogica, “como parte de um projeto politico mais amplo
ou da luta social em geral” (IDEM, 1997, p.131). Autonomia, nas proposi¢des
anfopianas, ganha sentido no distanciamento do professor como fiel executor da politica
rigida, imposta via um poder central e na aproximagdo da formacdo de um professor
investigativo, critico e negociador, profissional engajado socialmente e sujeito ativo na
producdo e reflexdo de sua pratica.

Os principios que revelam essa ldgica de formagdo sdo: a pesquisa
académico-cientifica, a gestdo democratico/participativa, 0 compromisso social e
politico com a educacdo, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a relacdo teoria-prética, a
avaliacdo continua e permanente (ANFOPE, 1998; 2000).
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Esses principios ou eixos, como expressa a ANFOPE, devem nortear a
formacdo do pedagogo, a sua pratica e a estruturacdo dos curriculos no interior das IES
e, de forma realimentada, deve retornar ao movimento dos educadores, através de
processos socio-reflexivos nos foruns de educadores, para que haja uma relacdo
dialdgica e dialética entre o saber local e o saber global (GEERTZ, 1997).

Essa logica do vinculo com as contradigdes esta na base das proposices
anfopianas, através da sua politica global de formacdo do profissionais da educagdo
quando contempla, a0 mesmo tempo, a “formacéo inicial, a formagdo continuada, a
carreira e as condigdes de trabalho do professor” (ANFOPE, 1998; 2000). E com o

intuito de contribuir com esse processo reflexivo que passamos ao item seguinte.

Vinculos entre os projetos de formac&o e o curso de Pedagogia da UERN

Nessa disputa por modelos de formagéo entre o paradigma produtivo e o
paradigma critico, estar o curso de Pedagogia que historicamente tem se configurado
para legitimar os contextos e exigéncias de formacdo profissional, desde o seu
nascimento na década de 1930. Apo6s a promulgacdo da LDB n° 9.394/1996, ndo foi
diferente, ao curso de Pedagogia foi exigido adequacbes que atendessem aos
pressupostos da politica neoliberal.

Entre os principais ataques, destacamos a tentativa de retirada da docéncia
do &mbito do curso de Pedagogia, com a criacdo de um novo curso e de um novo espago
de formac&o do professor para a Educagéo Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, como é o caso do Curso Normal Superior e dos Institutos Superiores de
Educacdo (PARECER CNE/CES N° 970/1999; PARECER CNE/CP N° 115/1999;
DECRETO N° 3.276/1999), e a imposicdo de diretrizes para a formagéo inicial do
professor elaboradas a revelia do movimento dos educadores (PARECER CNE/CP N°
009/2001).

Os profissionais da Faculdade de Educagdo da UERN ndo se tornando
alheios a0 momento histdrico de luta em defesa de uma Educagdo Superior publica,
democrética e de qualidade, inaugura em 1995 o novo curriculo do curso de Pedagogia,
fruto de um rompimento com a estrutura formativa proveniente do tecnicismo na
educacdo superior. O curriculo implantado toma os rumos da formac&o para a docéncia,
assumindo os propositos do movimento dos educadores principiado na década de 1980.

Foi esta proposta que tornou-se objeto desse estudo.
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O esforco no exame interpretativo dos vinculos de proximidade e
distanciamentos do curriculo do curso de Pedagogia da UERN com os projetos de
formacdo em disputa no Brasil nos anos de 1990, nos fez enxergar, em sintese e
provisoriamente, que a politica de formagdo presente no curriculo do curso, revela as
marcas do embate pelos projetos de formagdo. Da formalizacéo curricular, através do
projeto pedagogico, a efetivacdo da pratica dos professores no cotidiano do curso, ha
um fosso, permitindo o convivio de elementos de inovagdo com elementos de
conservagéo.

No seu aspecto formal estd um modelo de formago mais aproximado do que
vem sendo construido pelo movimento dos educadores e socializado pela ANFOPE.
Isto se deveu as interacBes dos elaboradores do projeto pedagdgico com 0 movimento
politico nacional e do desenvolvimento de estudos feitos pelos membros da comisséo de
elaboragdo do projeto pedagdgico, a época, que permitiram mostrar aspectos
importantes sobre a formacdo dos especialistas em educacdo e o esgotamento historico
das habilitagdes no curso de Pedagogia®, implantadas a partir da Reforma do Ensino
Superior - Lei n® 8.540/1969.

O projeto pedagogico do curso reafirma os principios, os objetivos e o perfil
profissional disseminado pelas orientagdes anfopianas, quando define que a formacéo
tenha uma base docente e que proporcione uma formacéo tedrica e pratica de qualidade,
objetivando a construcdo da cidada do sujeito social. O perfil profissional presente no
projeto pedagdgico, aponta para a formacao do sujeito historico, capaz de interferir no
cotidiano das préticas para o qual est4 sendo formado, compreenda o processo educativo
em sua multidimensionalidade, apresente capacidade critico-reflexiva sobre sua pratica,
reconhega o impacto das novas tecnologias da comunicagdo e informagéo na escola e
contribua para o efetivo exercicio da cidadania (UERN, 1999).

Com esse compromisso, o curriculo pressupde uma formagdo do professor
como sujeito comprometido com um projeto socio-histérico, voltado para a praxis
pedagdgica e politico-social que prepare cidaddos conscientes e livres, conforme aponta

0 proposito mais geral do curso:

® O estudo feito por OTILIA NETA (1994) constatou que os especialistas, apesar de dizerem ter uma
pratica alternativa no interior das escolas, “suas atividades se operacionalizam em nome da organizagdo
burocratica do processo educativo, buscando assegurar a racionalidade, a eficiéncia e a produtividade do
ensino” (p. 93). O estudo feito por PEREIRA et.all (1996), mostra que as escolas publicas de Mossoré em
1995 dispunham de especialistas em quantidade, titulacdo e distribuicao satisfatorias.
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O educador que pensamos formar deve ter a competéncia técnica e
politica de construir uma proposta de educacdo voltada para preparar
cidaddos conscientes e livres, dispostos a participarem na sociedade do
seu processo de transformacdo (UERN, 1999, p.15).

E os seus objetivos especificos:

a) compreensdo do processo histérico e social, em funcdo da
construcdo de uma sociedade democratica;

b) compreensdo dos fundamentos tedricos e metodoldgicos das
ciéncias que integram o curriculo das séries iniciais e a capacidade de
realizar um trabalho didatico-metodoldgico exigido neste nivel de
ensino;

c) capacidade de organizacdo curricular para o desenvolvimento
critico e reflexivo do projeto politico-pedagdgico, na perspectiva de
assegurar criativamente aos licenciados as possibilidades de éxito na
construcdo da cidadania (IDEM, p. 16).

Os principios formativos presentes na proposta curricular apresenta

similitudes com as proposi¢des anfopianas:

formacdo teodrico-metodoldgica; articulagdo teoria-pratica através da
reflexdio na acdo pedagdgica e pela iniciagdo a pesquisa;
interdisciplinaridade e trabalho coletivo, democratizacdo da sociedade e
da escola e avaliacdo permanente (IDEM, p. 15)

O significado de tais principios, segundo a proposta, é referendar a unidade
do processo formativo, no sentido criar as condices para a formagdo do pedagogo-
professor das SIEF, mas também, favorecer a selecdo dos conteldos e a reflexdo
continuada do curriculo, como vemos:

[...] € fundamental que os Principios Curriculares sejam criadores das
condicBes necessarias para unidade do processo da formacdo do
professor das Séries Iniciais, tornando-se delimitadores dos contetidos

propostos e mediadores no processo de construcdo coletiva do curriculo
(IDEM, p.15).

Os contetidos da formagdo, de que fala os principios curriculares se organiza
a partir de dois grupos:
- conhecimentos gerais dos diversos campos da ciéncig;
- conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios ao exercicio da
profissdo (IDEM, p.10).
Esta organizacdo dos conteddos se dilui nos ciclos estruturadores da
organizacdo curricular, cuja composicao disciplinar é rigida e obrigatéria. Os ciclos sdo
trés: Ciclo de Fundamentacéo Geral, Ciclo de Instrumentalizacdo Pedagégica e Ciclo de

Exercicio da Profisséo.
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O primeiro Ciclo, de Fundamentagdo Geral, inclui “as disciplinas que

abordam [conteidos] dos fundamentos tedrico-basicos para formacdo do Pedagogo”; o

Ciclo de Instrumentalizacdo compde-se de disciplinas e atividades que abordam 0s

conhecimentos relativos ao “desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem,

nos diferentes pensamentos tedrico-metodol6gicos” e o Ciclo de Exercicio da Profisséo

é composto pelas disciplinas da éarea de atuagdo do professor, a Prética de Ensino das

Series Iniciais do Ensino Fundamental | e Il. A relevancia desta pratica, segundo a
proposta curricular, esta em oportunizar

... 0 desempenho docente em reais condi¢des de trabalho, bem como a

producdo do conhecimento, de modo a articular o conjunto de

conhecimento e habilidades desenvolvidas durante o processo

formador [...] numa dindmica interativa professor-aluno-professor, para

que o profissional formado saiba desenvolver o processo de criacdo e
recriagdo do conhecimento (IDEM, p.11).

Esta dindmica da Pratica de Ensino, formalmente apresentada na proposta,
apresenta-se em contra-senso a Resolugdo de Estagio n° 21/1998 e a propria emenda da
disciplina. Enquanto a proposta curricular diz que a Pratica de Ensino é o instrumento
que favorece o real significado da relacdo teoria-pratica ao permitir a reflexdo, a
producdo e a aplicacédo critica dos conhecimentos (UERN, 1999); a Resolugdo pauta-se
em atribuicGes técnicas, disseminada em competéncias operacionais para cada uma das
instdncias envolvidas no estigio e a ementa da disciplina se restringe a aplicagdo dos

conhecimentos da formag&o, como podemos ver:

Aplicacdo dos conhecimentos epistemolégicos das diversas disciplinas
e metodologias que embasam 0 ensino das Séries Iniciais, garantindo
um trabalho dindmico e interdisciplinar do processo ensino-
aprendizagem (Idem, p.25).

Paradoxalmente, a proposta curricular formal do curso de Pedagogia da
UERN ndo consegue superar a organizacdo curricular rigida, a dicotomia licenciatura-
bacharelado, a dicotomia teoria-pratica e a pratica de ensino finalista. Esses elementos
revelam o tom de conservagdo da proposta pedagogica e a torna proxima do projeto de
formagéo do MEC/CNE™

Nessa organizagdo formal convivem os Ciclos, como proposta de

rompimento com o Curriculo Minimo, e a rigidez e a inflexibilidade das disciplinas

10 E importante esclarecer que muitas adaptacdes foram feitas, a proposta curricular inicial, para adequa-la
as exigéncias legais editadas pelo MEC/CNE.
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alinhadas pelos pré-requisitos. O curso propde-se, exclusivamente, a formar o/a
professor/a das séries iniciais, embora inclua no rol das disciplinas, uma de educagao
especial, uma de fundamentos de EJA, uma de fundamentos da administragcdo, uma de
curriculo da Educacdo Infantil. A Prética de Ensino como proposta interdisciplinar
ocorre nos dois ultimos periodos do curso, se distanciando da articulacdo pretendida
com os fundamentos e com a pesquisa.

No nivel mais especifico de analise, objetivamos perceber os vinculos entre
os programas formais elaborados pelos professores e a sua acdo em sala de aula através
da observacdo, com a proposta pedagdgica do curso de Pedagogia. Esse exercicio
objetiva revelar as aproximacdes e distanciamentos das praticas desenvolvidas pelos
formadores com os projetos de formagdo MEC/CNE e ANFOPE.

O exame dos programas™ disciplinares dos professores revelou um modelo
de organizacdo padronizado pelos elementos “o que, para que, como e porque”. Eles
também mostram aspectos inovadores e conservadores: 0s primeiros se revelam quando
os planos apresentam um sentido dindmico ao processo formador, incluindo elementos
favorecedores da relagdo teoria-préatica, da contextualizagéo dos contetidos, da avaliagdo
processual e diagnostica, superadora das bases tradicionais e dogméticas e uma
bibliografia atualizada. Os elementos de conservacdo nos programas € quase
impercebido, exceto pelo sentido finalista da avaliagdo em alguns programas e pelos
objetivos da Pratica de Ensino, quando favorecedores da dicotomia teoria-pratica,
demonstrando obediéncia a Resolugdo n° 21/1998.

Na prética pedagogica dos professores em sala de aula, esta o reflexo das
imposigdes e tensdes que 0os embates causaram nos espagos formativos das IES. De um
lado encontramos préticas individualizadas fortalecedoras dos principios previstos na
proposta curricular, no sentido de relacionar teoria e préatica, educacdo e sociedade e
favorecer processos de autonomia aos pedagogos em formagéo; de outro e com maior
abrangéncia, vimos o0s professores ndo conseguirem criar, até 0 momento da pesquisa,
um perfil de grupo e de trabalho coletivo que garantisse uma identidade ao curriculo e
uma unidade ao trabalho pedagdgico. H4 um distanciamento entre os professores e isso
corrobora para fragilizar as interacbes pedagdgicas, inibir o debate ante a diversidade de

pensamento e interromper a continuidade na construgéo/reconstrucdo coletiva dos

1 Foram analisados os programas e observadas as aulas das seguintes disciplinas: Psicologia da Crianca,
Filosofia da Educacéo, Ensino de Portugués I e I, Ensino de Matematica | e I, Pratica de Ensino I e II.
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propdsitos curriculares, via projeto pedagogico. O curriculo real expressa mais

distanciamentos dos propdésitos da ANFOPE do que o curriculo formal.

Algumas consideracdes

A tentativa de construir vinculos entre niveis de proposi¢des curriculares,
nos revelou que ndo ha fixidez, tampouco harmonia nesta relacdo. H& aproximagdes, ha
distanciamentos que sdo determinados pelos impasses locais, pelas burocracias
institucionais, pelas exigéncias e interpretagdes legais e pelos vinculos de pertenca
epistemoldgico dos professores. Nesse sentido, had um movimento de ressignificagdo das
proposicdes e diretrizes universalizantes de forma a atender as especificidades e
particularidades das instituigdes, grupos e regides.

No caso da UERN ha um entrecruzamento dos projetos de formacdo, de
maneira contraditoria, no interior do curso de Pedagogia, provocando tensdes,
discussbes e embates que repercutem no arranjo curricular e nas préticas dos
professores. Mas a tendéncia contraria também se revelou: ha um vinculo inverso, as
relacbes local-institucionais s&o também provocadoras do movimento de reivindicacdo
aos projetos de formagdo, na medida em que as propostas implementadas esbarram
nessas burocracias, exigéncias legais e contradicdes teoricas. Estes impasses agitam as
instituicBes que socializam suas proposi¢cfes nos foéruns de debates e provocam o

repensar e o refazer? dos projetos de formag&o. Conforme o esquema abaixo:

PROPOSICOES CURRICULARES
MEC/CNE -  ANFOPE

g

Movimento de
ressignificacdo

PROPOSTA PEDAGOGICA
CURRICULAR DO CURSO
DE PEDAGOGIA

Movimento de
ressignificacdo

YU

PROPOSTAS - PRATICAS DE
DE ENSINO SALA DE AULA

2.0 Parecer n° 009/2001 ilustra esse movimento, sua elaboracdo foi fruto de muitos embates entre o
MEC/CNE e os educadores, através de suas diversas entidades, provocando varias versdes até a sua
aprovacdo final em 2001. Também os impasses entre tedricos no interior da ANFOPE, a exemplo de
Libaneo e Pimenta (1999), contribuem para 0 movimento de ressignificacdo das proposicdes anfopianas.
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A REFORMA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA E OS DESAFIOS
POSTOS A EDUCACAO NA CONTEMPORANEIDADE
AMARAL, Gerlaine ! - UFCG

1. O desenho societal na contemporaneidade e a respabdidade social da
universidade no tocante a formacao dos professores

Discutir a formacdo docente nos tempos hodiernessppde num primeiro momento
lancar um olhar critico para os acontecimentos ftwa muros das escolas. Isso é
necessario, posto que os profissionais formadosamobito da universidade irdo
trabalhar na formacdo dos sujeitos que atuardoansstiedade complexa e

multifacetada.

Iniciemos, pois esta reflexdo destacando os oiteroodjetivos apontados pela
Organizacédo das Nacbes Unidas-ONU como as prigcgoanais relevantes demandas
sociais do mundo. Tais objetivos foram estabetecigkela ONU em consonancia com

191 paises, dos quais o Brasil fez parte, no af0.2880 eles:

a) Erradicar a extrema pobreza e a fom¢do podemos considerar como algo
banal o fato de 1,2 bilhdo de pessoas sobreviveeemmenos de US$ 1,00 por
dia. Sao pessoas humanas que sao expropriadasndgéo humana e que
ficam a margem do sistema que apenas reconheckesque tém o privilégio

de serem consumidores. Segundo Cattani

Pela primeira vez na sua histéria, os homens dispéie meios
para fazer desaparecer a fome e a ignorancia. Mas r&o o
fazem. As duas aumentam, distanciando cada vez umaas
minoria consumista do grande numero, despossuidtude.

Primeiras vitimas inocentes deste crime coletivomilhdes de
criancas — nosso futuro -, para quem nao tera cdinxa

minima chance de viver, crescer, compreender, agiéio ser

na mais assustadora miséria. (2000, p. 82)

! Maria Gerlaine Belchior Amaral. Pedagoga pela UEKIEStre em Educac&o pela UFC. Professora da
UFCG. Coordenadora de Graduagéo do curso de Padaggglainebelchior@bol.com.br



b) Atingir o ensino basico universall3 milhdes de crian¢cas no mundo estédo fora

d)

da escola. As consequéncias desse fato sdo demastadonsiderando que as
oportunidades de trabalho sdo cada vez mais reaBieidjue um dos critérios
minimos para possibilitar o ingresso no mercadotrdbalho formal é um
diploma de nivel superior. Ressalte-se também qumpdssivel falar em
exercicio pleno de cidadania para uma pessoa quearisegue comunicar-se
atraves do codigo escrito.

No caso especifico do Brasil, muito ja se avangntiosante a universalizacao
do ensino, cerca de 95% das criancas ja estdo colatas no Ensino
Fundamental. Nosso desafio agora € garantir a pé&maé com éxito destes
alunos na escola. E este ndo é um desafio singaesps indicadores do SAEB,
pesquisas realizadas por universidades e instésipérticulares apontam para o
grave problema dos alunos que freqientam a espwa, ndo aprendem o
equivalente a serie que estao cursando.

Promover a igualdade entre os sexos e a autonoasarllheresA questdo de
género ainda se constitui num impasse ao desemaho da sociedade. No
mercado de trabalho existe um tratamento diferdocigue penaliza as
mulheres, estas inidmeras vezes, mesmo desenvolhenuesmo trabalho,
recebem salarios mais baixos. Outro dado relevantpie dois tercos dos
analfabetos do mundo sdo mulheres e 80% dos rdhgjiado mulheres e
criangas.

Reduzir a mortalidade infantilAs criancas ainda n&o s&o tratadas com o
respeito que merecem e muito menos com os cuidaddgos, hospitalares de
gue necessitam para garantir sua sobrevivéncia. n&fotratadas desde a
gestacdo. Tudo isso faz com que 11 milhdes de beimdsam de causas
diversas, a cada ano.

Melhorar a salude materna. As politicas neoliberais implementadas na
atualidade reduzem significativamente os recurs@ssgriam destinados a toda
area social. Saude, educacdo, moradia, transpgitesidéncia social, séo
exemplos de onde a minimizacdo do Estado se fdz sem maior evidéncia.
No ambito da salude os que tiverem condi¢fes fina@scaleverdo pagar planos
de salde e as pessoas pobres ficam jogadas aapsope. Em relacdo a saude
materna a conseqiéncia desse descaso com a seude &los paises pobres e

em desenvolvimento de cada 48 partos morre uma mae.



f) Combater o HIV/AIDS, a maléria e outras doengds.mundo capitalista quem
ndo é consumidor ndo tem valor. A consequUénciao disgjue continentes
inteiros - como é o caso do continente Africanecarh a margem do mundo
globalizado, neste continente dois ter¢cos da pggaalasdo portadoras do virus
da AIDS. Nao somente |4, mas em varias regifes wmdmepidemias mortais
vem cerceando vidas humanas e geralmente as popslpgbres sempre séo as
mais vulneraveis.

g) Garantir a sustentabilidade ambient&abemos que a preservacdo da vida das
pessoas depende da preservacdo do planeta. Essa gar uma constatacao
simples, no entanto, a sociedade consumista fagt@uele fechar os olhos a
essa realidade. E continuamos todos ignorandonaafcomo nos relacionamos
com o meio ambiente. As conseqiéncias dessa agdpansavel ndo poderiam
ser outra sendo destruicdo. Além das respostasiatagdda natureza, tipo:
inundacdes, deslizamentos, chuva &cida, desectificaquecimento global etc.
outras questdes relacionadas a vida humana tambeemdser consideradas.
Neste contexto, um bilhdo de pessoas ainda naatesso a agua potavel e
saneamento basico e estes sdo fatores ambientatantiénte vinculados a
gualidade de vida humana.

h) Estabelecer uma parceria mundial para o desenvawuim Como é de dominio
publico, um das questdes mais intrigantes da daddi € a ma distribuicdo de
renda. As desigualdades sociais sdo evidentes estindividuos e entre 0s
paises. Existem paises que enfrentam barreirageifomicas para superar seus
problemas sociais, uma vez que convivem com fateseruturais que limitam o
potencial para o seu desenvolvimento. Referindasselesigualdades sociais,
Cattani afirma “no coracao dos paises ricos prespers predadores, enquanto
se ampliam as disparidades, jogando na exclusaquamo mundo privado de
dignidade e do exercicio dos direitos formalmemezonhecidos para todos”.
(2000, p.83).

Além dessas questdes elencadas pela ONU considergo® existem outras que
também merecem nossa atencdo. Referimo-nos ace iddicvioléncia que assola o
planeta, a corrupcédo que a cada dia torna-sedatmueiro, ao desemprego estrutural,

a vivéncia na sociedade do descartavel, a banabzde vida humana e a supremacia do



capital em relacdo ao humano. Estas e outras eqsedtdextrema relevancia para a vida
em sociedade estéo presentes no desenho socig&ingpmraneo.

Mediante tal contexto, nos indagamos: qual a fursgimal da escola em meio a tudo
isso? Devemos nos preocupar apenas em ministrégtcios que garantam aprovacao
de alguns no vestibular? Nossos alunos necessipgmas ingressar no mercado de
trabalho formal ou necessitam também viver e a@mvinesta sociedade

contemporanea?

As respostas a esses questionamentos demandarigian dioscussdo, portanto neste
artigo, consideramos o contexto anteriormente aptado e focalizamos nossa
discusséo na responsabilidade social da univewsidad formar os novos professores
que atuardo de forma direta na formagéo das n@ras@es que irdo viver e conviver
com os desafios postos pela modernidade.

Elegemos a formacgédo docente como elemento cemsahdliscussdo por estarmos de
acordo com o pensamento de Novoa que afirma “ @ensino de qualidade, nem
reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem adeguada formacdo de
professores. (1997, p.09).

Pensamos também com Freire(1999) que diz “ensiraye ecompreender que a
educacédo € uma forma de intervencdo no mundo”(pelbQeferido autor acrescenta

Ensinar exige a conviccdo de que a mudanca € \missi
[...Jmeu papel no mundo ndo é s6 o de quem constajae
ocorre mas também o de quem intervém como suj@to d
ocorréncias. Nao sou apenas objeto da histdria sgassujeito
igualmente.[...]E a partir deste saber fundamentadudar é
dificil mas possivel, que vamos programar nossa ggiitico-

pedagogica. (p.85 ,88)

Assumimos as idéias de Freire, também como nosspartindo desse pressuposto,
participamos ativamente da reforma curricular doseude Pedagogia do CFP

almejando a efetiva melhoria da formacéo dos mioiigmis da educacéo que tera como



consequéncia direta a melhoria da qualidade dm@nSiabemos que a mudanga € um
processo e ndo um evento, por isso nos empenhamagsarticipar desse processo
como sujeitos de reflexdo e acdo. Conscientes eaesse processo de transformacéo
social a educacdo desempenha papel de extremaarrel® Nesse sentido, €

conveniente lembrar o que diz Cattani

O projeto educativo global contribui, de forma dea, para a
autonomia e para ampliar a participacdo conscientas
esferas econbmica e social. Cidadania, dignidadatesfacao
no trabalho estdo vinculadas a qualificacdo obtateavés da
educacao escolar e da formacédo profissional agetaganum
processo mais abrangente, permanente e democrgfieoo0,
p. 155)

Entendemos que para proporcionar a transformdg@meaala a educacao precisa ser de
qualidade. Nesse sentido, o curriculo dos curedsrthacéo de professores pode fazer
muita diferenca. Nesta perspectiva, a reforma cular representa um momento impar
de escolhas e definicbes que alteram sobremareicad desenvolvimento do curso.

Silva (1997) chama a atenc¢é&o para o fato de que

“[...]o curriculo esta construido para ter efeitoge tém efeitos)
sobre pessoas. As instituicbes educacionais praoess
conhecimentos, mas também — e em conexdo com esses
conhecimentos — pessoas. [...] 0 processamenteredifial do
conhecimento esta vinculado ao processamento difeede
pessoas. Diferentes curriculos produzem diferentes
pessoas.[...]o curriculo ndo apenas representa fHe. E
preciso reconhecer que a inclusdo ou exclusao ngoclo tem

conexdes com a incluséo ou exclusdo na socieda@d.p

2. A experiéncia do Centro de Formacéo de Professores Cajazeiras



As transformagbes ocorridas na sociedade e no mdadwabalho tém implicacdes

diretas na educacdo e consequentemente na forrdagdprofessores. No Brasil a

partir década de 1980 se intensificou a luta palaeusalizacdo do ensino. Paralelo a

este movimento havia um outro em prol da melhaiformacéo dos professores.

Atentas as exigéncias do momento histérico, janfmo da
década da 1980, varias universidades efetuaramrmefe
curriculares, de modo a formar, no curso de Pedamgog
professores para atuarem na Educacao Pré-escolarseséries
iniciais do Ensino de 1° grau.( parecer CNE/CP 820p.4)

As inquietacbes e discussdes que se iniciaram naddéde 80 serviram de base para o

surgimento de uma nova Pedagogia em consonanciasa®mandas da época. Referindo-se a
esta questdo Fernandes(1994) assim se expressa

E a autora conclui

A década de 90, esta permeada de uma correlacdordas
entre a libertacdo do trabalhador e a acomodacaocdpital.
Os cursos de formacéo de educadores estdo senmdpdats em
cheio por esse grande questionamento sobre a edacag
brasileira. Surgem as reformas curriculares|...]t&shavendo
toda uma articulagdo nacional em torno da formacdo
profissional de educacéo, liderada pela Associakigional
pela Formacéo dos profissionais da Educacédo- ANFORESa
Associacdo defende os principios historicamentestcoidos

pelo Movimento pro-Formacao do Educador]...] (p.66)

Percorrendo a histéria da formacdo do educadornjainos a
década de 90 como um momento de confronto entre uma
formacédo tecnoldgica e uma luta pela formacédo docador
“omnilateral” que entenda o movimento social e situ escola

no projeto de criacdo de uma sociedade mais humana

igualitaria para todos os homens. (p. 68)



A historia é por exceléncia um movimento constamteesse movimento, novos elementos vao
se agregando. As transformagfes ocorridas nadsatgeno inicio do século XXI mudaram as
demandas da atualidade e fizeram com que a fornmd&ggwofessores precisasse ser revista.
Dessa forma, o Ministério da Educacdo —MEC , canéodespacho publicado no Diério Oficial
da Unido- DOU de 10 de julho de 2006, determinaai qu

1.Tendo em vista o disposto na Resolucdo CNE/CR00,
as Instituicdes de Ensino Superior (IES) terdo azprde (1)
um ano, contados a partir da data de publicacdocitada
Resolucéo (16 de maio de 2006), para adaptaremroetps
pedagogicos dos cursos de Pedagogia (licenciatura e
bacharelado) e Normal Superior as novas Diretrizes

Curriculares.

Seguindo estd determinacdo do MEC e entendendorao cama possibilidade de
aperfeicoamento das praticas ora existentes, a fpfd&deu a reforma curricular do curso de

Pedagogia do CFP. Para essa efetivacao algungpmséoram considerados, sao eles:

- A dimensdo ColetivaComo é de dominio publico, uma das -caracteristicas
fundamentais de um Projeto Pedagodgico de CursoéP@ie este assuma efetivamente
um carater de construcao coletiva. Tal recomendi&ghiica serviu de orientacao para o
nosso trabalho ao cumprir a determinacdo do ME€@mular o curso de Pedagogia
no CFP/Cajazeiras.

Sabemos de experiéncias onde projetos de cursela@orados por uma comissao e
posteriormente submetidos & aprovacao coletiva.fbi&mnosso caso. A comunidade
Académica foi convidada a opinar e sugerir paranedat as novas Diretrizes

Curriculares, no ambito local.

A Comisséo de Graduacéao ficou encarregada de sis#amo trabalho da coletividade.
Os membros da Unidade Académica de Educacdo-UA&mfadivididos em trés
comissdes, sdo elas: Comissdo de Fundamentos daadady Comissdo de

Metodologias e Comisséo de Estagio Supervisionado.



O trabalho transcorreu da seguinte maneira: a Gamisle Graduagédo estabelecia a
tematica a ser discutida, as Comissdes se reumdividualmente, produziam o que
fora solicitado e trazia para discussao e aprovag® Assembléias da UAE -Os
representantes de cada periodo letivo eram cormgdaal participarem destas
Assembléias -. Foi assim com a escolha das disagplijue comporiam a nova estrutura
curricular, com a elaboracdo das ementas, comeg&etas referéncias bibliogréficas,

com a escolha das Areas de Aprofundamento e costagiB Supervisionado.

- A dimenséo localCom o intuito de considerar a realidade local. féalizada um
Seminario intituladoFORMACAO E SABERES DOCENTES: os desafios do amidia
escolar,da qual participou uma representante da Secrdthnacipal de Educacéo de
Cajazeiras. A qual trouxe dados estatisticos nefesea demanda de educacdo na
regido. Dados estes, que foram considerados no nionda definicdo das Areas de
Aprofundamento. De acordo com as Diretrizes Culaire@s para o curso de Pedagogia
ficam extintas as Habilitagbes e sio instituidagadrde Aprofundamento que

contemplem as necessidades do curso.

Também foram considerados dados oriundos de pesgeddizada, com alunos do
curso de Pedagogia, pelo Grupo InterdisciplinaEsieidos e Pesquisas em Educacao,

Linguagens e Praticas Sociais-GIEPELPS.

As Areas de Aprofundamento escolhidas para ateadedemandas locais foram:

Educacao de Jovens e Adultos e Gestédo de Prodedsgoativos.

- O caréater InterdisciplinarSem sombra de duvidas uma discussdo muito reteman
academia recai sobre a interdisciplinaridade. Nargo, este discurso algumas vezes
demonstra-se contraditério, posto que a realidade prevalece no ambito da
universidade é a disciplinaridade, que é combatidadiscurso, mas vivenciada

enguanto processo formativo.

Mediante tal situacdo, houve uma preocupacao dmgem reverter tal situagéo. Dessa
forma, substituimos as disciplinas de metodologsecificas por vivéncia de projetos

interdisciplinares por séries. Essa inovacdo peglagdem por objetivo proporcionar



aos docentes experiéncias interdisciplinares, dénmgue estes, também as vivencie nas

escolas onde desenvolverdo suas praticas pedagdgica

- Flexibilidade Outra caracteristica fundamental de um projetoutlso, diz respeito ao
seu carater flexivel. Com o curso de Pedagogiak® 1@ao foi diferente. considerando
qgue a realidade é transitéria e que novas tematiagasvos desafios vao surgindo no
campo educacional, o0 novo PPC estabeleceu duaplidias denominadaSeminarios
Tematicos | e |lque s&o disciplinas com ementas abertas pana $exlealhados temas

escolhidos pelos alunos ou pelo professor quedeejalevancia no campo educacional.

Ainda nesta perspectiva da flexibilidade foram idestas 100 horas-aula que serao
cumpridas com atividades de carater técnico-cientffedagogico. No curso de
Pedagogia do CFP estas atividades sdo denominangmentes eletivos. Podem ser
aproveitadas como componentes eletivos a part@gpago aluno em programas
institucionais, apresentacdo de trabalhos e puifiesa e participacdo em atividades
educativas diversas, tais como: mini-curso, oficpedagdgica, seminario, mesa-

redonda, coléquio, simpdsio etc.

- PesquisaCom o intuito de priorizar a formacéo docentdaadd para a pesquisa, onde
se objetiva despertar no professor um espiritostiyativo, definiu-se que o Trabalho
de Conclusédo do Curso-TCC sera uma Monografiad&aisdo foi tomada por que a

equipe que integra a Comissao de Estagios enteraje q

“ a importancia da pesquisa na formacéo de professse da
no movimento que compreende os docentes comoosujgie
podem construir conhecimento sobre o ensinar n&exab
critica sobre sua atividade, na dimensédo coletiva e
contextualizada. (PIMENTA & LIMA, 2004, p. 236)

-Projeto Formativo AbrangenteEntendendo que o exercicio da docéncia requer uma
multiplicidades de saberes, o curso de Pedagogidomu um estrutura curricular

abrangente que possibilite ao egresso do refetickinc
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atuar na docéncia e na gestdo de processos edosativ
planejamento, execucgdo, coordenagdo, acompanhamento
avaliagdo de atividades proprias do setor da edédcae em
projetos educacionais, além de experiéncias edooas néo-
escolares; na producdo, difusdo e socializacdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo edocad]...]

( Projeto Pedagdgico do Curso, p. 15)

-A especificidade dos Estagidss Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem@u
egresso do curso de Pedagogia, dentre outras igfiéisy devera atuar na Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino FundamentaltiRdo dessa orientacdo, as 480 horas
de Estagio Supervisionado ficaram divididas emtrqusemestres letivos, sendo dois
destinos ao Estagio em Educacao Infantil e doiEsaagio nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Consideracdes conclusivas

Intencionamos com estas reflexdes contribuir pantalecer o debate de que a educagao
constitui-se como um dos requisitos imprescindiadi®nsformacéo social. Reiteramos
as idéias de Freire de que “se a educacao somdhgode transformar a sociedade,
tampouco a sociedade podera transformar-se segtigaetontribuicdo da educacao”.
Entendemos que a educacdo é por exceléncia um camppossibilidades de

intervencao na superestrutura e na infra-estrutura.

No entanto, alertamos para o fato de que ndo éjugrlpratica com o nome de
educacdo que contribui para a transformacéao takjatita. A educacdo a que nos
referimos é aquela pratica social consciente e oomgtida, imbuida de saberes
necessarios ao exercicio da docéncia, capaz de forgas com aqueles que teimam
em sonhar com um mundo mais ético, ambientalmesf@onsavel, equanime e acima

de tudo mais humano.

Entendemos que a efetivagdo dessa educacao ddagigajpassa necessariamente por

uma politica séria de valorizacdo dos profissiodaigducacéao, incluido — entre outras



11

coisas - um projeto de formacdo digno para osepsoires. Entendemos ainda, que
apenas isso ndo é suficiente. Acreditamos que dafoental o compromisso do

professor com o trabalho que desempenha e o efetbamhecimento, por parte deste,
do que representar fazer educacdo numa realidatke arcorrelacdo de forcas é téao

desigual.

Por fim, acreditamos que, no ambito da formacagpdofessores, a questao curricular é
determinante. A consideramos determinante por qués do curriculo, podemos:
despertar valores; questionar praticas existentefongentar praticas inovadoras;
socializar e produzir saberes necessarios ao ekemmpetente da docéncia, em fim,
intervir de forma propositiva na formacédo docerf@i portanto, a partir desses
pressupostos, que de maneira consciente e respindduscamos colaborar

efetivamente na reforma curricular do curso de gegia do CFP.
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A DIMENSAO NAO-ESCOLAR NA FORMACAO DO PEDAGOGO NO
DISTRITO FEDERAL A PARTIR DAS DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS DO CURSO DE PEDAGOGIA

BORGES, Livig Freitas Fonseca - UnB - liviaffo@terra.com.br
TORRES, Patricia Lima — UnB — ptorres@unb.br2

Os primeiros questionamentos

A partir das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacéo, instituidas por meio da Resolu¢do CNE/CP n.° 1 de 15
de maio de 2006, diversos questionamentos e interpretacdes sdo demandados pela
comunidade académica, mais amiude pelos pesquisadores que se ocupam do campo
curricular atrelado a formacéo dos pedagogos em nosso pais. A dimensdo ndo-escolar
no processo formativo deste profissional parece-nos uma tematica candente, um campo
investigativo a ser mais bem explorado acerca da formagdo académico-profissional do
pedagogo e das distintas &reas de atuagdo no mundo do trabalho atual, entre elas os
espacos nao-escolares.

O objeto de estudo em pauta nos possibilita propor um conjunto de questdes
preliminares que nos parecem apropriadas para suscitarmos uma discussao ao longo do
texto. A primeira questdo refere-se a estrutura curricular dos cursos de graduagio
vigentes em nosso pais, 0 conjunto de saberes e praticas que configuram a formagéo do
pedagogo: os cursos de pedagogia estdo suficientemente estruturados para as demandas
ndo-escolares? Que espacos curriculares estariam garantindo este tipo de formacdo? A
segunda questdo diz respeito ao mundo do trabalho: a oferta de vagas no mercado de
trabalho ndo-escolar estaria sendo motivada pela perda de centralidade da escola,
enquanto espaco privilegiado de atuagdo do pedagogo, ou pela demanda natural de
campos profissionais emergentes, cujo reconhecimento da importancia do pedagogo
estimularia a criagdo de novos postos de trabalho? Outros questionamentos poderiam
ser suscitados, entretanto, nos limites deste artigo cientifico, pretendemos responder a
estas duas questOes. Este recorte de pesquisa, em particular, tem por objetivo central
desvelar a dimenséo ndo-escolar na formagéo do pedagogo a partir da anélise de textos
legais e académicos, bem como informagdes sobre os curriculos dos cursos de
pedagogia das Instituicdes de Educacdo Superior no Distrito Federal, disponibilizados

em sitios da Internet.

! Professora Adjunta da Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia.
2 professora Assistente da Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia.



Um olhar sobre da pedagogia néo-escolar

O nosso olhar sobre a pedagogia ndo-escolar inscreve-se no campo das agoes
pedagdgicas em diferentes espagos e instituicbes sociais onde ocorrem processos
educativos, sejam eles formais ou informais, intencionais ou fortuitos, mas que estejam
abrigados em uma organizacéo que a desenvolva.

Parece fazer parte do senso comum a idéia de que as questbes atinentes a
atuacdo do pedagogo para além do espago escolar nos remetem & esfera empresarial.
Todavia, ha uma diversidade de possibilidades de atuacdo do pedagogo no pais, e em
particular no Distrito Federal de que temos informagdes e contato por intermédio da
nossa experiéncia e prética reflexiva na docéncia, na pesquisa e na extensdo. A este
respeito a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, Art. 6°, §2°, alinea “a” Art. 7°, 88°, inciso IlI,
menciona instituicbes “comunitarias, assistenciais, empresariais” e “organizagdes néo-
governamentais”

Em primeiro lugar, é preciso compreender que o processo educativo de pessoas e
comunidades se faz ao longo da vida e, portanto, a escola é uma entre outras instituicdes
que concorrem para que isto aconteca. H4 ainda uma dimensdo do trabalho como
principio educativo presente nas relagdes entre pessoas e institui¢cdes que ultrapassa as
fronteiras da formacgéo escolar e académica e se integra nas relagdes de trabalho e nas
relagdes sociais mais amplas.

Em segundo lugar, é preciso distinguir escola de aprendizagem, informacéo de
conhecimento e neste sentido nos parecem validas as reflexdes de Ivan Illich (1979, p.
76) quando argumenta que “[...] Na realidade, a aprendizagem ¢ atividade humana
menos necessitada de manipulacdo por outros. Sua maior parte ndo é resultado da
instrucdo. E, antes, resultado de participagio aberta em situacbes significativas”. A
informag&o, do mesmo modo, também so teréd sentido na medida em que contribuir para
uma dada reflexdo que se traduza em novas préticas, podendo ou ndo resultar em algo
verdadeiramente significativo capaz de gerar uma transformacéo social. Por outro lado,
todo o esforco da instituicdo escolar e dos seus profissionais serd inutil diante das
mazelas e das limitagcBes por diferentes motivos vivificados pelos estudantes, que
também tém sua grande parcela de responsabilidade neste processo.

N&o estamos aqui advogando a proposta radical de desescolarizacdo da
sociedade defendida pelo nosso autor de referéncia, apenas destacando algo da sua obra
que nos faz refletir a respeito da escola enquanto instituicdo social que se ocupa do

ensino e da aprendizagem. O nosso entendimento é de que ndo se trata de negar a



funcédo social da escola, mas da urgente e necessaria reestruturagdo que devera fluir de
dentro dela para o conjunto da sociedade, em fun¢éo das novas demandas societérias e
com a devida responsabilizacdo de todos os agentes do poder publico nesta empreitada.
Nesta dire¢do Santomé (1998) nos chama a atengdo para a necessidade da
contextualizagdo e do significado dos saberes escolares, a0 mesmo tempo em que
aponta que a escola precisa ressignificar-se:

Mais préximas a nés cronologicamente, as criticas dos tedricos da desescolarizagao,
como lvan lllich, contra um sistema educacional excessivamente fechado em si mesmo,
desligado da realidade, ou as opinies emitidas por numerosos pensadores sobre a perda
de tempo e inutilidade daquilo que se aprende na instituicdo escolar, sobre a
necessidade de uma educacdo mais aberta, etc., transformaram-se em argumentos que
também serdo recolhidos pelos partidarios da globalizacdo e da interdisciplinaridade.
(SANTOME, 1998, p. 26).

Em terceiro lugar, na hipdtese de admitirmos a perda de centralidade da escola
enquanto locus privilegiado da formacdo geral e profissional dos individuos na
sociedade dos dias atuais, ndo podemos também deixar de considerar que 0s seus
oponentes ou 0s Seus concorrentes socialmente legitimados parecem ndo ter se
consolidado como espago historicamente dado, um fato sem precedentes a partir do
advento das sociedades modernas, pés-industriais. Desta forma, o ndo-escolar se
inscreve em um campo de incertezas que ainda ndo foram suficientemente capazes de
anular a demanda social da institui¢do escolar, tendo como referéncia os marcos tedrico-
préaticos em que ela se consolidou historicamente. Neste sentido, parece-nos plausivel
conceber o campo do néo-escolar ndo como um construto social diverso da escola ou
seu oponente, mas contraditoriamente seu complemento ou seu adensamento cultural.

Por ultimo a escola e suas limitagdes estruturais e conjunturais sempre estdo no
centro do debate académico e politico, e, a despeito de suas adversidades, ainda ndo
fomos suficientemente capazes de encontrar uma instituicdo social que a substitua na
sua funcédo precipua que é a socializagdo do saber historicamente acumulado. Por outro
lado, é possivel admitirmos o que Saviani (1996) denominou hipertrofia da escola, uma
sobrecarga de encargos educativos e responsabilidades como forma compensatéria da
auséncia de outros servigos publicos essenciais ou da familia em relacdo a educagdo das
criangas, dos jovens e dos adultos. E é Saviani quem nos adverte quanto & critica radical
derivada desta hipertrofia da escola que se constata, entre outras, na obra de Ivan Illich.

Uma concepgédo diferente da escola descrita por Ivan Illich (1973; 1979),

baseada na defesa da preméncia da escola como instituicdo inerente a sociedade



moderna, é apresentada por Sacristan sob o titulo “A escola ndo pode ser substituida”,
cuja argumentagdo se apresenta na seguinte passagem:

Os programas que, sucintamente, resumimos nao podem ser desenvolvidos a ndo ser
pelas instituices e pelos agentes capacitados para fazé-lo (escolas e professores),
porque as funcdes que devem desempenhar ndo sdo alcangadas por meio de contatos
espontaneos e informais ou por socializagcdo primaria (como é o caso da educacdo
familiar). A escola e o professor podem ser substituidos em seu trabalho de
informadores, mas ndo nos encargos que acabamos de relacionar, constitutivos de uma
estrutura de socializagdo singular com projec6es na subjetividade, nas relagdes humanas

e na sociedade [...]. (SACRISTAN, 2000, p. 52).

Sem sombra de duvidas, existem outras dimensdes pedagdgicas imanentes as
instituicbes ndo-escolares com finalidades especificas, em sua maioria, ligadas ao
mundo do trabalho, da cultura, da economia, da politica, da religido, de forma bastante
diversificada, o que ndo significa dizer que estas dimensdes desconsideram o papel
social da escola ou sejam suficientemente capazes de substitui-la. Objetivando
aprofundar estas questdes, no desenvolvimento da presente pesquisa estdo previstas
etapas posteriores no sentido de desvelarmos a natureza dos diferentes fazeres
pedagdgicos ndo-escolares e que compdem a formagdo académica e profissional do

futuro pedagogo.

A dimenséo ndo-escolar na formacéo do pedagogo no Distrito Federal

A andlise sobre os curriculos dos cursos de pedagogia se deu a partir de
informagBes contidas em sitios da Internet das Instituicdes de Educacdo Superior no
Distrito Federal. A pégina do Ministério da Educagéo® relaciona trinta e trés cursos de
pedagogia no Distrito Federal, sendo um oferecido por uma instituicdo de Educacéo
Superior publica, e os demais por instituicdes privadas. Procedendo-se as devidas
corregBes de alguns equivocos das instituicdes que sdo listadas em duplicidade,
totalizam vinte e dois cursos de pedagogia. Destes, dezoito tém sua grade curricular
disponibilizada no sitio da instituicdo e estes foram os cursos analisados. Nas dezoito
instituicbes, o grau obtido pelos concluintes é a licenciatura em pedagogia. A
modalidade é presencial em quinze cursos e semipresencial em trés. O curso é
organizado em habilitagbes ou outra denominagdo correspondente em quatro

instituicBes. A duracdo do curso varia de seis a oito semestres, e a carga horéria, de

® Disponivel em http://www.educacaosuperior.inep.gov. br/funcional/lista_cursos.asp, acessada em 20 de
julho de 2007.




2.430 horas a 3.840 horas. Nove cursos séo oferecidos no noturno, cinco no diurno e
noturno e em quatro casos o turno de funcionamento néo foi informado.

A trilha metodoldgica adotada, para efeito deste artigo, é preponderantemente de
natureza qualitativa, utilizando a anélise documental. Os dados coletados nesta etapa
serdo posteriormente adensados por meio da realizagdo de entrevistas, grupos focais,
entre outros procedimentos que se fizerem necessarios. E importante informar que o
presente artigo é parte integrante de uma pesquisa desenvolvida pelo grupo de pesquisa
“Curriculo: teorias e praticas” da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia. A
pesquisa tem como objeto central captar as repercussdes das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia no Distrito Federal, no periodo de 1/2006 a 1/2008.

As tabelas 1, 2 e 3 foram elaboradas a partir da analise do conteldo das
informagBes contidas nos sitios institucionais, que foram categorizadas e tiveram sua
freqiiéncia absoluta e relativa computadas. Cada categoria apresenta uma frequéncia
absoluta por instituicdo, podendo este valor abranger uma faixa que varia de 1 a 18, que
é 0 nimero total dos cursos pesquisados.

Tabela 1 - Objetivos dos Cursos

Formar profissionais para atuar em: Frequéncia Percentual
Magistério dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental 13 24,53
Magistério da Educacéo Infantil 12 22,64
Gestéo Educacional/Escolar/Coordenagéo 05
Pedagbgica 9,43
Outras éreas do conhecimento pedagdgico 04 7,55
Administragdo/Orientagdo/Supervisao
Educacional 04 7,55
Educacdo Profissional (apoio e servigos
escolares) 03 5,66
Docéncia (sem especificacdo) 03 5,66
Magistério do Ensino Médio (na modalidade
Normal) 02 3,77
Cursos de Ensino Médio (em geral) 02 3,77
Pesquisa Educacional 01 1,89
Projetos em Ambientes N&o Escolares 01 1,89
Tecnologia Educacional 01 1,89
Atividade ndo docente em Instituicdes de Ensino 01 1,89
Pedagogia (sem especificacéo) 01 1,89
TOTAL 53 100,00

Fonte: Elaboragdo propria a partir de http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lista_cursos.asp
Historicamente a formacédo profissional do pedagogo sempre esteve atrelada a

Educacéo Infantil, a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e as disciplinas




pedagdgicas do curso de magistério. A fragmentacdo do curso cujos projetos
pedagdgicos previam a formacgdo de especialistas da educacéo, conforme previsto no
Art. 64 da Lei 9394/96, retoma um velho dilema em torno da questdo da identidade do
curso de pedagogia e os embates frutificados nas dicotomias entre licenciatura-
bacharelado, professor-especialista. Este é um debate que ainda permanece em aberto
(AGUIAR, et al, 2006) e certamente exigira dos educadores, pesquisadores e
legisladores brasileiros reflexdes aprofundadas na perspectiva de uma solucéo plausivel.

A anélise documental sinalizou a existéncia de quatro cursos estruturados com
base na Administragdo Educacional, na Orientacdo Educacional e na Supervisdo
Escolar. Embora este nimero represente uma tendéncia no declinio da oferta de cursos
cujos objetivos estdo voltados para as referidas habilitagdes, esta constatagdo causa-nos
surpresa, pois as antigas habilitacbes do curso de pedagogia derivadas da reforma
educacional da década de sessenta, foram extintas pelas Diretrizes Curriculares de maio
de 2006. Podemos interpretar o fato como consequéncia de informagdes que precisam
ser atualizadas, de uma desconexdo entre a oferta do curso e as demandas atuais da
legislac@o educacional e do mercado de trabalho ou ainda por um tipo de reorganizagédo
do curso que consegue acomodar as referidas habilitagdes em énfases ou outra
denominagdo para contemplar a formagéo do especialista, sem configurar habilitagéo.
Se esta Ultima hipotese for passivel de confirmagdo, uma pergunta fica no ar: por que as
habilitacbes foram extintas? Esta resposta s0 serd possivel & medida que a pesquisa
avancar para além da analise documental.

Mesmo que tenham sido apresentados por apenas trés Institui¢cdes, os objetivos
de formar o docente sem uma especificagdo da terminalidade do curso, e por uma
Instituicdo, a proposta de formar o pedagogo “genericamente” colocam em cena uma
dupla discusséo acerca da indefini¢cdo do conceito de docéncia e da identidade do curso
de pedagogia. A interpretacdo da pedagogia como campo educativo integrador da
relacdo teoria e prética e de toda atividade que envolve o fendbmeno educativo tem sido
considerada uma base fundante da redefinicdo da pedagogia, enquanto curso e area de
conhecimento. A “formacdo unitaria” (AGUIAR, et al, 2006) reflete uma concepgéo de
docéncia que incorpora, a0 mesmo tempo, a licenciatura e o bacharelado, e ndo um
como apéndice do outro. O ser docente, nesta perspectiva, ultrapassa o conceito de
professor, podendo inclusive ser o professor um profissional capaz de atuar em
diferentes ambientes educativos, desempenhando papéis variados, em espagos escolares

ou nao-escolares.



Esta visdo de docéncia defendida pelos representantes do movimento nacional
dos educadores e que encontra ressonancia nas Diretrizes Curriculares nos parece
resolver algumas pendéncias historicas e criar outras. Deixemos esta questéo para outras
etapas do nosso trabalho. O fato é que esta dubiedade do termo se faz refletir nas duas
proposicdes curriculares aqui referenciadas.

Tabela 2- Areas de Atuacio/Mercado de Trabalho

Areas de Atuagio/Mercado de Trabalho Frequéncia Percentual
InstituicOes de Ensino 13 28,26
Empresas 08 17,39
Instituicdes Pdblicas 02 4,35
Ambientes N&o Escolares (sem especificagéo) 04 8,70
Organizagfes Ndo Governamentais/Movimentos
Sociais 02 4,35
Producdo e Difusdo do Conhecimento Pedagdgico 03 6,52
Educacdo Corporativa 01 2,17
Educacdo Comunitaria 01 2,17
Educacdo Ambiental 01 2,17
Consultoria Educacional 01 2,17
Hospitais 01 2,17
Presidios 01 2,17
Creches 01 2,17
Fabricagéo de brinquedos educativos e softwares
educacionais 01 2,17
Formulacédo e Gestédo de Politicas Publicas e
Institucionais 01 2,17
Nao informadas 05 10,87
Total 46 100,00

Fonte: Elaboragdo propria a partir de http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lista_cursos.asp

Os dados da Tabela 2 colocam em evidéncia as institui¢cdes de ensino/escola e as
empresas como os locais mais indicados para a atuagdo do pedagogo. Podemos também
inferir certa simbiose entre area de atuacdo e instituicio empregadora (local de
trabalho). Depreende-se das andlises preliminares dos documentos que ha coeréncia
entre aquilo que é proposto nos objetivos dos cursos e as areas de atuagdo previstas.
Treze cursos fazem referéncia as instituicdes de ensino/escola, sendo estas o foco
majoritario no conjunto dos curriculos estudados. Isto vem ao encontro das Diretrizes
Curriculares que ddo destaque & docéncia em espacos escolares e ndo-escolares,
conforme se verifica no Art. 4° da Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2006.

[...] O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo




Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacao e gestdo de sistemas e institui¢ces de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

111 - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo

educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

Verificamos também a existéncia de &reas/locais de trabalho implicitos nas
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, porém sem grande destaque como
Consultoria Educacional, Hospitais e Presidios por parte das Instituicdes formadoras.

Curiosamente, cinco Instituicdes ndo informaram em suas propostas curriculares
as areas de atuagdo do futuro pedagogo que pretendem formar. Isto nos leva a pensar
que estas Instituicbes ndo consideram este aspecto da formagdo importante o talvez ndo
tenham clareza a este respeito. Esta certamente sera outra questdo a ser investigada nas
etapas em que pretendemos operacionalizar o trabalho de campo.

Identificamos diferentes espacos curriculares disciplinares que tém como foco de
acdo pedagodgica a formacdo do futuro pedagogo em espacos ndo-escolares conforme
pode ser verificado na Tabela 3.

Utilizamos como critério norteador da escolha das disciplinas elementos que
fundamentam a atuagdo profissional do pedagogo em espagos ndo-escolares, ou seja,
tematicas ndo direcionadas para o trabalho na escola, podendo concomitantemente fazer
parte da formagdo do pedagogo para atuar na escola ou em diferentes espagos
educativos. E importante ressaltar que dentro dos limites deste extrato de pesquisa 0s
resultados aqui apresentados derivam das matrizes curriculares analisadas que no
formato disponivel estdo circunscritas aos campos curriculares de natureza disciplinar.
Desta forma, ndo foi possivel inferir quaisquer outros espacos curriculares fora desta
proposicdo, a exemplo da pedagogia de projetos, curriculo modular, espagos de pesquisa
e extensdo, entre outros, ficando esta outra vertente investigativa para etapas posteriores

da investigagéo.



Tabela 3 - Disciplinas da Matriz Curricular que se relacionam & atuacéo do
pedagogo em espacos nado escolares

Disciplinas da Matriz Curricular Frequéncia Percentual
Tecnologia Educacional 15 9,68
Educacdo e ética, cidadania e multiculturalismo 15 9,68
Pesquisa em Educacdo/Metodologia Cientifica 14 9,03
Gestédo da Educacéo/Organizacdo Educacional 12 7,74
Educacédo de Jovens e Adultos 12 7,74
Educacdo e Trabalho/Educacéo Profissional 08 5,16
Avaliacdo Institucional/Educacional 08 5,16
Educacdo Ambiental 08 5,16
Estatistica Aplicada & Educacdo 08 5,16
Planejamento Educacional/Elaboracéo de Projetos
Educativos 08 5,16
Politicas Pablicas e Educagdo 05 3,23
Educacdo a Distancia/Teleducacdo 05 3,23
Comunicagdo em Educacdo 04 2,58
Economia e Financiamento da Educacéo 04 2,58
Pedagogia Empresarial/Organizacional 03 1,94
Pedagogia em Ambientes N&o-Escolares 03 1,94
Antropologia Cultural/Educacional/Organizacional 03 1,94
Dindmica de Grupos 03 1,94
Desenvolvimento Humano 03 1,94
Educacdo em Saude 03 1,94
Laboratdrio de Brinquedos Pedagdgicos/Materiais
Didéaticos 03 1,94
Educacdo Comparada 02 1,29
Redacdo Técnica 02 1,29
Educacdo Rural 01 0,65
Pedagogia Terapéutica 01 0,65
Educacdo e Inclusdo Social 01 0,65
Direito Educacional 01 0,65
Total 155 100,00

Fonte: Elaboragdo propria a partir de http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lista_cursos.asp

As disciplinas elencadas na Tabela 3 retratam a diversidade tematica que
envolve a pedagogia no Distrito Federal, podendo variar entre a tecnologia educacional,
a formacdo de professores para a Educacdo Baésica, gestores educacionais,
pesquisadores, consultores, entre outras de menor impacto. Chama-nos a atengéo a
preponderédncia na area da Tecnologia Educacional e na &rea da Educacéo e ética,
cidadania e multiculturalismo, seguidas pela Pesquisa em Educagdo e pela Gestéo
Educacional, disciplinas ofertadas pela maioria das Institui¢des de Educacéo Superior.
Em comparagdo com os dados da Tabela 1 que trata dos objetivos dos cursos que vao

formar profissionais para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
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Magistério da Educacdo Infantil e Gestdo Educacional/Escolar/Coordenacéo
Pedagbgica podemos inferir que estes cursos pretendem formar professores da
Educacdo Bésica, atualizados pelas novas tecnologias capazes de ter uma atuacéo ética
em prol da transformagdo social, respeitando a diversidade cultural e com capacidade de
gestdo. A transversalidade também figura neste contexto como matéria relevante, ao
menos no nivel prescritivo dos curriculos.

A Comunicacéo e o uso das Tecnologias em Educagdo podem variar desde uma
relacdo dialdgica previsivel, indispensavel e inerente ao processo pedagogico, até uma
educacdo tecnoldgica de alto potencial comunicativo, desenvolvida e operacionalizada
por meio de instrumentos que permitem uma interlocu¢cdo humana de qualidade em
diferentes meios e dimensfes. Um processo complexo capaz de interligar pessoas e
lugares em tempo real, tornando concomitantemente possivel a universalizacdo do
acesso a informagcéo. Entretanto toda esta potencialidade poderd ruir mediante os limites
do acesso e manutencdo de maquinas, equipamentos e outros recursos de
sustentabilidade. Poderd ainda ser inGtil quando estiver a servigo da mediocridade, da
promiscuidade, da violéncia, do consumismo exacerbado, do egoismo, da competicdo
destrutiva, de todo conhecimento com data de validade vencida. Indubitavelmente este é
um importante campo de estudos para a formagéo do pedagogo.

O Brasil € um pais de dimensdes continentais cuja populagdo é composta por
grupos cujas diferencas étnicas, culturais, econdmicas e de orientacdo sexual, entre
outras, podem gerar relagbes sociais discriminatérias e excludentes. A conduta ética
passa pela valorizacdo, compreensdo e respeito a diversidade e a luta pelo direito de
todos a cidadania.

A Pesquisa em Educagdo/Metodologia Cientifica em suas vertentes qualitativa,
quantitativa ou de método misto (CRESWELL, 2007) é um espaco curricular integrador
indispensavel na formacdo do pedagogo. A nossa pesquisa revela esta disciplina como
espago curricular majoritério, constante em quatorze cursos analisados, o que nos parece
bastante coerente com os objetivos dos cursos. Este é o espaco do desenvolvimento do
potencial investigativo e reflexivo do profissional da educagéo, devendo permear todas
as etapas do curso. Uma concepcéo de pesquisa em educacdo, como marco identitario
da sua especificidade em relacdo a outras areas do conhecimento plausiveis de
interlocucdo, pode ser encontrada em Gatti e nos parece elucidativa a nossa

argumentagéo.



11

A educacdo utiliza-se dos conhecimentos produzidos nessas areas basicas como a
Psicologia, Sociologia, Ciéncias Politicas, Antropologia, mas o que a identifica,
diferenciando-a, € que ela é area de acdo-intervencdo direta, como € o Servico social, ou

a Medicina, ou as engenharias. [...] A compreensdo desse agir intencional dessas formas

de intervencdo no real que é de carater social, uma acdo social, requer um outro tipo de

conhecimento, aquele conhecimento que diz respeito a relacdo/incorporacdo de teorias

com/em praticas intencionais, com finalidades socialmente definidas. A reflexdo, o

estudo, a investigacdo sobre seus modos de intervir é que constitui sua area privilegiada

de construcdo do conhecimento. Ai encontramos sua especificidade. Nem por isso seus

estudos perdem o carater cientifico, ao contrario, € nesse recorte que sua contribuicéo é

insubstituivel. Mas, para alcar-se em area respeitada na construcdo de conhecimentos,

necessario se faz que a Educacdo, como area disciplinar, “mostre a sua cara”: qual sua
contribuicdo caracteristica, aquela que é diferente da dos socidlogos, dos demdgrafos,
dos psicologos, etc. (GATTI, 2002, pp.61-2).

Observa-se que a autora tem uma preocupacéo justificivel com a densidade do
conhecimento produzido pela pesquisa educacional e a0 mesmo tempo enfatiza a génese
deste conhecimento na prética social.

A Gestdo da Educagdo/Organizagdo Educacional ganha destaque nas propostas
dos cursos pesquisados, figurando em quarto lugar na oferta das disciplinas. Em relagéo
aos objetivos propostos pelos respectivos cursos tem-se a compreensdo de que esta
disciplina compde a formacéo do professor da Educacdo Bésica, como uma dimenséo
importante do processo formativo e ndo como um complemento ou habilitagdo. Refere-
se aos conteudos relacionados as politicas pablicas e os seus impactos sobre 0s sistemas
de ensino, em diferentes niveis, buscando desenvolver analises, reflexdes e
posicionamentos criticos a respeito dos mesmos com vistas & organizacdo democrética e
autbnoma da educacéo.

A Educacgdo de Jovens e Adultos aparece em um nivel subseqiiente, em uma
espécie de segundo grau de importancia no bloco das disciplinas elencadas na Tabela 3.
A Educagdo de Jovens e Adultos que concebemos entende que esta disciplina se
constroi a partir de um amplo espectro da educagdo que transcende a fase da
alfabetizacdo de jovens e adultos. Este €, na verdade, um espago curricular que deve
voltar-se para o desvelamento de como o0 jovem e o adulto aprendem. Deve ser uma
disciplina que ofereca subsidios para uma efetiva atuacéo do pedagogo em projetos de
continua formag&o educacional e profissional do jovem e do adulto.

A Educacéo e Trabalho e a Educacdo Profissional também figuram como um
campo emergente da formagédo do pedagogo, tanto por forga das demandas do mercado

7

de trabalho, como da atual legislacdo educacional. Este € um campo de estudos e
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pesquisas que possui uma transversalidade imanente e que deve perfilar a formacéo dos
profissionais da educagéo.

A Avaliagdo Institucional/Educacional é componente indissociavel da prética
educativa e tem como objetivos desenvolver a educagdo de qualidade, orientagdo no
sentido de solucionar distorcbes e limitacbes detectados e a otimizacdo das
potencialidades constatadas. A Avaliacdo Institucional/Educacional nos permite pensar
em uma avaliagdo que considere todos o0s aspectos e atores que figuram no cenario
educacional nos tempos e espagos avaliativos. Isto pode também sinalizar a ruptura com
uma préatica conservadora da avaliagdo educacional focalizada unicamente no
desempenho do estudante, tomado como responsavel pelo seu sucesso ou infortinio. Tal
formacdo permite desenvolver trabalhos na éarea de pesquisa, assessoria e
aperfeicoamento profissional e institucional.

A gradativa degradagdo do planeta pela agdo humana irresponsavel e
desenfreada tem figurado na pauta das entidades nacionais e internacionais de defesa do
meio ambiente, assim como na agenda das politicas publicas, da agéo cientifica e de
outras representacdes societais. Diante desta situagdo, a educacdo ambiental € um tema
urgente e necessario em espacos escolares e ndo-escolares. A presenca deste tema na
pedagogia ndo escolar que promova tal tipo de discussdo poderd contribuir
enormemente com o movimento mundial de preservacdo dos recursos naturais e da
producdo humana sustentavel.

A disciplina Estatistica Aplicada & Educacdo pode figurar como espaco
curricular positivo ou negativo, dependendo da contextualizagéo e da forma em que se
d& a operacionalizacdo dos contetidos e da metodologia. Este seria um critério valido
para o conjunto das disciplinas aqui elencadas, mas a estatistica na educacdo podera ter
sentido na formagdo do futuro pedagogo desde que esteja realmente imbricada na
analise e na compreensao dos fenémenos pedagdgicos.

O Planejamento Educacional e a Elaboragdo de Projetos Educativos podem
sinalizar a abertura para novos campos formativos para além da escola. Percebidos
como conhecimentos integrantes e essenciais da gestdo da educagédo em seus diversos
niveis e espacos, estas disciplinas tém recebido por parte das institui¢cdes formadoras um
lugar de destaque.

As Politicas Publicas e Educacdo devem ter sua génese nas demandas do Estado,
do governo e da sociedade, fruto de um amplo debate com as organizagdes e

representagdes sociais, em especial pelas entidades de classe que representam os varios
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segmentos educacionais. Assim, a operacionalizagdo das mesmas se reflete nas reformas
educacionais, na legislagdo do ensino e nos programas e projetos educacionais.

A Educagdo a Distancia/Teleducagdo possibilita a produgdo e difuséo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, com destaque para as areas
de formag&o profissional inicial e continuada. E importante pontuar que esta modalidade
educativa se justifica como adensamento e ndo substituicdo do trabalho pedagdgico das
instituicOes educativas.

A relacéo entre Economia e Financiamento da Educacéo, desde que estudadas
como elementos propulsores de uma reflexdo critica a respeito da alocacéo de recursos
emanados do poder publico para a manutengéo da educacdo em diferentes niveis, pode
ser um espago curricular interessante e proficuo. A disciplina trata da gestdo, do
financiamento e da avaliagdo dos investimentos em educacdo tendo em vista sua
demanda e oferta, em prol de uma aplicacdo responsavel dos recursos e comprometida
com os interesses publicos.

A pedagogia empresarial/organizacional fundamenta-se na gestdo de pessoas
quanto & selecdo, contratacéo e qualificacdo profissional, objetivando a maximizacéo do
potencial produtivo do trabalhador e da organizacéo. Além disto, cabe a este pedagogo
acompanhar a avaliagdo do desempenho dos trabalhadores, promover atividades de
orientagdo para a carreira e acOes de reconversdo profissional em funcdo da
reestruturagdo produtiva, processo resultante da implantacdo de novos servigos e
ferramentas no campo tecnoldgico. Seu papel é basicamente o de gerenciador de
projetos de formagdo profissional, em geral integrando-se a uma equipe
multidisciplinar.

A Antropologia Cultural/Educacional/Organizacional consiste no estudo da
relagdo entre a educagdo e a organizacdo das sociedades humanas em sua vertente
cultural. Este tem se convertido em um campo curricular emergente e integra estudos
relativos & melhor compreensdo sobre a natureza humana e suas interagBes nas
organizagOes educacionais e de trabalho em sentido amplo.

A exigéncia de uma aprendizagem colaborativa, onde todos aprendem e ensinam
mutuamente, bem como a necessidade do trabalho em equipe, caracteristica requerida
pelas atuais formas de organizagdo da produc&o, ressignifica a disciplina Dinadmica de
Grupos e recoloca nos programas de formacédo inicial, continuada e em servico dos

profissionais da educagdo a posic¢éo do individuo em relacdo ao grupo e vice-versa.
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A perspectiva da aprendizagem ao longo da vida e ndo mais limitada a educacéo
escolar nos remete & idéia da educacdo como propulsora do desenvolvimento humano
em toda a extensdo da existéncia do homem.

A atuacdo do pedagogo na area da salde compreende a orientacdo sexual, a
busca de hébitos saudaveis quanto & higiene, uso indevido de drogas, alimentacéo,
cuidados pessoais, enfim, a promogdo da qualidade de vida como perspectiva de
cidadania. Os contetdos que abrangem esta vertente formativa do pedagogo
compreendem a préatica da pedagogia hospitalar, a salde da comunidade, entre outras, e
tém sua atuacdo focalizada nas campanhas educativas, nas acOes de prevengdo e nas
chamadas classes hospitalares, espagos destinados ao atendimento de criangas e jovens
em fase escolar que necessitam de acompanhamento pedagdgico em parceria com a
escola e a familia durante o periodo de internacdo ou tratamento de salde.

A disciplina Laboratério de Brinquedos Pedagodgicos/Materiais Didaticos esta
voltada para a avaliacdo e criacdo materiais didaticos adequados a realidade nacional,
regional e local e possibilita a contratacdo de pedagogos por editoras e fabricas de
brinquedos. No ambito das instituicdes educativas este tem sido um espago da
criatividade, da reciclagem, da interacdo e da compreensdo de que O Processo
pedagdgico também envolve o ladico e o tecnoldgico.

Fato curioso é constatar a oferta da disciplina Educagdo Comparada, algo que ja
nos parece bastante superado em época de respeito a diversidade cultural entre os povos.

O dominio do codigo escrito, conteddo inerente & redacdo técnica e um dos
objetivos da educagdo escolar, adquire importancia vital nos espacos ndo escolares na
elaboracdo de pareceres, estudos técnicos e relatorios, que exigem uma comunicacéo
escrita coerente com a norma formal.

J& a Educacgdo Rural causa-nos estranheza a propria nomenclatura utilizada, pois
tem sido usada a denominagéo de educacdo do campo, algo mais expressivo em termos
de movimentos sociais, de pautas reivindicatorias dos trabalhadores excluidos da
constituicdo social urbana, da luta em prol da sustentabilidade, da autogestdo, da
autonomia em consonancia com uma concepgéo efetiva de cidadania.

A Pedagogia Terapéutica tem por objetivo a identificagdo e a reeducagéo do
individuo com problemas que comprometam a sua aprendizagem e desempenho. A
prevencdo de problemas de aprendizagem que séo influenciados por fatores familiares,

culturais e sociais, entre outros, também é a tonica desta disciplina. A formagdo nesta
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area permite, aléem da atuacdo em espacos escolares e ndo-escolares, a exemplo de
clinicas de atendimento psicopedagdgico.

A Educacao, entre outros direitos essenciais, ainda € fator de exclusdo social de
parcelas significativas da sociedade. Os movimentos sociais e as organizages nédo
governamentais, por exemplo, tém reivindicado de forma sistemética a garantia dos
direitos desses grupos e de uma efetiva inclusdo social.

O Direito Educacional concebido como espago destinado ao conhecimento da
legislacdo educacional e seus efeitos nos sistemas de ensino € uma disciplina que tem
muito a contribuir para a formagdo critica do pedagogo. O Direito Educacional
possibilita a consultoria e assessoria sobre jurisprudéncia educacional voltadas para a

garantia do direito de todos a educacéo.

Pensamentos finais

Depreende-se das matrizes curriculares analisadas a oferta de disciplinas que em
grande parte tém proporcionado ao estudante a construgdo de um percurso académico
coerente com 0s principios gerais da formagao que prevéem a atuacéo do pedagogo em
diferentes espagos profissionais, com énfase nas instituicdes ndo-escolares.

As Diretrizes Curriculares apresentam as expressdes “espagos escolares ndo-
escolares”, “ambientes escolares e ndo-escolares”, “experiéncias ndo-escolares”,
“ambitos escolares e ndo-escolares” e “em outros ambientes educativos” para referir-se
a uma nova perspectiva de formacdo académica e profissional do pedagogo, indicando
possibilidades de atuagdo profissional para aléem da escola. Nosso entendimento € de
que isto se da em razdo de um contexto histérico-cultural, econdmico e politico em que
0 mundo do trabalho passa por novas forgas produtivas, com bases mais dindmicas e
flexiveis, demandando um novo perfil dos profissionais da educacéo e das instituicdes
na formagdo académica e profissional do pedagogo. Um exemplo disso é a oferta da
disciplina tecnologia educacional por quinze das dezoito instituicbes pesquisadas.
Verifica-se que ap6s um periodo em que esta area permaneceu no limbo, decorrente das
criticas ao tecnicismo educacional, ela surge novamente por for¢a da influéncia das
novas tecnologias na educacéo.

O fato de existirem diferentes possibilidades de atuacdo profissional do
pedagogo para além da instituicdo escolar ndo nos posiciona como defensores de

pedagogos incidentais, de uma pedagogia ampla que comporta todo e qualquer agente
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social que exerce uma acdo pedagégica permeada por diferentes relagdes espago-
temporais, na perspectiva que Libaneo (1998) denomina “pedagogia “lato sensu”. Ao
contrério, afirmamos a necessidade de uma pedagogia “strictu sensu”, ainda na mesma
forma de definic&o do referido autor, e o curso de pedagogia como locus privilegiado da
formacéo inicial do pedagogo, preferencialmente na articulagéo entre ensino, pesquisa e
extensdo, tanto em espacos escolares quanto ndo-escolares.

Dentro dos limites deste extrato de pesquisa os resultados aqui apresentadas
derivam das matrizes curriculares analisadas que no formato disponivel estéo
circunscritas aos campos curriculares de natureza disciplinar, ndo sendo possivel inferir
quaisquer outros espagos curriculares fora desta proposicdo, a exemplo da pedagogia de
projetos, curriculo modular, espacos de pesquisa e extensdo, entre outros. Estes
aprofundamentos desejaveis e necessarios serdo objeto da continuidade da pesquisa nas
etapas que se sucedem.

Entre os desafios que se apresentam para as instituicdes formadoras do futuro
pedagogo em tempos de reestruturacdo produtiva, figura o necessario enfrentamento as
forgas coercitivas imanentes no modo-de-produgdo vigente em nossa sociedade, na
capacidade de promover uma educacdo democréatica e verdadeiramente cidadd sem

subjugarem-se aos ditames do grande capital.
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RESUMO

NECESSIDADES FORMATIVAS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UERN

BRAZ, Anadja Marilda Gomes - Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -
anadjabraz@yahoo.com.br

Este estudo aborda questfes acerca das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, a
qual obriga, num tempo limitado, todos os Cursos de Pedagogia do pais adequarem seus curriculos.
Focaliza o processo de reformulacdo curricular da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte -
UERN, cujo objetivo esteve em diagnosticar as necessidades formativas para o Curso de Pedagogia, com
0 proposito de subsidiar seu processo de discussdo curricular. Utilizando-se do modelo de discrepancias
entre a situacdo ideal e a situacdo atual do Curso (Kauffman apud RODRIGUES e ESTEVES, 1993), o
estudo contou com produgdes diagnosticas existentes sobre o universo investigado, bem como, com a
participacdo de docentes e discentes. Os resultados apontam que a situagdo atual do Curso de Pedagogia
da UERN esta distante do que é idealizado na proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais,
principalmente no que se refere ao perfil do aluno e a questdes relativas a organizagdo curricular. Indica
ainda, estratégias docentes, administrativas, funcionais e pessoais para contribuir com a minimizacéo ou
superacdo das limitaces diagnosticadas.

PALAVRAS-CHAVE: Curso de Pedagogia — Necessidades Formativas — Diretrizes Curriculares.

TEXTO

NECESSIDADES FORMATIVAS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UERN

BRAZ, Anadja Marilda Gomes — Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
— anadjabraz@yahoo.com.br

» Introducédo

A recente revolucdo das novas tecnologias da informacdo e da comunicacéo,
bem como, as novas exigéncias impostas pela sociedade a escola, tém conduzido
mudangas no sistema educativo de ensino, remetendo a proposigdes, acoes e reflexdes
sobre 0s processos adotados para a formacdo do professor. Trata-se de um cenario
politico onde aponta para uma nova formacdo que desenvolva professores reflexivos,
com capacidade e responsabilidade de resolver situagdes, tomar decisdes, utilizando
interpretagdes diversificadas da realidade educativa através de um repertdrio de saberes

tedrico-pratico, segundo seus espagos especificos de trabalho.



Nesse contexto, as atuais diretrizes curriculares definidas recentemente para o
Curso de Pedagogia, através da Resolugdo n.1, de 15 de maio de 2006, do Conselho
Nacional de Educacdo, vém promovendo um repensar sobre as praticas formativas, a
definicdo e desenvolvimento de novas competéncias e habilidades requeridas ao
pedagogo, adaptacdo as demandas do mercado de trabalho, bem como a necessidade de
flexibilizar e dinamizar o curriculo.

A literatura especializada ressalta que o avango nos programas para formagéo
inicial e continuada dos professores, ndo se restringem a questdes de ordem politica ou
institucional, mas demanda uma participagéo efetiva de todos os sujeitos envolvidos. No
percurso do processo participativo, a investigacdo sobre a analise das necessidades de
formac&o dos professores adquire relevancia, no sentido de que ela pode contribuir para
elevar a qualidade dos programas formativos e ressaltar aspectos peculiares a
determinada instituicdo formadora.

Este estudo revela necessidades de formacéo inicial para o pedagogo, tomando
como referéncia as diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia e aponta para
estudos e atividades curriculares eleitos e incorporados ao Curso de Pedagogia da

UERN, em decorréncia das necessidades formativas apresentadas.

» Significado e Importancia do Estudo

A andlise de necessidades formativas constitui-se em um instrumento
fundamental para o planejamento e tomada de decis&o na area educativa, sobretudo nos
curriculos e programas de formagio de professores. E compreendida como estratégia
fundamental de planificacdo, “capaz de produzir objetivos validos e fornecer
informagdo Gtil para decidir sobre os conteddos e as atividades de
formacéo”(RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p.21). Expressa uma preocupagédo com a
qualidade dos processos formativos de modo a responder as exigéncias sociais, sem
perder de vista as possibilidades e os limites de cada instituicdo formadora.

No ambito da literatura especializada, a palavra necessidade aparece de forma
polissémica, impondo-nos uma posicdo tedrica para guiar esta pesquisa. Uma
necessidade formativa € compreendida, dentre outros fatores, como a diferenga entre o
estado atual de desenvolvimento da formagio e o estado desejado ou ideal. E a

diferenca “entre a forma como as coisas deveriam ser (exigéncias), poderiam ser



(necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades
individualizadas) e a forma como essas coisas séo de fato” (ZABALBA, 1998, p.62).

A necessidade ndo deve ser encarada como uma preferéncia, mas como um
problema a resolver. E algo cuja auséncia ou deficiéncia provoca prejuizo ou cuja
presenca é benéfica. Portanto, as necessidades estdo ligadas aos valores advindos de
experiéncias anteriores, estabelecendo conscientemente a auséncia de algo com o fim de
encontrar mecanismos para exercer o trabalho docente com maior profissionalidade e
profissionalismo.*

A andlise de necessidades assume funcdo pedagodgica antes e durante a
formacédo visando adequar ao que é esperado e desejado pela populacdo investigada.
Nessa compreensdo as necessidades configuram-se como uma perspectiva em relagdo
aos individuos e seus contextos distanciando-se de serem tomadas como necessidades
absolutas. Ndo se trata de abranger a globalidade do problema, mas tdo somente
perspectivar uma aproximacéo as necessidades de formacdo. Analisar as necessidades
formativas para os cursos de Pedagogia da UERN é ressignificar objetivos mais gerais
produzidos em outras instancias, levando em consideracdo nossas limitagbes e
possibilidades particulares.

Este estudo objetiva investigar as necessidades formativas do Curso de
Pedagogia da UERN, com o propoésito de subsidiar o processo de discusséo curricular

para o referido Curso.

» Consideracdes Metodoldgicas

Para identificar as necessidades formativas dos cursos de Pedagogia da UERN,
adotamos o modelo de discrepancias sugerido por (Kauffman apud RODRIGUES e
ESTEVES, 1993), cuja intengdo é encontrarmos as lacunas ou “brechas” formativas em
relacdo as exigéncias estabelecidas pelo sistema educacional (situacdo ideal), e a atual
formacéo implementada pela faculdade de educacdo (situacdo atual), de modo a
compormos o diagnostico das nossas necessidades formativas (possibilidades de

mudancas).

L A profissionalidade refere-se ao agir docente no processo formativo, assim como, aos conhecimentos e
saberes adquiridos no cotidiano escolar, provenientes de contetdos disciplinares, de saberes pedagdgicos,
da pesquisa, da capacitacdo, etc.. O profissionalismo docente diz respeito as questdes de ordem externa a
sala de aula cujo reconhecimento social e politico para elevar o status do trabalho docente se constitui o
grande desafio (BRAZ, 2006, p.43).



A investigacdo das necessidades formativas foi realizada em trés etapas:
estudos de documentacgdo legal sobre as novas diretrizes curriculares, assim como, de
investigacOes existentes sobre o Curso de Pedagogia da UERN; discussdo com 12
professores representantes do campus central e campi avancados?; discussdo com 34
alunos representantes do campus central, distribuidos entre os oito periodos do Curso.

Os estudos relativos & primeira etapa da pesquisa tomou como base: as
diretrizes curriculares nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2005); a analise
da situacéo atual do Curso de Pedagogia da UERN, reveladas em pesquisas diagnosticas
envolvendo professores e alunos (BRAZ, 2006; NASCIMENTO, OLIVEIRA e
ANDRADE, 2005; ROCHA, 2006, 2007; COSTA, 2007; SILVA, 2007); reflexdes da
experiéncia formativa na disciplina Pratica de Ensino (RIBEIRO, 2007); e, analise das
producdes académicas de estagiarios do Curso de Pedagogia desta universidade (BRAZ,
2007).

Com excegdo do documento que oficializa as diretrizes curriculares para o
Curso de Pedagogia, os demais referenciais sdo oriundos de pesquisas no interior do
Curso de Pedagogia da UERN (campus central e campi avangados), 0s quais
possibilitaram um estudo dos seus resultados, através da analise de contetdos, para
inferir o diagndstico abaixo. Face & multiplicidade de tais estudos apresentarem-se com
ampla variedade de metodologias, instrumentos investigativos e universo pesquisado,
limitamos a ndo apresentar uma analise com dados quantitativos.

Na segunda etapa investigativa foi apresentada aos professores, uma primeira
versdo dos dados relativos a situacdo real e as necessidades do Curso, provenientes da
pesquisa bibliografica, onde se procurou discutir a correspondéncia entre aqueles dados
e a realidade formativa na UERN, resultando em uma segunda verséo do estudo.

A terceira etapa da pesquisa foi efetivada em fungdo da segunda versdo do
diagndstico sobre o Curso, onde os alunos tiveram a oportunidade de discuti-la e
amplia-la, decorrendo uma terceira versdo dos dados para compor a analise das
necessidades formativas.

A andlise das necessidades formativas para o Curso de Pedagogia da UERN,
no ambito deste estudo, centra-se nos seguintes aspectos: finalidades do Curso,

principios formativos, perfil do aluno e organizacao curricular.

2 0 campus central da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte esta localizado na cidade de
Mossoré e seus trés campi avancados nas respectivas cidades de: Pau dos Ferros, Assu e Patd.



» Exigéncias formativas do sistema educacional

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL,
2005) expressam enquanto finalidade, a formacéo inicial de professores para exercer
funcbes de magistério na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, assim como em Educacdo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

A docéncia na educagdo basica constitui-se base da formacdo do pedagogo e
compreende a participa¢do na organizagéo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando condigbes para: planejar, executar, coordenar, acompanhar e avaliar
atividades especificas do setor da educagdo; planejar, executar e avaliar projetos e
outras experiéncias educativas em espagos ndo-escolares; e ainda, produzir e difundir o
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional, abrangendo contextos
escolares e ndo-escolares.

As bases dos principios formativos estdo em conceber a escola enquanto uma
organizacdo complexa cuja fungdo é social e formativa, capaz de ser gerida através de
processos democréticos e participativos, seja em sistemas de ensino, seja em instituicdes
de ensino, de modo a propor, realizar, analisar pesquisas e aplicar resultados em prol de
préticas formativas transformadoras.

Nesta compreensdo, a pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos deve
esta fundamentada na interdisciplinaridade, na contextualizacdo, na democratizacéo, na
pertinéncia, na relevancia social, na ética e na sensibilidade afetiva e estética.

Para atuar como profissional da educagéo exige-se que o perfil do aluno em
Pedagogia apresente uma formacéo tedrica solida e diversificada, capaz de articular a
dimensdo prética (ao longo do curso) a diversidade de saberes, estabelecendo didlogos
entre a area educacional e demais &reas de conhecimentos.

O pedagogo deve esta apto a: assumir o compromisso politico com a equidade
social; educar a crianga de zero a cinco anos em seu pleno desenvolvimento; contribuir
com o desenvolvimento e aprendizagem de pessoas (das mais variadas faixas etérias)
que ndo tiveram acesso ao Ensino Fundamental, bem como, beneficia-las com préticas
educativas em espagos escolares e ndo-escolares; desenvolver metodologias de ensino

de maneira interdisciplinar e adequada as fases do desenvolvimento humano;



desenvolver pesquisas que proporcionem conhecimentos sobre a complexidade do
processo de ensino-aprendizagem; realizar estudos que possibilitem a identificacdo de
problemas sdcio-culturais e educacionais, dentre outros.

No que tange a organizacao curricular do Curso de Pedagogia, ha um respeito
a autonomia pedagdgica das instituicdes, bem como a diversidade nacional. Assim, o
projeto politico-pedagdgico deve estabelecer trés ndlcleos de estudos para o
enriquecimento curricular: basicos; aprofundamento e diversificagdo; e, integradores.
Todos se expressam através de uma lista de tarefas a serem cumpridas.

O estagio profissional esta orientado a ocorrer em instituicbes escolares e
ndo-escolares, atribuindo-se a cada instituicdo formativa, mecanismos para assegurar a

relacdo entre o estagio e os demais componentes do curriculo.

» Distancias formativas entre a UERN e as exigéncias do sistema educacional

A finalidade do atual Curso de Pedagogia ndo vem atendendo as expectativas
dos estudantes, uma vez que o campo de atuacdo restringe-se a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. De igual modo, as exigéncias e a qualidade do curso
estdo comprometidas em funcdo de uma complexa rede de fatores envolvendo:
discentes, docentes, gestdo administrativa, condi¢cbes funcionais e mecanismos de
vinculos com a sociedade.

Observa-se que mais da metade dos alunos ingressantes faz opgéo pelo Curso
de Pedagogia por compreenderem que este ndo demanda muitas exigéncias formativas,
ao mesmo tempo em que o grande nimero de vagas disponivel facilita a acesso através
do vestibular. Normalmente eles ja tém concorrido a vestibulares anteriores em dois ou
trés cursos na modalidade de bacharelado®, revelando, portanto, desmotivacao inicial
para o exercicio da docéncia (realidade evidenciada no campus central); ocorre ainda de
se inscreverem para o vestibular de Pedagogia, com a compreenséo de que o Curso tem
a finalidade de formar gestores, supervisores, orientadores e coordenadores dos sistemas
escolares, fato que contribui para desencadear posturas descompromissadas com 0s
estudos durante todo o periodo da formacéo.

Na compreensdo majoritaria dos alunos, a atuagdo do corpo docente se

constitui no maior entrave para inibir suas expectativas formativas: professores

® Situagéo bem evidenciada no Campus Central.



descompromissados com a profissdo, professores ministrando aulas mondtonas,
professores que apenas informam mas ndo explicam os contetidos, professores que ndo
conseguem estabelecer a relacdo teoria e prética, professores que desenvolvem um
péssimo relacionamento com os alunos, professores que lecionam os contetidos que Ihe
convém, e, professores desqualificados. Os alunos consideram ainda que aqueles
professores exigentes e com perfil disciplinado, promove uma melhor formag&o, haja
vista a turma corresponder as expectativas tragadas no inicio do semestre.

Os desafios a investigacao, a reflexao critica, a observacdo com o proposito de
contribuirem para o exercicio da pratica profissional, ainda revelam-se bastante
incipientes, uma vez que, o corpo docente encontra-se em um processo de aprendizado
em prol de uma formacédo capaz de contemplar a diversidade sociocultural e articular
pedagogicamente 0 ensino a pesquisa e a extenséo.

No dmbito da gestéo e funcionamento do Curso, ainda é atribuida uma atengéo
especial ao burocratico, ao imediato, ao “cumprimento de tarefas”, encobrindo
possibilidades de agBes estratégicas (no interior e exterior da UERN) de caréter
administrativo, pedagdgico e funcional, favoraveis para o alcance da finalidade do
Curso. Os alunos registram que durante todo o Curso ndo séo criadas oportunidades
para tomarem conhecimento da organizagdo e funcionamento curricular; dos seus
direitos e deveres como académicos; ndo sabem a quem recorrer para tirar ddvidas de
ordem funcional e académica; ndo recebem incentivo a participagdo de eventos
cientificos; e tém dificuldades de acesso a professores com qualificacfes especificas
haja vista estarem sempre muito atarefados.

Professores e alunos convergem na compreenséo de que o Curso de Pedagogia
apresenta-se com um debito histérico em seu processo formativo: fragil formacéao
tedrico-metodologica; desarticulagdo entre teoria e pratica; e, dificuldade na
implementacdo de préticas formativas de cunho interdisciplinar. Principios esses
reiterados nas atuais exigéncias formativas para o pedagogo.

A medida que os alunos Vo se aproximando do término do Curso, é comum
expressarem depoimentos avaliativos referentes a natureza dos principios formativos,
como: “o curso fantasia, de forma exagerada, a realidade de ensino encontrada nas
escolas”; “aprendemos muitas teorias que sdo dificeis de serem aplicadas a realidade da
escola publica”; “vou sair da universidade sem saber o que é a relacéo teoria e pratica”;
“os professores nos orientam para o ensino baseado na interdisciplinaridade, mas,

durante os quatro anos de formagéo, ndo vivenciamos isto”.



Conclui-se que o Curso de Pedagogia da UERN (de modo similar a maioria
dos Cursos de Pedagogia do pais), ainda ndo conseguiu romper com a secular
fragmentacdo do saber, com a linearidade dos conteidos, com o retalhamento das
disciplinas, com o distanciamento das praticas formativas, enfim, com um modelo
formativo que destoa das atuais necessidades sécio-econdmica e cultural, fato esse que
impde 0 avango para uma visdo mais complexa do fenémeno educativo.

Durante o periodo de observagdo do estagio supervisionado e a produgéo do
relatorio final dos alunos, os professores tém acesso ao perfil daqueles que séo
considerados quase egressos do curso. Em sua minoria, sdo alunos que apresentam uma
significativa formacéo teorica, identificam problemas socioculturais e educacionais,
compreendem como ocorre o processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, etc.

Contudo, a expressiva maioria dos formando, a exemplo da pesquisa realizada
por Marim e Giovanni (2007), apresenta lacunas na formag&do que sdo merecedoras de
atencdo para o diagnostico das necessidades formativas: ndo adquiriram o habito da
leitura; tém dificuldades em se expressarem, interpretarem, analisarem e posicionarem-
se criticamente diante dos textos adotados pelos professores; desenvolvem as atividades
de forma apressada, desinteressada e superficial; ndo conseguem planejar com
autonomia e criatividade suas atividades de sala de aula; desconhecem conceitos basicos
para trabalhar com os ensinos especificos; desenvolvem precariamente o raciocinio
sobre as quatro operagdes basicas da matematica; redigem textos com graves erros de
pontuagéo, acentuacdo e concordancia (verbal e nominal), dentre outras.

Deficiéncias como essas, presentes na formacdo dos formandos, vém sendo
acumuladas desde seu percurso na Educacdo Bésica. Porém, ndo deixam de
configurarem-se em um despreparo inaceitavel para o licenciado que terd como tarefa
elementar, por exemplo, o ensino da leitura e da escrita.

Em relacdo a organizacdo curricular, as pesquisas aqui analisadas d&o énfase
aos seguintes componente: fluxo, integragdo e contetdos das disciplinas, estagio
supervisionado, e, dificuldades de cunho operacional.

H& uma insatisfacdo generalizada, por parte dos alunos, em relacdo ao carater
de obrigatoriedade atribuido & quase totalidade das disciplinas ofertadas pelo curso,
impedindo-os a diversificacdo dos estudos conforme seus interesses e necessidades.

Os contetdos nucleares das disciplinas, nem sempre sdo trabalhados nos

programas de ensino. H4 uma tendéncia acentuada para o ensino de contelidos que



englobam apenas conceitos, principios, regras ou fatos, contribuindo para uma formagéo
generalista, centrada no racional, na abstracdo e na distancia da pratica. Talvez esta
tendéncia venha sofrendo influéncia de alguns ementarios estabelecidos na proposta
curricular, os quais explicitam conceitos, mas ndo evidenciam procedimentos para o
ensinar e o aprender. O fato é que o curso deixa em segundo plano os contelldos
procedimentais de ensino, tdo necessarios ao estabelecimento da relagdo teoria-pratica
assim como a ressignificacdo de valores e atitudes a partir da vivéncia académica.

A fragmentacdo do fluxo curricular se constitui em outra diferenga
apresentada entre, a realidade da UERN e a proposta idealizada nas politicas publicas
para a formagdo do pedagogo. O corpo docente revela dificuldades em conceituar,
classificar e diferenciar (no fluxo curricular), os conjuntos de disciplinas denominadas
por Anastasiou (2006) como: introdutérias, fundamentos, aprofundamentos e
especificas. Este dado, se constitui em um elemento de anélise importante quando nos
deparamos com: repeticdes de conteldos em disciplinas diferentes; o aparente
distanciamento entre os conhecimentos pedagdgicos, os conhecimentos didaticos e 0s
conhecimentos especificos; e/ou a auséncia de contetdos relativos ao exercicio da
docéncia, ao longo da organizagéo curricular.

O tratamento didatico adotado por alguns professores para trabalhar com os
conteudos, constitui-se num problema bastante enfatizado pelos discentes: os textos séo
muito extensos, repetitivos e pouco explorados pelos professores; os trabalhos grupais
(seja em forma de seminario, seja em forma de producbes escritas) ndo vém
funcionando; ndo ha consenso sobre as finalidades avaliativas do rendimento dos alunos
desenvolvidas durante todo o curso; existem repeticdes de modelos escritos de
avaliacOes, dentre outros.

No tocante ao aspecto integrativo (ou ndo) das disciplinas, a Pratica de Ensino
I e 1l (estagio supervisionado), vem preponderando no grau de insatisfacdo de alunos e
professores. Sua realizagdo no ultimo ano do curso, desarticulada das demais
disciplinas, revela um carater instrumental para o dominio de técnicas e habilidades
aplicativas e ndo formativas.

Outro fator em destaque estd na auséncia de politicas formativas entre a UERN
e os sistemas publicos de ensino (estadual e municipal) para garantir uma melhor
qualidade no estagio docente. Logo, esse quadro vem desencadeando um sucateamento
no exercicio da pratica profissional dos professores: a Faculdade de Educagéo (enquanto

gestora da formacéo) ndo “provoca” as escolas (campo de estagio) para um trabalho de



10

parceria; por sua vez, as escolas ndo se sentem co-responsdveis pela formacdo dos
graduandos, ocasionando um verdadeiro “faz de conta”.

As dificuldades encontradas para operacionalizar ndo s6 a organizacao
curricular, como o curriculo em geral, sdo apontadas, enquanto consequéncia da baixa
qualidade na infra-estrutura das unidades académicas e de politicas administrativas da
UERN merecedoras de revisao, tais como: acervo bibliogréafico restrito e desatualizado,
auséncia de sala para oficinas pedagdgicas (na maioria das unidades), escassos recursos
didaticos e tecnoldgicos; elevado numero de alunos por turma; e, sistema avaliativo

ultrapassado.

> Necessidades formativas para o Curso de Pedagogia

Os estudos aqui analisados apontam para a necessidade do Curso de Pedagogia
da UERN estabelecer enquanto finalidade, uma formagéo que possibilite aos egressos
atuarem na docéncia e na gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, atraves de espagos
escolares e ndo-escolares. Acredita-se que, rever o Curso contemplando esta finalidade,
podera elevar seu nivel de reconhecimento social, desencadeando nos alunos um maior
envolvimento e compromisso com a profisséo.

Compreende-se que a finalidade do Curso deve voltar-se para a docéncia como
base da formacédo do pedagogo, e eleger a universidade enquanto 16cus formativo dessa
docéncia. Neste sentido, o Curso de Pedagogia da UERN, a exemplo das discussdes em
entidades da area (Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo-
Anfope; Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagéo em Educacdo-Anped; dentre
outras), ndo legitima enquanto postura politico-académica, a formagdo de profissionais
para atuarem em cursos de Ensino Médio modalidade normal, multiplicando a formacéo
docente. A auséncia do exercicio entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, nesse nivel de
ensino, constitui-se  (dentre outros fatores), significativo entrave para o
desenvolvimento profissional do professor, principalmente no que tange a dinamica da
relacdo teoria e pratica, aspectos fundamentais da formacdo profissional e da
experiéncia humana.

Dirigentes, professores e alunos do Curso de Pedagogia da UERN, manifestam
0 desejo de concorrerem para elevar a qualidade da formagéo docente. Para isso, sentem
a necessidade de um planejamento académico e institucional que de fato contemple

metas, acles, avaliagbes (coletivas e individuais) e condicbes (fisico-estruturais)
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capazes de dar vida e ressignificar o desenvolvimento do seu projeto politico-
pedagdgico, enquanto termdmetro para atingirem suas finalidades. Acredita-se que,
acompanhar e avaliar sistematicamente o novo curriculo favorecendo as possibilidades
de harmonia no trabalho docente e a evolugdo académica dos alunos, poderd imprimir
estratégias formativas que desenvolvam um diferencial nesse contexto histérico.

As dificuldades manifestas para a implementacdo coletiva, dos principios
formativos dos Cursos, conduzem a necessidade de redefini-los, apreende-los e articula-
los (tedrico-metodologicamente) aos eixos formativos, num incessante processo de
discusséo, planejamento e avaliacdo. Tudo leva a crer que tais compreensdes ainda
encontram-se num plano tedrico impedindo a visualizacdo do dia & dia académico
guiado por esses principios.

Ha de se estabelecer principios formativos que ndo se restrinjam atender a
formacédo “ideal”, mas que déem conta de contribuir na inovagéo da pratica formativa
“real” do curso em discussé&o.

As lacunas presentes no perfil do aluno, talvez se constituam nas necessidades
mais complexas de serem atingidas ou minimizadas. Estamos diante de uma cultura
historicamente ja instalada no seio da educagdo formal (em todos os niveis de ensino),
alimentada por elementos de cumplicidade (politicas sociais e educativas, condicdes de
trabalho do professor, situagdo socioeconémica dos alunos, etc.), agravando cada vez
mais a busca de mecanismos para a melhoria desse perfil. No entanto, os alunos do
Curso de Pedagogia da UERN consideram que tais lacunas podem ser amenizadas caso
adotemos alguns procedimentos estratégicos: diagnosticar com freqiiéncia suas
deficiéncias intelectuais, retomando-as através de estratégias diversificadas e em
momentos variados; adotar mais pesquisas de campo para se inteirarem, desde o inicio
do Curso, da realidade educativa escolar e ndo-escolar; atribuir a Disciplina de Didatica
a real importancia que esta apresenta no curriculo; aumentar oportunidades aos alunos,
para o0 exercicio de monitoria, mesmo em condi¢do de voluntariado; exigir mais
produgbes individuais como fichamentos, resumos, resenhas, artigos; e, auto-
estabelecimento de um programa de estudos individualizados diariamente.

Os professores consideram que o estabelecimento de estratégias formativas no
ambito da proposta curricular, bem como, de mecanismos para acompanhar e avaliar a
evolucdo no perfil do aluno durante o curso, podera ser Util para: rever as metodologias
de ensino adotadas; organizar atividades de carater interdisciplinar; planejar situacoes

de aprendizagem que articule e mobilize os diversos saberes da formacéo, de modo a



12

transferi-los para situagdes da docéncia em espacos escolares e ndo-escolares; enfim,
refletir sobre o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos baseado na
diversidade, no compromisso e na ética, sem abdicar da disciplina e do rigor, tdo
decisivos aos estudos.

Professores e alunos anseiam por uma organizagdo curricular do Curso de
Pedagogia, que dé conta de incorporar seus principios formativos, possibilite estudos de
conhecimentos basicos a profissdo e contemple a diversificacdo dos estudos em todas
suas atividades formativas.

As possibilidades de mdaltiplas atuagdes profissionais do pedagogo na
contemporaneidade, exige a interacdo ndo somente com crian¢as, mas também com
jovens e adultos em espagos escolares e ndo-escolares. A Faculdade de Educagdo da
UERN, ou melhor, os Cursos de Pedagogia no Brasil, estdo diante de algo novo,
portanto, desconhecido.

Neste contexto, a inovagdo da sua organizacgdo curricular impde um trabalho
coletivo e continuo de rever suas tradicBes, atentando para as possibilidades de:
procurar ressignificar os conhecimentos existentes; incorporar novos conhecimentos;
desfazer-se daqueles que ndo d&o conta de compreender a nova concepgao de docéncia;
e, estabelecer a juncdo de conhecimentos que até entdo pareciam estarem em campos de
discussdes antagonicos.

Acreditamos que uma necessidade imprescindivel ao enfrentamento do
“novo”, € a clareza e a consciéncia do papel que cada disciplina e cada atividade
curricular deve exercer na formagao do aluno, de modo a encontrarmos conexdes com 0
objeto da formagao e vinculos com outras disciplinas inerentes a determinado campo do
saber.

Estabelecer os conhecimentos necessarios a formacédo através de um elenco de
disciplinas com seus respectivos ementarios, mostra-se, em nossa realidade educativa,
insuficiente para a conquista de uma formacdo mais sélida. HA de se pensar
coletivamente na funcéo de cada disciplina para a formac&o, seus contetidos nucleares e
seu “saber fazer” favoravel a uma aprendizagem ativa, significativa e interativa capaz
de desenvolver o processo de pensamento superior dos alunos.

As necessidades relativas ao estagio profissional ganham um maior impacto de
preocupacdo quando o pedagogo é chamado a atuar em espagos escolares e ndo
escolares, a0 mesmo tempo em que as diretrizes curriculares (em nome da flexibilizagéo

dos cursos) ndo estabelecem critérios de organizacdo e avaliacdo para esta atuacéo.
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Aqui € premente um estudo aprofundado das novas fungBes atribuidas ao pedagogo,
frente &s demandas institucionais e suas respectivas func¢bes requeridas no mercado
local de trabalho, de modo a estabelecer pard@metros para o exercicio da pratica docente,
num patamar compativel ao reconhecimento da formagéo profissional.

Embora os cursos de Pedagogia da UERN sejam detentores de um salutar e
promissor quadro docente com formagdo e qualificagdo diversificada (Educagéo,
Geografia, Letras, Historia, Biologia, Psicologia, Sociologia, etc.), ainda ndo sabemos
“tirar proveito” pedagdgico para focarmos a realidade educativa como se apresenta de
fato: complexa, dindmica e contraditoria. Esta necessidade nos coloca um desafio:
estabelecer estratégias de acompanhamento e avaliagdo do novo curriculo, se de fato
nos propomos a mudanga, ao avanc¢o na qualidade formativa do Curso de Pedagogia da
UERN.

» Consideracdes Finais

A investigacdo sobre as necessidades formativas para o Curso de Pedagogia,
tomando como parametro as proposicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, através
da Resolugdo n.1, de 15 de maio de 2006, do Conselho Nacional de Educacdo,
constitui-se o primeiro momento do processo de construcdo do novo curriculo do Curso
de Pedagogia da UERN.

Os resultados da pesquisa revelam que a situacdo atual do Curso de Pedagogia
da UERN estd distante do que é idealizado na proposta das Diretrizes Curriculares
Nacionais: finalidades do Curso inadequadas as exigéncias do atual contexto sdcio-
politico e econdmico; principios formativos existentes, ndo conseguem ser expressivos
no dmbito das atividades desenvolvidas durante todo o Curso; perfil do aluno é fundado
no descompromisso com o Curso e na superficial compreensdo das atividades de
trabalho inerentes a sua profissdo; organizagdo curricular apresenta-se de forma fechada
e esfacelada, desfavorecendo possibilidades formativas baseadas na diversificagdo, na

contextualizagéo, na interdisciplinaridade e na flexibilizag&o curricular.
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Professores e dirigentes consideram emergencial o repensar sobre novas
préticas formativas e atribuem uma atencgéo significativa a todo o processo de avaliacdo
e acompanhamento da nova proposta, como um dos indicativos para seu diferencial.

A avaliacdo dos alunos sobre as possibilidades de avanco em seu proprio perfil
académico, ganha um destaque nesse estudo, uma vez que apontam estratégias docentes,
administrativas, funcionais e pessoais para contribuir com a minimizagéo ou superacao
das suas limitagdes.

Acredita-se que esta pesquisa forneca elementos analiticos imprescindiveis
para dar continuidade ao processo da proposta curricular da UERN, ao mesmo tempo
em que serve de instrumento para congregar proposicies e acbes a serem

compartilhadas por todos.
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FORMAQAO DOCENTE E CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA FACE AS
NOVAS EXIGENCIAS DAS DIRETRIZES NACIONAIS: fragmentacdo e
desprofissionalizagdo docente. O caso da FFC da UNESP de Marilia, SP. CACAO,
Maria lzaura — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP Campus de Marilia -
cacao@flash.tv.br.

Para o Banco Mundial, a formagéo do professor deve ser
feita em servico, sem énfase na formacao inicial. Isso é
um grande equivoco. (MURANAKA, 2002)

INTRODUCAO

Para iniciar uma abrangente discussdo sobre a formagdo docente, é interessante
retomarmos as diretrizes que o Banco Mundial tragou, na década de 1990, para a reforma

do ensino superior nos chamados “paises em desenvolvimento”, onde se inclui o Brasil.

1. Fomentar a maior diversificagdo das instituicbes, incluindo o
desenvolvimento de instituicbes privadas: menos onerosas, mais
atrativas para o aluno e satisfazem a demanda social.

2. Proporcionar incentivos para que as instituicdes publicas
diversifiquem as fontes de financiamento, por exemplo, mediante a
participagdo dos estudantes nos gastos e vinculando estreitamente o
financiamento fiscal aos resultados.

3. Redefinir a fun¢éo do governo no ensino superior.

4. Adotar politicas destinadas a outorgar prioridade aos objetivos de
gualidade e eqliidade. (BANCO MUNDIAL, 1995)

O governo brasileiro pressurosamente respondeu por meio do Ministério de
Educacdo, propondo linhas estratégicas para o Ensino Superior. Desse modo, constam
como linhas de atuagdo do MEC:

1. Transformar as relagdes do poder publico com as instituicdes de
ensino;

e  Substituindo controles meramente burocraticos por processos de
avaliacdo da qualidade dos servicos oferecidos e da relagdo custo-
beneficio;

e Estabelecendo exigéncias de padrGes minimos de eficiéncia e
eficacia no uso dos servigos publicos;

e Descentralizando o sistema, atribuindo maior autonomia as
instituicdes de ensino.

2. Expandir o sistema de ensino superior publico através da
otimizacdo dos recursos disponiveis e da otimizacao do atendimento,
valorizando alternativas institucionais aos modelos existentes.

! Grifos nossos. Leia-se ensino modular; ensino a distancia, dentre outras formas.



3. Reconhecer a diversidade e a heterogeneidade do sistema,
formulando politicas diversificadas que atendam as peculiaridades dos
diferentes setores do ensino publico e privado. (BRASIL, 1995, p. 2)

As idéias motoras dessas concepg¢fes podem ser vistas, entdo, a partir dos
pressupostos que hoje norteiam inimeros estudos, pesquisas e debates sobre o Ensino
Superior, mesmo no interior das universidades. Eles dizem respeito, inicialmente, ao
modelo Unico vigente, ancorado na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
considerado caro e anacronico. Deve-se, por conseguinte, pensar modelos alternativos,
mediante a criacdo de centros universitarios — para poucos — e, sem 0 dnus da pesquisa, as
universidades de ensino — para a maioria.

Um conjunto significativo de alteracGes no ensino superior brasileiro passa, entéo, a
vigorar a partir do final da década de 1990: processo de transformacao das instituicGes de
ensino superior em organizagdes sociais - entidades publicas de natureza privada - até a
implementacdo de mediadas legais - congelamento de salarios e escolha de dirigentes das
universidades federais - e elaboracdo de procedimentos para o processo de avaliacdo de
cursos e instituicdes, como fruto de agdo coordenada com o Congresso Nacional, visando
garantir a implementacdo da LDB, tendo em vista a generalidade e a flexibilidade que a
caracterizam.

Segundo Scheibe e Aguiar (1999), a reconfiguragdo do ensino superior teria como
justificativa a crise do sistema federal de ensino superior “por ndo absorver toda a demanda
e por ndo preparar adequadamente os estudantes para o mercado de trabalho.” Nesse
sentido, apontavam-se 0s seguintes fatores: “o modelo das universidades de pesquisa como
insustentavel, por ser muito oneroso para o poder publico; [...] a falta de ‘qualidade e
equidade’.” (p. 221-2)

Em debate sobre o tema Universidade e formagdo docente: mudanca de paradigmas
ou de politica de formacdo?, promovido pela ADUNESP e realizado em 28 de novembro
de 2001 no campus da UNESP de Marilia, César Augusto Minto considera que a
“dicotomia universidade de ensino e universidade de ensino/pesquisa/extensdo carrega em
seu bojo as idéias de elitizacdo e de desigualdade.” (2002, p. 9)

O pesquisador da USP corrobora suas idéias mediante artigo, de autoria de Claudio
Moura Castro publicado na revista Veja, sem identificar a data. Nele, Castro propde quatro

fungdes para o ensino superior: 1. formar elites: liderangas e criticos as liderangas — estas



precisam de ensino/pesquisa/extensdo; 2. formar profissionais: longo periodo de

aprendizagem especifica — dentistas, médicos, advogados; 3. formar técnicos: contadores,

técnicos em eletrénica, fisioterapeutas etc., a partir de cursos mais ou menos de curta
duracdo — como o ensino profissional, este deve ter “laco com o mercado” e 4. formar

pessoas com educacdo geral, ndo voltadas para uma Unica profissdo — areas que exigem

menos investimentos, onde se incluiria a formacao de professores.

FORMACAO DE PROFESSORES - 0 curso de Pedagogia

Tendo em vista esses pressupostos ancorarem, em grande medida, as novas politicas
de formacdo de professores e diante da organicidade das politicas educacionais por elas
determinadas desde a promulgacdo da LDB — Lei 9394/96 - , durante o processo de
preparacdo da X1 JORNADA PEDAGOGICA - Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia -, nés, como membro da comissdo organizadora, ndo poderiamos nos
furtar a discussdo dessas questdes primordiais que permeiam os dispositivos legais que
regem as alteracOes propostas.

Desde meados da década de 1990, sobretudo a partir de 1996 com o
estabelecimento das diretrizes e bases da educacéo nacional, por meio da Lei 9.394, o curso
de Pedagogia passou a figurar dentre os temas mais polémicos a serem regulamentados pela
legislagdo complementar. O teor de trés artigos dessa lei foi responsavel pelos impactos
iniciais que se transformaram em posterior celeuma: o Artigo 62, ao introduzir a figura dos
institutos superiores de educacdo com a finalidade de, juntamente com as universidades,
formar docentes para atuarem na Educacdo Bésica; o Artigo 63, cujo inciso I institui, dentre
0S cursos a serem mantidos por esses institutos, o curso normal superior destinado a
formacéo de docentes para a Educacdo Infantil e primeiras séries do Ensino Fundamental e,
finalmente, o Artigo 64 ao fixar duas instancias alternativas a formac&o de profissionais de
educacéo para administracdo, planejamento, inspecao, supervisdo e orientacdo educacional

para a Educacdo Basica: cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacao.

2. Promovida pelo Conselho de Curso de Pedagogia, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — FFC — da UNESP
— Universidade Estadual Paulista -, Campus de Marilia, S&o Paulo, realizada de 12 a 14 de setembro de 2006.



Ao impacto inicial seguiram-se especulacOes, dentre elas a de que haveria uma
intencdo velada dos legisladores de extinguir o curso de Pedagogia no Brasil. O que ja
podiamos antever, ainda que admitida pelo Artigo 62, é que a formac&o inicial para o
magistério em nivel médio entraria em processo de desaparecimento, pelo fato de, nas
Disposi¢des Transitorias, a lei determinar que ao término da Década da Educacéo, cujo
inicio ocorreria em 1997, apenas seriam admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigco, abrindo caminho para programas
polémicos de formacdo, tais como PEC/Formagdo Universitaria e Pedagogia Cidada,
apenas para ficarmos no ambito da UNESP.

Para Bissoli da Silva (200-), das duas outras fungdes do curso de Pedagogia, ndo tdo
antigas quanto as primeiras, que nele vinham se instalando mormente a partir da década de
1960, constituindo-se, em alguns dos cursos, sua funcdo principal, uma encontrava-se, pela
nova LDB, deslocada para fora do ambito do curso: a formagdo de docentes para a
Educacéo Especial.

Era possivel essa interpretacdo, j& aquele momento, pelo fato de o inciso Il do
Artigo 59, referir-se claramente a professores com especializagdo adequada, obtida em
nivel médio ou superior, para o atendimento aos educandos com necessidades especiais. Ou
seja, se tal formacdo é obtida em nivel de especializacdo, deixaria de constar como uma das
funcOes do curso de Pedagogia. Essa interpretacdo seria corroborada pelo mesmo inciso I,
guando este introduz a exigéncia de os professores do ensino regular serem capacitados
para a integragdo dos educandos com necessidades especiais nas classes comuns, 0 que se
concretizou, posteriormente, com a inclusao.

Aquelas especulactes, para Bissoli da Silva (200-, p. 2), deram “origem & certeza de
que, a médio e a longo prazos, a sobrevivéncia do curso de pedagogia nas diferentes
realidades brasileiras, dependeria de como fosse encaminhada outra de suas fungdes: a de
preparacdo de docentes para a educagdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental.”

A preparacdo de docentes para a Educacdo Infantil incorporou-se ao curso ao final
dos anos 1960, como extensdo de sua antiga funcdo relativa a formacgdo pedagdgica do
magistério de nivel médio e, a partir da década de 1980, passou a figurar como uma das

habilitacbes do curso de Pedagogia. Os debates acerca da reformulagdo do curso ja



deixavam antever, desde o final da década de 1990, que esta seria uma das fungdes
precipuas do novo curso de Pedagogia, o que se corporificou mediante as diretrizes

curriculares nacionais, de 2005.

DO CURSO DE PEDAGOGIA DA FFC DA UNESP — Campus de Marilia - SP

O curso de Pedagogia da FFC da UNESP, Campus de Marilia, iniciou-se em 1959,
na entdo Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Marilia — FAFI, instituto isolado de
ensino, com o objetivo precipuo de formar administradores educacionais. Com a criacdo da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, em 1975, o curso a ela vinculou-
se. Naquele periodo, formava: professores para atuar no ensino primario € no curso
normal, especialistas de ensino para a administracéo, supervisdo e orientacdo educacional,
educacédo especial e educacdo infantil. Em 1994, foi reformulado, tendo, posteriormente,
sofrido as adequacOes requeridas pela Lei 9394/96 e, em 1999, atualizado as habilitagdes
em Educacéo Especial.

O curso conta com quatro Departamentos: Administracdo e Supervisdo; Didética;
Educacdo Especial e Psicologia da Educacdo e manterd, até 2009, nove habilitacOes:
Magistério do Ensino Fundamental (séries iniciais) e das Matérias Pedagodgicas do Ensino
Médio (obrigatdria); Magistério para a Educacdo Infantil; Administracdo Escolar para a
Educacdo Bésica; Supervisdo Escolar para a Educacdo Basica; Orientacdo Educacional e
Educacdo Especial, nas areas de: deficiéncia auditiva, fisica, mental e visual. Nas
disciplinas de fundamentos conta, ainda, com a colaboracgdo de trés outros departamentos:
Ciéncias Politicas e Econémicas, Filosofia e Sociologia e Antropologia.

A demanda prioritaria pelo curso representada pelo vestibular é de estudantes da
escola publica de Marilia e regido e a relacdo candidato/vaga €, em média, 7 por um, num
total de 120 vagas: 40 no diurno e 80 no noturno. Possui baixa taxa de evasdo e as vagas
remanescentes sdo preenchidas mediante processos de transferéncias. Vale ressaltar que
estudantes de outras regibes do Estado buscam o curso pelo interesse nas habilitagdes,
especialmente nas da &rea de Educacdo Especial. Apds a conclusdo do curso de quatro
anos, o graduado pode retornar e disputar vagas em uma das habilitagdes existentes, vagas

também oferecidas a pedagogos formados em outras instituicdes de ensino.



No ambito do ensino, a partir do terceiro ano estdo previstos 0s estagios
supervisionados e, no quarto ano, o estudante opta por mais habilitacdo, sendo-lhe
oferecidas disciplinas optativas, dentre elas o Trabalho de Concluséo de Curso — TCC, com
duracdo de um ano. H4, também, razoéavel oferta de cursos de extensdo e aprimoramento,
além de inumeros eventos académicos, cientificos e culturais, muitos ja com certa tradicéo.

No que tange a pesquisa, 0 curso propicia iniciacdo cientifica e, parte dos estudantes
é contemplada com bolsas: BAAE (Bolsa de Apoio Académico e Extensdo); Moradia;
Monitoria; Ndcleo de Ensino; CNPqg (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico) e
FAPESP (Fundacdo de Amparo & pesquisa do Estado de S&o Paulo). Um consideravel
namero de estudantes participa de grupos de estudos e de pesquisa e 0s resultados de
pesquisa, por eles apresentados e publicados em eventos cientificos tém sido significativos
e relevantes.

No ambito da extensdo, 0 curso conta com varios projetos a ele vinculados:
LUDIBUS; UNESP em parceria com as administraces publicas; Brinquedoteca; CAUM
(Cursinho Alternativo da UNESP de Marilia, voltado para estudantes vindos de escolas
publicas); PEJA (Programa de Educacdo de Jovens e Adultos) e os vinculados ao CEES
(Centro de Estudos da Educacdo e da Saude), além dos desenvolvidos nos Nucleos de
Ciéncia e Cultura, de Ensino e de Direitos Humanos e Cidadania. Importa ressaltar que
estes e outros projetos multidisciplinares desenvolvidos em outras instancias constituem-se
em estruturas facilitadoras da articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Dados empiricos demonstram que 0s egressos obtém bons resultados em concursos
publicos nas redes municipais e estaduais de ensino, enquanto parte deles ingressa em
programas de pos-graduacdo stricto sensu, Tais indicadores, dentre outros, atestam a boa
qualidade da formacg&o ministrada pelo curso.

Por fim, dados de avaliagcbes externas também ratificam os bons resultados
alcancados pelos nossos estudantes. O curso foi avaliado com mencéo A nas duas edicdes
do provéo; com cinco estrelas pelo Guia Editora Abril de 2004 e com nota 4 no Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — ENADE, apesar de, neste exame, ter ocorrido
boicote parcial dos estudantes. Avaliagcdo externa realizada em 2005 atribuiu nota maxima
ao curso de Pedagogia da FFC, em todos os quesitos avaliados, exceto no referente a



relacdo ensino e pesquisa. A sobrecarga de aulas e estagios foi considerada um fator

limitador de produg&o cientifica mais qualificada por parte dos docentes do curso.

DO SOFRIDO PROCESSO DE REESTRUTURAGAO

Em 2006, por ocasido da redacdo do texto-gerador Estrutura curricular do curso
de pedagogia face &s novas diretrizes,’ a ser discutido pelo Grupo de Trabalho 2, tinhamos
consciéncia que, para estudar o caso do curso de Pedagogia da FFC, algumas questdes eram
cruciais para as discussdes dos rumos do curso de Pedagogia, tendo em vista as
determinacdes legais representadas por uma série de dispositivos.

Algumas dessas questdes diziam respeito a: 1) Como, no caso do curso da FFC da
UNESP, Campus de Marilia, condensar em 4 anos 0s conhecimentos (conteudos, saberes e
préaticas) trabalhados entre 5 e 6 anos? 2) Como formar o profissional generalista, sem que
se percam a qualidade, a solidez e a consisténcia na formacéao desse profissional?

Em ambito mais geral, poderiamos questionar:

1) Como e por qué, em uma realidade como a brasileira, extinguir-se a formacao do
professor para o Ensino Médio na Habilitacdo para o Magistério?

2) Como trabalhar, nos cursos de Pedagogia, uma formacdo humanistica
consistente, voltada para o desenvolvimento da autonomia dos futuros pedagogos, de modo
a propiciar-lhes condicdes (tedricas e préaticas) para o constante aprimoramento dos seus
saberes, num processo de auto-formacgdo continua, sem cair no canto das sereias do
mercado educacional?

3) Como articular organicamente, desde o primeiro ano do curso de Pedagogia, a
teoria, compreendida como os fundamentos da educacdo, a vinculagdo da educacdo com a
sociedade e o desenvolvimento humano, com as chamadas praticas educativas, visando a
praxis social?

A problemética da formagdo de professores no Brasil ndo é recente na é&rea
educacional e tem sido considerada em e por diferentes ambitos - organismos

internacionais; empresariado; midia; organizaces ndo governamentais; politicos;

® Texto elaborado com a colaboragdo dos colegas Sandra Helena Scouto de Carvalho e Edvaldo Soares,
constante do caderno de Resumos da X1 Jornada Pedagdgica — Diretrizes curriculares nacionais para o
curso de Pedagogia, p. 14-21.



pesquisadores; intelectuais - e sob diversos enfoques - formar o professor reflexivo; o
professor pesquisador; o profissional da educacéo.

Reconhecida como fator essencial para a melhoria da qualidade de ensino, a
formacgéo docente figura como a pedra de toque de todas as reformas educacionais,
empreendidas em diferentes paises, sob a égide das politicas neoliberais e 0s auspicios de
organismos internacionais, sobretudo, do Banco Mundial, sem, na maioria das vezes, levar
em consideracéo as realidades locais (cultura, demandas etc).

Por outro lado, a producéo cientifica no campo da pesquisa educacional aponta que
esta valorizagcdo da educagdo, na perspectiva da sociedade de classes, nesta fase de
reestruturacdo do capitalismo, é acompanhada pelo esvaziamento da educacdo escolar, pela
deseintelectualizacéo do professor, pelo aligeiramento, fragmentagéo e esvaziamento do
contetido no processo de formacdo docente, com a prevaléncia das chamadas teorias pos-
modernas, ai incluida a pedagogia das competéncias. (Campos, 2002; Duarte, 2003;
Kuenzer, 1999; Moraes e Torriglia, 2003)

Nesse sentido, historicamente, & preciso considerar, ainda, que o curso de
pedagogia, segundo, Scheibe e Aguiar (1999, p. 236), “talvez pela propria amplitude da
area que o denomina, foi se amoldando aos interesses hegemdnicos dos projetos educativos
vigentes”. As autoras sugerem que a dire¢do mais correta para 0 momento historico seria a
mediacdo da discussdo ampliada, daqueles que estdo envolvidos com a prética. E esta foi a
nossa tarefa, naquela jornada pedagogica.

De acordo com as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, este tem-
se constituido, desde a decada de 1990, o principal “l6cus de formacdo docente de
educadores [...]” Seu objetivo central constitui-se a,

formacgéo de profissionais capazes de exercer a docéncia na Educagéo
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas
pedagogicas para a formag&o de professores, assim como para a participacao
no planejamento, gestdo e avaliacdo de estabelecimentos de ensino, de
sistemas educativos escolares, bem como organizacdo e desenvolvimento de
programas nao-escolares. (BRASIL, 2006, p. 5)

N&o podemos perder de vista, ainda, que esta formacgdo deve ser ancorada em um
projeto politico-pedagodgico coletivamente construido e ndo outorgado, revelando a
intencionalidade e consciéncia de que sociedade queremos construir e qual o perfil de



profissional necessério para nela atuar. Caso contrério, correremos o risco de elaborar
apenas mais um instrumento prescritivo das aces pedagogicas a serem desencadeadas.

O curso de Pedagogia oferecido pela FFC da UNESP — Campus de Marilia - SP
prevé quatro anos para a formacéo inicial, compreendendo as habilita¢cGes obrigatorias —
Magistério do Ensino Fundamental (séries iniciais); Magistério das Matérias Pedagdgicas
do Ensino Médio e mais uma a escolha do discente, a ser realizada no ultimo ano. Além
disso, o licenciando pode retornar para cursar as habilitagbes em Educagdo Infantil,
Administragdo Escolar para a Educacdo Baésica, Supervisdo Escolar para a Educacao
Bésica, Orientacdo Educacional e Educacéo Especial.*

As Diretrizes Curriculares Nacionais— DCNs — Resolugdo CNE/CP n. 1, de 15 de
maio de 2006 - para o curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, apresentam
implicacdes que se refletiram de imediato na estrutura curricular do curso oferecido pela
FFC- UNESP - Campus de Marilia.

Dentre estas, citamos:

1 — A extingéo das habilitacdes, tal como séo hoje oferecidas.
2 — A diluicdo dos contetdos especificos da Habilitagdo Educacdo Infantil ao longo do
curso e, consequientemente, sua condensacdo em uma carga horaria proporcionalmente

inferior & da atual grade curricular (Art.2°; Art. 4°).

3 — Ainclusdo de uma disciplina de Metodologias do Ensino de Educacdo Fisica (ou outra,
com denominagdo e ementa semelhantes), a ser desenvolvida por profissional com
habilitacdo especifica (Art.5°).

4 — A oferta de maior namero de disciplinas optativas para que os académicos possam
construir a parte diversificada de sua grade curricular, podendo aprofundar-se nas tematicas
de seu interesse.

5 — A oferta de disciplinas obrigatorias relacionadas as areas de Educacdo Especial e
Educacdo Inclusiva, Administragdo, Superviséo e Orientacdo Educacional, mantendo-se a
duracédo do curso em quatro anos (Art. 4°).

* As habilitacBes relativas a Educacdo Especial — Deficiéncia Visual; Deficiéncia Auditiva; Deficiéncia
Mental e Deficiéncia Fisica — sdo trabalhadas em trés semestres letivos, o que obriga o discente, que optar por
uma delas, a integralizar a graduagdo em nove semestres letivos. Apos a conclusdo da licenciatura, o egresso
poderd retornar a cada ano e cursar qualquer outra habilitacdo.



6 — A definicdo de um ndcleo de estudos bésicos que contemple todos os assuntos
abordados na atual estrutura do curso, incluindo o conjunto das habilitagdes hoje oferecidas
(Art. 69).

7 — O Projeto Pedagdgico do curso devera priorizar, além das areas referentes ao
Magistério do Ensino Fundamental (séries iniciais) e & Educacdo Infantil, uma ou duas
outras, a serem determinadas pela Comissdo de Reestruturacdo Curricular do Curso de
Pedagogia da unidade, e aprovadas pelas instancias competentes.

8 - A distribuicdo da carga horaria prevendo a realizacdo das 300 horas de Estagio
Supervisionado “prioritariamente” em Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (séries

iniciais), além das areas especificadas pelo Projeto Pedagdgico do curso (Art. 7°, inciso II).

9 — Necessidade da definicdo do que podera ser efetivamente incorporado nas 100 horas de
atividades tedrico-praticas, no que tange a iniciacao cientifica, extensdo e monitoria (Art.7°,
inciso I11).

10 - Viabilizagdo das condicdes operacionais para o coerente atendimento do exposto no
Art. 7° inciso I, no que se refere a visitas a instituicdes educacionais e culturais e a
participacdo em grupos de estudo e de pesquisa (Art. 7°, inciso I).

Em relacéo as atividades complementares, previstas pela Resolucéo, o Projeto Pedagdgico
devera explicitar como estas serdo viabilizadas, considerando estarmos em uma
universidade publica, laica e gratuita. Assim sendo, 0 curso possui maior demanda no
periodo noturno e os estudantes, em sua maioria, residem em municipios vizinhos, onde
exercem algum tipo de atividade remunerada durante o dia. Para a consecugdo exitosa
dessas propostas devera ocorrer, por parte da universidade, uma politica de custeio que
contemple discentes e professores, tais como: gratuidade da inscricdo em eventos
académicos e cientificos; ajuda de custo destinada aos estudantes nos deslocamentos e
viagens para participagdo em tais eventos; diérias para professores e funcionarios que
venham a acompanhar as turmas. Consideramos, entdo, prioritario que estas e outras
providéncias devam merecer previsdo orcamentéria especifica.

11 - Tendo em vista a obrigatoriedade do Trabalho de Conclusdo do Curso - TCC, prevista
no inciso Il do Artigo 8° (Resolucdo CNEE/CP n. 1/2006), para a “integralizacéo de



estudos”, “nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo”, é necessario buscarmos

mecanismos e formas efetivas de envolvimento dos docentes e dos departamentos da FFC.

12 — Apesar da extingdo dos Centros Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério - CEFAMSs - no Estado de S&o Paulo, temos de considerar que continuardo a
existir outros cursos de formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacédo Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, como os cursos de Ensino Médio, modalidade
Normal e os Cursos Normais Superiores, que, apreciemos ou ndo sua qualidade, face ao
modelo por no6s desejado para um curso superior de formacao de professores, sdo campo de
trabalho para o pedagogo, o qual ndo deve restringir ao Estado de Sdo Paulo suas
possibilidades de exercicio profissional.

O pedagogo por nés formado deve apresentar condi¢des satisfatorias para exercer
sua profissdo em qualquer regido do Brasil. Um pais que, talvez, ndo apresente condicdes
de abolir a formacdo de educadores em nivel médio ou ndo universitario, dadas as
discrepancias socio-econémicas das diferentes regides.

Face ao exposto, competia-nos pensar em alternativas, respostas e possiveis
solucdes para as questdes apontadas e outras igualmente pertinentes as alteracdes exigidas
pelas DCNs, para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, que, no decorrer dos
debates, foram surgindo.

Os debates deveriam considerar, concretamente, a nova estrutura proposta, o que
exigiria da Comissdo de Reestruturacdo do Curso, da FFC, o prévio conhecimento das
fontes dos recursos materiais, financeiros e humanos para a efetivacdo de seu projeto
politico-pedagdgico, bem como os meios de captacdo, antes de efetivar as adequacdes e
alteracOes exigidas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

Consoante os topicos e fatores apontados e face as nossas preocupagdes iniciais,
parece-nos relevante considerar o parecer exarado pela Prof. Dra. Belmira Amélia de
Barros Oliveira Bueno, Avaliadora Externa do Curso de Graduacdo de Pedagogia da FFC
(Projeto de Diretrizes para Avaliacdo Institucional 2001 a 2006).

Neste documento, encaminhado pelo Oficio Circular n. 15/2005-CPA, datado de 15
de setembro de 2005, a Avaliadora Externa aponta como PONTOS FORTES do nosso

curso:



1. A estrutura curricular, por incluir um bom numero de disciplinas de
fundamentos e um leque amplo de habilitagdes.

2. O conjunto das 4 habilitagbes em educagdo especial, pelo
aprofundamento e visdo de conjunto que oferece aos alunos; por ser uma
das marcas fortes do curso de Pedagogia da UNESP — Marilia, com
historia e experiéncias acumuladas.

3. A determinagdo em manter as habilitacbes na atual proposta de
reestruturacdo curricular.

4. O baixo nivel de evasdo dos alunos. (2005, p. 6)

Como PONTOS FRACOQOS, foram considerados:

1. Falta de boa articulagéo entre os varios departamentos, visando,
sobretudo, um tratamento mais integrado entre 0s contetdos.

2. Falta de uma comisséo e de um projeto que possa promover essa
integragcdo. Os docentes queixaram-se que o Conselho de Curso ndo tem
poderes para tal.

3. NUumero muito limitado de disciplinas optativas (apenas 04), dando
margem muito pequena de escolha para que decida sobre o préprio
percurso de formacao.

Assim, questionavamos a necessidade de mudancas tdo amplas na estrutura
curricular em debate, uma vez ser a atual muito bem referendada. Isto ndo significa,
entretanto, que alguns pontos das DCNs para o Curso de Graduagdo em Pedagogia ndo
tenham sido®, igualmente, solicitados pela avaliadora, como a obrigatoriedade do TCC, o
que ja se constituia uma das metas do projeto de reestruturagdo do curso, e a atenta
consideracdo da diversidade socio-econdmica e cultural dos estudantes da FFC.

No que se refere a filosofia do curso, a Avaliadora considera-a “coerente com o
profissional que se deseja formar: a estrutura curricular, também; os grandes eixos estéo
claramente especificados de acordo com os perfis dos profissionais a serem formados. A
organizagdo curricular favorece a integragéo ensino-pesquisa-extenséo [...].” (2005, p. 6)

Sobre a carga horaria do curso - oferecido em tempo parcial: diurno e noturno -, o
parecer ressalta haver tempo suficiente para a freqiiéncia dos estudantes a biblioteca, para o
estudo e lazer. A seguir, a Avaliadora pondera:

Diga-se 0 mesmo em relacdo a integragdo ensino-pesquisa-extensao.
Permanece, entretanto, o problema de se saber que parcela de alunos pode
usufruir de modo satisfatério dessas atividades, dado que muitos

® Ainda que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura,
tenham sido instituidas posteriormente a ocorréncia da Avaliacdo Externa.



trabalham. Talvez fosse produtivo para a FFC conhecer mais a fundo
esse aspecto, de modo a poder melhor ajustar o curriculo do curso ao
perfil dos alunos, considerando inclusive, sua diversidade.® (2005, p. 6)

Ha detalhes apresentados pela Resolu¢cdo CNE/CP n. 1/2006 que, a primeira leitura,
se mostram insignificantes e, no entanto, sdo fundamentais para que a qualidade desejada
para 0 Curso de Pedagogia esteja, de fato, acessivel a todo seu corpo discente,
independentemente do turno freqlientado; do tempo que cada um possa dedicar a
participacdo em atividades, eventos, grupos de estudo ou de pesquisa, em sua trajetoria
académica, e das condigOes econdmicas para investir em sua formagéo.

No decorrer da graduacao, condi¢cdes devem ser oferecidas para que os estudantes-
trabalhadores, oriundos de outros municipios, disponham de horéarios alternativos para 0s
compromissos com a universidade. Por exemplo, grupos de estudos e de pesguisa com
reunibes periddicas a noite, no hordrio normal destinado a sua presenca na faculdade;
atividades culturais as quais possam comparecer, disponiveis no seu turno de aula; periodos
destinados ao uso de laboratdrios visando seu processo de auto-formacéo continua, entre
outros.

O processo de reestruturagdo do Curso de Pedagogia da FFC deveria, ainda,
considerar a realizacdo de atividades de docentes e funcionarios de modo a que os discentes
usufruam dos equipamentos e espacos que a universidade lhes oferece, recebendo um
acompanhamento especializado, evitando 0 uso incorreto e consequientes danos aos
equipamentos, laboratorios e areas de lazer utilizadas.

Novos critérios para a valorizagdo das disciplinas optativas no coémputo das
atividades docentes e departamentais, no ambito da UNESP, igualmente se fariam
necessarios.

Logo, uma reestruturacdo curricular implica o envolvimento de docentes, discentes
e funcionérios técnico-administrativos para sua viabilizacdo. Estas foram dimensdes
discutidas durante a Jornada Pedagdgica.

Portanto, a articulagcdo organica entre o ensino, a pesquisa, a extensdo e a gestao,
necessaria para a construcdo e o pleno desenvolvimento do projeto pedagdgico a ser
adotado pelo Curso de Pedagogia da FFC, precisa ser explicitada a cada aspecto e momento

® Grifos nossos.



do mesmo. Consideramos este fator extremamente relevante para ndo sermos seduzidos
pela propagada necessidade de profissionalizacdo dos futuros docentes, difundida pelas
atuais politicas de formagdo do professor. Necessidade esta que encerra uma logica
perversa desvelada, apenas, na medida em que atentamos para o sentido sob o qual é
enfocada a profissionalizacdo: articula-se a uma determinada concepg¢do de competéncia,
calcada na experiéncia imediata, no saber fazer desvinculado da necessidade de
compreensdo dos fundamentos teoricos e epistemoldgicos que embasam o trabalho

docente.’

PARA CONSERVAR OS DEDOS, PERDERAM-SE OS ANEIS...

A Comissdo de Reestruturagdo do curso, criada em 2002 e, posteriormente
recomposta, considerando todos os fatores e pressupostos acima tratados, buscou
inicialmente adequar o curso as determinacGes legais e as novas exigéncias do contexto
histérico-social. As adequagdes propostas ndao afetavam a esséncia do curso e, do ponto de
vista legal, observavam a LDB, o Parecer n. 09/2001 do Conselho Nacional de Educacéo; a
Resolucgdo do Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Béasica — CNE/CEB n.
02/2001 e a Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Conselho Pleno — CNE/CP n.
01/2002. (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA, 20086, p.
6)

Nesse processo, 0 Conselho de Curso contestou a determinagdo legal que subtraia
do curso de Pedagogia a prerrogativa de formar para a docéncia na Educagéo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a remetia para os Cursos Normais Superiores.

Quando da elaboracdo das Diretrizes Curriculares nacionais para o Curso de
Pedagogia, o Conselho de Curso e a Comissdo de Reestruturagdo apresentaram
formalmente diversas sugestdes, dentre elas, a de manter as habilitagdes no curso de

Pedagogia e nele articular a formacao do docente, do pesquisador e do especialista.

" A respeito, ver: SHIROMA, E.O. O eufemismo da profissionalizacdo In: MORAES, M.C.M. de (org.)
lluminismo as avessas: producgdo do conhecimento e politicas de formagdo docente. Rio de Janeiro: DP&A,
2003.

SHIROMA, E.O.; EVANGELISTA,O. A colonizagdo da utopia nos discursos sobre profissionalizacéo
docente. Perspectiva, Floriandpolis, v. 22, n. 2, p. 525-545, 2004,



Como o ponto nevralgico dos debates era a pertinéncia das habilitagdes, apds
intensos estudos e discussdes, envolvendo os departamentos diretamente responsaveis pelas
habilitacdes, deliberou-se pela sua integral manutencgéo.

Assim, ap6s amplos debates envolvendo toda a comunidade académica (docente e
discente), em 21 de dezembro de 2005, o Conselho de Curso de Pedagogia enviou
Manifesto ao Conselho Nacional de Educacéo repudiando, dentre uma série de fatores e
aspectos, a forma pela qual as diretrizes restringiam o campo de atuacdo do pedagogo,
feriam a autonomia das instituicbes de ensino superior, mormente das universidades,
demonstrando que o conceito de habilitacdo ndo era tomado, por nds, “na perspectiva
tecnicista, que conduz a fragmentacdo do conhecimento, & semelhanca das reformas
introduzidas na década de 1970.” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2006, p. 6)

Entretanto, a homologacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo, n. 01,
de 15 de maio de 2006, estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Pedagogia, licenciatura, acaba de vez com nossas aspiragdes e extingue as habilitacdes,
obrigando o curso de Pedagogia da FFC a rever estruturalmente seu projeto pedagogico,
enfrentando a contestacdo do seu corpo discente e docente.

Para esse processo, intensificaram-se os trabalhos da Comisséo de Reestruturacdo e
promoveu-se a XI Jornada Pedagdgica sobre o tema, nos dias 12, 13 e 14 de setembro de
2006. Dentre vérias atividades e presencas, contou com conferencistas representantes dos
cursos de Pedagogia da USP, da UNICAMP, da UFSCar e da UNESP. Os debates e a troca
de experiéncias possibilitaram o aporte de importantes indicativos para a Comissdo de
Reestruturacao.

O nosso desafio, agora, era responder da melhor forma possivel, algumas
indagagdes que nos martelavam: Como preservar a boa qualidade do curso atestada ndo
apenas pelo éxito dos egressos em concursos de ingresso na profissdo, quanto por diversas
formas de avaliagdo institucional? Como assegurar o desenvolvimento das pesquisas nas
areas compreendidas pelas atuais habilitagdes? Como preservar o interesse pelo curso por
parte dos estudantes, num contexto de menor exigéncia para a profissionalizac&o?

Assim, tendo em vista o alcance dos objetivos precipuos do curso: formar docentes

para atuarem na Educacdo Infantil e nos anos Iniciais do ensino Fundamental e na Gestao



em Educacgdo, de uma perspectiva inclusiva, a matriz curricular do curso contemplarg trés

nacleos de estudos interligados.

a) O nucleo de estudos basicos, destinado aos fundamentos da educagdo, as teorias,
conteudos, metodologias e praticas do ensino e as teorias e praticas de gestao;

b) Trés nucleos de aprofundamento dedicados a Educacédo Infantil, & Educagdo Especial e
a Gestdo Educacional, a serem oferecidos para duas turmas: uma no matutino e outra no
noturno, no Ultimo semestre do 4° ano, devendo o graduando optar por um deles.
Estudantes j& graduados em Pedagogia, ex-alunos da UNESP ou de outras instituicbes
poderdo pleitear vaga nesses nucleos a titulo de enriquecimento curricular.

c) Nucleo de estudos integradores, constituido por projeto, programa de estudos ou de
atividades, a ser elaborado pelos professores e estudantes de cada semestre, em cada
uma das turmas, exceto no Gltimo semestre do curso. Esses estudos, de carater teorico-
pratico, sdo, portanto, distintos de aulas e deverdo corresponder a 15 horas de carga
horéaria de cada disciplina de 75 horas.

Quanto aos Estagios Supervisionados, sob a coordenagdo da Comissdao de
Estagios, serdo planejadas de forma integrada as atividades nas trés areas: Estagio
Supervisionado de Ensino na Educacdo Infantil, Estdgio Supervisionado de Pratica de
Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Estagio Supervisionado de Gestao
Educacional. Estes estagios também considerardo os aspectos da Inclusdo Educacional.

No que tange as disciplinas optativas, serdo reservados dois espacos no horario dos
estudantes para que possam cursé-las, incluindo-se ai a oferta permanente do TCC. Os
estudantes serdo obrigados a integralizar, no minimo, 105 horas em disciplinas optativas e
300 horas correspondentes a um dos aprofundamentos por eles escolhido.

As Atividades Académico-Culturais, previstas nas Diretrizes, serdo realizadas pelo
discente, durante o curso, conforme sua disponibilidade e horario. Constituem-se com tais:
cursos de extensdo; eventos de natureza académico-cientifico-cultural; grupos de pesquisas
e de estudos; projetos de ensino, pesquisa e extensdo, desde que totalizem 105 horas (7
créditos) e tragam a carga horaria impressa nos certificados de participacgao.

O curso, com 3360 horas, tera duracdo de 4 anos, podendo o discente integraliza-lo

em, no maximo, até 7 anos. Apos a colacdo de grau, no quinto ano, os estudantes poderéo



pleitear vaga na Complementacdo em Educacéo Especial, a ser oferecida anualmente para
duas turmas. Esta possuira carater optativo, porém tera apostilamento especifico.

A consolidagdo dessa proposta requer a sua permanente avaliacdo, tendo em vista o
carater processual e dindmico do projeto politico-pedagdgico. Considerando a exigliidade
do tempo para discussdes e formulacGes que levaram a redacdo do projeto politico-
pedagdgico, este item encontra-se em aberto.

Dessa forma, o Conselho de Curso de Pedagogia, os Departamentos de Ensino e os
estudantes devem retomar o processo de debates e reflexdo sobre os novos rumos do curso,
para a elaboracdo coletiva dos critérios norteadores do processo de avaliagdo, quer do
desempenho dos discentes, quer da coeréncia e relevancia das disciplinas no conjunto do
processo de formagdo do pedagogo, como do desenvolvimento do proprio curso.

Entretanto, esse fato ndo significa que o conjunto dos envolvidos nesse processo
formativo ndo tenha elaborado principios a serem considerados no decorrer da avaliagcdo
que devera permear todas as atividades a serem desencadeadas. Como o projeto politico-
pedagogico € um organizador do trabalho docente e da acdo pedagégica, e articulador do
curriculo, os principios e objetivos por ele eleitos quanto a formacgéo do docente para atuar
na Educacgéo Infantil, nos Anos Iniciais do ensino Fundamental e na Gestdo Educacional,
de uma perspectiva inclusiva, constituem-se referéncias para a avaliagdo. Por sua vez, esta
ndo pode perder de vista os trés pilares da universidade: ensino, pesquisa e extensdo, a fim
de ndo ocorrer uma visdo fragmentada do processo de formacéo profissional ou do préprio
processo de construgdo do conhecimento. Essa visdo de totalidade e de organicidade do
processo de formacdo docente propicia, assim, a busca de indicadores para o0
redirecionamento e a consolidacao da ago pedagogica.
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1. Situando a questéo

No contexto das reformas educativas ocorridas no Brasil a partir dos anos 90, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) se constitui no marco legal que
representa um conjunto de mudancgas na educagéo brasileira em geral, e em especial no
ensino superior. Nesse nivel de ensino destacam-se medidas destinadas a ampliar o
sistema educacional, bem como a adequacdo do mesmo &s novas exigéncias
mercadoldgicas, dentre outras. Esse novo contexto vivenciado no ensino superior
brasileiro vem delineando uma politica de curriculo para os cursos de graduacdo, que
tem assim como uma das suas referéncias, as mudangas no mundo do trabalho,
decorrentes do processo de reestruturagdo produtiva. Tais alteragdes interferem
diretamente na esfera da producéo do conhecimento e da formagéo profissional. Desta
forma, alguns conceitos tem sido recorrentes na busca de adequar a formagdo em nivel
superior as novas demandas do mercado de trabalho, priorizando a polivaléncia e a
flexibilidade na defini¢cdo de novos perfis profissionais.

Ao lado disso, ha um conjunto de condi¢Ges igualmente importantes que estéo
diretamente relacionadas a conjuntura internacional. Dentre elas destaca-se o interesse
do governo federal em atender as diretrizes do Banco Mundial - BM, que propde um
conjunto de medidas direcionadas a educacdo, de modo geral, e em especial ao ensino
superior®.

Entre essas medidas destaca-se a avaliagio como mecanismo de controle e
instrumentalizag&do das praticas reformistas empreendidas. Sobre esse assunto, Morosini
(2004) assim se refere: a atual estratégia para a educacdo superior transnacional é a
acreditacdo de instituicbes (credenciamento) e/ou cursos (reconhecimento) e a

consequente circulagdo de titulos de nivel superior entre os paises, sendo o critério

! Doutora em Educagéo pela UFMG, coordenadora da pesquisa Tendéncias nos curriculos dos cursos de

graduacdo no contexto atual.

% Mestre em Educacdo e Curriculo pela PUC/SP, pesquisadora vinculado ao projeto de pesquisa ja

referido.

® Sobre 0 assunto ver Dourado, Lufs. Reforma do Estado e as politicas para a educagdo superior no Brasil
nos anos 90. Educacao e Sociedade. Campinas, SP, vol. 23, n® 80, set. 2002, p. 234-252.



definidor a idéia de qualidade universitaria, identificada pela avaliacdo das IES e dos
Seus Ccursos.

Uma outra questdo igualmente central é a predominincia da nocdo de
“competéncias”. A centralidade da pedagogia das competéncias no conjunto das
reformas educativas empreendidas vai paulatinamente consolidando um modelo
educacional que tem repercutido nos diferentes niveis de ensino no Brasil; dentre 0s
aspectos que passam a ser valorizados, destacam-se os conteudos reais do trabalho, 0s
saberes tacitos, conhecimentos que se apresentam ligados & vivéncia concreta de um
trabalhador particular numa situagdo especifica.

Dessa forma, a elaboragdo de novas diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacéo se coloca como uma das exigéncias que visam adequar o sistema educacional
ao contexto descrito. A partir de entdo as instituicdes de ensino superior no Brasil vem
desenvolvendo reformas curriculares nos diferentes cursos de graduacéo, nas quais se
destacam dentre outras as seguintes tendéncias: a redefinicdo dos perfis dos
profissionais formados, o enxugamento do curriculo dos cursos e a inclusdo de
componentes curriculares direcionados para a ampliacdo da dimensdo pratica e o
atendimento a um principio denominado de flexibilidade curricular®. Tais reorientacdes
tem assim constituido uma politica direcionada para os cursos de graduagdo no Brasil, e
que se traduzem num conjunto de diretrizes e principios expressos nos documentos
oficiais.

Assim é que, a partir do quadro exposto propomos desenvolver pesquisa que
busca discutir como tem ocorrido a incorporagdo das diretrizes oficiais nos curriculos
dos cursos de graduagdo, diretrizes que geram novos textos que podem por sua vez
confirmar, conciliar posi¢Oes divergentes, ampliar ou se contrapor, totalmente ou em
parte, ao discurso presente nas politicas curriculares.

Conforme estudo desenvolvido anteriormente no campo do curriculo de nivel
superior (Camargo, 2004), partimos do entendimento de que as préticas discursivas
incentivadas pelo governo central sofrem modificagdes em vérios contextos, ndo sendo
adequado entender essas préticas em si mesmas, mas sim a partir do que ocorre nelas e
fora delas, num jogo de relacdes que extrapolam a andlise de uma politica curricular por

si s0. E possivel entdo dizer que na configuragdo dos curriculos de nivel superior ha

* O principio da flexibilidade curricular possibilita desamarrar a estrutura rigida de conducéo do curso e e
permitir que o discente possa imprimir ritmo e direcdo ao seu curso.



uma tensa interacdo entre as tendéncias contestatorias mutuamente implicadas e que em
menor ou maior intensidade irdo repercutir nas propostas curriculares analisadas.

No processo de analise das propostas curriculares dos cursos das instituicdes de
ensino superior selecionadas nesta investigagdo, tomamos como referéncia ainda o
conceito de recontextualizacdo, originario da teoria de Basil Bernstein (1996) sobre a
construcdo do conhecimento escolar’. Segundo este autor, teorias, concepgdes
filosoficas, uma nova idéia no campo intelectual sofrem alteragbes, muitas vezes
fundamentais, quando sdo convertidas em discurso pedagdgico, em um novo texto

produzido no campo educacional.

2. Alguns elementos no curso da investigacao.

Toda politica curricular é constituida e constitui propostas e préaticas
curriculares; tal afirmagdo tem como referéncia as contribui¢des de Lopes (2005) para
quem uma politica curricular € um processo de selecéo e de produgdo de saberes, de
visdes de mundo, de habilidades, de valores, de simbolos e significados, portanto, de
culturas. A sua configuragdo implica em instituir formas de organizar o que é
selecionado, tornando-o ensindvel, além de estabelecer principios de distribuicdo aos
alunos do que foi selecionado, uma distribuigdo freqiientemente desigual. Para essa
autora, toda politica curricular é também uma politica cultural, uma vez que resulta de
uma sele¢do da cultura, um campo conflituoso, de embate entre sujeitos, concepgdes de
conhecimento, formas de ver, entender e construir o mundo.

As orientagdes curriculares sobre os cursos de graduagdo tomadas neste
estudo como um campo discursivo devem ser entendidas como um conjunto de
formagdes discursivas que se encontram em relacdo de concorréncia, em sentido amplo,
e se delimitam, por cada uma delas ocupar uma posi¢cdo enunciativa em uma dada
regido (Maingueneau, 1997). A nocdo de espaco discursivo estd relacionada com a
delimitacdo de um subconjunto do campo discursivo, ligando pelo menos duas
formacgdes discursivas que, supde-se, mantém relagdes privilegiadas, cruciais para a
compreensao dos discursos considerados.

Em relacdo ao espaco discursivo, aqui denominado como da orientacéo oficial,
sua posicdo se expressa por meio de um conjunto de documentos, como pareceres,

projetos, resolucdes e decretos de responsabilidade do Ministério da Educagdo — MEC e

SBernstein se refere a construcdo do conhecimento escolar em nivel de ensino basico, no entanto a
fertilidade do conceito permite sua utilizagdo no ensino superior.



do Conselho Nacional de Educacdo — CNE. Entre os documentos oficiais que tem
balizado as politicas curriculares incentivadas pelo MEC, identificamos o Parecer
CNE/CES n° 776/97, e Parecer n°® CNE/CSE n° 583/2001, Parecer CNE/CES n°
67/2003, Parecer CNE/CES n° 329/2004, Parecer CNE/CES n° 29/2007 e mais
recentemente a Resolugcdo CNE/CES n° 02/2007.

Esses documentos podem ser considerados como textos de referéncia no que
diz respeito as diretrizes curriculares dos cursos de graduagdo. Em tais documentos
alguns pontos merecem destaque: a revisdo da fixagdo de curriculos minimos, o que
segundo os legisladores ocasionou uma rigidez excessiva, que se revela incompativel
com a atualidade; a fixacdo detalhada de minimos curriculares em momento anterior
que trouxe como conseqiiéncia a ampliagdo do tempo de duragdo dos cursos, o que pode
ter em muitos casos dificultado a concluséo desses cursos, face ao prolongamento
desnecessario dos mesmos. Uma outra questdo igualmente importante referida nesses
documentos diz respeito a interferéncia de interesses corporativos na fixacdo de
minimos curriculares, o que segundo os legisladores contribuiram para a criagdo de
obstéculos para o ingresso no mercado de trabalho, reconhecidamente competitivo.

A concepcdo de curriculo minimo, que norteou a elaboragdo do curriculo
dos cursos de graduacdo no Brasil, tinha como idéia central facilitar a transferéncia
entre as instituicbes, além de procurar garantir qualidade e uniformidade aos cursos de
graduacdo, direcionados para a obtencdo de um diploma profissional. Além disso, o
modelo de formacdo profissional que predominou em grande parte do século XX, foi
apoiado segundo Ramos (2001:42), nos padrOes taylorista—fordista de producédo e
representou uma resposta surgida no momento pés-guerra a auséncia de regulacoes
sociais que caracterizaram aquela época. Esse modelo partia do entendimento de que
havia um relativo consenso acerca das fungdes exercidas pelo profissional, bem como
do conjunto de saberes que definiriam uma determinada profisséo.

Conforme j& mencionado, em um novo contexto, no processo de
reestruturacdo produtiva®, alguns aspectos passaram a ser valorizados na qualificacéo
profissional, destacando-se o0s conteldos reais do trabalho, os saberes tacitos’,

conhecimentos que se apresentam ligados a vivéncia concreta de um trabalhador

® Processo que inclui o advento das novas tecnologias e sistemas de organizagdo do Trabalho.

7 (...) Conforme explica Castro, os saberes tacitos seriam de conhecimento que, conquanto essencial &
aquisicdo e ao desenvolvimento de tarefas qualificadas, é sempre aprendido através da experiéncia
subjetiva, sendo muito dificil a sua transmissdo através da modalidade da linguagem explicita e
formalizada(...) (Ramos, 2001:53).



particular numa situacdo especifica, em detrimento da dimensdo conceitual. Por
dimensdo conceitual, entende-se a qualificagdo como funcdo do registro de conceitos
tedricos formalizados, dos processos de formacéao associados ao valor dos diplomas, 0s
quais acabam assim por ocupar uma posicao secundéria, se considerarmos 0 momento
atual.

Assim é que, como uma alternativa para superacdo dessa alegada rigidez foi
proposto a observancia de um conjunto de principios 0s quais deveriam assegurar a
flexibilidade e a qualidade da formagdo oferecida aos estudantes. Dentre esses
principios destacam-se ampla liberdade as instituicbes de ensino superior na
composicao da carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos curriculos, assim
como na especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas; indicacdo dos
topicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino aprendizagem que
compordo os curriculos, evitando a0 maximo a fixacdo de contetidos especificos com
cargas horérias pré-determinadas; estimulo as préticas de estudo independente;
encorajamento em reconhecer conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas
fora do ambiente escolar, inclusive as que se referiram a experiéncia profissional
julgada relevante para a area de formacédo considerada. Por Gltimo destaca-se a incluséo
de orientacBes para a conducéo de avaliagBes periddicas com o objetivo de informar
docentes e a discentes sobre o desenvolvimento das atividades didaticas.

Os documentos mencionados apontam ainda para a necessidade de consolidar a
formacdo geral ao lado da formacéo diferenciada em um mesmo curso. Ha também a
valorizacdo de atividades de extensdo e pesquisa que passam a valer crédito para os
discentes nelas envolvidos. Observa-se ainda maior preocupacdo com o mercado de
trabalho e a valorizagcdo no interior do curriculo do que até entdo era considerado
atividades extracurriculares.

Consolidando as politicas curriculares desenvolvidas na atualidade, vem sendo
proposto o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das
universidades federais — REUNI, instituido pelo Decreto n® 6096/2007. Esse\programa
pretende congregar esforcos para a consolidagdo de uma politica nacional de expanséo
da educacéo superior publica até o final desta década. Segundo o referido documento

“a qualidade almejada para este nivel de ensino tende a se concretizar
a partir da adesdo dessas instituicdes ao programa e as suas diretrizes,
com o consequiente redesenho curricular de seus cursos, valorizando a
flexibilizacdo e a interdisciplinaridade, diversificando as modalidades
de graduagdo e articulando-a com a poOs-graduacdo, além do
estabelecimento da necessaria e inadiavel interface da educagdo



superior com a educacdo béasica — orientacGes ja consagradas na
LDB/96 e referendadas pelas diretrizes curriculares nacionais,
definidas pelo CNE”.(Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais)

Reafirma assim entre os seus principios a defesa da flexibilidade curricular dos
cursos de graduacdo, permitindo assim a construgcdo de itinerarios formativos
diversificados, visando facilitar a mobilidade estudantil.

Coerentemente com a proposta do Governo Federal de elaboracdo de novas
diretrizes curriculares para os cursos de graduagdo, as institui¢des de ensino superior no
Brasil passaram a incentivar reformas curriculares em seus cursos de graduagdo ndo
sendo diferente no caso do estado do Pard, onde atuamos e onde a investigacdo esta em
desenvolvimento.

Na defini¢cdo da amostra que representasse o universo do estudo — selecionamos
duas institui¢des a Universidade Federal do Para - UFPA e a Universidade do Estado do
Para - UEPA, onde se procurou definir os cursos para anélise das mudancas curriculares
identificadas. Esses cursos foram escolhidos com base nos seguintes critérios: processo
de reformulagdo curricular ocorrido apds a aprovacéo da LDB, ocorréncia do processo
de reestruturacdo em um mesmo curso nas duas instituicdes e por ultimo a definicdo dos
cursos segundo area de conhecimento.

Foram entdo selecionados 0s seguintes o0s cursos: Pedagogia, Engenharia
Ambiental (no caso da UFPA, Engenharia Sanitiria e Ambiental), Enfermagem e
Musica, procedendo-se o levantamento das duas uUltimas resolucfes que orientaram o
curriculo desses cursos, no caso a atual e a anterior, para que fosse possivel comparar as
principais mudangas empreendidas.

Os elementos do curriculo considerados na analise sdo os seguintes: duracéo,
carga horéria e tempo de integralizagdo dos cursos, perfil do formando, objetivos da
proposta (curso), desenvolvimento de competéncia, habilidades e atitudes, organizacédo
dos conteudos curriculares (curriculo por disciplinas, curriculo integrado); organizacdo
do curso (formacéo basica/propedéutica; formacao profissional; formagdo pedagdgica,
no caso de licenciaturas); estagios e atividades complementares; relacéo teoria-prética e
inclusdo da pesquisa como elemento na formagé&o.

Em relacdo & Universidade Federal do Para — UFPA, instituicdo multicampi,
uma das instituicdes selecionadas para o estudo, a politica para o ensino de graduagdo a
partir de 1997 tem procurado estimular a reformulagdo curricular nesse nivel de ensino,

incentivando mudangas na concepcao de curriculo dominante na instituicdo bem como a



implementacdo de novos curriculos. Mais recentemente o conjunto das acdes
empreendidas resultou na aprovagdo de uma resolugdo que instituiu diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo da UFPA (Resolugdo CONSEP 3186/2004).
Essas diretrizes se constituem num conjunto de principios, fundamentos metodoldgicos
e procedimentos académicos que tem norteado a organizagdo curricular dos cursos de
graduacédo da UFPA, observado o disposto na legislacéo federal pertinente.

Segundo dados fornecidos pela Prd-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG)
dessa instituicdo, em junho de 2007, de 1999 a 2007, foram reformulados o curriculo de
26 cursos de graduagdo, que incluem desde um novo projeto pedagogico de curso até
pequenas alteracGes nos desenhos curriculares anteriormente aprovados. Encontram-se
em fase de tramitacdo seja no Departamento de Apoio Didatico e Cientifico, da
PROEG, seja na Camara de Ensino do CONSEPE 38 propostas de alteracdo do
curriculo dos cursos; foram ainda identificados pelo menos dois cursos em processo de
sistematizacdo de seus projetos pedagdgicos. Esse movimento acompanha processo
desencadeado pelas politicas curriculares que tem marcado os cursos de graduagdo no
Brasil de um modo geral, néo sendo diferente no caso da UFPA.

No que diz respeito a UEPA dos 17 cursos ofertados pela instituicdo nos
diferentes campi, todos passaram por reorientacdo curricular, ou estdo em processo de
tramitacdo nos colegiados dos cursos. Nas propostas curriculares analisadas constata-se
dentre outros a escolha de componentes curriculares diferenciados em relagdo aos
curriculos anteriores. Esse é o caso do enxugamento do curriculo dos cursos, com
reducdo da carga horaria, aproveitamento de atividades desenvolvidas pelos alunos,
como a monitoria, participacdo em projetos de ensino, pesquisa, extensdo, estagios
profissionais, cursos de curta duragdo relacionados a conhecimentos especificos ou
disciplinas de outros cursos de interesse do alunado, seminarios, palestra ou
oficinas/laboratérios.

O que se observa é em relacdo a essas Ultimas, a inclusdo dessas atividades
acompanha um movimento que vem ocorrendo em diferentes universidades brasileiras,
no que é denominado de flexibilizagdo horizontal.

No que diz respeito ao curso de Pedagogia, tanto em relagdo ao curso da UFPA
como da UEPA, verificou-se uma redefinicdo quanto aos objetivos da formagéo do
profissional desse curso, os quais priorizaram a docéncia da educacdo infantil e das

séries iniciais, 0 que ndo acontecia anteriormente nos curriculos anteriores.



\

No que diz respeito & carga horaria e tempo de integralizacdo curricular
verificou-se uma diferenciacdo no caso da UFPA, onde o curso de Pedagogia teve seu
percurso redefinido, para uma menor carga horaria e duragdo do curso, tendo em vista
inclusive o término das habilitagbes que o curso ofertava; isso entretanto ndo ocorreu na
UEPA, face a extin¢do do antigo Curso de Formacdo de Professores para a Educagéo
Bésica, direcionado prioritariamente para a formacdo de professores. Assim é que,
houve um redimensionamento do perfil do profissional formado e dos objetivos do
curso de Pedagogia, o que levou a uma ampliagdo da carga horaria.

Em relacdo ao curso de Engenharia Ambiental verificou-se o seguinte: na
UFPA, essa formacdao foi acrescida ao curso de Engenharia Sanitéria, passando o curso
a denominar-se Engenharia Sanitdria e Ambiental; apesar dessa mudanga ter sido
inclusive oficializada® pela Comissdo Permanente do Vestibular, ao retificar o Edital
019/2006, relativo ao Processo Seletivo Seriado — PSS/2007 observou-se que a
reestruturagdo curricular ainda ndo foi oficializada no ambito do CONSEPE. O fluxo
curricular em oferta para a turma deste ano, esta baseado em disciplinas que poder&o ser
aproveitadas no novo curriculo, o qual se encontra em fase final de tramitacdo, o que
podera gerar algumas dificuldades no aproveitamento das disciplinas cursadas por esses
alunos. Verifica-se assim, uma redefinicdo no perfil do profissional formado pelo curso,
bem como nos objetivos da formagéo profissional, processo igualmente observado no

curso de Pedagogia.

3. Consideragdes finais

Ha uma estreita relagdo entre as concepgdes curriculares predominantes nos
cursos de graduacéo, a agdo docente e conseqlientemente o tipo de profissional formado
nesse contexto. Dai a importancia estratégica de se definir as orientagdes curriculares
que irdo prevalecer em um determinado contexto de escolarizagéo.

Ao lado das orientagOes oficiais que se constituem em uma das referéncias nas
concepgdes curriculares que norteiam a organizacdo dos curriculos de diferentes cursos
de graduacdo, um conjunto de influéncias oriundas da literatura e de pesquisas sobre as
teorias curriculares, além das proposicdes, resisténcia dos movimentos sociais

organizados, que se refletem em projetos, debates tedricos e nos curriculos, e a propria

® Retificacdo do Edital n° 019/2006, assinada pelo presidente dJaCOPERVES e pelo Presidente do
Conselho Superior de Ensino e Pesquisa.



experiéncia, cultura das instituicdes de ensino superior e dos proprios cursos de
graduacéo.

Conforme estudo que desenvolvemos anteriormente no campo do curriculo de
nivel superior (Camargo, 2004) as politicas curriculares incentivadas pelo governo
central sofrem modificagcbes em varios contextos, ndo sendo adequado entender essas
préticas em si mesmas, mas sim a partir do que ocorre nelas e fora delas, num jogo de
relagbes que extrapolam a analise de uma politica curricular por si s6. E possivel entio
dizer que a configuracdo dos curriculos de nivel superior h4 uma tensa interacdo entre as
tendéncias contestatorias mutuamente implicadas e que em menor ou maior intensidade
irdo repercutir nas propostas curriculares analisadas.

De modo geral, pode-se dizer até o presente momento que o curriculo dos cursos
de graduacéo das instituicdes de ensino superior estudadas tem sido influenciado pelo
campo discursivo relativo as orientagdes oficiais. O reconhecimento dessas influéncias
ndo significa dizer que outras ndo possam coexistir na formacdo de profissionais na
graduacdo, ja que essas orientagdes sdo recontextualizadas segundo a cultura dessas

instituicoes.
4. Referéncias bibliograficas

BERNSTEIN, Basil. A estruturacdo do discurso pedagogico. Petropolis, Vozes, 1996.

BRASIL. MEC/CNE. Parecer CNE/CES 776/97, de 3 de dezembro de 1997.
Orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacédo. Disponivel
em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/PCS77697.pdf . Acesso em: abr.
2002.

BRASIL. MEC/CNE. Orientagdo para as diretrizes curriculares dos cursos de
graduacdo. Parecer CNE/CES 583/2001, de 4 de abril de 2001. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0583.pdf . Acesso em: mar, 2003.

BRASIL. MEC/CNE. Dispde sobre carga horaria minima e procedimentos relativos
a integralizacdo e duragdo dos cursos de graduacdo, bacharelado, na
modalidade presencial. Resolucdo n° 2, de 18 de junho de 2007. . Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/sesu. Acesso em: 20/08/2007.

CAMARGO, A.M.M. Tendéncias e dilemas ns politicas publicas de formacao de
professores para as séries iniciais — 0 caso do Para. 2004. Tese (Doutorado em
Educagdo). Universidade Federal de Minas Gerais, 2004.

LOPES, Alice Casimiro. Politica de curriculo: recontextualizacdo e hibridismo.
Curriculo sem fronteiras. Vol.5, n.2, pp.50-64, Jul/Dez 2005. Disponivel em
www.curriculosemfronteiras.org. Acesso em: maio, 2006.

MAINGUENEAU, Dominique. Novas tendéncias em analise do discurso. Campinas:
Ed. da UNICAMP, 1997.

MINISTERIO DA EDUCACAO. Reestruturacdo e expansio das universidades
federais. Diretrizes Gerais. Plano de Desenvolvimento da Educagdo. Documento




10

elaborado pelo grupo assessor nomeado pela Portaria n° 552/SESu/MEC, de
25/06/2007. Brasilia, DF, agosto de 2007.

MOROSINI, Marilia. Educagdo superior e transnacionalizagéo:
avaliagdo/qualidade/acreditagdo. In MANCEBO e FAVERO(ORG.). Politicas
Avaliagéo e trabalho docente. S&o Paulo: Cortez, 2004.

RAMOS, Marise RAMOS, Marise Nogueira. A Pedagogia das Competéncias:
Autonomia ou Adaptacdo? Sdo Paulo: Cortez, 2001. 320 p.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA. Conselho Superior de Ensino e Pesquisa.
Resolucdo CONSEP n° 3186, de 28 de junho de 2004. Institui Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduagdo da Universidade Federal do Para. Belém,
Para, junho de 2004.



A FORMACAO DO PSICOLOGO CLINICO: A EXPERIENCIA DOS ALUNOS
FRENTE AS PRATICAS CURRICULARES

CARNEIRO, Virginia' — UNAVIDA/ UVA — vi.teles@terra.com.br

Introduzindo a temética

Eu acho que nenhuma teoria é capaz de dar conBaorque é uma
complexidade... Nao tem aquela coisa de dizer: ‘Mdgsa sessdo eu posso
utilizar isso ou aquilo de determinada teoria”. Eigcho que com o tempo,
vocé vai criando um caminho que € teu... Eu ach® ¢uwo dia a dia
mesmo... E na pratica que vocé vai por um caminidravés das tuas
leituras, do que vocé ouve dos outros profissignéis outros colegas de
supervisdo... Eu acho que é um processo inacalp@velqualquer um. N&o
h& uma neutralidade. O trabalho... Tem algo afd..desejo mesmo, que ta te
movendo. Entdo isso diz muito de vocé... Algo npatticular seu... Bia
falava muito na questéo da reproducéo... Isso asmmimuito... Mas com o
tempo, com os anos, com a maturidade, com a pratiEaque vocé vai
imprimir um estilo proprio seu. Acho que é por.dtu vejo assim (Excerto
da narrativa de Card).

Este trecho de narrativa refere-se ao depoimemtGatol, uma das estagiarias
em psicologia clinica que participou de uma pesqeéslizada (CARNEIRO, 2008)
sobre a experiéncia de aprender a ser psicologicelé na qual este trabalho se baseia.
A pesquisa supracitada teve como objetivo comperecmimo estagiarios vivenciam a
experiéncia de se tornarem psicologos clinicogcanlido em foco o transito entre um
modo de saber pratico, ancorado na experiénciag@essum modo de saber advindo
de uma teoria.

A tentativa de entender como € a experiéncia tendpr a ser psicologo clinico
surgiu a partir de minha prépria vivéncia como @afitie de psicologia. Durante toda a
formacdo, escutam-se varias reclamacfes acercaurdo ce Psicologia, como a
defasagem do curriculo, a desarticulacdo entravassds correntes psicologicas - ou
até mesmo o choque entre elas-, o desinteressdgdes aprofessores, a falta de

disciplinas que demandem a pratica e ndo apemasia, tentre outras.

! Mestra em Psicologia Clinica pela Universidade(izt de Pernambuco, Professora da Universidade
Aberta Vida/ UNAVIDA em convénio com a UniversidaBstadual Vale do Acarad/ UVA.

2 Os nomes dos participantes foram trocados pasema a identidade dos mesmos.

% Trabalho originalmente derivado de dissertacao eltnado com apoio financeiro da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior / C3\R&b orientacédo do Prof. Dr. Marcus Tulio
Caldas.



Como estudante, também fiz parte deste contextiveaciei um certo descuido
com relagdo a voz de nosso grupo. Varios estudestal® a importancia da reforma
curricular, outros refazem o percurso histérico atéatualidade no intuito de
compreender qual o melhor caminho para as novatr2es Curriculares, mas poucos
voltam o olhar para o estudante da atualidade,dbesedendo espaco para que se torne
parte visivel de todo este processo. Neste seatigiee surgiu a idéia de realizar uma
pesquisa que privilegia e escuta do aluno, numiattea de entender como estava
sendo a vivéncia da formacdo em Psicologia, maecdtcamente, a Psicologia
Clinica.

E importante salientar que refletir acerca da fa@oado psicologo clinico €,
irremediavelmente, refletir acerca da formacéo sicgogo de um modo geral, pois
nao ha como dissociar uma da outra. Consequienteantuestdes levantadas, aqui,
no intuito de compreender o percurso do estudamtpsitologia dirigido a formacéo
clinica, por vezes provocardo um espelhamento maaftfio do psicologo, embora ndo
seja este o foco central ao qual se pretendewnatemipresente estudo.

Como se sabe, a estrutura curricular dos curso®gieologia vem sendo
reavaliada ha algum tempo. Embora a proposta detri&s Curriculares para o
referido curso esteja em andlise, o fato € quewstantas efetivas ainda ndo chegaram
aos estudantes. O que se percebe é que emboehajdiversidade curricular, no que
se refere ao tipo de disciplinas oferecidas peistituicdes formadoras, ha um modelo
comum, que obedece a uma concepcao de ciéncia aaeina modernidade que € a de
privilegiar o conhecimento num nivel informativaemulativo, através de disciplinas
essencialmente tedricas, que funcionam como se foss aproximacdo sucessiva da
verdade cientifica e uma etapa preparatoria papi@cao da pratica da psicologia.

Vale ressaltar que esta ndo € uma caracterisiibasesa do curso de psicologia,
pois de acordo com Schon (2000), a racionalidacieda serve de base para as escolas
profissionais da universidade moderna, que é pdmalnente dedicada a pesquisa.
Portanto, o curriculo normativo que foi assumidamoio do século XX, ou seja, numa
época em que as profissdes especializadas aindavlans ganhar prestigio através do
meio académico, “incorpora a idéia de que a compgtératica torna-se profissional
quando seu instrumental de solucdo de problemasaseatio no conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico” (SCHON, @00. 19). Assim, a norma curricular
foi estabelecida de modo a seguir uma ordem: prammante a ciéncia basica, em

seguida a ciéncia aplicada e, por ultimo o ensiddiqn, no qual se presume que 0s



alunos possam finalmente desenvolver suas hab#i&daglicando o conhecimento
acumulado nos anos anteriores.

Esta estruturacéo curricular além de confirmaisaccentre a teoria e a pratica,
implicitamente carrega a nocdo de que “é precigesaconhecer para depois atuar”
(ANDALO, 1993, p. 42). Esta mesma autora afirmalaique questionar a énfase que é
dada a teoria em detrimento da pratica ndo signifiensar em uma inversdo da
estrutura educacional, ou seja, em priorizar aigaraprejudicando o conhecimento
tedrico, 0 que provavelmente ocasionaria uma rexulgh saber cientifico ao senso
comum. Mas sim de trazer a tona o saber instituiaieo apontado por Chaui (1981, p.
5): “o saber é um trabalho para elevar a dimengdoodceito uma situacdo de néo-
saber, isto €, a experiéncia imediata, cuja obdade pede o trabalho de classificacao”.
Este adiamento da pratica dificulta a possibilidddeconstruir um saber engendrado
com a experiéncia.

Porém, vale ressaltar que ndo é apenas a postergagiatica que obscurece a
experienciacdo do aluno. Pois o curso de Psicogistruturado de modo que o aluno
precise ter a capacidade de sobrepor o novo conéetd ao antigo sem, na maioria
das vezes, disponibilizar uma abertura para quéuoapossa articular ndo s6 as
diversas teorias expostas, mas principalmente speariéncia frente a elas. H4 uma
lacuna entre o conhecimento ensinado e a descolgertasi que 0 processo
ensino/aprendizagem contém.

Desta forma, as vérias tentativas de propor umadalifrcacdo do modelo
curricular nos cursos de psicologia talvez precisam vistas de um outro angulo.
Mesmo porque € praticamente irrealizavel definir raatérias constantes que
correspondam ao desejo e a esperanca de alunosfesgores. Concordo com

Figueiredo quando o mesmo afirma que:

E impossivel montar um Unico curriculo que sejailibgado, fiel a
diversidade, justo com as diferentes alternatiyeefundo em cada uma
delas, propiciando uma excelente base teorica ké&anboas oportunidades
de exercicio préatico nas diferentes orientacdgmxde resgatar as histérias
das diferentes psicologias e ao mesmo tempo aésnboovacdes teoricas e
técnicas, etc. (FIGUEIREDO, 2004, p. 147).

Portanto, nas origens do descontentamento comriculo ha problemas
originados na natureza mesma desta area de estxawaicio profissional. Em vista da
enorme multiplicidade tedrica, metodolégica e pgitique vigora no campo da



psicologia, o ensino nas universidades dirigida pena formacédo Unica e uniforme que
abarque todo o campo torna-se inviavel.

Este mesmo autor afirma que ao invés de insigtitentativa de chegar a um
curriculo ideal, deve-se buscar um “curriculo sefitemente bom” (FIGUEIREDO,
2004, p. 150), fazendo alusédo a concepcdo de Wittrqoanto a relagdo mae-bebé,
onde a “mée suficientemente boa” proporciona cwdahra manutencéo e protecdo do
bebé, mas abre também possibilidades para que monesesca adquirindo certa
autonomia. Dito de outro modo, assim como a “méieisntemente boa”, o “curriculo
suficientemente bom” pode e, na medida certa, thlar, para que propicie nos alunos
o desejo de assumir sua prépria preparacao paigsiDestarte, para a elaboracdo do
“curriculo suficientemente bom”, deve-se prestaenedio especial as falhas, que
deveréo ser conscientemente escolhidas. Em resutfootriculo suficientemente bom”
deve sim “deixar a desejar” (FIGUEIREDO, 2004, pO)1 no sentido de “instaurar um
campo de insatisfacdes mobilizadoras do trabalesga¢ do alundljidem p. 151)".

Diante do exposto, pensar na formacdo do psicolégopensar nas
particularidades do proprio fazer psicolégico, nmlgestdo conectados a teoria, a
pratica e o desenvolvimento pessoal. E um tripégnal estes trés fatores estio
dispostos ndo apenas de modo inseparavel, masesimm adnodo téo integrado que nao
h& sequer como distinguir ou definir limites clamgre eles. E neste sentido que o
psicologo esta inevitavelmente e, também, pessoddmmplicado em seu fazer. Uma
implicacdo que se inicia desde a opc¢ao pela pgi@loomo profissdo, por ja se
apresentar, nesse momento, um posicionamento fimteer humano que estara

presente durante todo seu percurso académicoisgiool:

Comprometimento que estd presente na relacdo awadé@m estudante de
Psicologia com o saber psicoldgico, pois o contedma@urso mobiliza nos
estudantes inquietagdes intelectuais e sociaispopamdo um envolvimento
de ordem pessoal e afetiva (CARVALHO; BACCHI; KOVAC In:
MORATO (Org.), 1999, p. 235).

Desta maneira, mesmo durante o tempo em que daeséude psicologia €
oficialmente ainda um aprendiz, ja ha um envolvitnegue se presentifica e que clama
por um olhar para si préprio. A questdo é que, agona das vezes, este olhar s6 se
torna mais visivel quando ao estudante é permifidose inicie na pratica psicolégica.
Atravessado pela multiplicidade da psicologia, mdante precisa cumprir a exigéncia

de ter uma filiacao tedrica e uma coeréncia logioa Ihe direcionem para 0 momento



final do curso, que é o do estagio supervisionaxale ele acredita que finalmente
podera pbér em pratica o conhecimento acumulad@amas anteriores.

E neste momento de se iniciar na pratica psiccédgjue se abre a possibilidade
de compreender mais vividamente que o principafungento de trabalho do psicdlogo
€ ele proprio; que a pratica se vincula a teoripagir “da inser¢cdo subjetiva do
profissional ao seu fazer” (CARVALHO; BACCHI; KOVAS; In: MORATO (Org.),
1999, p. 238). Apesar de teoria e pratica se erar@mh associadas em qualquer area de
atuacédo, ora se corroborando, ora se desafiamqatiea € como um ponto de mutacéao,
pois como afirma Bacchin: MORATO (Org.), 1999, p. 235).

O campo se amplia, inclui o psicologo, como tramsfmdo e sendo
transformado pela sua pratica. Pratica e teorimusdos inseparavelmente
de maneira dialética, agora incluem um novo elementindo interno desse
sujeito, que assim d& sentido a sua prética eria e a mantém.

Por isso, independente de que area especificacolqgo ou estudante de
psicologia pretenda realizar o seu oficio, ha emwu o fato de ele proprio ser seu
principal recurso. Pois como subjetividade preseapgeende o mundo a partir do
proprio mundo interno, como afirma Trinca (19915B): “A partir do estado interno
reorientamos nossa relacdo com a realidade visi@esicologo sendo seu principal
instrumento de trabalho esta presente enquantitcseje seu oficio de conhecer o
outro. Desta forma, torna-se extremamente relevansspecto do desenvolvimento
pessoal do psicélogo, que ocorre nessa relacasubijetiva.

Percebe-se, portanto, que a pratica do psicoldgoce ndo supbe uma
neutralidade, e sim uma instrumentalizacdo porepaeste profissional, que acontece
através do seu fazer e da sua reflexdo deste fdeese sentido, o espaco da supervisao
faz-se necessario, como vemos em Morato (1999)p. 7

Sem duavida, € na consecucdo dessa pratica que namisgdo dos
conhecimentos e ensinamentos tedricos e técnigerantida. Surgem os
impasses e entrecruzamentos com a questdo da &wnue psicologos,
reconduzindo a outras articulacdes entre teoriaratica na Psicologia
Clinica. E através da supervisdo e no exerciciestigios profissionalizantes
que o oficio e a aprendizagem dos conceitos tedrealo manejo das
técnicas se efetivam. Nesse contexto é que regidesibilidade de mais uma
vez a pratica poder ser traida na especificidadesalo fazer e tornar-se
incongruente com seus fundamentos originarios.



Destarte, a supervisdo se mostra como um espagsivpb para que o
supervisando ndo apenas apreenda teorias e té@sicafdgicas, mas que favoreca a
espontaneidade para a criacdo de novos sentidessapratica; que possa compreender
a si proprio enquanto (futuro) profissional. Por@mmportante lembrar que durante
todo o curso de Psicologia os alunos sao instigadbgscar um aprofundamento no
conhecimento tedrico. Ao final do curso, quando isdelidos a realizar a pratica, é
gue ha uma abertura para fezere para um “se olhar fazendo”, que é legitimado pela
supervisao. Nesse sentido, a supervisédo tornadasgco espacaficial dentro do curso
de Psicologia em que o aluno tem a possibilidadesfiietir o seupréprio fazer, e nao
sobreo fazer deoutro. E a partir dai também que ha uma abertura praemadeiro
engendramento tedrico. Verdadeiro porque propmogye implica em descoberta; na
descoberta de si que o processo ensino-aprendizagenporta, legitimando a
existéncia de um “transito” entre o saber pessagiuele que advém de uma teoria.

Alguns autores (FIGUEIREDO, 2004; MORATO, 1999; ®ERS, 1961)
declaram a necessidade de se contemplar tantoessim cognitiva quanto a dimensao
afetiva na formacédo de profissionais das areasaddese educacdo, visto que sao
profissionais que se propdem a trabalhar com ourtidigiduos, ou seja, numa relacéo
humana, o que torna a formacdo destes profissialeagrande complexidade. Desta
forma, para que ndo haja apenas uma reproducaanerde técnica, € premente a
articulacao entre a pratica, a teoria, e o desgimuehto pessoal.

Para se compreender mais profundamente acerca ‘Wiesisito”, recorreu-se
nesta pesquisa a dois recursos tedricos basiameadizagem significativaonceito
desenvolvido inicialmente por Rogers (1961) e aanode conhecimento tacito
produzido por Michael Polanyi (1958).

O primeiro refere-se a uma aprendizagem que cqidetanto a dimensao
cognitiva quanto a afetiva, provocando “uma modgio no comportamento do
individuo, na orientacdo da acdo futura que escalhe nas suas atitudes e
personalidade” (ROGERS, 1961, p. 253). Ja o confestio tacito € descrito por
Polanyi a partir de aspectos da percepcéao estugatims$’sicologia da Gestalt. O autor
afirma que haveria um processo de funcionamentepvo que possibilita ao sujeito
a apreensdo de um objeto de seu campo visualdoetecomo um sistema integrado
ainda que suas qualidades sensoriais mudem. Parésujeito ndo permanece
consciente de todas as partes que integram o pogoelas funcionam de modacito,

ou seja, n0s sabemos mais do que podemos diZasim, na construcdo do



conhecimento, o sujeito tem sempre presente aléaxplécito, ou seja, aquele que esta
focando naquele momento, um conhecimento tacite,apesar de funcionar de forma
silenciosa e pré-reflexiva, € essencial para qussipitite a doacdo de sentido ao que
realmente se esta atentando.

Trazendo as contribuicdes de Rogers e Polanyigpprasente trabalho, pode-se
pensar que a acao clinica proporciona o acessoapapaendizagem significativa, por
ser caracteristica da clinica a abertura a expeafio que exige nao apenas uma
apropriacdo de conhecimentos adquiridos, mas tamin@a abertura para o pré-
reflexivo. Neste sentido, € préprio da clinica uagéo “compreensivamente articulada”,
uma aprendizagem autodescoberta que seja assiméaglgoeriéncia. A pratica clinica
possibilita descobrir o proprio fazer clinico, eond fazer de outro. Desta forma, ao
aprender essa profissdo, ndo importando o quacasiepda vida cotidiana se queira
que ela parecga, aprende-se novas maneira de peardée competéncias que ja se
possui, mesmo que nao se tenha total consciéntzia. d@e certa forma, pode-se até
afirmar que a pratica clinica ndo se ensina. Pongéim,se pode afirmar que ela néo se
aprende.

Todas estas consideracdes fazem voltar o olhargparma como a psicologia -
ndo apenas clinica - tem sido abordada dentrondéituicbes formadoras e questionar
se 0 modelo como um todo facilita a aprendizagenasjorante a psicologo. Em que
medida os cursos de Psicologia formam psicologomtd@ O filosofo Michel Serres,
em sua obraFilosofia Mestica(1993), afirma que todo aprendizado € mistura e
mesticagem e resulta, por conseguinte, de abgytweno outro. Para ele, ha muito que
estamos obstinados a buscar uma razao isenta ipigudesvio que leve a diferenca,
aspirando a estabilidade e imobilidade. E uma bpsta pureza que na verdade é

motivada mais pela compulsédo a dominar que pelgjaés conhecer:

Por mais judiciosa que uma idéia se apresenteseetarna atroz se reina
sem partilha. Nenhuma solucdo € Unica, nem dui@ gEmpre; nenhuma
ciéncia ou disciplina tem sentido se ndo se abra pajue lhe é exterior
(...) Os ruidos, os desvios, as imperfeicbes deeréqcia integram,

legitimamente, o processo de conhecimento. As g@sandstituicoes

universitarias ndo sdo capazes de propor essedigy@da que valoriza a
mesticagem. Cultivam condi¢cBes contrarias ao exierddo pensamento,
consomem redundancias, repetem imagens velhaseen\ile impressos
sucessivamente copiados. Ensinam ciéncias humamaadp falam do

mundo e ciéncias naturais que silenciam sobre wehs. Nao suportam a
sutileza insinuante do saber dirigido para a indengue por isso se torna
um saber solitario, no entanto imprescindivel garabater a construgéo de



um mundo homogéneo, loucamente logico e raciondaémeragico.
(EDITORA NOVA FRONTEIRA, capa, 1993).

Em sua linguagem t&o poética, Serres nomeia alguante todo este trabalho
tentou-se comunicar. Em nenhum momento pretendeasear a idéia de que o0s
ensinamentos tedricos transmitidos nos cursos idel&gia ndo tenham valor. Porém,
esta se atentando para o fato de que o processapréadizagem do aspirante a
psicologo ndo ocorre simplesmente através da ageea posterior aplicacdo das
teorias psicolégicas tao difundidas e defendidadrdalas academias. O conhecimento
vai sendo construido em um outro plano, que ndoaspe representacional, num lugar,
ou melhor, num nado-lugar onde ainda ndo ha sepaetée sujeito e objeto e onde o
transito ndo € proibido.

Como pano de fundo da formacdo do psicologo vérsedeal tecnocratico,
onde o que impera é a ética da eficicia. De foriln&d recebe-se durante a formacao
em psicologia a necessidade do autocontrole ealasfilidade. Nao ha lugar para o
imprevisivel. Mas como expurgar 0 que nao se podiecgar se se lida com o que ha
de mais inacabado: a experiéncia de ser humandi#dd®apara o recorte da formacgéo
em psicologia clinica, chega-se ao final do cusn @ esperancga de poder aplicar todo
o conhecimento acumulado nos anos anterioreseagugreendido exatamente com o
nado se pode predizer: o outro que demanda das difarentes formas atencdo e
cuidado.

Donald Schon (2000, p. 15) traz importante coot¢i#o ao indagar sobre a crise
de confian¢ca no conhecimento profissional:

Na topografia irregular da prética profissional, ur& terreno alto e
firme, de onde se pode ver um pantano. No planmeéte problemas
possiveis de serem administrados prestam-se adsslugtravés da
aplicacdo de teorias e técnicas baseadas em peeshjaisparte mais
baixa, pantanosa, problemas cadticos e confus@dialesas solu¢des
técnicas. A ironia dessa situacdo é o fato de quwablemas do plano
elevado tendem a ser relativamente pouco impoHami@ra 0S

individuos ou o conjunto da sociedade, ainda qudrgeresse técnico
possa ser muito grande, enquanto no pantano est@ooblemas de
interesse humano. O profissional deve fazer suaslhes. Ele

permanecera no alto, onde pode resolver problerakgivamente

pouco importantes, de acordo com padrdes de rigfabelecidos, ou
descerd ao pantano dos problemas importantes mvestigacdo nao-
rigorosa?



O autor aponta um dilema com duas origens: a pdm& a no¢do de um
conhecimento profissional minucioso que se basgi@cionalidade técnica; a segunda
€ a compreensdo da existéncia de zonas de pratieasgo indeterminadas e
“pantanosas”, que desafiam os pressupostos dadefmnhecimento.

Diante do exposto, percebe-se o0 quanto as “salicliEcnicas tém sido
colocadas em questdo. Talvez uma saida possivel ré& apenas o0 resgate da
experiéncia e da improvisacdo (mesmo porque deafamarginal isso ocorre), mas
principalmente, adocdo da incerteza e da impro&sapmo oficial e necesséaria na
pratica clinica. Estar diante do outro que dematdacdo exige estar atento também a
si mesmo, a capacidade de criacdo e re-invenciowtes sentidos na pratica.

Assim, talvez valha a pena considerar ndo necassamnte como melhorar o uso
de conhecimentos técnicos e tedricos, mas sim adrmpossivel aprender a partir de
cuidar melhor d@omo se fgzdo como se faz criador e inventor, do como datacdas
zonas incertas e “pantanosas” da pratica.

E neste sentido que a mudanca na estrutura do quexisa de mudancas
profundas, que ndo dizem respeito apenas a umbzagd® de disciplinas, a inclusdo
de mais estagios, ou uma aproximagao maior contiagéo cientifica ou com projetos
de extensdo. Todas estas propostas sao relevaatesuglanca precisa comecgar por
algum lugar. Porém, a grande preocupacédo € quewsagoes continuem atendendo as
relacdes de poder existentes nas instituicoes eueas, de modo que a concepcédo de
ciéncia da modernidade, que privilegia o conhectmemum nivel informativo e

cumulativo, continue presente.

O método ou o trajeto da pesquisa

A palavra metodologia no presente estudo condiz@@ompreensdo do método
fenomenoldgico sugerido por Merleau-Ponty (1999)qgual afirma que a palavra
métodoquer dizercaminho.Baseado nisto € que se entende meeodologiasignifica
dizer do caminhpdo caminho que se faz ao caminhar. Neste serganinho € o que
se apresenta para o pesquisador como possibilcadeso.

Optou-se pela utilizagcdo de dois instrumentos domehtais, a saber, a
fenomenologia existencjdbaseada nos pensamentos de Martin Heidegger-(1888)

e Merleau-Ponty, e aarrativa, orientada principalmente por Benjamim, sendosesta

opcOes esclarecidas a seguir.
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De acordo com Critelli (1996), autora que se baswa fenomenologia
existencial de Heidegger, € da condicdo humanééaby sentido de ser. Pois 0 homem
€ um constante vir-a-ser, que foi jogado num cerjarconfigurado, cabendo a ele dar
sentido a sua existéncia. Ou seja, 0 homem estddnosem uma teia de relacdes, no
mundo, sendo ser-com-outros e se colocando no mdaddo sentido a este, a ele
préprio e aos outros. Ao recorrer a um modo fenatdgico existencial de pesquisar, €
necessario flexibilidade, pois se presume a compéee de que tudo se forma e
transforma na relacdo sujeito-mundo, sujeito-objeta mutua interpenetracdo e
afetacdo de ambos, o que é proprio da condicdorfauma

Na presente pesquisa, para acessar 0 modo comgiaesis de Psicologia
Clinica articulam diferentes dimensdes do saberaocesso de tornarem-se psicologos,
considerou-se adequada a utilizacdo de relatoss,oraetodologia que esta em
consonancia com o que Walter Benjamin, escritamaée que viveu de 1892 a 1940,
chama denarrativa (1985) por ser um método em que o pesquisado ao contaa a S
historia, narra acontecimentos e afetos que diespeito ao seu percurso no sentido de
suas vivéncias. Através da linguagem, o pesquisldvela sua experiéncia, e, ao
mesmo tempo, faz do pesquisador um participe degpariéncia, pois “cabe ao
pesquisador colocar-se, mais como um recolhedoexgeeriéncia, inspirado pela
vontade de compreender, do que como um analisadeata de explicacbes”
(SCHMIDT, 1990, p.70).

Considerando o publico-alvo e a questdo envolpdasou-se que a realizacao
de um grupo onde eles pudessem estar reunidos adihrando suas experiéncias era
a melhor alternativa, por concordar com Morato len3dt [s.d., p. 2] quando afirmam,
a partir de Benjamin (1985), que nos grupos “&.gdalavra circula democraticamente,
retirando sua autoridade do fato do falante seagdor de algo que viveu, presenciou ou
ouviu [...] contempla a pluralidade de registro§ppia da narrativa”.

Para a constituicdo do grupo, elaboraram-se ti@sigs basicos: a)Participacdo
voluntéria; b) Exemplaridade dos participantes:agiarios que estivessem se
submetendo a supervisdes diferenciadas; c) Osi@stagdeveriam ja ter se iniciado na
pratica clinicae se submetidosupervisaale seus atendimentos.

O convite foi efetuado em duas instituicdes danensuperior localizadas em
Jodo Pessoa - PB, a saber, a Universidade Feder8archiba /UFPB e o Centro
Universitario de Jodo Pessoa /UNIPE, as quais reenviambém de local para a

realizacdo dos grupos. Cada grupo contou com eipagéo de quatro estagiarios. Foi
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realizado um encontro com cada grupo, visto quediasussdes foram bastante
produtivas e suficientes para o cumprimento dostoos do estudo, ndo sendo
necessario um segundo encontro grupal.

A colheita das narrativas ocorreu em dois momemosprimeiro, como ja dito
acima, foi realizado o grupo, que se iniciou pelguinte pergunta disparadok&océs
poderiam contar como é que estd sendo essa exped@nde vocés de estarem se
tornando psicologos clinicos a partir de agora qu@océs estdo efetivamente na
pratica clinica? Apés terem ocorrido 0s grupos, as discussfes foranscritas e as
narrativas foram lapidadas para que a comunicag&eiatido fosse facilitada, processo
chamado literalizacdo. Assim, o segundo momento de colheita de narrativas
caracterizou-se por uma entrevista individual catlacum dos participantes, onde era
oferecida a leitura do texto referente a discusséo grupo seguida da seguinte
pergunta:Com relagdo a discussdo sobre a sua formacdo emdesngia Clinica,
vocé tem algo a acrescentar ou corrigir?Portanto, foi oferecido a oportunidade de
acrescentar ou modificar algo dito por eles no grigsse momento se caracterizou
como a possibilidade de autenticacdo daquilo quedostruido no grupo, podendo
constituir-se como oportunidade para pensar oigoletexpressar o singular.

Todas as comunica¢fes foram registradas em aadicodntuito de haver uma
maior aproximacéao da experiéncia tal como eladotada pela pessoa que a vivenciou,
tendo sido obtida autorizacéo verbal e por espata utilizacdo do conteudo.

Vale ressaltar que durante todos os momentos siuiga de campo, seja nos
grupos ou nas entrevistas individuais, permiti mauir naquele grupo também como
participante, demonstrando minhas afetacfes e ncmin@reensao do que estava sendo
dito. Olhando a pesquisa como uma acao clinicaoecamo algo objetivado, percebo
que faz parte do papel de pesquisadora ndo dagyicomunicacbes para um lugar
premeditado, e sim deixar que as experiéncias ttesoamerjam e se desvelem, para
gue entdo possam unir-se as minhas experiéncge eor fim o caminho percorrido
contenha varias pegadas além das minhas. Nessdoseninterpretacdo mostrada a
seguir foi feita a partir do engendramento entrenaarativa da experiéncia dos
participantes e da minha afetacédo ao entrar enatmoodm as mesmas.

O relato da experiéncia dos alunos

Contar com a companhia dos interlocutores propooti, através da escuta da

experiéncia, uma compreensao de como € o vir psgaEilogo clinico. Alguns aspectos
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encontrados parecem ser pertinentes para a corspme@® como se aprende a ser
psicologo clinico, além de indicarem a necessidBdenudancas efetivas na formacgéo
em psicologia clinica. A seguir esta a descricaguim foi possivel perceber através do
relato dos participantes, fazendo uma mescla cechds dos depoimentos que denotam
0 que se pretende ressaltar.

Tanto na busca de recursos tedricos quanto nataests interlocutores,
aparecem referéncias quanto a aspectos estrutlraisrso de Psicologia. A comecar
pelo prépriocurriculo do curso. Percebe-se a insatisfacdo dos partteipaa pesquisa
com relacdo as disciplinas oferecidas, tanto quaatoonteddo quanto a propria forma
em que sdo organizadas, ndo havendo uma claralagéo entre elas. Parece que esta
desarticulacdo gera uma espécie de “falta dedgalitnos alunos. E como se todo o
conhecimento fosse se acumulando sem encontrar de@stinacdao. Além disso, o0s
alunos parecem compreender todo o conhecimentmdigoecomo distanciado de si
proprios:

Acho que ha uns dois anos atras eu estava muistréia com meu curso...
Quase jogo pra fora meu curso... Porque eu nacseidido nele. Porque a
gente entra em Psicologia... Passa pelas maos d®svrofessores...
Algumas disciplinas a gente ndo aprende praticamerdda se ndo for
atras, se nao tiver... Mas como é vasto o campopgade ter a atuacdo do
psicologo... E como a Psicologia se divide... Caemo varias abordagens...
Mas se parar pra pensar, vocé vé que ndo sabecaragnte nada! A gente
comeca a ver psicologia mesmo na metade do cum@uP antes é tudo
muito abstrato... Foi como eu... Eu pouco antegsqudeixo o curso de
psicologia porque eu ndo tinha motivacgéo... (Flavia

Além de perceber a insatisfacdo quanto a estg#ardo curso, encontrou-se
nos relatos dos participantes a presenca do maldeljue € preciso antes haver uma
preparacao tedrica, para que sé entdo haja a vav@a@ratica. Desta forma, vé-se que
a prépria organizacao do curso provocasa@io da experiénciavisto que néo articula

pratica e teoria durante quase todo o tempo dealghm

Eu penso o seguinte: que a pratica ja deveria tanecado ha mais tempo...
Muitas vezes eu chego na sala e até brinco asdimio“que sei € que nada
sei”... Porque lidar com pessoas € uma respongidaiié muito grande... Por
isso a prética ser feita dentro da clinica ha m@spo... “Ah, mas tem
estagio... tem isso... tem aquilo...” No caso, atgegem a formacdo de um
ano... Esse um ano, ao invés de ser dada s6 uma tesemestre inteiro, a
gente podia ja estar praticando também desde o steengassado... Entdo, é
muito bom estar vivenciando a prética clinica, lizf@ente agora,
literalmente no final do curso... (Késia)
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Os interlocutores demonstraram o quanto o momedatpratica € esperado,
dando uma conotacao de legitimacdo do que foi dmlennos anos anteriores. A
pratica parece abrir a possibilidade de descoberxasalunos ndo apenas acerca da
Psicologia Clinica em si, mas também de aspec&sopis, que se desvelam a partir da
abertura & experiéncia de prestar atencdo e cuidadmutro. De certa forma, € um
encontro com o inesperado que, ao exigir improg@isae invencao, propicia uma
abertura para o pré-reflexivo. Neste sentido, aiadi provoca uma aprendizagem
autodescoberta assimilada na experiéncia. A pratsaibilita que cada um possa se
perceber fazendo, da forma como estdo fazendotaE'fesma” parece dizer muito da
experiéncia de ser humano de cada um, e ndo agengse foi aprendido durante o
curso. Ouviu-se dos interlocutores a alegria, @dade, a emoc¢ao, 0 medo, a tristeza,
enfim, os sentimentos ambiguos que o0 encontro comtro provoca, isto é, observa-se

a surpresa de se perceberem implicados com o prigaer.

(...) ha dois anos eu me encontrava totalmentetriida e hoje eu to
apaixonada pelo meu curso... Impressionante... Cdidamais eu quero
estar mais préoximo... E aprender mais... E estudandE me
aperfeicoando... Pra poder ajudar... Quando a getcdeneca a praticar
mesmo... Quando comega a ver o curso realmentequP antes a gente vé
muita coisa que eu acho que nao tem muito a \Was.como é rico... Como
a gente cresce... Como ta sendo importante! Euc@jwm € maravilhoso... E
0 que eu tava perdendo, entendeu? Mudou totalnmeimiea visdo... E como
se antes nao tivesse nada! Nada! E depois da pratiEu estou fascinada
com meu curso... (Flavia)

Mas é muito gratificante estar atendendo... E umpegéncia realmente
muito diferente do que a gente vé... Nao tem nadachegue tdo perto, que
a gente possa experienciar quando a gente ta([iva)

A supervisdomostra-se, entdo, como contexto fundamental pagaog alunos
possam finalmente se perceber como parte integdentedo aquilo que foi aprendido.
O momento da supervisdo permite (ou exige) quepoasse a psicélogo clinico se
interprete como futuro profissional. A supervis@oporciona que o estagiario perceba a
forma como ele proprio pratica a psicologia clinibesta forma, se transforma no
espaco onde ha uma constante relacdo entre oscaoehéos “por mim” aprendidos e
a pratica “por mim” realizada, e ndo sobre o queutro aprendeu ou praticou,
provocando, assim, a incorporacdo de um sabeuadazer proprio.
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E porque isso ficou muito evidente na supervisde qu e as meninas
temos... De valorizagao ao estilo pessoal mesQae.a teoria muitas vezes
ndo da conta de realidade... E como eu coloquéltilizar a intuicdo
mesmo... Pra intervir tem que ousar, se atrevevaieem quando... Pra dar
conta de uma demanda... (Luzia)

Diante do exposto, parece que se tornar psicébttigico € um vir a ser que
envolve uma gama de elementos, que de forma recidahe oficial ou n&o, atuam
misturadamente: o conteudo tedrico, as converssgrigtressadas”, a pratica clinica, a
supervisdo, a aprendizagem significativa que emvavatribuicdo de sentido e a
descoberta de si proprio...

E possivel até afirmar que a experiéncia de apreadser psicologo clinico
envolve a propria condicdo humana de ser um serajeto. Ha um ponto de partida,
mas nao ha um fim certo. Ha uma destinacdo queua onde se imagina que vai
chegar. Ou seja, de concreto mesmo, s6 ha o legamde se esta partindo e o horizonte
que se vislumbra poder alcancar. Destarte, conheegs de perto esta experiéncia
mostra quao tortuosos sao os caminhos a seremdiothe qudo magnifica pode ser a
aprendizagem. A pesquisa demonstrou 0 encanto gx@exiéncia de aprender a ser
psicologo clinico provoca, principalmente por egipdir o processo de descoberta do
outro e de si, numa acdo em que esta diretamemigcania a insercdo subjetiva do

(aspirante a) profissional.

Consideracoes Finais

Através desta pesquisa foi possivel dar voz aespassam efetivamente pelos
espacos da formacdo. Os caminhos tortuosos qugilkados pelos alunos referem-se
principalmente & inadequacgdo da matriz curricidata as aspiracdes deles, quanto a
propria demanda social da atualidade. Os alunogwan com disciplinas que parecem
estar fora do contexto de um mundo que gira aor r@@@cademia. Infelizmente, ainda
h&a uma multiplicidade tedrica e metodologica cadeadispersa, que distancia o aluno
de uma conscientizacdo de seu papel enquanto fatofissional da psicologia.

Afinal, qual a funcdo de nosso curriculo? Quaisriesos da inclusédo de
componentes culturais e sociais? Como formar urfispional atento as desigualdades
e injusticas sociais? Como incentivar a discuss&o gdiestdes socio-culturais

contemporaneas sem fazer imposicdes reducionistan@dentes? Que identidade este
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curriculo tem ajudado a produzir? Como diversifi@arformacdo sem perder a
homogeneidade que a identifica? Para além de unmizaicdo de disciplinas e
métodos, a tdo debatida defasagem do curriculonos$ra a necessidade de priorizar
acOes que subsidiem o posicionamento de sujeifm@teeas no centro do curriculo.
Cabem as instituicdes formadoras zelar pela étidaular a organizacao cientifico-
profissional e promover a reflexdo critica da rétagentre formag&o, educacéo

continuada e qualidade do exercicio profissional.
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GLOBALIZACAO, EDUCACAO E TECNOLOGIA NA~REFORMULACAO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UEPB: A CRIACAO DO NUCLEO DE
APROFUNDAMENTO EDUCACAO, TECNOLOGIAS E MIDIAS (NETE M)

CARVALHO, Ana Beatriz - UEPB - anabeatrizuepb@gmail.com

Introducéo

Este trabalho € o relato da experiéncia de refagda do curso de Pedagogia
da Universidade Estadual da Paraiba para sua agenes Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCN-Pedagqmpa)meio dos Pareceres do
CNE/CP N° 05/2005 e 06/2006 e da Resolucdo CNE/€P1N006, que define os
marcos gerais que devem balizar a organizacaodjetpmpedagdgico desses cursos nas
instituicdes de ensino superior. A necessidadeefiemulacdo dos cursos propiciou a
oportunidade de se debater as necessidades rdaisnagao do professor na atualidade
e quais caminhos e perspectivas a Universidaderipooerecer. Neste contexto, ndo
basta apenas a definicdo de um determinado carounineferencial teérico, a proposta
curricular precisa ser fundamentada no perfil dopeodocente da Universidade,
aproveitando o que de melhor cada um pode ofer&cereciso observar que para a
formacéao do futuro licenciado/a em Pedagogia, lmathep docente caracteriza-se como
processo e pratica de producéo, organizacéo, difes@propriacdo de conhecimentos
que se desenvolvem em espacos educativos escelaé@sescolares, sob determinadas
condi¢cdes histéricas. Nesta perspectiva, o professon profissional da educacéo, em
acdo e interacdo com o outro, produtor de sabexres para a realidade. A docéncia
define-se, pois, como acdo educativa que se aainsiit ensino-aprendizagem, na
producdo de conhecimento e na gestdo de contegiosatesos, na perspectiva da
gestdo democrética. A exigéncia de novos conhetosea uma nova forma de
aprendizagem em um mundo globalizado, onde a smede informagao predomina
sobre a producdo, mudou a perspectiva da apreraizagconseqiuentemente, da escola
e como o conhecimento € disseminado e apropriadefofmulacao do curriculo com a
insercdo de componentes especificos que tratamndeaagdo tecnoldgica e a
aprendizagem € um importante passo na formagdo pdofessores que serdo



responsaveis pela construcdo de um modelo de éucpe inclua todos e todas no
processo de formacgéo da cultura digital.

O Contexto das Inovacdes Tecnoldgicas e a Educacéo

As inovacdes tecnologicas provocaram um impacto genedentes em nossa
sociedade na segunda metade do século XX. Chamarsosiedade em que vivemos
hoje de sociedade de informacdo, conceito que eléfam a existéncia de fluxos tao
complexos de idéias, produtos, dinheiro, pessaas,egtabeleceu uma nova forma de
organizacdo social. O fato € que verificamos clardgm as transformacdes na
organizacdo do trabalho, na producgédo, nos mecasistaaelacionamento social, no
acesso a informacdo. O fendbmeno da globalizacdmpeoo mudancas profundas nas
relacbes econdmicas e sociais nas mais distam@tdimdes do mundo, provocando um
curioso paradoxo entre o global e local, constitoise uma disputa entre a influéncia
exercida pelo mundo globalizado através da midda enova ordem econdmica e o
local, com sua expressdo maxima na historicidadémportancia do visto e
experimentado para os individuos. Segundo Oligipal, p. 61),

no decorrer dos anos 90 o debate sobre educacéseaviblvimento esteve
pautado pela exigéncia de responder ao padraoalficacdo emergente no
contexto de reestruturacdo produtiva e de globgizada economia,
ocupando lugar de destaque nas politicas educasiofs discussbes que
ocorreram explicitam a necessidade de serem pensalternativas para

problemas estruturais da educacéo brasileira, passpela reforma dos
sistemas publicos de ensino.

A preocupagdo central, contudo, ndo estava limitadarmacdo da forca de
trabalho para lidar com as inovagfes tecnoldgicasganizacionais, incluiu também

guestdes politicas como financiamento, controlestd® da educacéo publica.

Provavelmente, um dos maiores entraves ao processalaptacdo do sistema
publico de educagdo ao novo padrdo de acumulagiiodeicdo, esteja vinculado aos
processos lentos de mudanca dos paradigmas pavasaugao efetiva de um novo
modelo de educacdo. O Brasil assumiu 0 compronsmsooutros nove paises em 1990
para garantir a melhoria e universalizacao da educbasica, e para tanto, uma série de
medidas foram tomadas neste periodo. Mesmo asgndpao Ministério (MEC/INEP,
2000) admite a limitagdo destas mudancas,

de fato, os progressos educacionais realizadosBrakil na segunda metade
da década de 90 foram notaveis. Mesmo assim, as&ws0s nao foram



suficientes para satisfazer adequadamente as dameridtentes, até porque
as exigéncias da sociedade mudaram, acompanhandmrsformacdes
tecnolégicas. Hoje, j& ndo basta garantir a undigezdo do ensino
compulsério, que no Brasil é de oito anos. Para cidedania plena, e uma
vida produtiva, exige-se, no minimo, doze anossgelaridade basica.

Percebe-se claramente a preocupacéo nao apenas d@oracdo do periodo de
escolarizacdo como também com a qualidade. Nessid®ea universalizacéo precisa
ser acompanhada de um aproveitamento efetivo dé gferecido pela escola. Trata-se
de colocar a escola publica (que apresenta esratpraticas do século XIX), em um
contexto de inovacao tecnoldgica e flexibilidadeudea sociedade de informac&o no

mundo globalizado. Ainda segundo Oliveira (2004 1.

nos anos 1990 procurou-se perceber em que medidaref@rmas
educacionais que tiveram como objetivo garantifeata de educacéo basica
para todos ndo estaria respondendo as exigéncededeacédo das condicdes
gerais de producdo impostas pelo atual processeed&ruturacéo capitalista.
Embora se procure estabelecer uma conexdo enti® ree@essidades de
mudanca na educacédo e as mudancas no paradigmaddedn globalizada,
traduzida pela empregabilidade, nos parece queliicaode Estado mais
pertinente seria a busca de uma educacédo paradaoid. Para realizar uma
educacao plena neste aspecto, precisamos de prefesaitonomos, criticos
e com uma percepgdo clara da constituicdo da smidedm que vivemos
hoje.

A busca pela melhoria da educacéo basica €, seidagwvprincipio norteador
das acdes de qualificacdo dos professores. A géialiaealizada pelo Sistema de
Avaliacdo Basica apontou a deficiéncia de qualidiadescolarizagéo, servindo de base
para uma série de acbes do Governo Federal. Noentonem que atingimos niveis
bastante elevados de desenvolvimento tecnolégiewendos capitaliza-los para a
educacdo, melhorando o perfil acima apresentadoque tange a formacdo dos
educadores, e consequentemente, contribuindo patasenvolvimento econdmico,
social e cultural do pais. A utilizacdo de tecn@egla informacéo pode ser aliada no
processo de reversdo do quadro existente, permitandinclusdo digital e uma
concepcao de aprendizagem que implementa o coramigézessibilidade, tratado aqui
como o obstaculo maior hoje na sociedade do comiesto: um mundo dividido entre
0S que possuem acesso a informagédo e os que esiaces deste processo. Lévy
(2003, p.63), sintetiza esta necessidade ao afigonar

0 uso crescente das tecnologias digitais e dassrel® comunicacdo
interativa acompanha e amplifica uma profunda nfidaga relacdo com o
saber. Ao prolongar determinadas capacidades eagtiumanas (memoéria,
imaginagdo, percepcdo), as tecnologias intelectaais suporte digital

redefinem seu alcance. E algumas vezes até mesmnoasureza. As novas
possibilidades de criacdo coletiva distribuida,eagizagem cooperativa e



colaboragdo em rede oferecida pelo ciberespacocamlonovamente em
guest&o o funcionamento das instituicbes e os mbdoiuais de divisdo do
trabalho, tanto na empresa como nas escolas.

Essas mudancas na conducdo de um processo de dorahagente desdobram-
se na pratica educativa individual, e a medidasficemultiplicadas, podemos ter uma
amplitude ainda maior no impacto destas praticasnstatamos que as escolas,
sobretudo nos bolsbes de exclusdo distantes dodagaentros, ainda ndo absorveram
0s elementos inerentes a um novo modelo de so@ed&mirmacional. Sdo modelos
educativos que ainda privilegiam a memorizacao,pqaBcam avaliacbes quantitativas
e excluem o aluno muito cedo do ambiente escolafAprofessores/as e alunos/as
desta realidade social e econdmica ndo percebenseemcotidiano os efeitos da
globalizacdo e da sociedade de informacdo. O pgueoconseguem absorver desta
realidade nado é apropriado em seu beneficio, mastiizado como mais um elemento

de exclusao.

A Formacao Inicial e Continuada do Professor na Seedade de Informacdo

O desenvolvimento tecnoldgico na area da informag#la comunicagéo afeta
diretamente a producdo, socializacdo e exploragiontbrmacdo, exigindo do/a
professor/a novas competéncias para ensinar. Aafiiiminicial e continuada necessita
entdo de condi¢Bes para acontecer e possibilgprapriacdo da cultura informatica por
parte do/a professor/a e conseqientemente suaaguicem seu fazer pedagdgico
cotidiano. Essa formacdo precisa estar apoiada emsnpréprios de um contexto
educativo sustentado em bases cognoscitivas e sendavimento de habilidades
complexas geradoras de novas atitudes, centrada pmajato politico pedagogico
orientado por politicas publicas adequadas e dmatiia da comunidade escolar.

O/A professor/a necessita se inserir na culturarinética, no sentido de
construir conhecimento sobre as novas tecnologas, poder apropriar-se das funcdes
gue elas desempenham nas atividades culturalmegenipadas. Neste processo,
entende-se o espaco da apropriacdo da culturanafma como a busca do dominio do

técnico aliado ao dominio dos conhecimentos pedeggg

Para que haja apropriacdo por parte do/a professopteciso que ele/a possa
participar dos movimentos de mudanca, tendo opaoikde de se envolver

intelectualmente, pois € este o primeiro momento ag@opriacdo para poder



desenvolver uma ligagdo com os desafios decorrdatesudancas que se processam e
assim construir uma acao pedagodgica sustentadauanpasticipacdo como sujeito
social.

O papel fundamental do/a professor ja ndo € oatestnitir informacdes, isso
qualquer recurso tecnoldgico pode fazer. O papsddmental do/ professor/a devera
ser, sobretudo, o de motivador/a de situacOes dendigagem, ou seja, um/a
organizador/a das experiéncias compartilhadas. &sgancia ocorre porque se vive em
uma cultura de expansédo de uma quantidade enornrgodmacdes que precisam ser
canalizadas e estruturadas para que possam serparedas pelas pessoas e
transformadas em conhecimento pertinente. Commafiviorin (2000), conhecimento
pertinente € o conhecimento que é capaz de sitiaguer informacao em seu contexto.

Para Frigoto (1996), um desafio na formacao doddepsor/a € a questdo da
formacdo tedrica e epistemoldgica e lécus adequado e especifico de seu
desenvolvimento é a escola e as Universidadesenspgrtiva da formacao inicial e da
formacdao continuada.

Neste sentido, a escola precisa refazer percuraos ngalizar a necessaria
transformacdo que as questdes atuais exigem, plasgem periodos de mudancas
importantes, como ocorre com outros setores da e@demporanea nas areas da
comunicacao, da economia, da producao, da cultarajéncia e da tecnologia. Numa
situacado de globalizacdo da economia, a educagigenimita a uma especializacao,
convertendo-se num processo multicultural, buscansondializacdo em suas formas e
conteudos.

A educacdo em suas nuances, sera cada vez maispagoede comunicagcao
humana. Nesta perspectiva, a atuacdo do/a professmume, entdo, com mais vigor, o
papel central na realizacdo da acdo educativa eo ctah necessita continuar
desenvolvendo competéncias e habilidades na mellttwri processo de aprender e
ensinar.

Gadotti (2000, p. 251) atribui & escola a missao de

amar o conhecimento como espaco de realizacdo ardanalegria e de
contentamento cultural; cabe-lhe selecionar e rrestiticamente a

informacdo; formular hip6teses; ser criativa e mix& (inovar); ser

provocadora da mensagem e ndo pura receptora; giroadonstruir e

reconstruir conhecimentos elaborados. E mais: nupsspectiva

emancipadora da educacdo a escola tem que fazeretwndfavor dos

excluidos. N&o discriminar o pobre. Ela ndo podé&ituir poder, mas pode
construir e reconstruir conhecimentos, saber, cuedér. Numa perspectiva
emancipadora da educacéo, a tecnologia ndo é eada sidadania.



Essa constatacdo faz com que o/a professor/asitecestar preparado/a para
realizar seu trabalho de forma competente, consgcida que o0 uso crescente das
tecnologias como mediacao na educacéao diversiidarmas de aprendizagem entre as
pessoas tanto no aspecto presencial como a detanci

A formacéo inicial e a formacdo continuada de E®dees e professoras na
Sociedade da Informacéo e na entdo sociedade aptengotencializada pela dinamica
da cultura informatica e a Internet sdo processesdgvem inter-relacionar o dominio
dos recursos tecnolégicos com a acdo pedagogicasabsres docentes e 0s
conhecimentos tedricos para refletir, compreendearesformar as acdes dentro de um
novo paradigma que envolva a mudanca das modafidaniganizativas e
administrativas nas quais estas vém sendo reasizada

Herrera (1993), ao fazer uma analise critica s@reociedade tecnoldgica,
assinala que o fato de considerar este modelo @amseqtiéncia da estratégia socio-
cultural gue a humanidade adotou ap6s a Il Gueuadi4al, ndo o impede de apontar
gue as Novas Tecnologias necessariamente estanadesta dominacao. Para superar
esta dominacdo, ele sugere, pelo menos, quatronpasidundamentais: a valorizacao
do ser em vez do ter; a producdo compativel cone@gsos finitos do meio ambiente;
a distribuicdo equanime de riqgueza mediante a migdio da divisao social do trabalho
e 0 uso da informatica como ampliacdo dos canais aarticipacdo e a educacao. Ao

ver de Herrera (id, p. 86)

com a tecnologia moderna, aparece também uma nossibfidade: a

informatica. Pela primeira vez na historia é passfjue a populagdo ou os
organismos representantes da populagdo possaredenente informacéo
para poder decidir, comecando pela base.

Mediante estas reflexdes, cabera ao sistema soaldlizar agbes para que o/a
professor/a vivencie a dialética de sua propriseragizagem, discutindo como se
aprende e como se ensina, descobrindo a potemclalide aprender a partir da
reconstrucdo continua de teorias, da reorientag#Esfional e do seu engajamento na

transformacao social

A Implementacdo do Nucleo de Aprofundamento Educa@d Tecnologias e
Midias

A atual estrutura curricular do Curso de Pedagdgi® EPB foi implantada em

1999. Com o Curso em andamento, sentiu-se a ndadssile avalia-lo e em 2002 foi



constituida uma comissdo para avaliacdo do atuaiicalo que se utilizou de
guestionarios aplicados a alunos e professoredrdedrios aspectos enfatizados pelos
alunos, evidenciou-se a falta de um componentecalar voltado para a necessidade
da utilizacdo das tecnologias da informacao e catag&o como recursos mediadores
do processo de aprendizagem da escola contemporBizeavaliacdo do Provao
confirmou-se esta necessidade. Em 2005, inicigglocesso de reformulacdo do Curso
de Pedagogia, foi criada a Disciplina Educacaoandlegias.

Em 2006, com a reformulacdo em andamento, advBiesalucdo R0l de 15
de maio de 2006 do Conselho Nacional de Educacde fwram estabelecidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso dadGacdo em Pedagogia. Nestas
Diretrizes era explicita a necessidade de criaggomniicleos de aprofundamento. Os
ndcleos sdo construidos mediante interesses esidamdss de estudo e pesquisa dos
professores do Departamento de Educacgédo vinculado€urso de Pedagogia. Os
nacleos oferecerdo componentes curriculares noss qs alunos escolherdo para
aprofundamento no quarto ano do curso e possiiditatividades de pesquisa dentre
outras.

Por conseguinte, em 2007, foi criado o Nucleo deoAmdamento Educacéo,
Tecnologias e Midias — NETEM, com o objetivo de §itnir uma area de
aprofundamento sobre Educacéao, tecnologias e atabida aprendizagem, objetivando
a confluéncia de estudos em torno de reflexbegsjate® praticas que apoiem o
professor em sua aprendizagem e apropriagcdo desneafoeres de formacéo que
corroborem para a criagdo, desenvolvimento e impheagdo de ambientes de
aprendizagem que incorporem a tecnologia ao cantiag acdes educativas.

A ementa do nucleo contempla os seguintes aspedtoso de computadores
nas escolas; Disseminacao do software livre coemehto de inclusao digital; O video
como ferramenta de aprendizagem; Multimidias ena sk aula: dinamizando os
contetdos; Jogos eletrbnicos e a aprendizagem; Ainmidia e a superagdo dos
problemas de aprendizagem; A construcao de matkdalico em diferentes midias; A
educacdo a distancia na formacdo de professoredieAtas de aprendizagem;
Tecnologias da informacdo e da comunicacdo; Temm®nda educagdo e NTIC;
Integracao de tecnologias ao trabalho de salalde-gurojetos e aula na rede.

A estrutura do nucleo parte da premissa que o Awrdrara em contato com o
tema em uma das disciplinas obrigatorias (ofergoéda nucleo) logo no inicio de suas

atividades académicas, no nucleo basico. Ele/a&rpodptar por aprofundar seus



estudos, através de atividades de pesquisa e a@steirgorporando-se ao nucleo
durante sue periodo de formacédo e cursando as sléiisaiplinas do nucleo nos anos
finais de seu curso.

Os componentes curriculares foram criados de faanexistir uma disciplina
basica no segundo ano de curso, denominada InficendtEducacéo, e outros trés
componentes curriculares que serdo oferecidos adajano letivo. Séo eles: Educacgéo
e Tecnologias que permanece desde que foi criadiseoutros: Educacéo a Distancia
e Softwares Educativos e Aprendizagem. Esta reflagéa, ja é valida para os alunos
que estao realizando o processo seletivo em 2@07 ,implementacdo efetiva a partir
do primeiro semestre de 2008.

Consideracoes Finais

A reformulagcéo do Curso de Pedagogia da Universidesdadual da Paraiba foi
uma excelente oportunidade para colocar em pamgessidade da insercdo das novas
tecnologias no programa de formacéo de professomssmais diferentes niveis. As
demandas na formacao inicial e continuada mudaudstancialmente, apontando para
duas grandes tendéncias, a reformulagéo radicatutoisulos e métodos de educacéo
privilegiando a multidisciplinaridade e a aquisigd® habilidades de aprendizagem e
oferta de formacgéo continuada ligada aos ambiaidetsabalho, numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vidaA necessidade de aquisicdo e incorporacdo de
ferramentas tecnoldgicas no ambiente escolaraéfstd das necessidades pedagdgicas,
elas tornaram-se hoje, em uma necessidade na c@pede lacunas entre 0s
proprietarios da informacédo e a grande massa deidas deste processo. Mesmo a
mais desprivilegiada crianca da periferia, destduile quase todos os elementos da
sociedade de consumo, conhece ou ouviu falar wiesofié sobre computadores e
Internet. Este conhecimento é mais que uma cuadsidinfanto-juvenil é uma
percepcéao clara de que existe algo mais no univigsal que pode ser apropriado ao
seu favor na escala de crescimento social e ecan6@abera aos professores a tarefa
de orienta-lo no desvendar desta rede de inforrsag@nhecimento que transcende a
tecnologia e ao realizar este movimento, o professtoma a sua fung&o principal:
apontar os caminhos para a busca do conhecimergoe®@e discute aqui é ainda mais
profundo, a escola ndo precisa modificar-se pa@mpanhar o novo modo de

producdo, e sim porque as formas de aprendizagemncgbficaram, e todos os



paradigmas anteriores nao funcionam mais e quand@ados dificultam a acéo fim da
escola: possibilitar a aprendizagem.

Referéncias

CASTELLS, M.A Sociedade em Redesao Paulo: Paz e Terra, 1999.

FRIGOTTO, G.A formagéo e profissionalizagdo do educador frent@os novos
desafios.Anais do VIII ENDIPE, Florianopolis, 1996.

GADOTTI, M. e colaboradore®erspectivas atuais da educaca®orto Alegre: Artes
Médicas Sul, 2000.

HERRERA, A.As novas tecnologias e o processo de transformagéwindial. Sdo
Paulo: FDE, 1993.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Sdo Paulo: Unesp, 1999. Cortez, 2001.

MORIN, E. A cabeca Bem-Feita. Repensar a Reforma, reformar mensamento Rio
de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000.

OLIVEIRA, D.A. “Politica Educacional nos Anos 199(Educacdo Basica e
Empregabilidade”, in. DOURADO, L.F. e PARO, V.H.r§o. Politicas Publicas e
Educacédo BasicaSao Paulo: Xama, 2001.
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Introducéo

Nas duas ultimas décadas no Brasil acompanhamaxesso gradual de insercao
de temas, saberes, valores e préticas referentpsestdo ambiental nos sistemas de
educacdo, o que ndo ocorre ao largo de um sem audeerdebates e controvérsias
conceituais, éticas e metodoldgicas. No campo daagdo superior, essa problematica
vem se tornando central para as instituices e sgesites, abrangendo ndo s6 a
organizacdo da vida nmampuse sua gestao fisico-espacial, mas também outreenddbes
da vida académica como as politicas institucioagdministrativas, os programas de
pesquisa, as relagdes com outros setores socamatcas pedagogicas e as definicdes
curriculares. Uma analise mesmo superficial sobreusriculos universitarios é suficiente
para mostrar que estd em curso um processo vataumrporacdo desta questdo no meio
académico (BURSZTYN, 2004). Dessa forma, tornamags visiveis 0s movimentos em
direcdo aambientalizacdo curricularda educacdo superior, a0 mesmo tempo em que
passam circular novos discursos e significadosaaw ambiental no ambito das politicas
educacionais do setor.

Neste ensaio, gostariamos de apresentar, em lighess, como estamos
entendendo essa problemética, bem como indicaaisses lmue nos auxiliam a compreender
0S movimentos de ambientalizacdo nas politicascclares da educacao superior.

Argumentamos que a compreensao do curriculo n&eipde de sua formulacao
politica e das relacdes de poder que o constitsengo, por isso, importante atentar para
os discursos que formam a base da producdo deleemtas politicas curriculares. Com
isso queremos fomentar uma reflexdo sobre comacs qusliticas podem se configurar

espacogie definicdo curricular da questdo ambiental.

! Aluna de Doutorado do PPG em Educacdo da Uniadsid-ederal de Sdo Carlos (PPGE, UFSCar).
Bolsista da Fundagédo de Apoio & Pesquisa do Eda@do Paulo (FAPESP), Processo 04/12799-4.
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O que estamos entendendo por ambientalizagéo

Comecamos explicitando o que entendemosgoobientalizacdoainda que de
modo provisério Para n0s esse € um processo cultural complexo guessre no
movimento contemporéaneo de questionamento da @agiv das sociedades ocidentais
fundadas no projeto da modernidade (SOUSA SANTO81p assim como dos modos de
estruturacdo e organizacdo dos nossos sistemasntiecimento (LEFF, 2006). Desse
modo, consideramos a questdo ambi@ntah ponto de inflexdo sobre o pensamento
moderno, a partir do qual somos interpelados afiredas relagbes e praticas sociais,
profissionais e institucionais.

O paradigma sécio-cultural da modernidade surgenmeantes de o capitalismo
industrial se ter tornado dominante nos atuaisegaientrais. O modelo de racionalidade
que preside esse paradigma constituiu-se a partievblucao cientifica e foi desenvolvido
nos séculos seguintes basicamente sob o dominmodelo das ciéncias naturais. Desse
modo, segundo Sousa Santos (1987, 2001), podéaseléaum modelo ocidental global de
racionalidade cientifica, que admite variedaderivag“mas que se defende ostensivamente
de duas formas de conhecimeném cientifico(e, portanto, potencialmente perturbadoras):
0 senso comum e as chamadas humanidades ou eswtdesisticos”, entre os quais
poderiam ser incluidos os estudos histoéricos,dfloss, juridicos, literarios e teoldgicos.

Contemporaneamente, este modelo ou paradigma comedar sinais de
transformacdo. Alguns argumentam que estamos wvivemd periodo de modernidade
reflexiva, avancadau liquida (GIDDENS, 1991, BECK, 1998, BAUMAN, 2001), outros,
por sua vez, consideram que o paradigma dominamtenfraquece, dando lugar a
emergéncia de um novo paradigma epistemologiceialf®OUSA SANTOS, 2001). Em
torno de ambas as perspectivas gravita um numeleterminado de significados que
pretendem caracterizar o tempo presente, provoaamdextenso debate.

Concordamos com Sousa Santos que vivemos ensaordade intervalauma

sociedade de transicdo paradigmaticaovida pelo desassossego e pela inquietude diante

® Embora falte clareza, quando utilizamos a expoesdgiiestdo ambiental” queremos nos referir a um
conjunto decididamente heterogéneo de saberesoeesadjue se desenvolvem em torno do ambiente, da
sustentabilidade socioambiental, das relacSes ithaivsociedade-ambiente. N&o queremos com esta
expressédo remeter ao problema da verdade ou d@oetatre saber e realidade, mas simplesmenteaapmont
aparecimento de uma problematica (especialmentteapdldgica) situada no tempo e na histéria. Como
sugere Francois Ewald (2000, p.15), ndo nos cabeara “verdade, o discurso e o saber” em relagéo o

“ser, o0 objeto, a realidade ou as coisas”, mas‘stim as técnicas de poder que os permitem, 0s peoau
Ihes ddo a sua condi¢édo de possibilidade e qumesmo tempo, eles legitimam e consolidam” (EWALD,
2000, p.15).
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dos mapas cognitivos e societais que até agorastemufiado. Uma transicdo entre o
paradigma sdcio-cultural da modernidade e o pamsaligmergente que nao nos oferece
mais do quendiciosdas “alternativas”.

Segundo Pureza (1997), a questdo ambiental tommours ‘foco critico do
paradigma moderno”, promovendo, de varios modos,a urevisdo das bases
epistemoldgicas da modernidade. Um olhar sobrétiaacecoldgica pode revelar como 0s
discursos ambientais reproduzem a tensédo entrpgotisas de continuidade de seus
pressupostos modernos e outras possibilidades gseam romper com os pilares da
construcdo moderna para fazer surgir uma outragaenconhecimento e de organizacao
social. Sdo essas “tensfes” que privilegiamos apere ja que o0s discursos sao
considerados “arenas de Iuta” ou “jogos” em que dssgputam diferentes modos
perspectivar o mundo.

Por outro lado, Arturo Escobar (2004, p.641-642)na@ uma importante restricao
na dindmica dessa transicdo paradigmatica. Parab&scnos udltimos vinte anos, a
oposicdo a transicdo parece ter se fortalecidon@smo tempo em que se comeca a ter
maior clareza sobre a profundidade e o vasto adcdaconda neoliberal. Esse processo, a
que chama de “re-ideologizacdo do modelo dominani&3 estd apenas “[...] a permitir a
criacdo de uma ordem global que favorece a elitedml & custa dos pobres e do
ambiente, mas também a renormalizar as instituigbadémicas por todo o mundo e a p6r
um travao a muitas das agendas pioneiras ident#gcpor Santos”.

Essa observacgéo € particularmente interessantenpssa area de estudo. Afinal,
se por um lado a questdo ambiental desafia a @adade moderna, por outro, ndo deixa
incélume o campo das praticas e politicas da edocagperior. Essa, por sua vez, se vé
diante de um assunto que tem poténcia de permeativassas atividades que se
desenvolvem no interior das instituicées e de assar os variados territorios do saber, das
disciplinas, da administracédo, da formacao dosmesedas pesquisas, dos curriculos, dos
programas e politicas académicas. Ndo se submetendiderarquias ja estabelecidas, a
questdo ambiental se apresenta coongéncia do nosso tempo. As praticas a ela
relacionadas passam a compomassaspraticas, assim também como as dos orgaos de
fomento a pesquisa, das politicas governamentass, mbvos cursos de graduacdo e
programas de pés-graduacéo, enfim, a fazer paftamiacao universitaria.

Nesse sentido, no proximo topico, apresentamosslgiementos que contribuem
para situar essa problematica no campo das proslpgditicas educacionais e especificas

da educacdo ambiental.



A composicao da educacao ambiental em politicas naeais

A trajetéria do movimento de ambientalizacdo daced@o superior ndo se
dissocia dos percursos de institucionalizagédo deagio ambiental (EA) desenvolvidos
nos ultimos trinta anos, ainda que se possa \arifima relativa autonomia desse
movimento a partir dos anos 90. Neste topico, fpaalos algumas politicas nacionais,
embora adiantemos que 0s processos de instituziag@b da EA brasileira sdo bastante
variados e ndo se resumem aos referidos neste texto

Segundo Lucie Sauwt al. (2005), depois de 30 anos de esforgos internasiona
formais para promover a EA, empreendidos principab@ por meio da Organizagcao das
Nacdes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a €(HIMESCO) e o Programa das
Nacdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA), a Efaes entrando em uma nova fase
de institucionalizagdo com as reformas educaciomasrridas em todo o mundo
globalizado, difundidas fomentadas por diversosamgnos internacionais como
UNESCO, Banco Mundial, OECD, e outfos

No Brasil, a EA foi introduzida nas politicas natiis desde o inicio dos anos 70.
Entre essas primeiras iniciativas, podemos citanagao da Secretaria Especial do Meio
Ambiente (SEMA) no entdo Ministério do Interior, nforme Decreto 73.030/73 (ja
revogado), na época responsavel pela difusdo deaécitacdo de recursos humanos. No
comeco dos anos 1980, surgiu a Politica Naciondeie Ambiente (PNMA), instituida
pela Lei 6.938/81 e regulamentada pelo Decreto7d?®. Essa estabelecia “a educacédo
ambiental a todos os niveis de ensino, inclusieel@cacdo da comunidade, objetivando
capacita-la para participacéo ativa na defesa do amebiente” (art. 2°, X). O regulamento,
por sua vez, atribuia aos poderes publicos “oniemtducacédo, em todos os niveis, para a
participacéo ativa do cidaddo e da comunidade fesaelo meio ambiente, cuidando para
que os curriculos escolares das diversas matébiagatdrias contemplem o estudo da
ecologia” (art. 1°, VII).

No decurso da década de 80, surge um conjunto dasngpoliticas legais e
constitucionais referentes a protecdo, recuperacgestdo ambiental. Como em outros
paises latino-americanos, a época, no Brasil reneseas bases politicas e institucionais

nesta matéria, acompanhando o fluxo das mudangasig! A constituinte de 1988 faz

* A discussdo central focada por esses autoresedegémcia “globalizada e globalizante” correnteraent
nomeada de “desenvolvimento sustentavel” difundédpecialmente, por esses organismos.
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constar, de forma explicita, 0 compromisso e aamsgbilidade do Estado e da sociedade
civil com relagdo a questdo ambiental, incluindepdsicbes referentes a protecdo do
ambiente e a promoc¢édo de um modelo de sustentadslisocioambiental que, pelo menos
em tese, deveria permear a formulacao das leis paldicas publicas em todos os setores.
A Constituicdo de 1988 estabeleceu no inciso Viado 225 o dever do poder publico
“promover a educagdo ambiental em todos os nivemndino e a conscientizacao publica
para a preservacao do meio ambiente”.

Apesar da vigéncia da norma constitucional, a Leildretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) instituida pela Lei 9.3%4/8d0 menciona a EA; o mais
proximo que chega foi incluir entre os objetivos ethucacdo fundamental a “formacédo
basica do cidad&o”, mediante “a compreensdo doemtgbinatural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valoreg@ense fundamenta a sociedade” (art. 32).
Por outro lado, no ano seguinte, o processo demeafdéevou para as escolas de ensino
fundamental os Parametros Curriculares Naciona@&NjP nos quais o0 meio ambiente
constitui um dos temas curriculares transversa®A@IL, 1998). Nesse sentido, os PCN
figuram como a primeira politica exclusivamente caghional e curricular voltada a EA,
permanecendo ainda hoje como uma das princip&eerefias no campo escolar.

Em 1999, ap6s um longo periodo de elaboracéo etérdegislativo, o0 Congresso
Nacional aprova a Lei 9.795/99 da Politica Naciotel Educacdo Ambiental (PNEA),
regulamentada depois pelo Decreto 4.281/02. Esteetdeinstitui o Orgdo Gestor, uma
estrutura dirigida, conjuntamente, pelo MEC e MMAnearregado de coordenar e apoiar a
implementacéo e avaliacdo da PNEA. Podemos dizeegsa politica € um acontecimento
que proporcionou maior visibilidade da EA no ambgmvernamental, o que se pode
observado, por exemplo, pelo espaco que passarogsirastancias coordenadoras de EA
no interior dos Ministérios e pela inclusdo inglitunal deste tema nos Planos Plurianuais
ulteriores.

Quanto ao texto da PNEA, essa ndo sO considerawarEéomponente essencial e
permanente da educacdo nacional em todos os eivedlalidades do processo educativo
(art. 2°), mas expressa a prioridade da “incorgarata dimensdo ambiental na formacao,
especializacdo e atualizacao” de educadores, goy&se de outros profissionais de todas
as areas do conhecimento, atenta para que na fomécnico-profissional de todos os
niveis seja inserido conteudo que trate da étichieartal nas atividades profissionais a
serem desenvolvidas (art. 10, § 3°). Também ressghe na formacéo inicial de

professores a dimensdo ambiental conste nos dosgide todos os niveis e em todas as
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disciplinas, sendo que para os professores endatigideve haver formagao complementar
em suas areas de atuacdo (art. 11). Tal premisgar@éborada no Plano Nacional de

Educacao (PDE), Lei 10.172/01, que dispde sobwiiraizes curriculares dos cursos de

formacdo de docentes determinando a inclusdo dasteetacionados as problematicas
tratadas nos temas transversais (item 12).

Uma outra linha de atuacdo no texto da PNEA preagutos, pesquisas e
experimentacdes” para a difusdo de conhecimenggsplogias e informacdes sobre a
questdo ambiental, e elaboracdo de instrumentostedoiogias para sua incorporacédo de
forma interdisciplinar nos diferentes niveis e nioldales de ensino, buscando-se
alternativas curriculares e metodologicas de céggid na area ambiental e apoio as
iniciativas locais e regionais referentes a maignia 8°, 88 2° e 3°).

No caso das politicas de curriculo da educacaorisupaeesta década tambéem
passam a ser produzidas as diretrizes curriculaggsonais (DCN) dos cursos de
graduacdo, diretamente encarregadas dos princifpiodamentos e procedimentos que
devem nortear as instituicbes na organizacdo, desemento e avaliacdo de suas
propostas pedagodgicas. De fato, a LDB de 1996 assego ensino superior maior
flexibilidade na organizacéo curricular dos cursderando toda a tradicdo dos curriculos
minimos das décadas precedentes e adequando-smdiEndias contemporaneas que
consideram a graduacdo “como uma etapa inicialodadcdo continuada”, a0 mesmo
tempo em que passa a levar em conta a “crescetémfpeneidade tanto da formacéo
prévia como das expectativas e dos interessedutussa (BRASIL, 2001).

Além disso, surge a Lei 10.861/04 que instituivisieéna Nacional de Avaliacdo
da Educacéo Superior (SINAES), com o objetivo ddiagao das instituicdes de educacao
superior, dos cursos de graduacdo e do desempeatiénaico de seus estudantes. Entre as
dimensdes que compdem essa avaliacdo, destaca-sesmonsabilidade social da
instituicdo, considerada especialmente no que feeer@ sua contribuicdo em relacdo a
inclus@o social, ao desenvolvimento econémico ékat defesa do meio ambientda
memoria cultural, da producao artistica e do pdiniim cultural” (art. 3°, III).

Importante ressaltar que a producédo politica da rié& estad dissociada do
conjunto de medidas mais amplas que modelam asfdraracées na educacgao atual. Um
olhar sobre os documentos produzidos no campogipssiticas nos conduz a pensar que a
questdo ambiental se torna visivel no campo daagdmcao mesmo tempo em que se
afirma a “necessidade” de se formar cidaddos asgrohais que sejam capacitados para

entenderem e atuarem em um contexto globalizad@usnpredominam as relagoes de
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consumo, o0s objetos descartaveis, a dissolucadirdibes. De fato, os discursos de EA
vém acompanhados de outros discursos que se lbgparam e passam a lhe conferir
sentidos, tais comdemas transversais, interdisciplinaridade, flexidalde, holismo,
expectativas e interesses dos alunos, educacaanuadt, responsabilidade social das
instituicbes etc. Esses termos ndo encerram um sentido Ultlnouma esséncia
transcendental, mas se difundem no espac¢o sociahdo ou introduzindo novas e
determinadas percepc¢des quanto a formacao/eduescalar.

E preciso lembrar que o campo da EA estd em pemtmmelacdo com outros
campos de producao cultural e que os discursoipiz e que faz circular no espaco
social sédo tdo diversos quanto sao as possibikddessas relacdes. No caso da educagéao
superior, a ambientalizacdo dos curriculos € urdnf@mo recente e, portanto, ainda nao
consolidado. Nesse sentido, o que se nos afigun® @genda de pesquisa sdo os sentidos
que adquire as questdes referentes ao ambientsusténtabilidade socioambiental no
ambito das producdes politicas da educagéo supespecialmente as curriculares, ja que
a par das transformacdes culturais e sociais deepre, a educacdo contemporanea se
apresenta em constante processo de revisao.

No proximo tdpico, embasadas em certa perspectrogepiente do campo
curricular, fazemos uma aproximac¢do ao entendimdat@ambientalizagdo curricular da

educacao superior, salientando-se as particul@&sdqade definem este nivel de ensino.

Ambientalizac&o curricular da educacao superior — ma aproximacao

No que se refere a ambientalizacdo dos curricidosddcacao superior, podemos
dizer que esse ndo € um fendbmeno para o qual sa ppeesentar uma definicdo de modo
aprioristico, isto €, independentemente das expeag vividas nos contextos concretos
das instituicoes de educacéo e dos agentes calguaidele participam. Consideramos n&o
ser possivel tratar desse fenbmeno em termos potart&cnicos e objetivos, ja que é
necessario ter em conta as subjetividades e agdeslade poder que atravessam o0s
processos de decisao curricular na universidadeN(@AJ LEITE, 1996). Essa é uma das
premissas que norteiam nosso trabalho: consideramambientalizacdo dos curriculos
sempre sujeita a multiplicidade de definices, snfolo quando se trata de cursos com
distintas orientacdes profissionais e sociais.

Segundo a perspectiva tedrica que estamos cordiruinma definicdo de

ambientalizacdo curricular situa-se no entremeioddbate ambiental e das préaticas



8

organizadoras do curriculo universitario, “[...] anvez que sao a partir delas que
elementos, aspectos, nuances da cultura — das vaa#las formas — sao trazidos e
recontextualizados na estruturacdo dos cursoSUNYENT et al, 2002-2003, p.29). A
direcdo do olhar, entdo, se volta pam modos comas discussdes sobre a questdo
ambiental sdo incorporadas por essas praticasuistagle espacos e tempos disciplinares
em que essas questdes sdo privilegiadas; concepgdespresentacdes daqueles que
elaboram, desenvolvem e apreendem os cursos dedaonselecdo e organizacdo de
conteudos, objetivos, procedimentos metodologicmsapmpdem as propostas dos cursos
etc.

A ambientalizacdo curricular, nesta perspectiv@ntendida como processo de
selecédo e organizacdo de conhecimentos da cultineluindo saberes, praticas, valores,
éticas, sensibilidades — que acontece no espagqmtelas praticas universitarias, nos
intersticios das condi¢des objetivas e subjetivagjee sdo configuradas. De acordo com
0S autores mencionados, a adesdo a esse enteralueeambientalizagéo curricular torna
impossivel definir “um estado de ser” ambiental@g@éra qualquer curriculo, ou aplicar
um conceito transcendental, que tenha validadgemtentemente de seu contexto.

As implicagBes ou consequéncias que extraimos slegsrtes tedricos pode ser
dupla: por um lado, nos auxiliam a compreenderesiio ambiental por um viés cultural —
fendbmeno da cultura e, portanto, objeto de uma gdmersificada de discursos e
significados; por outro, apontam as praticas culaies como potencialmente
organizadorasdo processo de ambientalizacdo universitariaugsfio elas, efetivamente,
praticas de selecdo e organizacdo da cultura eétamdaminhos por onde a questdo
ambiental é trazida (traduzida), contextualizadi@rpretada nos curriculos.

Olhar a problematica da ambientalizacéo curricptar este angulo permite-nos,
entdo, reconhecer que podem existir diferentes sjooldensidades e expressdes do
ambiental no vasto e diversificado campo curricufgom suas areas e subareas
educacionais e profissionais), 0 que esta reladmres jogos de poder que incidem e
decidem sobre as variadas configuracdes dessaquestnterior do campo social, assim
como dos campos cientificos e académicos. Do mesouwm, nos permite também pensar
as politicas curriculares da educacao superior aspacos onde discursos ambientais séo
contextualizados, colocando em movimento formagiqodeires de saberes, valores e

sentidos referentes a questdo ambiental.
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Ambientalizacdo e politicas de curriculo: aspectogsle uma composicao

tedrica

Conforme foi tratado nos itens precedentes, a EAstdai uma dimensao
educativa que ingressou nas politicas curricularasileiras, primeiramente, por meio dos
PCN. As disposicdes politicas e legais subseqiemkesiveram esses parametros como as
principais referéncias para a EA escolar, bem cpara a formacao de profissionais de
nivel superior, especialmente, a formacdo de psofes: exemplo € o art. 5° do Decreto
4.281/02, observando-se “I — a integracdo da ediacambiental as disciplinas de modo
transversal, continuo e permanente; e Il — a ad@gudos programas ja existentes de
formacdao continuada de educadores”.

Dessa forma, embora sejam escassas as disposigofigsap gerais para a
incorporagdo da questdao ambiental e no ambito deagdo superior e, particularmente,
para a ambientalizagdo curricular, ndo se podenafique esse processo nao esteja em
curso e que as vias de formulacdo de politicasudécalo com esse escopo hdo comecem
a surgir. De modo geral, consideramos que essegso@mergente se insere no fluxo de
um movimento global que interpela as relacdes esdrecacao superior, modernidade e
ambiente, e opera de diferentes modos nos nas deeanhecimento humanistico,
cientifico, tecnoldgico e profissional, constituindim movimento ndo homogéneo de
redefinicdo dos curriculos da educacéo superiersuds politicas.

A fim de estabelecer bases tedricas para pensaraesestecimento no plano das
politicas curriculares, propomos, neste topicdetiefsobre dois aspectos: o primeiro se
relaciona a questao ambiental como condicao pauagimento de um determinado tipo de
saber, o saber ambiental; o segundo se refere iicpaoturricular como contexto de
producdo do curriculo que ndo se dissocia dos esbdos valores e dos discursos que
circulam em dado campo. Dessa forma, os signif€agloas interpretacbes que sao
contextualizadas nessas politicas mantém relac@®gam e produtivas com 0s campos

culturais a que se relacionam.
Questdo ambiental, saberes e discursos
Nessa incursdo pelo territorio do saber e do dsecambiental tomamos por guia

as reflexdes de Enrique Leff. Segundo esse aufmgldematica ambiental apresenta-se de

modo complexo e questiona sobre a atual configardaé sociedades ocidentais modernas
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e dos sistemas culturais vigentes. Trata-se de problematica ao mesmo tempo
ecoldgica, social, econdmica, cultural e politopae se torna cada vez mais global e visivel
no agravamento da degradacdo ambiental, nas ggastbcio-ecologicas, na biopirataria,
no acirramento das disputas pelos recursos nafothspensaveis a vida, expondo tensbées
vérias decorrentes da expansao da producdo solaéase material que esta distribuida
pelo planeta segundo processos naturais diferesgidbr isso, a tendéncia dos conflitos
relacionados a essa questdo indica um futuro teRixeiro (2007) lembra que o uso
crescente de alguns recursos naturais vai tornddoss e, portanto, cada vez mais
estratégicos. Mesmo que se argumente que novogaorntos cientificos e tecnologias
surgem, alterando os tipos de recursos utilizadsspnocessos produtivos, como ja ocorre
no caso brasileiro do biodiesel, por exemplo, aalas de utilizacdo e a légica econdmica
prevalecente tém sido sempre continuas a vontad®méeacio e de exploracdo, o que
gera sempre novos conflitos sociais e disputagdenoeconémica e politica.

Os casos, os problemas e os conflitos a respeitomiidente se multiplicam, e se
tornam crescentemente mais complexos e desafiadqdraste de nossos arcaboucos
cognitivos, morais e politicos) quanto mais se esigem os potenciais tecnocientificos e
as possibilidades de apropriacdo econdémica dossmealutos que surgem da intervencao
tecnologica sobre o ser humano, a natureza e adsal®. Referimo-nos aos grandes
conflitos que estdo se armando em torno do acedampropriacdo dos recursos geneéticos
“necessarios” a proxima revolugéo tecnolégica (SAST 2003, p.73) e que denunciam o
reducionismo epistemoldgico e social dessa tendé@nes investidas “sobre a fonte mesma
da vida e o assalto as formas tradicionais de cimieato, até entdo desprezadas pela
ciéncia e pela tecnologia modernas”.

Essas e outras problematicas que povoam o atuatedaimbiental, no Brasil e no
mundo, abre um novo campo de saber que se desdabraestratégias discursivas e nas
politicas de “sustentabilidade” (LEFF, 2006). Aeepbnto, parece-nos bastante pertinente
o ceticismo de Bruno Latour (2004) ao dizer quéoasas de umacologia politicasao
obstruidas pelos modos como os conceitos de naterelz politica foram desenhados ao
longo da histéria, para tornar impossivel qualggietese. De fato, o conhecimento ou
saber ambiental ndo emerge do que se costuma prresaro desenvolvimento normal das
ciéncias; mas sim de uma problematica ampla quevessa toda sociedade, trazendo
consigo os sintomas de uma crise do desenvolvimdntoconhecimento e do crescimento

econdmico.
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O saber ambiental surge de uma problemética squialultrapassa os
objetos do conhecimento e o campo de racionalidadeiéncias. [...] As
perspectivas lancadas por Foucault no campo da gammitem ver a

irrupcéo do saber ambiental como efeito de satardpd processos de
racionalizacdo da modernidade e dos paradigmasifiiea — a teoria

econdbmica, 0 pensamento sistémico, a ecologia gereta — como

dispositivos de poder nesse processo de raciogatizg EFF, 2006,

p.280).

Na perspectiva lancada pelo autor, o saber ambisetainscreve no campo
discursivo do ambientalismo e nas praticas discassdo “desenvolvimento sustentavel”,
incorporando novos principios e valores relaciosadd diversidade cultural, a
sustentabilidade ecolégica, a equidade social elidasedade transgeracional. Mas,
sobretudo, trata-se de um saber com um forte seatitico da racionalidade dominante no
campo das ciéncias e, a0 mesmo tempo, com um gerdithtégico na construcdo de uma
“racionalidade ambiental”. Dessa forma, o saberiantél € entretecido “nas teorias e
praticas discursivas do desenvolvimento sustentateinsformando saberes e
conhecimentos, e reorientando o comportamento eeteg econdmicos e atores sociais”
(LEFF, 2006, p.280).

De fato, os discursos contemporaneos (cientificespnémicos, juridicos,
educacionais, comunitarios etc.) passam a incormbvarsos temas relativos a questao
ambiental na vida social, na cultura e na orderm@&uica, como, por exemplo, 0s
discursos de inovacao tecnoldgica adequada parso ceeologicamente sustentavel dos
recursos naturais; a valorizacao, recuperacao leomaghento das praticas tradicionais para
a auto-gestdo comunitaria desses recursos; as gagla marco juridico dos novos
direitos ambientais, carreadas pelo aparecimentande ordem juridica internacional
ambiental e as legislacdes nacionais de politichiental; 0 compromisso ambiental dos
movimentos sociais; a incorporacdo do saber anddieos paradigmas do conhecimento
cientifico, nos programas curriculares, nas pratipadagogicas, na criagdo de novas
disciplinas ambientais ou espacos de dialogosdisigplinares etc.

Nesse sentido, a questdo ambiental emerge comto algesaber e como eixo de
uma pratica discursiva — entendida no sentido linada por Foucault (2006, 1999) —
configurando, portanto, um novo campo de podey,dstim espaco de luta de interesses no

interior do qual séo disputadas noc¢des, concedéms e praticas referentes a esta questao.



12

Na abordagem foucaultiana, o discurso € compreentid apenas como um conjunto de
signos, mas como préticas e relagdes de podersdrdo é, assim, o espaco onde saber e
poder se articulam em um jogo de acéo e reacadoindoéo e resisténcia (FOUCAULT,
1999). Desta maneira, a configuragcdo de um objetdisturso ocorre sempre no interior
de um jogo de relagdes, fora das quais ele nao ggrdeompreendido. Com efeito, como
mostra Leff (2006, p.280-281), o saber ambiental c@nforma uma doutrina ou mesmo
um conjunto de conhecimentos homogéneo, fechadal®medo; “emerge e se desdobra em
um campo de formacOes ideologicas heterogéneasspersas constituidas por uma
multiplicidade de interesses e praticas sociais”.

Com isso, a producao do discurso ambiental seewmsae constitui parte em uma
arena de disputas de interesses e de forcas ddeades pela emergéncia da questao
ambiental. Dessa forma, o saber ambiental ndo &idemado como o resultado do
progresso da ciéncia ou da consciéncia social aas limites ambientais como fazem
crer algumas abordagens tedricas no campo, ma#taretm conflito e das disputas
vinculadas aos limites que a questdo ambientalcaocém conhecimento, a expanséo da
economia, a ética e ao direito. E preciso, p@iptar insercéo desse discurso em diferentes
espacos institucionais e dominios do conhecimertmforme se vao induzindo
transformacdes diferenciadas nos objetos ciengificcampos tematicos e praticas

disciplinares.

Politicas curriculares - algumas referéncias

A nosso ver, um desses espacos de producao cujtieae inter-relacionam com
a ambientalizacdo da educacédo superior é o dascasltle curriculo. Mais que isso, ao
contextualizar discursos, saberes e valores anaierfaz ligacdes entre o que vem do
campo curricular propriamente dito, com aquilo qeeen dos campos cientifico, ético-
profissional e juridico concernente ao ambienteadsjm, um espaco que expressa sinais
das sucessivas variacdes que incidem nas configgsaglturais e politico-econémicas das
sociedades contemporaneas, variando, dessa fosnaesmo.

Essas politicas inserem-se em um contexto bastatite@ de reformas
educacionais. Na ultima década do século XX, paifam-se os documentos de reforma
educacional no Brasil e no mundo, cuja formulagdlogpoderes centrais e implementacao
nos espacos educativos tém sido objetos de nurserasalises e debates entre

pesquisadores e especialistas das diferentes agsbd@meEducacdo. Podemos mesmo dizer
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gue as reformas tém feito parte do cotidiano daguglie estdo envolvidos de algum modo
com a educagao escolar e, embora mobilizando toafaaf de apoio institucional e os
recursos humanos e financeiros para sustentar dantas sociais propostas, tais politicas
reformistas ndo ficam isentas de objecdes e deaxitjue se formam no interior do campo
educativo (BALL, 2001, LOPES, 2004, OLIVEIRA; DESDR2005, CUNHA, 2006).

No bojo das reformas educacionais acontecidas maonglobalizado é cada vez
mais visivel a posicdo central que ocupam as eaditicurriculares. Entre as muitas
estratégias de acéo colocadas em funcionamentpraosssos reformistas (mudancas nas
legislacdes, nas formas de financiamento, na relegée as diferentes instancias de poder,
na gestao das escolas, na formacéo de profeseargsstituicdo de processos de avaliagao
etc), as mudancas nas politicas curriculares sgoesem recebido maior destaque, sendo
no mais das vezes analisadas como o “nucleo” dasmas educacionais, especialmente
quando se analisam as reformas conduzidas no B{a®PES, 2004, OLIVEIRA;
DESTRO, 2005).

Dada essa centralidade, tém sido desenvolvidodastiue situam a problematica
das politicas curriculares na relacdo com as ptEscolares. Essa € uma tendéncia
presente no trabalho de Bowe e Ball citados pore®& (2005), segundo a qual a politica
curricular é concebida como uma constru¢do simbdlesultante de relacbes de poder
desencadeadas na esfera cultural. Disso decormmareensdo da politica como um
processo em continua interacao empdose contextos— o contexto de influéncia, o de
producéo politica e o da pratica. Estes contexdt&oenter-relacionados e o que possibilita
essa inter-relacdo é o contexto da pratica entend@mno espaco de origem e de
enderecamento da politica curricular.

Sem desprezar o distanciamento historicamente radhstentre o que tem sido
denominado de curriculo prescrito (instrumento djad-politico) e o0s contextos
diversificados das praticas curriculares, quereroloamar atencdo para 0S processos
complexos que envolvem a producdo do curriculo, e sé produzem conhecimentos
externospara a escola, mas esses sao traduzigosscola, perpassando as experiéncias e
praticas dos agentes envolvidos. Consideramosagizepolitica curricular € marcada pelo
conflito e por relagcbes de poder entre agentess#tuigdes que participam da sua
composicado. Desse modo, envolve processos de ta@es negociacdo e deliberacéo, a
partir dos quais os diferentes niveis de producdormas legais, documentos curriculares,
trabalho dos professores — devem ser interpretamine momentos inter-relacionados.

Contudo, segundo Macedo (2006, p.102), a dicot@miee politica e pratica, ou,
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em outras palavras, entre o curriculo escrito,ater@ado pela prescricdo e autonomia em
face da realidade social, e o curriculo vivido, eado pelo dinamismo ativo da construgcédo
do conhecimento na vivéncia do cotidiano escolagaaé muito presente nos estudos do
curriculo. Apesar dos avancos ocorridos nas Ultin@ds décadas no que se refere a
valorizacdo da dimensdo ativa das praticas cuares] diz a autora, mantém-se certas
abordagens tedrico-metodoldgicas que reforcam gecddde separagdo entre producgéo e
implementacédo que esta na base dos problemasasgzadt uma concepcao burocratizada
de curriculo”. Em face disso, concordamos com a&rautjue € necessaria a busca de
instrumentos conceituais que permitam compreendeinamicidade das relagbes de

hegemonia, sempre provisorias, que constituemricalo.

De nossa parte, a perspectiva que elegemos se ampfda que considera as
politicas curriculares como um discurso homogénénear, produzido de modo vertical
pela instédncia governamental. Assumimos a concegedmlitica curricular como espaco
de relagBes de poder, cujas préaticas discursivasrapdem a partir das disputas travadas
no interior de um dado campo. N&o so difundem ssutisos produzidos em um contexto
especifico (governamental, institucional), mas ewtuializam discursos circulantes no
campo educacional e no campo social mais amplotaNpserspectiva, as politicas
constituem discursos politicos e culturais, cujdiftmacdo e decodificacdo acontecem de
forma complexa e sob vérias influéncias, dispuiaterpretacbes e reinterpretacdes
efetuadas nas negociacdes ou nas lutas pelo @nicd sentidos e significados a
prevalecerem noampo(BOURDIEU, 2004).

Dessa forma, as politicas de curriculo constituema yarte importante da
realidade curricular, onde se disputa espaco édsetid saber ambiental. No entanto, nao
se trata de buscar desvelar qual € o melhor “lddgbgo ou de “escolher” qual discurso é
mais convincente. E preciso captar o movimentoesegiscursos para entdo entender suas
dindmicas de saber e de poder e as formas comanpassompor 0 conjunto das politicas

curriculares.
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POLITICAS DE AVALIACAO PARA A EDUCACAO SUPERIOR E
QUALIDADE NO ENSINO: O CASO DO ENC E DO SINAES

FERRAZ, Bruna Tarcilia— UFPE — btfl@hotmail.com

Desde 1990, as politicas para a educacéao superior articularam-se as mudancas do
processo de reforma do Estado brasileiro, momento em que se encontrava em curso
propostas e projetos visando a redefini¢do do papel estatal em diversos setores.

No Brasil, esse paradigma impde-se a partir dos anos 90 no governo de
Fernando Collor de Melo, quando o movimento pré-reforma era apresentado como
necessidade imperiosa. Sob a bandeira da eficiéncia da administracdo publica,
propagou-se o discurso de uma reforma que possibilitasse ao Estado, mais enxuto,
reduzir seu papel de prestador direto de servigos, tornando-se mais competitivo.

Concomitantemente, o Estado passa a admitir a ldgica do mercado através da
importacéo para o dominio publico de modelos de gestéo tipicos do setor empresarial. A
avaliagdo, nesse processo que foi gestado a partir dos anos 80, ganha destaque na
medida em que se constitui num dispositivo de controle por parte do Estado.

Além disso, segundo Afonso (2000, p. 49), a avaliacdo se constituia nessa
I6gica, em “uma alternativa em meio a necessidade de se medir as performances dos
sistemas educativos, de acordo com um paradigma de educagdo preocupado com o
acompanhamento dos niveis de educacdo nacional através da mensuracdo dos
resultados”.

Assim, no &mbito da educagdo superior brasileira, as politicas de avaliacdo sdo
propostas com o objetivo de avaliar as instituicGes de ensino superior. Essa politica no
governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), estruturou-se através de
iniciativas pontuais de avaliacdo, dando-se destaque ao Exame Nacional de Cursos
(ENC), instituido através da Portaria n°. 249, de 18 de marco de 1996.

O discurso oficial de entdo o apresentava com objetivo de fornecer subsidios
para as agOes de melhoria da qualidade do ensino, qualificacdo dos docentes, assim
como verificar o processo de ensino-aprendizagem, no que se refere a aquisicdo e
aplicacdo de habilidades bésicas dos concluintes dos cursos de graduagéo.

Aliando-se & sistemética da avaliagdo periodica das instituigdes previstas no
ENC, foi estabelecida a Analise das Condi¢des de Ofertas dos Cursos (ACOC), cujo

objetivo consistia, segundo o Decreto n°. 3.860 de 9 de julho de 2001, em avaliar a



organizacdo didatico-pedagdgica, a adequacdo das instalagbes fisicas em geral, a
adequacdo das instalagdes especiais, tais como laboratorios e outros ambientes
indispensaveis & execucdo do curriculo, a qualificacdo do corpo docente, as bibliotecas,
regime de funcionamento e adequagdo ambiental.

Por sua vez, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES)
instituido no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, foi o foco da politica avaliativa
instituida a partir da Lei n°. 10.861, de 14 de abril de 2004, constituindo-se de trés
componentes principais: 1° A Avaliacdo das Instituicbes de Ensino Superior
(AVALIES); 2°) A Avaliagdo dos Cursos de Graduagdo (ACG); e 3° A Avaliagdo do
Desempenho dos Estudantes, através do ENADE.

Na pratica, o SINAES emergiu através da Medida Provisoria, n° 147, de 15 de
dezembro de 2003, tendo como cerne a construgdo de um Sistema (Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior). De acordo com Saviani (2000, p. 80), sistema é a
unidade de varios elementos intencionalmente reunidos, de modo a formar um conjunto
coerente e operante. Assim, 0 sistema nasce da tomada de consciéncia da
problematicidade de uma situagéo dada, como forma de superagéo dos problemas.

Assim, a idéia de se constituir um sistema denota um entendimento de
globalidade, integracédo e articulagdo de etapas de avaliagcdes, que somadas numa Viséo
global, irdo conduzir as finalidades do SINAES. De acordo com o Art. 1° da Resolugéo
do INEP n° 1, de 4 de maio de 2005, “a sistematica de avaliacdo in loco dos cursos
superiores fundamenta-se nos principios, diretrizes e dimensdes do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES) - Lei n° 10.861/2004 -, que tem como
elementos-chave a integracdo, a articulacdo e a totalidade das varias modalidades
avaliativas”.

A proposta do SINAES prevé que a avaliagdo envolva duas grandes etapas: a
auto-avaliagdo®’ ou avaliagdo interna e a hetero-avaliagdo ou avaliacdo externa, que
posteriormente se somardo aos outros dados coletados, com o intuito de articulagdo das
informagBes numa anélise compreensiva.

Do ponto de vista comparativo, observamos que no governo anterior tais

interesses ndo permeavam a estruturacdo nem a formulacdo da politica avaliativa

! A auto-avaliagdo é entendida no &mbito do SINAES como um processo social e coletivo de reflexdo,
producédo de conhecimentos sobre a instituicdo e os cursos, compreensdo de conjunto, interpretacdo e
trabalho de transformacdo (MEC, 2003, p. 103).



proposta, que se caracterizou por ser uma politica pontual e fragmentada, baseada em
iniciativas isoladas de avaliag&o.

Verifica-se que a preocupagdo da politica de avaliagdo no governo FHC era
avaliar desempenhos institucionais e competéncias individuais (desempenho dos
estudantes). Desse modo, as estratégias de avaliagdo foram propostas no intuito de
avaliar estudantes e instituicGes, baseando-se numa logica de qualidade e eficiéncia dos
servigos educacionais.

A partir dai, podemos perceber que esses mecanismos séo fruto de uma reforma
na educagdo superior, que prevé a concepgdo de educagdo superior reguladora e
controladora. Segundo Chaui (1999), esta adentra a “universidade operacional”, uma
vez que a educacdo passa a ser concebida como mercadoria e deve nessa perspectiva,
ser avaliada de modo sistematico, principalmente diante da competicdo no mercado.

Entretanto, faz-se necessario questionar essa ideologia da qualidade total, como
também os reais motivos dessa avaliacdo, que de acordo com essa logica servem aos
interesses mercadoldgicos. Dentro de uma perspectiva mercadologica e empresarial, a
universidade somente cumpriria sua fungdo sendo gerida como uma empresa
competitiva, o que, segundo Sguissardi (2003), teria consequéncias danosas imediatas.

Em decorréncia da competitividade, um dos impactos mais marcantes, segundo o
autor, seria a estruturacdo dos curriculos de acordo com as necessidades do mercado,
visando a preparagdo dos estudantes para o0 mundo do trabalho, por um menor custo e

com um trabalho institucional e docente que se advoga ser mais eficiente.

Assim, vemos que no contexto das orientagdes neoliberais, o foco da atengéo do
conceito de qualidade se direciona para a eficacia do processo: conseguir o maximo de
resultado com o minimo custo, dentro da l6gica da producéo empresarial privada. Nesse
caso, conforme evidencia Gentili (1995), o neoliberalismo formula um conceito
especifico de qualidade, decorrente das préticas empresariais e transfere, sem mediagdes,

para o campo educacional.

Trazendo essa realidade para o &mbito da educacdo superior, as politicas de
acordo com Sguissardi (2003), estdo levando a universidade a adotar um modelo que a
configuraria ndo mais como uma institui¢do social, em moldes classicos, mas como uma

organizagao social operacional, empresarial e competitiva.

Desse modo, acaba-se por introjetar nas fungbes publicas os valores e o0s

critérios do mercado, que a nosso ver sdo decorrentes de uma determinada ideologia



disseminada com as reformas educativas. Podemos citar valores como: a eficiéncia
como critério bésico, ja que todos devem pagar pelo que recebem; a eficicia; a
produtividade; a necessidade de 6rgdos descentralizados concorrerem pelos recursos
publicos, com base na eficiéncia da prestacdo de servigos segundo indicadores
uniformes, dentre outros.

A perspectiva acima evidenciada permeou o discurso do governo de Fernando
Henrique Cardoso, principalmente num momento onde as préaticas avaliativas assumem
0 proposito de regular o sistema através da medicdo da produtividade e o
estabelecimento de hierarquizagdes entre as instituicoes.

Assim, nesse momento histdrico, as avaliacBes periddicas contribuiram para o
estabelecimento de uma concepgdo de avaliagdo somativa com fungdo classificatoria.
No § 2° da Portaria n°. 963, de 15 de agosto de 1997, por exemplo, faz-se referéncia ao
ENC, afirmando-se que 0 mesmo “avaliara conhecimentos e habilidades desenvolvidas
pelos alunos nos respectivos cursos de graduagéo”.

Contudo, tais procedimentos de avaliagdo, por se preocuparem basicamente com
a medicéo da eficiéncia das institui¢cdes de ensino superior, de acordo com os termos do
artigo 3° da Lei n° 9.131 de 24 de novembro de 1995, apontam para um entendimento
da questdo da avaliagdo no governo FHC, como sendo resultado da articulagdo entre
desempenho e mensuragdo da qualidade e eficiéncia das atividades desenvolvidas nas
instituices de ensino superior.

Dessa forma, o modelo de avaliagéo tecnicista exprime o discurso positivista de
avaliacdo visando a valoracdo e classificacdo dos individuos ou grupos através da
afericdo de itens quantificAveis, resultando na consequente hierarquizacdo das
instituicBes por um lado, e, por outro, levando & formalizagdo de mecanismos para o
monitoramento de uma pressuposta eficiéncia dos sistemas educativos.

Assim, cabe a nds questionarmos uma perspectiva de avaliacdo cuja énfase
principal é a fragmentagdo do processo avaliativo e a mensuracdo do produto. Nesse
contexto, a avaliacdo que deveria ser realizada em prol da qualidade do ensino,
apresenta-se com esse propésito no discurso e mascara uma ideologia mercadoldgica
expressa no estabelecimento de hierarquias entre as instituicdes, simplesmente
constatando nos exames o fracasso ou o sucesso das mesmas e de seus estudantes.

No tocante ao governo Lula, a questdo da centralizagéo, regulacdo e supervisao
continuam presentes ao longo das politicas de avaliacdo, conforme a Portaria n°. 3.643

de 9 de novembro de 2004, que enfatiza a importancia da realizagdo das avaliagOes,



segundo as diretrizes estabelecidas por 6rgéos ligados ao MEC, dentre eles, a Comissao
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (CONAES).

Entretanto, com relagéo a avaliacdo, a ndo continuidade do modelo anterior, de
acordo com os formuladores do SINAES, decorre da tentativa de superagdo da
concepgdo e da pratica da regulacdo como mera funcdo mercadoldgica, construindo-se
uma outra légica, com um outro sentido filoséfico, ético e politico, cuja regulagdo ndo
se esgota em si mesma, e, principalmente, ocorre articulada a uma avaliagdo educativa,
formativa e construtiva”(MEC, 2003, p. 85-86).

A politica nesse governo se propde a estruturar-se e ser implementada dentro de
uma perspectiva de avaliacdo emancipatoria, caracterizada, segundo Saul (1995, p. 61),
como sendo um processo de descri¢do, analise e critica de uma dada realidade, visando
transforma-la.

A avaliagdo emancipatdria preocupa-se inclusive em ser propositiva, pois ao
longo de sua implementacdo nas fases porque se passa, e inclusive ao seu final, é
sistematizada e proposta uma série de alternativas para solucionar questdes pendentes e
dificuldades enfrentadas pelas instituicdes ao longo do desenvolvimento dos trabalhos.

Assim, identificamos nas praticas discursivas inerentes ao governo Lula, uma
énfase na finalidade construtiva e formativa da avaliagdo. Essa finalidade, coaduna-se
inclusive com os propoésitos advogados no extinto Programa de Avaliagdo Institucional
das Universidades Brasileiras (PAIUB), conforme pode ser verificado no Documento
basico: avaliagdo das universidades brasileiras (BRASIL, 1993), com relagdo ao
desenvolvimento da cultura de avaliagdo nas institui¢oes.

Cabe destacar ainda, que a sistemética de avaliacdo proposta pelo PAIUB, alia a
estratégia de avaliacdo interna a avaliacdo externa, entendendo que a avaliacdo
institucional sistemética seria uma maneira de estimular o aprimoramento das
instituicOes, coadunando-se com a perspectiva de avaliagdo proposta no SINAES.

Segundo Luckesi (1997, p.28), “a avaliacdo ndo se d& nem se dard num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelo teérico de mundo e de educacao,
traduzido em prética pedagogica”. Desse modo, o SINAES, como parte da formacéo
discursiva da politica de avaliacdo da educacdo superior, procura delimitar, portanto,
hierarquizar, afirmar e tornar hegemonico, no campo da educagéo superior, um novo
discursivo avaliativo.

Essa delimitacdo discursiva pode ser verificada no proprio enunciado do
objetivo central do SINAES, apresentado na Lei 10.861 de 14 de abril de 2004, que



seria “assegurar o processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educagéo superior,
dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes”, mediante

uma prética de avaliagdo comprometida com a transformagdo académica.

No entanto, alguns elementos a serem problematizados na secdo seguinte nos
levam a inferir que apesar do discurso diferenciado, o governo Lula também concebe a
qualidade como uma variante que se mede. Conforme evidenciado no inicio do trabalho,
o discurso da qualidade referente ao campo educacional, consolidou-se como contraface
do discurso da democratizagéo, assumindo o conceito de qualidade do campo produtivo

e imprimindo aos debates e as propostas do setor educacional um sentido mercantil.

Desse modo, partindo-se do pressuposto de que as politicas formuladas pelo
governo Lula tiveram como referéncia o até entdo instituido, é importante chamar
atencdo para formas através das quais se processou a “influéncia” do discurso da
politica previamente estabelecida sobre a que estava em processo de implementag&o.

Uma dessas formas pode ser verificada através da negacdo dos principios
orientadores da politica passada, o que implica a afirmagdo de outros principios, que
carregam diferencas nos discursos referentes as concepgdes de educagdo e avaliagdo.
Outra forma de influéncia pode ser observada na incorporacdo, ndo explicita, de
categorias inerentes a politica de avaliacdo anterior.

Desse modo, destacamos a seguir, algumas convergéncias e divergéncias que
revelam as dificuldades e resisténcias estruturais em alguns aspectos, no sentido da

implementagdo efetiva da proposta defendida pelo SINAES.

AS (DES) CONTINUIDADES ENTRE O ENC E O SINAES

A principal iniciativa da politica de avaliacdo que foi construida durante o
governo Lula, se encontra no documento “SINAES: bases para uma proposta de
avaliacdo da educacdo superior”, que foi submetida & apreciacdo da sociedade civil
organizada.

O fragmento do texto, que objetiva explicitar o contexto de produgdo do
SINAES, explicita que uma vez langadas as bases para a nova proposta, o texto foi
submetido a inimeros debates no MEC, nos foruns de reitores e pro-reitores, nos
sindicatos, nas sociedades cientificas, na midia, na academia, no parlamento e na
sociedade em geral (MEC, 2004, p. 7).



Observa-se, acima, uma referéncia explicita ao langamento das bases para uma
nova proposta. Se se refere a uma nova proposta, entdo seus autores devem ter como
pardmetro o velho, ou seja, a ja instituida “politica” de avaliacdo, expressa sobretudo,
nos instrumentos de avaliagdo que sdo o Exame Nacional de Cursos e a Avaliagéo das
Condices de Ofertas em destaque no governo FHC.

Assim, considera-se que existem continuidades nas politicas de avaliacdo dos
governos FHC e Lula. Podemos ressaltar a preocupagdo com a avaliagdo das
instituicBes de educacdo superior, dos cursos e com o desempenho dos estudantes. Além
disso, apresenta-se como evidente a utilizacdo dos resultados no subsidio de processos
de regulagio como credenciamento e renovagéo de credenciamento de IES; autorizagao,
reconhecimento e renovagao de reconhecimento de cursos.

No entanto, apesar dessas continuidades, € possivel indicar rupturas,
particularmente no que se refere a concepcdo/modelo de avaliacdo e aos proprios
instrumentos avaliativos. Ou seja, nossa hipétese é a de que se trata da transicdo de um
modelo somativo e tecnicista, para um outro que busca fortalecer e desenvolver a
avaliacdo formativa e emancipatéria, com foco ndo somente nos produtos, mas,
sobretudo, nos processos.

A transicdo entre modelos implica, a0 mesmo tempo, a continuidade de alguns
elementos previamente definidos, porém ressignificados ao sabor da nova politica, e a
introducdo de novos elementos, que ndo estdo presentes no cenario da politica de
avaliacdo do governo FHC, estando, no entanto, presentes no cenario mais amplo dos
discursos da avaliacdo da educagdo superior brasileira.

Como conseqiiéncia dessa transi¢cdo, 0s instrumentos e procedimentos de
avaliacdo sdo alterados, indo além de meros ajustes no instrumento “Provdo”. Tais
mudancas nos levam a considerar que a propria politica de avaliacdo formulada durante
0 governo FHC foi ressignificada, inclusive alguns pressupostos e fundamentos.

Assim, apontamos primeiramente as convergéncias. Sdo elas: 1. a comparagéo
das performances das institui¢des; 2. a justificativa para as avaliagdes, que seria a
necessidade dos Estados assegurarem a qualidade dos controles regulatérios, a
distribuicdo e o uso adequado dos recursos publicos; 3. o interesse pela avaliagdo das
instituicbes de educagdo superior, dos cursos e do desempenho dos estudantes; 4. a
importancia dada a realizacdo das avaliagbes periodicas; 5. a utilizacdo dos resultados
das avaliagbes para subsidiar processos de regulagdo (credenciamento,

recredenciamento); 6. a obrigatoriedade na realizagéo dos exames.



Como uma das causas para a existéncia de tais convergéncias, tem-se 0
ascendente interesse pela realizagdo dos processos avaliativos, principalmente a partir
de 1990. Nesse momento, a avaliagdo, segundo Afonso (2000, p. 128), poderia ser tanto
um dispositivo de controle por parte do Estado, como um mecanismo de introdugéo da

I6gica do mercado nos sistemas educativos.

Uma das finalidades do Estado Avaliador nesse processo, seria a produgéo e
coleta de informacOes para a manutencdo do sistema, através das avaliacBes que se
constituiram em mecanismos utilizados pelo governo para coordenar o sistema de
ensino superior e mobilizar mudancas estratégicas, se necessarias.

Assim, ndo se pode deixar de mencionar nesse momento o interesse pelo
estabelecimento das avaliagbes periddicas, e principalmente pela vinculagdo da
distribuicdo dos recursos publicos aos resultados das avaliagbes nas instituicGes,
realidade estimulada de maneira mais evidente na politica do governo FHC, mas que
também permeia algumas iniciativas do governo Lula através de incentivos dados as

instituicOes que apresentarem resultados positivos no ENADE, por exemplo.

Outra convergéncia encontrada entre as duas politicas de avaliagdo, foi a questdo
da obrigatoriedade dos estudantes participarem dos exames. No caso da politica de
avaliacdo do governo FHC, especificamente no ENC, era obrigatéria a participacdo dos
estudantes concluintes dos cursos de graduagdo, pois de acordo com o Art. 3° § 3° da
Lei n® 9,131 de 24 de novembro de 1995: “a realizacdo de exame referido no § 1° deste
artigo é condigdo prévia para obtengdo do diploma, mas constara do historico escolar de

cada aluno apenas o registro da data em que a ele se submeteu”.

No SINAES, a obrigatoriedade também vai existir, mas limita-se simplesmente
aos estudantes que forem convocados para prestarem o ENADE, devendo a Institui¢éo

de Ensino Superior inscrevé-lo sob pena de punicéo institucional.

Sendo assim, observa-se no Art. 5° § 5°da Lei n°® 10.861 de 14 de abril de 2004,
que “o ENADE é componente curricular obrigat6rio dos cursos de graduagéo, sendo
inscrita no historico escolar do estudante somente a sua situacdo regular com relacéo a
essa obrigacéo, atestada pela sua efetiva participagdo ou, quando for o caso, dispensa

oficial pelo Ministério da Educagdo, na forma estabelecida em regulamento”.

Desse modo, podemos inferir que, em decorréncia da forte presséo no sentido de

se regular o trabalho desenvolvido pelas instituicGes, o governo utiliza-se de inimeras



estratégias de fiscalizacdo. Dentre elas, a obrigatoriedade se constitui num indicador

presente nas politicas analisadas, cujas causas decorrem da ldgica adotada pelos

governos ao longo da estratégia de centralizacdo da politica avaliativa para as

instituicbes com diretrizes estabelecidas e encaminhamentos previstos.

Identificadas algumas convergéncias, passemos a analise das divergéncias

apresentadas no quadro a seguir, encontradas nas politicas avaliativas dos governos,

uma vez identificamos nos discursos elementos que nos permitiram constatar algumas

distin¢Bes ndo s6 nos ideais, mas na légica de estruturacdo das politicas.

DIVERGENCIAS ENTRE AS POLITICAS AVALIATIVAS

Politica Avaliativa

Politica Avaliativa

Categorias Governo FHC Governo Lula
Finalidade da Avaliar o desempenho dos Avallar de f“"do global €

o SR integrado dimensdes da
Avaliacéo cursos e instituicdes.

estrutura académica.

Concepgdo de
Educacéo

Educacéo como mercadoria.

Educacéo como bem social

Modalidades
Avaliativas

Avaliagdo somativa

Avaliagdo formativa

Enfoque Avaliativo

Orientado pela modalidade de
avaliagcdo em larga escala.

Orientado por uma
perspectiva formativa

Opera com a ideologia da

Opera com as idéias da

Pressupostos A S
L concorréncia e do sucesso solidariedade e da
Ideologicos S T x
individual (meritocratico) cooperagao.
ENC, questionario sobre as . L
- . Autoavaliacédo, avaliacdo
Instrumentos condigdes de ensino,
T L5 . externa, ENADE, dados do
Avaliativos avaliacdo das condigOes de

oferta (ACOCQC).

Censo da Educagéo Superior.

Classificacéo

Com vistas & hierarquizar e
conceituar, segundo uma
concepcao produtivista de
avaliagdo

Com vistas a atribuir niveis,
sem a pretensdo de
estabelecer hierarquia




10

Identificamos que no governo FHC predominava uma visdo parcial e
fragmentada da realidade, na medida em que eram utilizadas estratégias isoladas de
avaliacdo. Por outro lado, a politica de avaliacdo do governo Lula se propde a avaliar
possibilitando uma viséo global e integrada das estruturas académicas, das atividades de
ensino, pesquisa e extenséao e das finalidades de cursos e instituigdes.

Essa realidade se justifica por ser fruto da construcdo de uma concepgdo de
avaliacdo, que considera as experiéncias j& vivenciadas, e a partir delas se propGe a ser
diferente, no sentido de estruturar-se segundo uma perspectiva divergente da tecnicista
apresentada no governo FHC.

A educagdo no governo FHC era concebida como mercadoria, portanto deveria
ser avaliada segundo uma perspectiva somativa. Nessa préatica voltada ao controle de
resultados, a avaliagdo assume papel de controlar, regular e fiscalizar, sendo valorizadas
a busca por um melhor desempenho e a competicédo entre as institui¢oes.

Contudo, temos que perceber que a qualidade total ao transferir determinantes
administrativos das empresas para as institui¢des, adota critérios de qualidade utilizados
no mundo empresarial como competitividade, produtividade, e mensurabilidade. Ou
seja, tudo gira em torno do mercado, esquecendo-se de se conceber a educagdo
enquanto bem social e com uma qualidade que beneficie a sociedade.

Por outro lado, no discurso do governo Lula, a educagdo deve ser concebida
como bem social, e avaliada de acordo com praticas avaliativas de natureza formativa e
voltadas aos processos. Desse modo, o SINAES tenta implantar um sistema de
avaliacio operando com as idéias da solidariedade e da cooperagdo intra e
interinstitucional, e ndo com a ideologia da competitividade, da concorréncia e do
sucesso individual (MEC, 2003, p. 83-84).

Entretanto, precisamos perceber que o discurso formativo apresentado na
politica avaliativa do governo referido, muitas vezes encobre praticas distanciadas do
proposto. Nesse processo, os ideais formativos e solidérios sofrem abalos, uma vez que
historicamente temos impregnadas nas instituicbes uma logica avaliativa pertencente a
um modelo classificatorio, sendo dificil o rompimento com essa l6gica.

Essa realidade se expressa, por exemplo no governo FHC, uma vez que o ENC
era orientado pela modalidade de avaliagdo em larga escala, com as caracteristicas e
especificidades dessa modalidade de avaliagdo, no que tange & aplicacéo e a construgdo

dos instrumentos — provas e questionarios, pois se trata de um exame que envolve a
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aplicagdo de provas para o universo dos alunos concluintes dos cursos que estédo sendo
avaliados.

Por outro lado, o SINAES estrutura-se sob uma perspectiva formativa de
avaliaco, cujas causas podem ser identificadas a partir da constatagcdo de que havia a
necessidade de se romper com o modelo de avaliagdo vivenciado no governo anterior.
No entanto, apresenta-se entre o proposto e o vivenciado, uma estruturagdo que nos
permite inferir que na l6gica de avaliacdo da qualidade do ensino vivenciada no Lula,
ainda encontram-se presentes resquicios dos ideais da politica avaliativa anterior.

Um outro fator a ser destacado para fundamentar essa constatacdo foi a
institucionalizacdo do SINAES através da Medida Provisoria n®. 147, ou seja, um ato
impositivo apesar de ser advogado nos documentos da referida politica o caréter aberto
e consultivo de sua elaboracdo. Essa realidade no governo FHC, se consolidou a partir
da imposicao atraves de leis e decretos de iniciativas pontuais de avaliacdo com carater
predominantemente técnico, buscando a mensuracdo dos resultados produzidos pelas
instituicBes em termos de ensino (professores) e servicos prestados a comunidade.

Assim, percebemos a centralizacdo na formulacdo das politicas, relacionada
segundo Gentili (1998, p. 23-24), a uma estratégia neoliberal de desenvolver programas
nacionais de avaliacdo dos sistemas educacionais altamente centralizados, através de
provas de rendimento aplicadas & populacdo estudantil.

As avaliagdes cujas ideias pertencem ao bloco tecnicista, de acordo com Dias
Sobrinho (2000), buscam quantificar e classificar os produtos de aprendizagem, da
pesquisa e da extensdo, pouca atengdo dedicando aos processos e contextos que 0S
produziram. Manifesta-se nesse caso a ideologia do individualismo, do sucesso
individual, da eficiéncia e da racionalidade instrumental.

Desse modo, vemos que apesar do discurso em prol da solidariedade e do néo
reforco & concorréncia verificado no SINAES, essa realidade acaba por acontecer uma
vez que existem algumas lacunas que possibilitam a vivéncia por parte das instituicoes
desses ideais, sendo importante ressaltar entretanto, que com énfase mais reduzida em

relagdo ao governo anterior.

Podemos destacar nesse ponto a conceituacdo expressa no SINAES, uma vez
que de acordo com a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, em seu artigo 5°, § 8°, “a
avaliacdo do desempenho dos alunos de cada curso no ENADE serd expressa por meio

de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis”.
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Com relagdo ao propdsito do ENADE, a prdpria Lei n° 10.861, de 14 de abril de
2004, Art. 5° § 1°, deixa claro que esse exame € um procedimento amostral, realizado
duas vezes ao longo do curso superior, no inicio e no final, destinado a aferir o
desempenho dos estudantes em relacdo aos conteldos programéticos previstos nas
diretrizes curriculares do respectivo curso de graduagéo.

Assim, vemos que esse instrumento se diferencia do ENC por ser amostral, mas
se assemelha no sentido de que ambos voltam-se para o desempenho, levando-se em
conta os contetidos e competéncias previstos nas diretrizes para o curso. A questdo da
afericdo também prevalece nos dois procedimentos avaliativos, no entanto, precisamos
perceber que medir ou aferir ndo é a mesma coisa de avaliar, sendo apenas uma parte do
processo mais amplo.

Desse modo, podemos constatar também no governo Lula, indicios da
permanéncia da concepgéo produtivista da atividade académica, conforme advogada no
governo FHC. Entretanto, vale destacar que essa concepg¢do assumiu maior destaque

com o ENC, recebendo inclusive respaldo da midia.

Nesse sentido, “os resultados publicados na forma de conceitos que variavam de
‘A’ a ‘E’, além de possibilitarem o ranking entre as instituicdes buscavam sinalizar de
modo conceitual, mas ndo numericamente, a qualidade do ensino oferecido pelas IES
avaliadas” (GOMES, 2001, p. 283, grifos do autor).

Assim, percebemos que a questdo da conceituagdo permanece por acreditar-se
que a mesma é importante ao final do processo, seja ela para ser utilizada com fins
mercadoldgicos, como ocorrido no governo FHC, ou utilizada para avaliar em que nivel
as instituicbes e os alunos estdo, com vistas ao melhoramento, como ocorrido no
governo Lula.

Contudo, vale lembrar que apesar de ndo ser enfocado na legislagdo a questdo do
rankeamento entre as instituicdes ao longo da estruturacdo do SINAES, identificamos o
reforco dessa dimensdo atraves da renomeacdo de conceitos para niveis, expressando da
mesma forma o ideal classificatdrio do ENADE.

Assim, podemos questionar a ressignificacdo dos instrumentos e procedimentos
de avaliacdo, particularmente evidenciada no ENADE quando comparado ao Exame
Nacional de Cursos. Acreditamos que nesse ponto especifico, as ressignificacdes
pontuais ndo afastam as possibilidades de vivéncia de uma politica numa perspectiva de

qualidade total onde estéo presentes a avaliagdo do desempenho e a competitividade.



13

Entretanto, podemos dizer que a idéia de regulacdo vivenciada no governo FHC
se evidencia articulando-se a questdo da regulacdo em funcdo do desempenho das
instituicBes, que se satisfatorio permitiria a manutencdo das mesmas no mercado, ou

seja, era uma regulagéo pautada pelos agentes econdmicos.

J& no governo Lula esse elemento ganha menor énfase, pois aspectos observados
na legislacéo educacional nos permitem dizer que ndo é propdsito desse governo utilizar
os resultados obtidos nas avaliagdes para fins de rankings, publicagéo e divulgacéo no
mercado.

Desse modo, a idéia de supervisio passou a ser mais estatal do que
mercadoldgica, uma vez que havia uma pressdo muito forte sobre as instituicbes no
governo FHC, no sentido de utilizar os resultados das avaliagdes para fins
mercadoldgicos, fato esse ndo mencionado na proposta do governo Lula.

Apobs o governo FHC, a presséo referida foi diminuida, ja que a logica nesse
governo centrou-se na tentativa de se vivenciar a avaliagdo formativa, sem que para isso
deixe de utilizar também instrumentos e procedimentos de controle. Constituiu-se ent&o,
um projeto que, examinando e julgando 0 passado e 0 presente, visava promover
transformacoes.

Observamos assim, que se processou no ambito da avaliacdo na educagéo
superior uma tentativa de transicdo de modelos, e conseqiientemente a consolidagéo de
uma perspectiva diferenciada de avaliacdo, que reorientaria ndo s as préticas, mas 0s

ideais educacionais da educacdo superior brasileira.

CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos analisar as politicas de avaliacdo para a educacdo superior, e
identificamos concepcdes de educacdo e avaliagdo, que nos levam a concluir que uma
forte pressdo existiu, no sentido de romper-se com avaliagdes quantitativistas

vivenciadas no governo FHC.

Apontamos para a transicdo de modelos, e junto com ela a perspectiva de
mudanca iniciada a partir da instituicdo do SINAES, com a construgdo de discursos
contrérios as avaliacGes impostas, e defensores da constru¢do de uma outra proposta de

educacéo e de avaliagdo para a educagao superior.
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Nessa conjuntura, a perspectiva sistémica de avaliacdo ganha forca, como
também a tentativa de se romper com as préaticas vivenciadas no governo anterior na
medida em que reorienta a concep¢ao e os propdsitos da avaliagéo.

Concordando que a politica de avaliagdo no governo FHC teve suas raizes na
reforma neoliberal, observamos no ambito da politica avaliativa do governo Lula uma
menor énfase nesse enfoque, apesar de percebermos que a avaliacdo nesses dois
governos apresenta-se com uma perspectiva de qualidade atrelada a questdo da afericéo

do desempenho.

Como fundamento para essa afirmacdo, citamos a redefinicdo do discurso,
concebido e entendido a partir da unido de alguns elementos que ao ganharem uma
outra conotagdo a partir das forcas politicas e sociais em confronto, elaboraram
propostas e consolidaram uma nova fase no &mbito das politicas de avaliacdo para a

educagéo superior.

Assim, concluimos mencionando que consideramos de extrema importancia o
estimulo a realizacdo de praticas avaliativas baseadas numa visdo de educacdo e
avaliacdo contrarias a fragmentacdo, a hierarquizacdo e a simples certificagdo. Desse
modo, podemos reconhecer a funcdo social desempenhada pela avaliacdo, e
principalmente o valor de préticas que favorecem a utilizacdo dos resultados das

avaliacdes em beneficio das proprias instituicoes.
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EDUCACAO PARA A PAZ E SUA INTERFACE COM A VIOLENCIA ESCOLAR:
DESAFIOS DE UM ESTUDO INTERINSTITUCIONAL

MAGALHAES, Solange Martins Oliveira® - UFG - solufg@hotmail.com

RESUMO: O presente trabalho resulta de andlises de dados da pesquisa “A producgéo
académica sobre o professor e o debate sobre a violéncia escolar e a educagdo para a paz:
um estudo interinstitucional das percepcgdes e propostas produzidas pelos programas de
pOs-graduacdo da regido centro-oeste”, linha de pesquisa “Formacdo e Profissionalizacdo
Docente” FE/UFG. O carater cooperativo da investigagdo tem permitido agregar
pesquisadores da regido Centro-Oeste, num esforco de superar a fragmentacdo da produgéo
académica, apontada por N6voa (1995), e pensar a questdo professores(as) de maneira que
articule as realidades regional, nacional e de outros paises. O movimento histérico da
reforma educativa proposto pelo Banco Mundial para formagdo de professores propde
alguns desafios a serem superados pelos paises em desenvolvimento. Essas reformas
induzem a investigacdo dos discursos que os docentes produzem nos programas de pos-
graduacdo em educagdo da regido centro-oeste. Nosso objeto de anélise sdo as dissertagdes
sobre a tematica, defendidas nos programas durante o periodo 1999/2005. Propde-se a
leitura na integra das dissertagdes, utilizando-se uma Ficha de Andlise comum a todo o
grupo interinstitucional, identificando: a) os temas; b) referencial teérico; c) ideario
pedagogico (concepcdes: professor, educacdo e violéncia escolar). Espera-se, dentre outras
coisas, desvendar por meio da andlise se os autores conseguem delimitar e deixar claro ao
longo do texto um eixo norteador que fagca interconexdo com os debates sobre uma
“Educacdo para a Paz” e “violéncia escolar”, e ainda, se suas referéncias e bases propdem
transformacgdes no fazer pedagdgico. Nosso interesse pela “Educacdo para a Paz” é reforgado,
quando o Ministério da Educagdo lanca a Convocacdo Nacional pela Educagdo para a Paz em

! Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacgéo; Professora da Faculdade de Educacéo (FE/UFG). (62
3242-2815 e 8425-6321).



parceria com a Unesco. Os resultados, ainda iniciais, apontam para caracteristicas bem

préprias dessa producdo regional.

PALAVRA-CHAVE: formac&o de professores, violéncia, educacgdo para a paz.
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Novas formas de cooperacdo institucional tém sido colocadas como desafio a
universidade do terceiro milénio, sendo crescente a importancia do trabalho associativo, na
medida em que ele é estratégico “pelo poder politico que conquista no préoprio fazer
cientifico, e pela legitimagdo da comunidade académica” (FRANCO E MOROSINI, 2001,
p.20). Neste sentido, a pesquisa “A produgdo académica brasileira sobre a formagéo de
professores: desafios de um estudo interinstitucional da Regido Centro-Oeste” tém carater
cooperativo, agregando pesquisadores dos Programas de Pds-graduacdo em Educacdo da
Regido Centro-Oeste: Universidade de Brasilia (UNB), da Universidade Federal de Goias
(UFG), Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal de Uberlandia (UFU) e Universidade de
Uberaba (UNIUBE) - constituindo o grupo PACOP, que procura criar condi¢fes de
producdo de uma sintese dos conhecimentos que possibilite pensar esta a tematica do
professor (a) a partir da realidade regional e nacional em suas articulagbes com a

globalidade, conforme aponta N6voa (1995).

E nosso objeto de analise as dissertagOes e teses que abordam o tema “professor”,
defendidas entre 1999-2005, dos respectivos programas em cada universidade associada.
Empenha-se na criacdo das condi¢des expressas nos objetivos principais, quais sejam: a) a
identificacdo, organizacdo e catalogacdo, no conjunto da produgdo académica dos
programas de pds-graduagdo em educacao participantes, dos trabalhos que abordam o tema,
no periodo de 1999-2005; b) a analise desse periodo, enfocando sob uma perspectiva
histdrica, a presenca de diferentes temas e seus desdobramentos, os referenciais tedricos e

% Doutora em Educacéo pela Faculdade de Educacéo; Professora da Faculdade de Educacgdo da Universidade
Federal de Goids (FE/UFG). (62 3242-2815 e 8425-6321).



metodoldgicos, as concepgdes de educacdo, de professor, violéncia escolar e educacdo para
a paz, explicitados nas dissertacOes e teses sobre o professor; c¢) a contribuicdo para os
trabalhos de orientagédo de estudos, pesquisas e publicacfes nos referidos programas, e em
outros similares situados nesta e em outras partes do Pais, com subsidios em dados e
bibliografias, produzidos sobre o tema em &mbito regional; e) e ainda, a elaboracdo de
apontamentos criticos sobre lacunas nos conteudos temaéticos, auséncias ou exploragdo
insuficiente de referenciais institucionais e tedrico-metodoldgicos, de publicacBes e outros

recursos disponiveis, oferecendo sugestdes para a defini¢do de politicas de formagé&o.

Almeja-se, com este processo compartilhado de reflexdo criar uma relacdo dialogica
entre os participantes, favorecendo o debate e o crescimento muatuos (GERALDI, 1998)
entre universidades da Regido Centro-Oeste brasileira que, cada vez mais, por diversos
fatores socio-econdmicos, tem se destacado no cenario nacional. Pensamos que este
trabalho cooperativo permite maior aprofundamento e agilidade dos estudos, além de
fortalecer a producéo dos Programas de Pos-graduacdo da Regido Centro-Oeste, sobretudo,

numa &rea de suma importancia como a de formacéo de professores.

Nessa ordem de pensamento, propomos esta forma coletiva de investigacdo para
trabalhar sobre as diversas arquiteturas dessa producdo, ndo sé para compreendé-la, como
também incentivar a constituicdo de outras produ¢des sobre varios temas, que por sua vez,
elevem a formacgdo tedrica e epistemologica dos que se dedicam ao estudo dos

professores(as) e suas interfaces.

Delimitar uma problematica implica, entdo, escolher e nomear aspectos que serdo
levados em conta, a partir dos antecedentes disciplinares, papéis, historias passadas,
interesses e perspectivas econdmicas e politicas (SCHON, 2000). Assim sendo, a definigio
do tema "professor" como problema é uma maneira de apresentar uma visdo do mundo.
Atualmente esse tema de discussdo esta presente tanto entre os que defendem sua
reformulacdo no sentido de modificar a atuacdo dos(as) professores(as) para adapta-la as
novas exigéncias do capital, quanto entre aqueles que sdo contra essas adaptagdes, uma vez
que se preocupam ndo s6 com a quantidade, mas também e, sobretudo com a qualidade

dessa atuagéo.



Consideramos imprescindivel buscar respostas a questdo sugerida por Warde
(1990): se e como a atual producdo académica sobre este tema, esta contribuindo para o
avanco do conhecimento cientifico e para a melhoria dos processos e das praticas
educacionais. Analisando o processo de avaliacdo qualitativa da produgdo académica
discente, na década de 90, a autora destaca a questdo epistemoldgica da pesquisa
educacional discente brasileira que, a seu ver, precisa ser enfrentada. Ela constata o
aumento das “miscelaneas conceituais”, a “lassiddo do método” (WARDE,1990, p. 74), a
utilizagdo de “amostras intencionais ou arbitrarias, muito reduzidas” (ldem, p. 72)

concluindo que, “tendencialmente, as dissertagcdes ndo séo produtos de pesquisa”.

Kuenzer e Moraes (2005), em um trabalho sobre o percurso da pos-graduagdo no
Brasil, chamam a atengdo para o papel indutor do Estado no redirecionamento da pds-
graduacdo no Brasil. Escrevendo sobre essa historia, as autoras assinalam como a pesquisa
ganha relevancia neste nivel de ensino, no ambito do Il Plano Nacional de Pds-Graduagdo
(PNPG-1986/1989), como decorréncia de sua vinculagdo ao | Plano Nacional de
Desenvolvimento da Nova Republica. A partir dai, a CAPES formulou seu novo paradigma
de avaliacdo no periodo 1996/1997, o qual se manteve basicamente o mesmo até a ultima
avaliacdo trienal de 2004/2006. Os critérios deste modelo de avaliagdo tomam como
prioridade a producdo cientifica provocando a inversdo das decisdes anteriores para a pés-
graduacdo e deslocando a centralidade da docéncia para a pesquisa, 0 que acaba gerando
mudangas significativas na organizacdo destes estudos. As autoras reconhecem como
positiva a decisdo de privilegiar a pesquisa e seu carater de cientificidade nestes programas,
contudo, salientam aspectos negativos ndo resolvidos como a “exacerbacdo quantitativista”,
a qual prioriza avaliar o que pode ser mensurado, deixando de lado, ou em segundo plano,
relevantes elementos da producdo que ndo podem ser plenamente aferidos por formulas
pré-estabelecidas, nos formatos que conjugam processos quantitativos e processamento
rapido das informac6es (KUENZER E MORAES, 2005).

Dentre as consequéncias desta énfase quantitativista, o controle sobre a duracdo dos
cursos realizado pela CAPES, embora tenha sido pensado para diminuir o tempo excessivo
dispensado aos cursos de mestrado e doutorado acabou provocando o aligeiramento,
sobretudo do mestrado, que agora é considerado iniciacdo a pesquisa a ser completada no

doutorado. Isto pode ser constatado pela fragilidade das dissertagfes, fato que, por néo



acontecer de maneira isolada, compromete também a qualidade do doutorado, ja que as
dissertaches passaram a ser concebidas como preparacdo para 0s estudos doutorais
(KUENZER E MORAES, 2005).

A avaliacdo qualitativa, contudo ndo é uma tarefa facil nem pode ser realizada com
rapidez, pois, além da leitura de artigos e de livros exigiria a leitura das dissertacdes e teses
(KUENZER E MORAES, 2005). Tem sido possivel remarcar que as exigéncias
quantitativas relativas & producdo académica passaram a gerar uma febre produtivista,
transformando a quantidade em meta e criando um contexto que prioriza a publicacdo, ndo
importando tanto a qualidade do que é produzido. GRZYBOWSKI chega mesmo a afirmar
que a pesquisa educacional tornou-se um subproduto da pés-graduagdo (GRZYBOWSKI,
1987, p. 35).

Sabemos que a universidade é o locus da Pesquisa Educacional no Brasil. Seus
Programas de Pds-Graduacdo concentram, com sucesso, a producdo do pensamento
educacional brasileiro. No entanto, apesar do sucesso da Pos-Graduacdo brasileira, apesar
da sua expansdo e do crescimento da producdo académica nela gerada, a investigacao
realizada apresenta alguns problemas, como observamos nos estudos de Warde (1990) e
Kuenzer e Moraes (2005), o que reforca a necessidade de propor-se estudar a producdo
académica interinstitucional visando seu aprimoramento. Esse movimento representa
debrucar-se sobre um importante indicador da qualidade dos pesquisadores que estamos
formando e, além disso, ndo se pode deixar de levar em conta que as teses e dissertagdes
deram e continuam dando origem a bibliografias recentes no campo da educagéo.
(CUNHA, 1991).

Nessa perspectiva, nossa proposta visa resgatar e organizar o saber sobre
professores(as) em suas multiplas dimens@es. Temos como meta ir além do chamado estado
da arte. Enfatizamos o periodo de 1999 a 2005, por ser 0 ano de 1999 a referéncia para o
inicio do projeto baseia-se no final do ultimo trabalho publicado sobre o tema em questéo
(ANDRE et all., 1999; BRZEZINSKI e GARRIDO, 2001).

Larocca, Rosso e Pietrobelli de Souza (2005) tém se desenvolvido a partir de um
processo meta analitico da producéo existente, estudos sobre a producdo. Esses trabalhos
tém contribuido significativamente para analisar os processos adotados na producdo do



conhecimento, afirmando a relevancia dos estudos avaliativos, sobretudo para os proprios
programas de poOs-graduacdo, por permitirem a critica do conhecimento produzido,
apontando aspectos positivos e/ou negativos e por investirem na melhoria da producéo.

EDUCACAO PARA A PAZ E SUA INTERFACE COM A VIOLENCIA ESCOLAR:
CAMINHOS DA PESQUISA

As dissertagOes e teses selecionadas estdo sendo lidas integralmente, analisadas,
catalogadas e discutidas em cada grupo. As categorias de analise utilizadas na avaliagdo
desses trabalhos s&o inicialmente as seguintes: a) os temas do texto (0s aspectos em que 0
autor se detém); b) o referencial tedrico (o quadro tedrico em que se insere o texto); ¢) o
ideério pedagogico (concepcdo sobre educacdo, professor, ensino e aprendizagem); d) tipo
ou modalidade de pesquisa. Além disso, definimos areas de aprofundamento: violéncia
escolar, a educacdo para paz, cultura de paz, novas tecnologias educacionais, pratica
docente e profissionalizacdo. Essa organizacdo permite uma primeira percepcdo do que foi
predominante no periodo, em cada programa, e nas diferentes sub-areas tematicas. A
metodologia de trabalho tem sido recriada no decorrer do processo investigativo, como uma

das etapas do processo cooperativo no qual nos engajamos.

Ao longo do periodo de investigagdo, iniciado no segundo semestre de 2004, foram
realizados oito seminarios, com objetivos de estudar temas pertinentes a problematica da
pesquisa e de avaliar e redirecionar, quando necessario, seus trabalhos. A equipe da
FE/UFG realizou diferentes sessdes de estudos envolvendo professores pesquisadores e
bolsistas de iniciacdo cientifica a partir de questionamentos e davidas surgidas por ocasido
das discuss@es coletivas das fichas preenchidas. Foram discutidos textos sobre métodos e
metodologias de pesquisa; violéncia escolar e a definicdo de uma educagdo para paz
estabelecida pela UNESCO.

Podemos indicar alguns resultados na FE/UFG: foram defendidas 177 dissertagdes

no periodo 1999/2005. Destas, 78 tratam do referido tema que foram lidas e catalogadas.



Tabela 1 - Situagdo Atual das Dissertacoes do PACOP/FE/UFG

Ao de defesa Dissertacoes Dissertacdes sobre o Dissertacdes Copiadas e
Produzidas Professor lidas
1999 07 04 04
2000 32 12 12
2001 28 13 13
2002 43 14 14
2003 18 10 10
2004 28 17 17
2005 21 08 08
Total 177 78 78

Fonte: PACOP/2007

Uma das dificuldades para a realizacdo da pesquisa foi a obtencdo das referidas
dissertagdes, uma vez que ndo existe na Faculdade de Educagdo um centro de documentos
que permita a consulta das mesmas. Para realizar a anélise das obras foi necessario localiza-
las na biblioteca e reproduzi-las. Esta atividade aparentemente simples demanda tempo e
recursos para a reproducdo. Além disso, nem sempre as dissertacfes sdo encontradas na
biblioteca, 0 que nos obriga interceder junto aos autores para a obtencdo de uma cépia.
Neste sentido, tem se tornado evidente a urgéncia de organizar um centro de documentacéo
na FE, que possibilite facil acesso a esta producdo, ndo s para este fim, mas para atender
aos demais pesquisadores e orientandos que necessitam pesquisar sobre o que ja foi

produzido acerca dos temas que investigam.

Das 78 dissertacOes que fazem parte da pesquisa como um todo, daremos énfase,
neste trabalho, a apresentacdo das concepc¢des de educagdo promovidas pelos trabalhos,
procurando compreender o0s elementos de carater socio-politico subjacentes a elas,

procurando inter-relacionar essa discussdo a questdo da violéncia escolar.

O gréafico abaixo apresenta a realidade dos programas associados na pesquisa em

relagdo a concepcdo de educagdo. Assim sendo, no tocante a UFG, a concepcdo de



educacdo estd claramente explicitada em 77% delas, sendo possivel de identificar nas
demais. Segundo esses dados, os autores tém se preocupado em esclarecer sua visdo de
educacéo, atitude esperada de quem desenvolve trabalhos sobre o professor e sua formacéo.

Gréfico 6 — Concepcéo de Educacédo
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Fonte: PACOP/2007

Seguindo a linha de analise proposta por Sousa (2006), identificamos duas vertentes

principais:

1) Perspectiva reprodutivista: essa perspectiva propde uma concepcao de educagéo
que garante a ordem social e a reproducao de regras (Durkheim, 1975), desconsiderando as
possibilidades de superagéo de problemas que permeiam o campo educacional. Percebe-se
o0 sentimento de impoténcia em relagdo aos determinantes sdcio-culturais econdémicos sobre
0 processo educacional. Nessa légica, o processo educacional deve garantir a reproducao de
ideologias que rejeitam os conflitos e problemas de uma sociedade classista. Nesta
perspectiva também envolve uma educacao que prepara para o0 mercado de trabalho.

2) Perspectiva critico-reflexivo: propSe uma educagdo que contribui para o
fortalecimento da constituicdo de sujeitos historicos na busca de uma compreensdo da
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realidade; incentiva a constru¢do de processos pautados na reflexdo critica, criativa e

autbnoma da realidade.

3) Perspectiva critico-social: uma educacdo que reconhece a necessidade de o ato
educativo mostrar-se articulado as transformacdes sociais; percebe a condicéo dialética da
educacdo; critica a pratica educativa tradutora de desigualdades, fomentada no ambito de

uma sociedade capitalista.

4) Perspectiva psicologizante: a educacdo tende a deslocar o eixo do ato educativo
do saber para o processo de aprendizagem, defendendo a idéia de que a aprendizagem esta
relacionada a predisposicdo pessoal de aprender.

As referéncias a seguir representam perspectiva reprodutivista. Trazem o
entendimento de um processo educacional que rejeita conflitos e problemas presentes numa
sociedade classista:

D15 (2000): Educagdo é formacdo intelectual, social e ética do individuo:
adequacdo as demandas da realidade, por meio da construgdo de conhecimentos

técnicos e cientificos, como também pela apreensdo de principios de conduta e

valores morais para a vida em sociedade.

D64 (2004): Educagdo promove dominio dos conhecimentos e o desenvolvimento

de capacidades cognitivas e afetivas

D65 (2005): Educacao € cultura, é pratica social que foca a convivéncia e a

existéncia humana e grupal.

D50 (2005): A educacdo é compreendida como a apropriagdo de saberes histérico-

socio-culturais que capacitem para a leitura do mundo.

Na perspectiva critico-reflexivo, temos referéncias a uma educacéo que incentiva

um processo educacional pautado na reflexdo critica, criativa, autbnoma da realidade:

D5 (2000): educacdo € construcdo no interior das relagdes sociais, especialmente
nos ajustes entre Estado e sociedade em decorréncia de conjunturas/estruturas

econdmicas e culturais.
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D38 (2002): Educacdo se constitui uma pratica social, mas é no espaco escolar que

adquire a especificidade que remete ao seu papel historico.

D47 (2003): A educacgdo é um processo coletivo (...) E um instrumento para a

intervencdo na realidade.

D49 (2003): Educacdo é mais do que mera transmissdo de idéias; constroi os

principios da realidade.

Na perspectiva critico-social encontramos uma concepc¢do de educacdo que

mostrar-se articulada as transformacdes sociais; elabora critica a pratica educativa tradutora

de desigualdades:

D18 (2001): Educacéo deve ser de qualidade, publica, gratuita e destinada a formar
cidaddos capazes de intervir em suas realidades, transformando-as através de
diferentes formas de linguagem. Educacdo deve se mais humana, mais critica e,
principalmente, contextualizada com as mudancgas politicas, sociais e culturais do

povo brasileiro.

D22 (2001): Educagdo como transformacdo. Formadora de cidaddos; busca formar
um sujeito critico e capaz de intervir em seu meio. Educacdo favorece as conquistas

sociais; oportunizadora de condigdes igualitarias de acesso e formagdo humana.

D 57 (2004): Educacdo emancipatoria, democratica, pautada na critica da
sociedade burguesa.

D 42 (2003): Educacéo integradora, na perspectiva da libertacdo, da cidadania, da

reducdo das desigualdades sociais.

Na perspectiva psicologizante, temos uma concepc¢do de educacdo que tende a

promover a idéia de que a aprendizagem estd relacionada a predisposi¢do pessoal de

aprender:

D21 (2001): Responsavel pela formagéo intelectual, afetiva e social.
D28 (2002): Educagdo é construtivismo.

D30 (2002): Educacdo como espaco para a formacdo integral da crianca,
propiciando aprendizagem significativa para o desenvolvimento infantil.
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D40 (2002): Educacdo que considera a diversidade e respeita as caracteristicas

individuais tanto fisicas quanto psiquicas de cada sujeito.

D69 (2005): Educacéo é construcao de uma identidade subjetiva e objetiva buscada
cultural, social e psicologicamente.

A andlise das concepgdes de educacdo e sua classificacdo ainda encontram-se em
processo de construgdo, assumimos que € preciso relativiza-las, a fim de se evitar
reducionismos e simplificagfes tendenciosas em torno do seu exame. No momento,
verificamos que algumas mantém conexdo com uma defini¢do de educagéo com forte carga
ideoldgica, que ndo promovem a discussdo das desigualdades e os conflitos sociais
expressos em uma sociedade organizada em classes.

Prosseguimos tecendo um paralelo com a concepc¢éo de educacao para paz, proposta
pela Unesco. De acordo com o Relatorio Delors (1999) essa concepcdo procura estabelecer
os fundamentos de uma nova educagdo para o século XXI, propondo diretrizes de uma
educacdo multicultural, construcdo de uma cultura de paz, mediante 0 respeito a
diversidade criadora. Essa concepc¢do de educacdo esta pautada em 4 pilares da educacdo
para o século XXI: Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a Ser e Aprender a
Viver Juntos.

Esses fundamentos foram ampliados por Edgar Morin (1999), num texto de elevado
alcance pedagdgico e social, elaborado a pedido da UNESCO e editado no Brasil sob o
titulo "Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro”. Neste trabalho, o autor chama a
atencdo para a importancia de se ensinar a compreensdo. Ele insiste que a compreensédo
mutua entre 0s seres humanos, quer proximos, quer estranhos, é, daqui para a frente, vital
para que as relacbes humanas saiam de seu estado barbaro de incompreensdo. Segundo a
proposta do autor, as sociedades do século XXI demandam cidad&os capazes de operar a
solidariedade em todas as situagdes de vida. Na formacdo das criangas e dos jovens de hoje
estard a esperanga no futuro da sociedade. Portanto, a concepcdo de uma educacdo para a
paz requer uma escola que se defina como agéncia de cidadania para formar mentes lucidas

e sem preconceitos.

A luz desse argumento, pode-se afirmar que uma educagio de qualidade ndo é
apenas aquela que assegura a aquisicdo de conhecimentos, mas também aquela que

acrescenta aos conhecimentos essenciais, 0 patrimonio de conhecimentos acumulado, ao
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longo dos séculos, pelas diversas culturas, adquiridos um sentido ético e solidario, que deve

ser posto a servigo do bem-estar das pessoas.

A questdo da violéncia liga-se a essa proposta de uma educacdo para a paz a partir
do momento em que a guerra e a violéncia sdo consideradas como a negagdo dos principios
democréticos da dignidade e da igualdade de direitos e deveres do cidaddo. Nesse sentido,
paz e liberdade constituem um bindmio indissociavel na perspectiva de uma concepcao de
educacio para a paz e na erradicacdo da violéncia (GUIMARAES, 2005). Essa idéia e o
debate sobre a atuacdo do professor ganham destaque no decorrer dos anos 90, anos
denominados de “Década da Educacdo”, que também representou o aprofundamento das
politicas neoliberais em resposta aos problemas colocados pela crise do desenvolvimento
do capitalismo.

Nessa linha de raciocinio, o ideario neoliberal é implementado com sistematicidade
naquela mesma época, 1990, iniciando-se uma série de reformas no Estado que tiveram
como centralidade a privatizacdo, pregando-se a “nova era do mercado”, defendida como a
Unica via possivel da sociabilidade humana (FRIGOTTO,1998). Para o autor, a “ética
utilitarista e individualista do liberalismo conservador” é reafirmada e aprofundada, e a
exclusdo e a desigualdade sdo justificadas como elementos fundamentais para a
competitividade, necessaria a motivacdo humana.

As idéias basicas dessas reformas sdo globalizadas, para o que contribui
significativamente o Banco Mundial, considerado hoje o mentor intelectual dessas
reformulacGes. O pacote de reforma educativa proposto pelo Banco Mundial pressup6e
alguns desafios a serem superados: melhoria da qualidade, no sentido da eficiéncia da
educacdo. Convém notar que qualidade, para 0 Banco Mundial, localiza-se no rendimento
escolar do aluno e é resultado de determinados insumos que intervém na escolaridade
(TORRES, 1996). Neste sentido, sdo recomendados investimentos especiais em alguns

desses insumos, entre os quais encontra-se a melhoria do professor.

De acordo com este entendimento o professor € concebido como um insumo, nao
como sujeito historico, que a partir de sua mediacdo dirige 0 processo de ensino-
aprendizagem. A qualidade da educagdo, sinbnimo de eficiéncia, é traduzida por resultados
estatisticos sobre nimeros de matriculas, evasdo, aprovacdo dos estudantes e combate a
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violéncia escolar. Para o Banco Mundial trata-se de atuar de modo simultdneo sobre os
aspectos administrativos, financeiros, curriculares e pedagdgicos para alcangar esses
objetivos. A eficiéncia do sistema deve ser demonstrada em todas as instancias, mediante a
adocdo de critérios de mercado, a vinculagdo com o setor privado. As reformas
educacionais, impostas por esta e outras agéncias financeiras, também estabelecem regras
de adequacdo do curriculo as exigéncias da globalizagdo mediante a renovacdo de
contetidos, a capacitacdo de professores para a mudanga, a incorporagdo de tecnologias
teleinformatica e a avaliagdo constante dos resultados (PNUD, 1999).

Essas foram as referéncias e as bases para as politicas de formacao de professores,
elas propuseram mudangas que visavam a transformacdo do fazer pedagdgico, e de um
modo geral, esse movimento ndo deixou passar desapercebida a “problematica” que se
fazia presente, na mesma época, no campo educacional: a violéncia escolar e as violagdes
dos direitos humanos (CODO, 1999), concretizando o interesse pela implantagéo de uma
“Educacdo para a Paz”.

O debate nas instituicdes internacionais sobre o professor e sua formacao/atuagédo
ganha forca no periodo e, segundo o pensamento da Unesco, se é verdade que as reformas
educativas dependem dos docentes, é necessario melhorar suas condicbes profissionais,
mas ndo é possivel melhorar as condi¢fes de trabalho dos docentes sem modificar sua
formagdo, sua participacdo nas decisdes, seu nivel de responsabilidade pelos resultados, etc.
Para tanto, segundo Tedesco (1999), uma politica integral para os professores deveria
incluir medidas destinadas a reformas na formacéo inicial destinadas a superar o fosso entre
esta e as necessidades dos multiplos contextos; politicas destinadas a atender as exigéncias
que interpenetram o fazer pedagogico e social do professor. Sem divida, nesta perspectiva,

o professor também se impde como agente privilegiado na intervencdo da violéncia escolar.

Ainda na década de 1990, a UNESCO continuou estimulando diversas pesquisas
cujo tema central era a violéncia. Essas objetivaram agregar novos conhecimentos sobre o
tema ndo suficientemente estudado, a fim de subsidiar a formulacéo de politicas publicas. E
0 caso do debate sobre juventude e violéncia que procurou levar em conta os diversos tipos
de jovens e identidades sociais, as quais sdo compostas por distintas classes sociais, género

e raga. Outros estudos ainda procuraram considerar os diversos tipos de violéncias, como a
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institucional, a simbdlica, a verbal, a psicossocial e a fisica (PERALVA, 1997 e 1997,
WAISELFISZ, 1998; SPOSITO, 1998; MINAYO, 1999).

Segundo o pensamento da Unesco, sobretudo no que tange a interlocucdo da
temaética violéncia e Educacdo para a paz, existe uma centralidade na acdo do professor, o
que essa exigia solidos investimentos na formagdo e atualizacdo profissional do mesmao,
afim de que ele seja um agente capaz de contribuir para a constru¢do de uma escola

democratica, de qualidade socialmente referenciada.

Sabemos que esses investimentos ndo ocorreram e t&o pouco se alterou as condicGes
efetivas de formacédo e trabalho do professor. Mesmo assim, a Educagédo foi e continua
sendo situada como a resolucdo para a maioria dos problemas sociais, e é por isso que é
importante que educadores e pessoas interessadas na qualidade da educacédo estejam atentas
as politicas publicas para a Educagéo para que elas ndo sejam apenas manobras feitas pelos
representantes do status quo. Elas parecem definir e encaminhar propostas emancipadoras,
mas que pretendem relegar a um segundo plano discussdes pertinentes a melhoria da
educacdo, dentre elas a problemética da violéncia escolar. No nosso entender, essa postura
serve apenas para legitimar mais uma forma de violéncia no contexto escolar dentre todas

as ja existentes.

Para combater contra essa situacdo, é necessario que procuremos desvendar se
alguns conceitos e praticas aparentemente inovadoras o sdo, ou se S8 novamente
dissimuladoras do debate sobre os problemas do processo educacional. E neste sentido que
precisamos refletir de forma ponderada e critica sobre a teméatica de uma Educacdo para
paz. Ela comeca a ser trabalhada em congressos, simposios, apresentada em artigos
cientificos, além de ter se configurado como um movimento em nivel mundial, no século
XX, apds a Segunda Guerra Mundial. Sua orientacdo de uma educacdo para a construcao de
uma Cultura de Paz, representagbes, motivagdes, normas éticas e concepgdes, buscam
afastar-se do individualismo, da competicdo e do imediatismo em relagdo as demandas do
mercado de trabalho capitalista, propondo a construcao de uma “nova logica” que reafirma

a educacao como direito social e como compromisso social coletivo.

Guimarées (2005) afirma que o esforco de refletir sobre a violéncia no meio escolar
liga-se, aos poucos, com a introducdo da “Educacdo para a Paz”, mas a proposta impde a
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redefinicdo da funcdo docente, pois parece ser cada vez mais consensual ou pelo menos
cada vez mais amplamente proclamado, que o ideal maior da acdo educativa escolar deve
ser a preparacdo para o exercicio da cidadania e a formacdo de uma conduta ética e
solidaria.

Voltando a produgdo académica, linha formacdo de professores da UFG,
identificamos uma grande lacuna tematica representada pelos poucos estudos que versam
especificamente sobre o tema violéncia escolar e educacdo para a paz, mas podemos dizer
que essas idéias e a reflexdo acerca da proposta e sua acdo transformadora, estdo sendo
inseridas gradualmente no modo como a pds-graduacdo em educagdo pensa e reflete a
formacdo de professores. As concepcdes de educacdo pautadas na perspectiva critico-

social indicam esse caminhar.

Apesar dos resultados ainda serem sabidamente iniciais, no momento procuramos
empreender uma reflexdo que esclareca a relacdo entre Educacdo para a paz e violéncia.
Lembramos que a violéncia escolar compreendida como a negagéo dos direitos humanos e
da formacdo da cidadania é a ndo-materializagdo dos direitos bésicos, o que nos impde
refletir sobre a Otica dessas novas propostas, buscando identificar alternativas para a
compreensdo, prevencdo e enfrentamento da violéncia no contexto escolar. A escola deve
ser uma agéncia de cidadania, €, por conseguinte, uma agéncia contra a violéncia e para

uma educacgéo para a paz.
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BOLONHA, ENSINO SUPERIOR E RE-ORGANIZAQAO PEDAGOGI CO
CURRICULAR : “NOVAs” tempestades REUNInidas no PDE — o caso Brasil

Dr. Eliseu Riscarolli — UFT? - erisarolli@yahoo.com.br

Resumo
As discussdes sobre a estrutura do curriculo, gasede novas metodologias,

sobretudo midiaticas no contexto educacional, mibflizacdo e mobilidade para a
formacgao dos futuros profissionais, a reducao doptede cada curso e o tipo de
formacdo sdo alguns dos elementos que tem poveadmas de congressos, mesas de
debates, reunides de colegiados e departamentesai®yariados cantos do mundo, na
tentativa de “construir formas diferentes de foramagapaz de responder aos anseios da
comunidade académica, pra ndo dizer da comunidadeantil”. Esta implicito nessa
“nova” forma, a reducéo dos investimentos na edmaguito embora se afirme que a
expansao vai obrigar os governos a investir maia pquipar laboratérios, sobretudo
para aulas virtuais, criacdo de um sistema adeqgeadovos espacos, entre outros.
Assim, desde a declaragéo de Bolonha, assinadardma fde 1999, tais iniciativas vem
ganhando forca, promovendo e arrebanhando dissipcépazes de defender as
propostas da comunidade européia que reforca imelas principios do relatorio da
Unesco Um tesouro a descobfisem esquecer as novas competéncias propostas por
Perrenoud. Esse emaranhado de facilidade tedromaogéo de saberes quaisquer sem
o minimo de disciplina, métodos de investigacaopestalorizacdo da pratica
pedagogica, desqualificando o trabalho docentesguyisa e a seriedade necessaria ao
processo de ensino-aprendizagem tem custado maito as sociedades, inclusive a
brasileira, leia-se promocdo automatica em S&ocoPaubliferacdo das faculdades de
fim de semana com cursos cuja qualidade pde enda@ formacéo recebida seja ela
presencial aligeirada, seja a distancia, para ovo gm que a cultura da leitura e do
estudo ainda se constitui num desejo de milharegraessores e alunos; uns pelas
condi¢cdes econbmicas, outros pela formacédo defecitdnto no ensino fundamental e
meédio quanto no superior, resultando em gente dplonda mas com pouco capital
cultural, pra usar o termo de Bourdieu.

Palavras chavesEnsino Superior, REUNI, Bolonha, Curriculo.

1 Professor Adjunto da Universidade Federal do fitiesi— Dr. Em Educacéo pela UFSCar. Membro
do Nucleo de Estudos das Diferengas de Género 1GIED



Notas iniciais

O dilema sobre os rumos da educacdo tem nos afligididianamente. De
tempos em tempos somos surpreendidos com pacotesrgémizacao curricular;
reestruturacdo universitaria; “troca” de metodasgile ensino/aprendizagem imposta
pelas secretarias, de avaliacdo, de estruturacéistéona em ciclos, entre outros.

Dilema maior mesmo é educar, como ja dizia o dildsaleméao 6 homem é a
Unica criatura que precisa ser educada, pois észigiina que o impede de desviar-se
do seu destino e 0 homem nao pode tronar-se umadeird homem sendo pela
educacao. Ela € o maior e mais arduo problema cueepser proposto ao homém
(Kant. 2004. p. 11ss).

Assim, a questao da qualidade; do acesso e pengiandas questdes relativas a
incluséo; discussbes de género; mas sobretudocagihude fato, entre outras tantas,
tem ocupado cada vez mais a roda das discusgaassecongressos, seminarios, seja
nas atividades de pesquisa dos grupos e mesmotiaiaco das escolas. Direta ou
indiretamente, com maior ou menor enfoque, esteaggermeiam as politicas oficiais,
tanto como resultado das pressfes dos moviment@ssauanto pela “complacéncia”
ou esperteza de certos dirigentes ou de organismafiais ha
construcao/implementacao de politicas capazesafaradinsatisfacdo de determinados

grupos/etnias/minorias ou qualquer nome que quesatribuir-lhes.

A perseguicao/procura de um modelo

N&o é novidade ouvirmos o lamento de professopeaira de um modelo que
possa satisfazer seus anseios pedagdgicos, onjarszastruturais e de aprendizagem.
Por certo, um modelo Unico, numa sociedade comassan seria no minimo esdraxulo,
dada a riqueza cultural, geogréfica, patrimoniatjseica, linguistica, filosofica e
pedagogica — se bem que, em termos de propostgdupda ndo vislumbro muitas
diferencas entre as tantas “inovac¢des” que enconBgelo Brasil — creio que temos
uma grandeescola nova inclusive com péssimas compreensdes por parmaulos
pedagogos sobre o que foi a proposta de Escola tde\ewey e as implementagdes
que fizeram dela em terras tupiniquins.

Diante de toda sorte de interpretacdes das diclucacionais, a criacao das

principais a¢es de nivel mundial e suas conse@g£no territorio brasileiro precisam



ser retomadas. Desde o lancamento dos principicsouiizréncia de Educacéo para
Todos de Jomtien, passando por Bolonha e cheganB®B/REUNI, podemos agrupar
estratégias, acdes, metodologias que norteiam/rsumgimento de tais propostas e suas
consequéncias nos sistemas educacionais dos tierpaises, sobretudo o Brasil.
Deste modo, o quadro abaixo pode nos ajudar a eanger melhor o surgimento e as

consequéncias de tais politicas/projetos.

QUADRO DEMONSTRATIVO DAS POLITICAS E PROPOSTAS
EDUCACIONAIS SUGERIDAS POR ORGANISMOS/CUPULAS
PARA DE REESTRUTURACAO DE CURRICULOS E SISTEMAS

Ano Acao Finalidade/s
1988 Magna Carta de Reafirma o papel da universidade cc
Universidades depositaria da tcicdo humanista exiginc

a outorga da autonomia para poder lev
cabo suas nobres funcdes quais seja
ensino e a investigacao cientifica.

1990 Declaracdo de JomtienUniversalizar o acesso a educacdo ba
Tailandia promovendo a equidade; Congant a
atencdo na aprendizagem; Ampliar
meios e o raio de acao da educacéao basica;
Propiciar um ambiente adequado
aprendizagem; Fortalecer aliancas.

1993/1996 Comissdo da UnescoAgrupar informacbes sobre o prose
relatorio “um tesouro educativo no que tange as tensdes en
descobrir”. global e o local; o universal e o singula
tradicdo e a modernidade; flexibilidade
sistemas; diversificagdo de cursos; de
da educacdo como processo ao long
vida.

%]

1998 Carta de Bolonha UniformiZag do ensino superior
tecnolégico na comunidade europ
baseado em dois ciclos, que promov
mobilidade do estudante, a cooperacgéo
garantia da qualidade com limite de c

para 2010.
2000 As dez nova Tenta redefinir a atividade pedagogica-
competéncias palescolar em dez categorias de um receity

ensinar (Perrenoud) simplério como trabalhar a partir ¢
representac6es dos alunos até preve
violéncia na e fora da escola.

2007 Plano de Mostrar asociedade tudo e que se pg
Desenvolvimento d dentro e fora da escola; avaliar as cria
Educacao 2007-2020. dos seis aos oito anos; atencao espec




REUNI educacdo de jovens e adultos; criacac
um piso salarial nacional para a educe
basica; criacdo dos institutos federais
educacgdo tnologica superior; criacdo
banco de professores equivalen
elevacdo da taxa de conclusdo média
cursos de graduacdo para 90%; rel:
18/1 aluno-professor, entre outros.

Quadro construido a partir das leituras realizpdaa a elaboragdo do presente texto.

Tais iniciativas, sejam elas locais ou globaiderierem diretamente nos
processos de ensino aprendizagem, sejam por indposp sistema, seja por
ingenuidade do professor que, a procura de modstosntrega sem reflexdo a receitas
criadas fora dos espacos escolares vislumbrandoissmra resolucdo das questbes da
educacdo apenas pela ado¢do de um discurso noaodajuna maioria das vezes a
pratica educativa, no Brasil, continua sendo a Cleavey”, ou seja, uma escola nova
remendada por tecidos varios em cujas dobras osipids da teoria se perde, se é que
ela foi compreendida e posta em pratica pelosasthues deste pais.

De toda forma, as representacdes sobre o curricldspaco que ele ocupa em
tempos de globalizagéo de sabres e tecnologiasmpamtancia para legitimar ou ndo
determinadas praticas que concorrem para firmantidiges de grupos/sujeitos
preservando as diferencas sobre aqueles/as queultena instancia, refletira a
formacdo recebida e seu resultado pode se exprpss#ras menos propensas aos
esteriotipos e equivocos de colonialismo lingudstiou cultural. A falcia da
flexibilidade ndo tem garantido eficiéncia e efiea serve mais ao discurso da moda
daqueles/as preocupados em desova de livros coas tewdernistas.

Dentre os pontos que suscitam reflexdes, tendoodoase esse conjunto de
iniciativas, algumas precisam, de nossa parte, @@iscao do simplesmente agitar
faixas e gritar palavras de ordem, muito embora skam necessarias em Varios
momentos, apontamos: a flexibilidade curricularibaicdo de tarefas a escola cuja
responsabilidade s&o de outras instancias; vulggiiz do processo de
ensino/aprendizagem;entre outras.

Embora a carta de Bolonha tenha uma finalidadecoffépa, qual seja,
reorganizar o0 sistema educacional europeu, criand@ forma de creditacao,
mobilidade e qualidade para o ensino, ndo poderagarmue, tanto na proposta da

Universidade Nova do reitor da federal da Bahiantp na proposta se reestruturagéo



apresentada pelo governo federal, a flexibilidadkeicular e o tempo de duracdo do
curso se apresentam como pilares centrais.

Exemplos de flexibilidade curricular podem sera@madas na nova grade do
curso de direito da Universidade de Sdo Paulo;rdesmendacfes da Universidade
Nova e do Esboco normativo do REUNI. No caso da?J&#alunos que ingressarem
na 1812 turma do curso poderdo escolher livremat#e4d0 % da grade curricular,
segundo o professor Jodo Grandino Rodas, diretfacdédade.

No caso da Universidade Nova, proposta do reitorfatleral da Bahia, a
flexibilizacdo do curriculo também se apresentaaca@ngrande diferencial, propondo
inclusive o bacharelado interdisciplinar.

Interdisciplinariedade que vem sendo um desafiechecacdo hi pelo menos 20
anos, nunca se concretizou como projeto, nem waplasmente porque a formacgéo do
sujeito ndo contempla isso. Ora, se fizermos uneg&e dos editais de concursos para
as universidades, dificilmente encontraremos algd@ligo de vaga que aceite um
mestre ou doutor formado num programa interdigw@pli Isso ocorre, ndo porgque 0
programa seja ruim, mas porque 0S cursos precisamprafissionais com formacao
especifica. Também €& verdade que a capes nédo reaiando qualquer proposta de
programa de pés-graduacdo. Nesta mesma linha ideirac, temos o psicopedagogo:
um pedagogo que acha que pode clinicar porque rfez especializacdo de fim de
semana com carga horaria infima de psicologia.\gsensamos que flexibilizacdo de
curriculo garante muito pouca qualidade a formagigue nas propostas colocadas o
gue se percebe é a inclusdo dos principios dodriglalaques Delors (2006) e das
premissas de Perrenoud (2000).

Por outro lado, uma leitura rapida do texto daversidade Nova nos remete ao
sistema de educacéo francés que, “naturalmenteén@minhando o aluno para uma
profissdo, claro que para os franceses soa napuead filho de um mecanico va sendo
educado/moldado para ser mecanico, enquanto glleoalé um intelectual da Escola
de Altos Estudos seja, por conseguinte, aluno aestma escola.

No que tange ao espontaneismo apregoado por Bedrepelas pedagogias

'modernas’ reforcado no prefacio do relatérioataissdo da UNESCO que diz:

“a educacdo é, também, um grito de amor a infaneiaa juventude, que
devemos acolher em nossas sociedades, dando-kssago que lhes cabe no

2 Ver matéria publicada no jornal Folha de S&ddPam 24/07/07.



sistema educativo, sem duvida, mas também na &méi comunidade de

base, na nacdo... a comissao pensa que em sisteaiadlexiveis constituem

propostas validas as questdes postas pela inadéguagtre a oferta e a

procura de emprego... para dar bons resultados, @ucacdo deve

evidentemente responder a necessidades especiéinaglar habilidades e

preparar os individuos para desempenharem um papel economia’

(UNESCO, 2006. p. 11).

ele tem sido muito maléfico a educacéo, jaA quegssa uma idéia de que
qualquer atividade que alunos facam, independeateortbntacao/diretriz dada ou
direcionado pelo professor seja considerada, canesmo grau de verdade/qualidade
do que uma atividade pedagogica programada e das&ta/com acompanhamento e
direcionada pelo mestre.

Para um educador que prima por uma pratica fundi@ue em principios e
métodos, ndo fica muito dificil perceber no relat@s interferéncias da Organizacéo de
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE. KAosem pensar que
Organizacéo Mundial do Comércio — OMC - classifieoeducacdo como um servico e
ndo um direito do cidaddo. E o mercado estabelecesdregras de como deve ser
conduzida a formagao dos alunos. Isso ndo seriali@oante se a profissionalizagéo
técnica fosse incorporada com menor repulsa poe pas professores e entidades que
defendem a qualidade na educacdo. Seria o caperdarmos que todos devem ter
acesso a uma formacao, embora nem todos queir@mdazso universitario, ou fazé-lo
apenas por falta de opcdo ou ainda pelo statusoqd#loma lhe confere, fato

questionavel onde ndo se tem emprego, porém nadrabalho.

Como o texto € uma tentativa inicial de confromgasicoes, ficaremos apenas
com algumas palavras de Gramsci para nos contragaaresta metralhadora que quer,
a todo custo, solapar nossa capacidade de refietire o curriculo flexivel e

espontaneismo quando nos diz:

“a escola ativa, ou seja, a escola amigavel entodgssor e aluno, a escola ao
ar livre, a necessidade de deixar livre, sob al&gtia mas ndo sob o controle
evidente do professor, o desenvolvimento das fadakl espontaneas do
estudante. A Suica deu uma grande contribuicdo dagmgia moderna

(Pestalozzi), gracas a tradicdo genebrina de Raussea realidade, esta
pedagogia € uma forma confusa de filosofia ligadama série de regras
empiricas. Nao se levou em conta que as idéiasodsgeau sao uma violenta
reacao contra a escola e os métodos dos jesujtasqeianto tal, representam
um progresso: mas posteriormente formou-se umaciEspie igreja, que

paralisou os estudos pedagogicos e deu lugar aosas involucbes (nas



palavras de Gentile e Lombardo -Radice). A espa@ithatie € uma dessas

involucdes quase se chega a imaginar que cérebro do meéino novelo

gue o professor ajuda a desnovelar. Na verdadea tperacéo educa a nova
geracao, isto €, forma-a. A espontaneidade se sexddi, torna-se cada vez

mais problematica. De resto, a escola (isto é, imiddde educativa direta) é

somente uma fracdo de vida do aluno, no qual eetnacontato tanto com a

sociedade humana quanto coma societas rerum formaadritérios a partir

destas fontes “extra escolares” muito mais impotégsndo que habitualmente
se cré. A escola Unica, intelectual e manual, témlaa esta vantagem: a de

colocar 0 menino em contato, ao mesmo tempo, coist@ia humana e com a

historia das coisas, sob o controle do professad@&nos do Cércere. v. 2. p.

62-3. 2001)

Entdo, penso que o PDE, ao propor a criagao de 188 Institutos Federais de
Educacdo Tecnoldgica Superior — IFETS — daria ganaas centenas de jovens a
possibilidade de fazer um bom curso técnico, enmdeelzcar numa licenciatura durante
guatro anos sem que isso |he cause prazer, e sdbrgue, depois de formado, ele
tenha certeza de uma vaga no mercado de trabalhdicéo primeira de todo homem,
ja que o o6cio fica para uns poucos privilegiados.

Ainda seria fundamental retomar Kant para nosmpera flexibilidade da acéo
pedagdgica e dos percursos de formagapéela educacdo que o homem se disciplina,
torna-se culto... fica prejudicada a crian¢a quaadstumada a considerar tudo como
divertimento... a escola € uma cultura obrigatéoiade a educacéo é impositiva mas,
nem por isso, escravizante”(2004. p. 25€tendemos que sem direcd0 0 processo
pedagdgico pode resultar em alguma formagéo, maweciso ter pensamentos, ndo
apenas pontos de vista, refletir sobre a melhor eimande nos tornarmos homens
cultos’ (Nietzsche. 2003. p. 54ss).

Embora os projetos e ou politicas de educacaa@eeids momentos, nos causem
surpresas, é possivel refletir acerca do que estdosoferecido, independente do
paladar. Assim, queremos fazer um esforco para @engder o que estas politicas

trazem, implicita ou explicitamente, no quadro gegue:

Politica/Pro- Pontos+ Pontos-
jeto

JOMTIEN Oficialmente a educacgi- € apenas uma carta de intencdes
ganha status de poliindo estabelece responsabilidades
publica internacional. governos, sobretudo aos paises ricos

BOLONHA Paises adotam um plano- Tras implicito uma concepcao (
longo prazo com linha facilidade de aplicacdo das metas
metas, aclOes e objetivos definir recursos e responsabilidades;




serem cumpridos. - preocupacao fundamental ¢
“servicais qualificados”

PDE-REUNI - Cria IFETS; - Falta estabelecer uma politica cl
- Expansédo pode ssobre educacdo profissional de n
planejada; superior;

- Garante autonomia pe- O banco ndo é garantia de contrata
apresentacao de propastde apenas  facilita as  possiv
expanséao, reivindicaci contratacoes;

historica da categoria; - 20% do orcamento da universidade

- Cria 0 banco de professgarante qualidade e estrutura neces
equivalente que facilitaria para o programa de expansdo, cur
selegcdo e contratagdo laboratorios, infra-estrutura, etc;
professores efetivos n- arelacdo 18/1 dearacteriza a atuacg
IFES; dos professores em programas de poés-
graduacdo, pois sabemos que
professor ndo tem condi¢cbes de ma
20 horas na graduacado, projetos
pesquisa e aulas nos programas de
além do mais, na maioria dos cursos
relagcdo ja ériclusive superior, exceto
guimica, fisica e alguma engenharia;
- aumento da taxa de concluséo f
90%. E bom lembrarmos os resulta
das aprovagfes autométicas que al
estados adotaram.

Todavia, a0 mesmo tempo que propala a expansadrdeestrutura e vagas, 0
Programa de Aceleracdo do Crescimento — PAC - aporénxugamento dos gastos
publicos — limite de 1,5% para acréscimo de folagpdgamento. Sera uma equacgao
dificil de ser resolvida. Ou a educacao sera wistao um investimento pois € com ela
gue a cultura e o conhecimento se constroem ectgdizam nas mais diversas formas,
sem a determinacdo do mercado, ou daremos ao reacagortunidade de reger o
processo formativo e ai creio que para os seusesges ndo havera falta de recursos.

Dentro do espirito da carta de Bolonha, o PDE/RE(#907. p. 11/21), em
varios momentos externaliza a recomendacao dailieieide, isso pode observado nos
seguinte pontos:

“implantacdo de regimes curriculares e sistemasitidos que possibilitem a
construcdo de itinerarios formativoftem 3.2.1 dimensdes);om efeito o
REUNI oferece uma oportunidade para inovar o cende educagéo superior,
permitindo novos mecanismos de selegdmyas articulacdes curriculares
novos percursos formativagem 9 recomendacdes). Grifo nosso.

Assim, vamos percebendo que as intencdes de Boldah sendo incorporadas



ao REUNI mesmo que as palavras ndo sejam ditassaitas no projeto. Por outro
lado, isso também sido uma bandeira de luta do ABIlEtonomia para decidir o que
e como fazer. E claro que toda reestruturaciopmssivel se forem dadas as condicbes
materiais e de trabalho para sua execucao, ouseefapreciso mais investimento. Aqui
cabe o alerta do Tribunal de Contas da Unido qualelecta que o governo nao
investiu nem o que foi planejado em 2006 conforraeeger do ministro Ubiratan
Aguiar ao ler o relatéribna Comisséo Mista de Orcamento da Camara dos &uksit

Por certo, educacdo como investimento aparecealisosrsos tanto da OCDE,
OMC, do governo brasileiro e da UNESCO. Vale lemluypae entre o discurso e a
efetivacdo das politicas educacionais, permeiamettes; portarias, projetos de leis e
resolucdes que nem sempre vem a publico da soeedadvo raras excecoes.
Normalmente os discursos séo publicos e as p@tatearetos sdo privados, no sentido
da pouca visibilidade.

Assim, o territorio do curriculo e o papel que ekarce ou deveria exercer na
formacdo dos profissionais, € um desafio permanedte por conta dos modismos,
mas particularmente porque o0s humanos sdo movyielosespirito de descoberta e
porque a Cultura ndo se constitui num estatua dezbrna ante sala de alguma
academia. Curriculo e Cultura ndo podem, nem dexstar a mercé do mercado, nem
tdo pouco serem fundados no senso comum, sob peregdimarmos o dito “a

unanimidade é burra!”.
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1- INTRODUCAO

O comportamento de leitura se constitui como umiaded indispensavel
para a ocorréncia de novas aprendizagens e comgenignte, € ele imprescindivel
para a formacao universitaria. Além disso, elerdbtam uma importante ferramenta
educativa de elaboracdo de significados e de paodulp sentido, possibilitando
mudancas qualitativas e revolucionarias em nossarld e em nosso pensamento, de
maneira que faz parte de nossa heranca culturatlegeemina nosso desenvolvimento
pessoal e social.

A leitura pode ser compreendida como um processplaxo que se inicia
e se desenvolve, ao longo da vida do individuo,dseem nossa cultura,
predominantemente, aprendida na escola, em fung8oegperiéncias criadas nos
contextos formais de ensino e aprendizagem. Nemsgds, entre outros, Sampaio
(1982), Carelli (1992), Molina, (1992), considergue a aprendizagem da leitura se faz
presente em todos os niveis de ensino. Quantovabetscolar, onde o ensino deva ser
enfatizado, na literatura consultada se identifidderentes énfases, Molina (1992)
sugere que essa énfase deve ocorrer ja na esctdéanabaenquanto para Sampaio
(1982) “caberia a Universidade, como agéncia foorade profissionais que deverdo
ter maior probabilidade de intervir na sociedaths,um destaque especad ensino da
leitura, para preparar leitores criticos e criaivo

Independentemente do grau de ensino considerado essencial para o
ensino da leitura, é durante & 8rau, que o individuo sente freqiientemente e com
maior intensidade, a necessidade de ser um boar, lpis é solicitado um volume
maior de leituras, como também as mesmas apresemi@or complexidade. Na
Universidade frequientemente a leitura é considezade instrumental que o aluno tem
pleno dominio, no entanto, na maioria das vezeé&ob é real.

Além da leitura ser essencial no processo de emagirendizagem, ha de ser

destacado ainda, conforme Witter (1997) que no nensuperior “é a Ultima



oportunidade para tornar o cidadao um leitor copwet critico, freqliente, criativo que
compreende e usa de forma adequada as informalgfi@ssovia texto.”

A inseparabilidade do comportamento de ler e estymtatanto deve ser
levada em consideracdo, em especial, quando sdaaboprocesso de aprendizagem
formal. No ensino superior, estudar € uma exigégue demanda a presenca de um
comportamento de um “bom leitor” (Oliveira, 19980is ao entrar para a Universidade,
a leitura constitui-se em um dos elementos fundémreena metodologia de estudo ao
longo do 3° grau.

Apesar de tal relevancia, poucas tem sido as pEsgjgue buscam estudar o
comportamento de leitura na universidade, limitaasi@roducdes cientificas referentes
a caracterizacdo do processo de aquisicdo daaeiuotivacdo pra ler, estimulacéao
precoce da leitura, etc, todos esses eixos cestradd sua maior parte no ensino
fundamental e médio. Por conta de tal fato, o mtestrabalho objetiva caracterizar o
comportamento e atitudes de leitura dos alunosudsocde psicologia da FACIME /
UESPI, bem como analisar os seus habitos de lei@screvendo quais as principais
atitudes dos alunos de psicologia frente ao atlerdelém de relacionar os fatores que
influenciam na frequéncia de leiturdentificando estratégias de leitura dos alunos face
0s textos universitarios. A meta maior deste esttalode relacionar aspectos e
indicativos curriculares no curso de Psicologia commomportamento de leitura dos
discentes.

Para alcancar tais objetivos, utilizou-se do métqdanti-qualitativo, com
uma amostra de 68 alunos do curso de Psicologidnidlzersidade Estadual do Piaui,
sendo esta composta por alunos que cursam endiguado e o ultimo semestre (exceto
10, 2° e 7° semestres), nos turnos diurno e nqtemtce o periodo de maio a julho de
2007. Além disso, foram aplicados dois instrumenfgsestionarios), o primeiro
instrumento investigou as atitudes de leitura dpsites quanto aos seguintes aspectos:
leitura/aprendizagem, sentimentos afetivos frenkeitara e leitura e lazer. O segundo
instrumento caracterizou o comportamento de lefjuanto aos fatores que influenciam
a auto avaliacdo como leitor, significados sobrtri@, estratégias de leitura face aos
textos escolares, dificuldades nas leituras deosexscolares, percepcdo quanto a
eficiéncia de estratégias de estudo e dificuldadesursoE imperioso ressaltar que os

referidos instrumentos foram cruzados com os alosqdois) efetuados no momento.



2-METODO
2.1. Participantes/sujeitos da pesquisa

O presente estudo foi realizado na Universidadeddsi do Piaui, mais
especificamente na Faculdade de Ciéncias Medi€#sGIME, localizada no Centro da
Cidade de Teresina-Piaui. Pretendeu-se realizas@upsa com um grupo amostra de 68
alunos do curso de Psicologia, aproximadamente @%otal de 235 estudantes, que
cursam entre o segundo e o ultimo semestre de feda@tla em psicologia, nos turnos
diurno e noturno, entre o periodo de maio a julleo 2007, ficando a mostra
proporcionalmente dividida em 8 alunos por semeldreurso. Para afeito de facilitar o
procedimento de analises dos dados agrupou-sentadtaa em trés grandes eixos de
analise, segundo o curriculo do curso:
Primeiro eixo: blocos de base curricular para a fomacéao do Psicologo

Nesse eixo de analise, consideraram-se as dis@plpropedéuticas e
basicas que sdo ministradas nos periodos inic@isudso, contendo as disciplinas
fundamentais (introducdo ao curso de psicologidadania, bases antropélogas e
filosoficas, etc.) e as pré-profissionalizantes n@gea e embriologia, anatomia,
bioquimica, fisiologia, etc.), as quais podem ieflciar no comportamento de leitura
das séries iniciais do curso de psicologia. Este engloba do 1° ao 4° semestres.
segundo eixo: blocos curriculares de transicéo, esgificos de curso de psicologia

Nesse eixo, 0s semestres foram agrupados em canctaccom o fato de
que nesses blocos (5°,6°7° 8° blocos), ha predmuign de disciplinas de transi¢éo
(disciplinas ja especificas do curso de psicolagimo por exemplo: Psicologia da
personalidade, testes e exames psicoldgicos, dilupaca saude, etc.), bem como ja se
encontram inseridas as disciplinas pré-profissipaates (psicologia escolar, psicologia
organizacional, psicologia da familia, etc.) .
Terceiro eixo: blocos curriculares profissionalizates e praticos do curso de
psicologia

Aqui, foram agrupados os semestres voltados patac@r(10° bloco, com
0S estagios e o 9°, este ultimo preparando parénd@) e profissionalizacdo (11°
primeiro com o estagio de 400 horas e entrega degnafia de concluséo de curso -
TCC).
2.2. Técnicas e Instrumentos de coleta de dados

A presente pesquisa, quanto a sua abordagem ligewtie uma tipologia

guanti-qualitativa, visando se analisar ndo apenaspecto numérico e disposto em



grafico do comportamento e atitudes da leitura, taatém se propde a investigar o
carater contextual do fenébmeno, propondo-se a @ender e analisar os dados de
forma qualitativa e opinativa.

Por conta do principal objetivo do estudo (cararagéo do comportamento
e das atividades de leitura dos alunos de psi@tgiUESPI), se realizou uma pesquisa
de cunho descritivo, visando-se a descricdo daxteaifsticas e do comportamento de
ler, relacionando-o com o curriculo por meio dosgj blocos em que os alunos se
encontram, especificamente.

Os dados foram coletados, registrados e interprstadilizando-se técnicas
padronizadas de coleta, sob a forma de questien&imr ocasido de tal procedimento
técnico, presente trabalho é uma pesquisa doculnentaque o pesquisador efetua a
coleta de dados originais em campo, diretamenti®ca de ocorréncia do fendmeno
pesquisado.

Por conta da utilizagcdo de tais tipos de pesqpaeg melhor analisar os
meétodos deste estudo, fez-se uso de documentaggia @ indireta de dados. A
documentacéo indireta foi utilizada durante a f@esdevantamento bibliografica, onde
se realizou uma pesquisa para angariar obras cddssiomplementares e subsidiarios
de relevancia para o tema, embasando o refergaoi@to. A documentacéo direta por
sua vez, foi utilizada na fase de pesquisa de canmgmendo-se uso de dois
questionarios auto-aplicativos.Tais questionarioearh embasados nos estudos de
Myers(1999) sobre psicologia social e métodos deuisa.

2.3. Procedimento para andlise dos dados.

ApoOs a aplicacédo e recolhimento dos questionasegrocedeu a relacao,
codificacbes e tabulacdo dos dados, mediante aniaegd@o dos mesmos em trés
grandes eixos da andlise gloéleixo: bloco basicaurricular para a formacédo do
psicologo; 22eixo: bloco de transicao de disciplirespecificas do curso de psicologia;
32 eixo: bloco profissionalizante pratico do cudm psicologialais eixos facilitaram a
interpretacdo dos dados conforme o objetivo primabmo trabalho, caracterizando o
comportamento e as atitudes de leitura, conforfaseados alunos dentre do curso.

A codificagcdo, por sua vez, se caracterizou emfivari os dados dos
guestionarios | e I, analisando-os conforme asgmatas de analise especifica de cada

um e relacionando-as com os trés eixos de angldaal.



Por fim, na ultima fase, a de tabulacdo, apos &elegodificacdo, os dados
foram dispostos em tabelas, para posterior analigeterpretacdo, caracterizando o
comportamento e as atitudes de leitura em cadaceixizular de andlise.
3- DISCUSSAO DOS RESULTADOS
3.1 Atitudes frente a leitura

Para identificar as atitudes que os alunos téntdraneitura utilizou-se o
instrumento proposto por Mayers (1999), autoaplioae formulado pelos proprios
pesquisadores sob a forma de inventario. Parasanddis respostas dos alunos a este
instrumento, agrupou-se o0s itens em trés grandegaréas: Leitura/Aprendizagem
Sentimento Afetivo frente a Leitued_eitura/Lazer eem trés eixos de analisefadpcos
curriculares de base para a formacéo do Psicoldgpblocoscurricular de transicao,
especificos de curso de psicologia;c) blocos cutares profissionalizantes e praticos
do curso de psicologidal instrumento possui 30 assertivas objetivassygnodo quatro
opcOes de escolha&) CF: concordo fortemente; B)C: concordo; C)DFgbsdo
fortemente e D)D: discordo.
3.1.1 Leitura/Aprendizagem

Observando-se os resultados obtidos através dotiGné® deAtitudes

sob o ponto de vista dos itens assinalados conssatajue os alunos do Curso de
Psicologia, Leitura/Aprendizagem pode-se afirmar que estes alunos percebem a

importancia da leitura como fonte para a apren@izagois todas as indicacdes foram

nas colunagoncord e concordo fortemenfesendo que a maioria incidiu na coluna

concordo fortemente.

O uso da leitura como fonte para a aprendizagenuito importante e €
enfatizada por Marobin (1983, p.102) quando afiopa é através da leitura que o
estudante constroi, ele mesmo, o proprio curso eusibario. Na leitura critica e
constante, ele assume pessoalmente o0 processoadapsendizagem. Aprende a
discernir, discriminar, organizar, coordenar, cozepder, explicitar, caracterizar,
formular, confrontar e interpretar, incorporar siglar os conteudos apresentados.
Blocos curriculares de base para a formacéao do Psiogo

Nesse eixo de andlise, predominou uma atitudeiypo$iente ao processo
de leitura como sendo imprescindivel para um angizagem eficaz, podendo tal fato
ser influenciado conforma Figueredo (1999) pelagmea de disciplinas fundamentais

(introducéo ao curso de psicologia, cidadania,$as&ropodlogas e filosoficas, etc.) e as



pré-profissionalizantes (genética e embriologiatamia, bioquimica, fisiologia, etc.)

Tabela 1:blocos de base para a formacao do Psicotog

Atitude Frente ao Processo

Leitura/Aprendizagem Resultados
Atitude Positiva 55%
Atitude Negativa 45%

fonte: pesquisa junho/2007
Blocos curriculares de transicédo/especificos de @o de Psicologia

Nesse eixo, os semestres foram agrupados em canctaccom o fato de
gue nesse bloco, ha predominancia de disciplinasadsicao (disciplinas ja especificas
do curso de psicologia como por exemplo: Psicoldgipersonalidade, testes e exames
psicologicos, educacdo para saude, etc.), bem dganse encontram inseridas as
disciplinas pré-profissionalizantes (psicologia od@; psicologia organizacional,
psicologia da familia, etc.), o que também podéferenciado uma atitude positiva.

Tabela 2: blocos curriculares de transicdo/espeaibs de curso de psicologia
Atitude Frente ao Processo

Leitura/Aprendizagem Resultados
Atitude Positiva 53%
Atitude Negativa 47%

fonte: pesquisa junho/2007
Blocos curriculares profissionalizantes e préaticodo curso de psicologia

Nesse eixo, 0s semestres foram agrupados em canctaccom o fato de
que nesse bloco, ha predominédncia de disciplinastralesicdo (disciplinas ja
especificas do curso de psicologia como por exanidicologia da personalidade,
testes e exames psicologicos, educacdo para sstdde,bem como j4 se encontram
inseridas as disciplinas pré-profissionalizantessicfdogia escolar, psicologia
organizacional, psicologia da familia, etc.). Nemnbém observou-se uma atitude
positiva quanto ao processo Leitura/Aprendizagem.

Tabela 3: blocos profissionalizantes e praticos dmurso de psicologia
Atitude Frente ao Processo

Leitura/Aprendizagem Resultados
Atitude Positiva 68%
Atitude Negativa 32%

fonte: pesquisa junho/2007
3.1.2 Sentimentos Afetivos frente a Leitura

POde-se observar que dos 18 itens que dizem respeiCategoria
Sentimentos Afetivos frente a Leiturapareceram muitas indicacdes na coluna

concordo fortementepara a assertividdo gosto de ler para atividades académiaas,




nenhum item com assertiva positiva nesta colungérPma colun@oncordoaparecem

25 indicacgOes. Nas colundsscordo fortemente discordoaparecem 30 indicagdes, 0

que nao pode ser considerado um resultado poSiendo assim, se pode afirmar que
os alunos (em nenhum dos eixos) possuem atitudsiives em relacdo a esta
categoria.

Tabela 4:blocoscurriculares de base para a formagéao do Psic6logo

Atitude Frente aos Sentimentos afetivos

na leitura Resultados
Atitude Positiva 57%
Atitude Negativa 43%

fonte: pesquisa junho/2007
Tabela 5: blocos curriculares de transigdo/espeaifis de curso de psicologia

Atitude Frente aos Sentimentos

afetivos na leitura Resultados
Atitude Positiva 48%
Atitude Negativa 52%

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 6: blocos curriculares profissionalizantes praticos do curso de psicologia
Atitude Frente aos Sentimentos

afetivos na leitura Resultados
Atitude Positiva 41%
Atitude Negativa 59%

fonte: pesquisa junho/2007
3.1.3 Categoria Leitura/Lazer

Com relagdo &ategoria Leitura/Lazerencontrou-se 44 indicacfes para a
coluna concordo Essas indicagcdes parecem demonstram que os almcasae a

leitura como forma de lazer, embora r@ocordem fortementm nenhuma opcéao.

A leitura como lazer poderia representar uma poskide de ampliacdo de
horizontes, como sugere Moraes (1996, p. 12-3¥iana que, ‘.. lemos para sonhar
e para aprender a sonhar... a melhor maneira deegan a sonhar é por meio dos
livros... aprender a dedicar-se totalmente a laturé viver inteiramente como

personagens de um romance..”.

Tabela 7:blocos curriculares de base para a formagédo Psicologo
Atitudes frente a Leitura/Lazer Resultados
Atitude Positiva 66%
Atitude Negativa 34%
fonte: E)esquisa junho/2007




Tabela 8: blocos curriculares de transicdo/espeaifis de curso de psicologia
Atitudes frente a Leitura/Lazer Resultados

Atitude Positiva 60%
Atitude Neg_]ativa 40%
fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 9: blocos curriculares profissionalizantes praticos do curso de psicologia
Atitudes frente a Leitura/Lazer Resultados
Atitude Positiva 67%

Atitude Negativa 33%
fonte: pesquisa junho/2007

3.2 Caracterizacdo do comportamento de leitura frete indicativos curriculares
(blocos)

Para caracterizar o comportamento de leitura dstes; utilizou-se um
instrumento com 7 questdes, contemplando aspectokigioria de leitura geral e
académica dos mesmos.

O questionario Il, por sua vez foi analisado quatiiamente, de modo a
contabilizar o nimero de respostas em cada umadiiplas escolhas, calculando-se a
porcentagem dos sujeitos que deram determinadgsostas e disponibilizando
posteriormente os resultados em formas de graécdabelas agrupados em cada uma
das cinco categorias a seguir- auto-avaliagcdo como leitor; 2 — estratégias t@dias
na leitura; 3—dificuldade na leitura de textos t@ws e cientificos; 4 —eficiéncia das
estratégias de leitura; e 5 — dificuldades no curso
3.2.1 Auto Avaliagcdo como Leitor em condi¢des cuulares distintas

A autopercepcédo dos sujeitgeanto a frequiéncia de seus comportamentos
de leituraé a de que a maioria de 44 % $ditores ocasionaigo resultado se repetiu
em todos os eixos de andlise), conforme resultagossentados. No eixo |, 20%
consideravam-skeitoresassiduos25 % de sujeitos consideraramrsau leitores11%
dos percebiam-se comeitores criticos Nenhum dos pesquisados se percebeu como

um nao leitor.



Tabela 10:blocoscurriculares de base para a formacéo do Psicélogo

Auto Avaliacdo como leitor Resultados

Leitor ocasional 44%

Leitor critico 11%

Leitor assiduo 20%

Mau leitor 25%
‘ N&o leitor 0%

fonte: pesquisa junho/2007
No eixo I, 15% consideraram-se comedores criticos 45 % assinalaram a

opcéaoleitor ocasional,e 15% dos alunos passaram a ter a percepgcao te ISenas
leitorese 25%leitores assiduos

Tabela 11: blocoscurriculares de transicédo/especificos de curso de psicologia

Auto Avaliacdo como leitor Resultados
Leitor ocasional 45 %
Leitor critico 15 %
Leitor assiduo 25%
Mau leitor 15%
Nao leitor 0%

fonte: pesquisa junho/2007
O resultado apresentado no eixo lll, a maioriaiooatpercebendo-se como
leitor ocasional(54%) porém com uma frequéncia acentuadamente diminafda
detrimento do aumento da percepcaeticidade (9%)na leitura, 17% considerou-se
mau leitore 20 %leitor assiduo p que deve decorrer por conta do volume de estagios
gue possivelmente deprime a leitura analiticaflexiga, por causa do tempo de
dedicacéo.

Tabela 12: blocos curriculares profissionalizantes praticos do curso de psicologia

Auto Avaliacdo como leitor Resultados

Leitor ocasional 54%

Leitor critico 9%

Leitor assiduo 20%

Mau leitor 17%
‘ N&o leitor 0%

fonte: pesquisa junho/2007
3.2.2 Estratégias Adotadas nas Leituras em blocosrciculares diversos

Os resultados das estratégias que 0s sujeitosnadats leiturasde forma
geral, estdo apresentados no tabelas 11 a 13.icdes# que ndo ha uma alta

predominancia de nenhuma delas, em nenhum dosdgxasalise.



Tabela 13 - Estratégias de Leitura adotadas pelosumos do eixo curricular |

Estratégias de leitura Resultados
Segue sequencialmente o texto lendo
cada parte atentamente 25%

Faz uma leitura geral e retorna aos
paragrafos considerados mais
importantes 25%
Espia o texto no geral identificando
pontos principais e depois realiza uma
leitura analitica 25%
segue sequencialmente o texto lendo
cada parte atentamente em voz alta;
25 %

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 14 - Estratégias de Leitura adotadas pelosumos do eixo curricular I

Estratégias de leitura Resultados
Segue seguencialmente o texto lendo
cada parte atentamente 30 %

Faz uma leitura geral e retorna aos
paragrafos considerados mais
importantes 25 %
Espia o texto no geral identificando
pontos principais e depois realiza uma
leitura analitica 25%
segue sequencialmente o texto lendo
cada parte atentamente em voz alta;
20 %

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 15 - Estratégias de Leitura adotadas pelosusmos do eixo curricular 11l

Estratégias de leitura Resultados
Segue seguencialmente o texto lendo
cada parte atentamente 25 %

Faz uma leitura geral e retorna aos
paragrafos considerados mais
importantes 25%
Espia o texto no geral identificando
pontos principais e depois realiza uma
leitura analitica 30 %
segue seqguencialmente o texto lendo
cada parte atentamente em voz alta;
20 %

fonte: pesquisa junho/2007

10
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3.2.3 Dificuldades na Leitura de Textos Técnico-Ciificos

Os resultados dos graus de dificuldades com queijestos se defrontam
nas leituras de textos técnico-cientificos estaessgmtados na Tabela 4 a tabela 7.
Observa-se que houve predominancia da existéncifaedéentes dificuldades nestas
leituras, tanto no eixo | (55%), quanto no eix@ga%), bem como, no eixo Il (70%).
Presume-se que a incidéncia do aumento da freguéedificuldadeno eixo lll, seja
decorrente da maior conscientizacdo dos alunosspeite de suas dificuldades na
leitura. Talvez essas dificuldades sejam efetivdenanmentadas em funcéo do avanco

na série do curso, onde naturalmente elas sdoasaior

Tabela 16 — Grau de dificuldades de leitura de tess técnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular |

Grau de dificuldade Resultados
Frequente 55 %
Ocasional 35 %

rara 10 %

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 17 — Grau de dificuldades de leitura de tess técnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular Il

Grau de dificuldade Resultados
Frequente 50 %
Ocasional 30 %

rara 20 %

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 18— Grau de dificuldades de leitura de texsotécnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular Ill

Grau de dificuldade Resultados
Frequente 70 %
Ocasional 20 %

rara 10 %

fonte: pesquisa junho/2007
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Oliveira (1993), Santos (1989), Mascarenhas (188)aga (1983) também
investigaram o grau de dificuldade que seus sgjeitdham na compreensao de textos
de estudo, tendo todos encontrado resultados semethaos encontrados neste estudo,
ou seja, que as dificuldades de compreensdo eadastmas leituras de estudo séo
ocasionais.

A maioria considera que suas maiores dificuldadstejam relacionadas
com afalta de pré-requisitoe a complexidade do conteddpode-se atribuir essas
dificuldades a deficiéncia de suas aprendizagerenorrer de suas vidas escolares.

Tabela 19 — Maiores dificuldades de leitura de ters técnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular Ill

Maior dificuldades nas leituras

académicas Resultados
Analise do texto 10 %
Terminologia técnica 15 %
Falta de Pré-requisito 40%
Estilo do autor 5%
\ Complexidade do conteudo 30 %

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 20 — Maiores dificuldades de leitura de ters técnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular Il

Maior dificuldades nas leituras

académicas Resultados
Analise do texto 10 %
Terminologia técnica 5%
Falta de Pré-requisito 45 %
Estilo do autor 0%
Complexidade do conteudo 40%

fonte: pesquisa junho/2007
Tabela 21 — Maiores dificuldades de leitura de ters técnicos e cientificos
encontradas pelos alunos do eixo curricular Ill

Maior dificuldades nas leituras

académicas Resultados
Analise do texto 10 %
Terminologia técnica 20 %
Falta de Pré-requisito 35%
Estilo do autor 5%
Complexidade do conteudo 30%

fonte: pesquisa junho/2007
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Ao facilitar o acesso a Universidade, sem simubarmente estabelecer
mecanismos de melhoria no desempenho em leitypalittca educacional brasileira
levou o ingresso de alunos no 3° grau que ndo gomimabilidades basicas em leitura,
como apontam Lopes & Ribeiro (1992).

Resultado similar foi obtido por Bartalo (1997),eqgancontrou em sua
pesquisa que a complexidade do texto foi a difedédmais apontada pelos sujeitos.
3.2.4 Percepcado quanto a Eficiéncia das Estratégide Estudo frente a indicativos
curriculares

Nas Tabelas 10 a 12, estdo apresentados os resulfad estratégias de
estudo consideradas mais eficientes pelos sujaitrdica-se que nenhum sujeito, em
nenhum dos eixos de analise, considera a estratégiesumir ao final do texto ou
resumir ao final de cada topiammo eficiente. Talvez este resultado possa sbuato
a complexidade inerente ao resumir, que demandadsenivel de compreensao para
sua efetivagdo. A maioria considera deeo texto em voz alta o texto e sublinhar os
pontos importantes enquantodéjam estratégias de estudo eficiente.

Tabela 22 - Estratégias de Estudo Consideradas msdtficientes pelos Alunos do
eixo curricular |

Estratégias de Estudo Consideradas

mais Eficientes Resultados
ler silenciosamente e depois sublinhar
partes importantes. 20 %
ler o texto em voz alta 50 %
ao final da leitura, resumir com as proéprias
palavras todo o texto. 0%
ao final de cada topico, resumir com as
préprias palavras; 0%
\ sublinhar o texto enquanto Ié. 30%

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 23 - Estratégias de Estudo Consideradas madticientes pelos Alunos do
eixo curricular Il

Estratégias de Estudo Consideradas

mais Eficientes Resultados
ler silenciosamente e depois sublinhar
partes importantes. 20 %
ler o texto em voz alta 40 %
ao final da leitura, resumir com as proprias
palavras todo o texto. 0%

ao final de cada topico, resumir com as 0%
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préprias palavras;
sublinhar o texto enquanto Ié. 40%

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 24 - Estratégias de Estudo Consideradas mdisicientes pelos Alunosdo
eixo curricular Il

Estratégias de Estudo Consideradas

mais Eficientes Resultados
ler silenciosamente e depois sublinhar
partes importantes. 20 %
ler o texto em voz alta 30 %
ao final da leitura, resumir com as proprias
palavras todo o texto. 0%
ao final de cada topico, resumir com as
préprias palavras; 0%
\ sublinhar o texto enquanto |é. 50%

fonte: pesquisa junho/2007
A respeito da técnica de sublinhar e ler em voa, diteterson (1992)

investigou as fungdes cognitivas do sublinhar éotexquanto I1é com 66 estudantes de
college, tendo delineado quatro condi¢cdes expetargera primeira, sublinhar enquanto
estuda e rever o texto sublinhado; a segunda,nfi#nlenquanto estuda e rever o texto
sem o sublinhado, a terceira, estudar e rever sitinsar e a quarta ler em voz alta.
Face a um teste que avaliava as recordacdes dus d¢ala memoria inferencial,
verificou-se que os sujeitos submetidos a primeieaultima condi¢des, apresentaram
desempenho inferior em memdéria inferencial quamamparado com os outros dois
grupos. Segundo a autora, os resultados indicamogsigblinhar e ler em voz alta,
aparentemente, ndo parece ser Util, seja paracddutie codificacdo, seja para a de
revisdo, além de poder ser contra-produtivo pangmoria inferencial.
3.2.5 Dificuldades no Curso ou no curriculo

A falta de tempo para estuddoi a dificuldade mais apontada pelos
sujeitos, em todos os eixos, seguida galta de habito de leituree pelafalta de
conhecimento prévjoconforme resultados apresentados nas Tabela 18. avale
ressaltar que nenhum sujeito marcou a opg¢édo ndw tdificuldades para ler em

nenhum dos eixos.
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Tabela 25 - Dificuldades Encontradas no Curso parker pelos alunos do eixo
curricular |

Dificuldades encontradas para ler no

Curso Resultados
nao tenho dificuldades para ler 0%
falta de habito de leitura em si 20 %
falta de conhecimento prévio dos assuntos 20%
falta de estimulo para ler 15%
\ falta de tempo para estudar 45%

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 26 - Dificuldades Encontradas no Curso parker pelos alunos do eixo
curricular Il

Dificuldades encontradas para ler no

Curso Resultados
nao tenho dificuldades para ler 0%
falta de habito de leitura em si 35 %
falta de conhecimento prévio dos assuntos 20%
falta de estimulo para ler 5%
falta de tempo para estudar 55%

fonte: pesquisa junho/2007

Tabela 27 - Dificuldades Encontradas no Curso parker pelos alunos do eixo
curricular I

Dificuldades encontradas para ler no

Curso Resultados
nao tenho dificuldades para ler 0%
falta de habito de leitura em si 20 %
falta de conhecimento prévio dos assuntos 5%
falta de estimulo para ler 5%
\ falta de tempo para estudar 70%

fonte: pesquisa junho/2007
Também Bartalo (1997) encontrou resultados idéstigmto a mesma

comunidade do curso de biblioteconomia, com a naaws sujeitos de sua pesquisa
apontando a falta de tempo para estudar como a ahficuldade, seguida pela falta de
habito de leitura e falta de conhecimento.

O resultado mais quantitativo no eixo profissiratiz e pratico do curso de
psicologia em relacdo a opcfata de tempo para estudar (70%ppssivelmente tém

relacdo com o fato de que no 10° e no 11° bloaasga horéria de estagios € elevada,
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podendo prejudicar o tempo util do estudante deoRgjia desses eixos para realizar
leituras.

Considerando as limitacOes destes resultados,aqupasciais, constata-se a
necessidade de estudos similares com outros ceirsoBos aspectos para a geracao de
novos conhecimentos, alicercando assim a possiigéidde intervir e melhorar o
repertério de leitura do universitario, garantircdpacitacdo adequada para os futuros

profissionais.

4, CONSIDERA(}@ES FINAIS

O proposito central do presente trabalho foi caraer o comportamento de
leitura dos alunos do curso de psicologia da FAEIMESPI, por meio de uma
investigacdo sobre as praticas de leitura desteslasges, abordando a leitura numa
perspectiva critica , como uma pratica que se pélra simples decifragdo de cédigos
linglisticos e apresenta-se como algo além daaviaal, algo que implica em
apropriacéo e producao de sentido por parte dalgéor.

Levou-se em consideracdo 0Ss pressupostos que nalerpara
inseparabilidade dos comportamentos de ler e astdévendo esta ser considerada
relevante, especialmente quando se aborda o poodesaprendizagem formal, ainda
mais no nivel superior, onde estudar é uma exigémqe demanda uma quantidade
significativa de leitura independente dos conteudados em sala, pois a leitura
constitui-se em um dos elementos fundamentais nadwolegia de estudo ao longo do
3° grau. Além disso, o atual contexto sécio- ecanémem requerendo dos curriculos
universitarios, cada vez mais profissionais comomabmpeténcia na interpretacao
contextual, aonde o ato de ler se torna um imp@tatiado pois transforma o
pensamento e, portanto, amplia a capacidade ietatpa do leitor, transformando-o
em um cidaddo competente, critico, freqlientetieoimue compreende e usa de forma
adequada as informacdes obtidas via texto.

No processo da leitura fazem-se presentes elemant@&yenientes que
estdo vinculados ao contexto local e ao curriculivessitario, em que o leitor se
desenvolve como ser plenamente social. O ambiemteilidr, as contingéncias
académicas, fatores individuais e, sobretudo, espeetivas futuras dos profissionais
sao elementos determinantes na formacao de unidadiVeitor.

E funcdo da universidade explicitar o conceito eiéuta e incentivar o

hébito de ler, para que os estudantes possam,aei@ntrabalhar sua complexidade,
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visto que a leitura € uma constante em todas as,aibinda, uma experiéncia pessoal e
social de cada leitor. Nessa explicitacdo, € nécdessais que indicar obras teoricas
sobre leitura, é preciso aprender a lidar com ea®s fundamentos basicos servirdo
como forca geradora de mudancas. Dessa maneirmyvas geracdes que atingirem o
nivel superior, ou mesmo as que forem concluindojefio assumir um novo
comportamento em relagdo ao ato de ler, ao inaluiee leitura entre as suas
necessidades basicas.

Para identificar as atitudes que os alunos téntdraneitura utilizou-se o
instrumento proposto por Mayers (1999), autoaplioae formulado pelo préprio
pesquisador sob a forma de inventario. Para andhs respostas dos alunos a este
instrumento, agrupou-se o0s itens em trés grandegaéas: Leitura/Aprendizagem;
Sentimento Afetivo frente a Leitura e Leitura/Laeezm trés eixos de analise:a) blocos
de base para a formacao do Psicélogo; b) blocdsadsicdo, especificos de curso de
psicologia;c) blocos profissionalizantes e pratidosurso de psicologia.

No referente a categorizeitura/Aprendizagempode-se afirmar que os
alunos de todos os eixos, percebem a importancideitl@a como fonte para a
aprendizagem, é através da leitura que o estudangtréi, ele mesmo, o proprio curso
universitario. J& na categorfentimento Afetivo frente a Leiturque caracteriza as
atitudes pessoais dos alunos em relacéo a leinoByu-seque, infelizmente, uma boa
parte dos estudantes de psicologia ndo tem atitpdsgivas em relacdo a esta
categoria. A categoria leitura e lazer, demonstyael os alunos encaram a leitura como
forma de lazer, embora ndo concordem fortementeesthuma opcao.

Para caracterizar o comportamento de leitura dstes; utilizou-se um
instrumento com 7 questbes, contemplando aspectokisioria de leitura geral e
académica dos mesmos. Os resultados foram dispastdsrmas de tabelas agrupados
em cada uma dessas cinco categorias:1 — autogi@l@omo leitor; 2 — estratégias
adotadas na leitura; 3—dificuldade na leitura ddog técnicos e cientificos; 4 —
eficiéncia das estratégias de leitura; e 5 — ddades no curso.

A autopercepcao dos sujeitos quanto a frequiénceeds comportamentos
de leitura,0 que se refere a categosaato-avaliagdo como leitor,é a de que sdo a
grande maioria em todos 0s eixos respondeu quensiderarnieitores ocasionaispu
seja seu nivel de leitura € mediano e néo reflexinao de encontro a necessidade da

universidade de formar cidaddos competentes, asigccriativos, em especial, no eixo
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de profissionalizacdo e pratico do curso de psgialoo qual apresentou os resultados
mais insatisfatorios no referente ao posicionameritizo-reflexivo.

Os resultados das estratégias que 0s sujeitosnadats leiturasde forma
geral (categoria2-estratégias adotadas na leitwe)fica-se que ndo ha uma alta
predominancia de nenhuma delas, em nenhum dos @é&asalise. Apesar disso, na
categoria 4 (eficiéncia das estratégias de leitanaioria dos alunos de psicologia
considera que ler o texto em voz alta o texto érsdr os pontos importantes enquanto
|é sejam estratégias de estudo eficiente, o queed@cypante visto que ao nao fazer
resumos, 0s alunos nao treinam a competéncia ditaes@lém disso, sublinhar e ler
em voz alta, aparentemente, ndo sao Uteis, sgaagfancao de codificacdo, seja para a
de revisao, além de poder ser contra-produtivo pareemoria inferencial e ainda, ndo
possibilitam uma leitura critico-reflexiva.

Os resultados dos graus de dificuldades com queijestos se defrontam
nas leituras de textos técnico-cientificos (categoB, da caracterizacdo do
comportamento de leitura), houve predominancia dasténcia de frequentes
dificuldades nestas leituras, tanto no eixo | (55§aganto no eixo Il (50%), bem como,
no eixo Il (70%). No eixo lll, a incidéncia do aento da frequéncia ddificuldade
deve ser decorrente da maior conscientizagdo dasshk respeito de suas dificuldades
na leitura, bem como essas dificuldades possivabrszjam efetivamente aumentadas
em funcéo do avanco na série do curso, onde naeinék elas sdo maiores.

A maioria considera que suas maiores dificuldadstejam relacionadas
com afalta de pré-requisitoe a complexidade do conteddpode-se atribuir essas
dificuldades a deficiéncia de suas aprendizagendecgorrer de suas vidas escolares,
refletindo na vida universitaria, pois ao facilitar acesso a Universidade, sem
simultaneamente estabelecer mecanismos de melhoridesempenho em leitura, a
politica educacional brasileira levou o ingress@llgmos no 3° grau que ndo dominam
habilidades béasicas em leitura.

A falta de tempo para estudar foi a dificuldadeshagiontada pelos sujeitos,
em todos os eixosurriculares, seguida pela falta de habito de reiwi pela falta de
conhecimento prévio, na categoria 5-dificuldadesm®o. vale ressaltar que nenhum
sujeito marcou a opg¢éo nao tenho dificuldades lparam nenhum dos eixos, revelando
novamente, a formacao deficitaria no preparo pdeatara, em especial, na formacao
superior, onde séo reveladas essas fragilidadesode mais gritante.O resultado mais

quantitativo no eixo profissionalizante e pratiam @irso de psicologia em relacdo a
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opcéaofalta de tempo para estudar (70%)ssivelmente tém relacdo com o fato de que
no 10° e no 11° blocos a carga horéaria de estégelevada, podendo prejudicar o
tempo util do estudante de Psicologia desses px@srealizar leituras.

Embora seja papel do ensino universitario propassicuma visao mais
critica em relacdo ao mundo, este estudo ratifiassuevidéncias que estudantes
universitarios nao apresentam o0 nivel de Leiturpemslo para essa etapa de
escolarizacdo. A educacéao universitaria, parazaratuas tarefas basicas de pesquisa,
de ensino e de extensao, precisa da leitura ecdéaesomo instrumentos fundamentais
de atuacdo. Apesar disso, varios problemas relagdashcom o ato de ler, neste estudo
foram percebidos. Problemas estes, oriundos dsistema educacional historicamente
precario, onde a falta de incentivo, criticidadasenibicfes a criatividade sdo questbes
que precisam ser trabalhadas com mais profundidadetencio de tentar compreender
melhor esse quadro.

Varios estudos realizados sobre a leitura com ainatade académica, que
€ considerada parte da elite pensante do paidame\serios problemas referentes a
leitura e linguagem. No curso de Psicologia e igeaite em outros cursos, iSso se torna
um desafio a ser superado, pois a leitura adegéadadicdo essencial em qualquer
profisséo.

Nesse sentido, a necessidade de leitura preciséstgicomo algo mais que
um cumprimento do curriculo do curso de Psicologi@m da formacéo inicial, o
académico precisa ter consciéncia da necessidaflardacao continuada em ler, no
eixo de transigcéo e profissionalizante do curso, ¢g@mo remendos ou paliativos, mas
como;solidas referéncias para a continuidade eisténsia do aprender fazendo ou
ainda, consciéncia da necessidade da pratica ikeflexcritica da leitura .

Os resultados obtidos demonstraram a necessidatedincas. E um preé-
requisito para essa mudanca consiste no estudfuaganlo de pressupostos tedricos
gue possam embasar os académicos em uma novaucéanstio ensino e da leitura ou
na construcdo de uma nova metodologia do ler rigllexonsiderando e valorizando a
leitura como um dos aspectos no desenvolvimentwatido através do curriculo
universitério.
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1. INTRODUCAO

Da época da regulamentacao da profissdo e forntag@sicélogo no Brasil, no
ano de 1962, com a Lei de numero 4.119 até hojéosnautores pesquisaram ou
tiveram interesse em estudar a questdo da formacatwacdo do psicélogo. Esse
assunto, segundo Yukimitg999) apud Calais e Pacheco (2001), tem sido t#ma
discussdes nacionais e internacionais, sendo al@gia, de acordo com Yamamatd
al. (1997), uma das ciéncias que mais se auto-avalipeAse deve isso? Motivos para
tal, ttm-se muitos: falta de reconhecimento sod#alprofissdo, insatisfacdo com os
caminhos trilhados, imperativos éticos, a amplitidiefinicdo da area.

Mas principalmente uma melhor formacao profisdialmapsicélogo é o que se
pretende com tantos estudos sobre esse tema. \V@uestionamentos se tornam
relevantes diante de tal teméatica, como por exensplmo seria essa melhor formacao?
Que profissional esta se formando nos cursos delpgia? E quem é esse profissional
gue se formara? Formar-se-a profissionais parageadrar no mercado de trabalho?
Ou para abrir novos mercados de trabalho? Ou fesmdr profissionais para atender as
necessidades da sociedade?

Para Bock (1999) o desenvolvimento da profissapsicdlogo deve se pautar
no compromisso com a realidade social. A autorsatesque a Psicologia, como saber
e fazer, deve se desenvolver sempre vinculada ceotiadade que a acolhe. Desta
maneira, Bock (1999) diz que; discutir o comprommisscial da Psicologia seria avaliar
sua insercdo como ciéncia e profissdo na socieglagmntar em que direcdo ela tem

caminhado se para a transformacéo das condigcdedadeu para manutencéo desta.

Ha assim um descompasso entre o profissional quensee o que se quer

formar. Branco (1998) apud Calais e Pacheco (2€l@dha a atencéo para a condicdo
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do recém-formado: dispersdo do saber, escasseecdes®s materiais em trabalhos
sociais, fantasia quanto a profisséo liberal, ggacmmpeticdo entre os colegas e uma
demanda que lhe exige ter clareza de seu papealuSersidade tem contribuido para
formacédo desse perfil de formando e se ela est@&agiedo uma formacgao critica,
atualizada e atenta as demandas sociais € umgaefiee ndo se pode deixar de fazer.

Além dos fatores ja citados para a avaliacdo cotestala formacdo em
psicologia, destaca-se ainda a necessidade daagi@lida qualidade dos cursos
superiores de Psicologia que estdo surgindo em negnoensideraveis atualmente no
pais, em especial no Piaui, que na ultima décad@am quatro cursos de Psicologia,
entre estes, dois em instituicbes publicas e dwoisnstituicbes particulares. Verificar
assim, se ha correspondéncia entre 0 aumento tfiaotie 0 aumento qualitativo dos
cursos torna-se imprescindivel diante desta reddid®articularmente, no que diz
respeito as grades curriculares dos cursos de IBgiEo que muitas vezes sao
elaboradas de acordo com interesses de docentasieseuma integragdo com um
projeto maior de ensino institucional que os ampare

Como atualmente a LDB instituiu a mudanca dosiculios minimos para um
modelo mais aberto, guiado pelas diretrizes cueies, percebe-se hoje segundo
Yamamoto (2000), uma maior discussdo nas propnsiiuicdes de ensino sobre a
composicao da grade curricular. Discussfes esta®sg|estudantes e profissionais do
curso de psicologia da Universidade Estadual daiRido podem relegar, por estas
serem cruciais para a formacéo dos futuros profisss da psicologia no Piaui, sendo,
portanto, um compromisso social que toda categtmialasse psicolégica deveriam
assumir por estar envolvida a construcéo da Psgjizote Estado.

Em vista disso, far-se-a necessario discutir atnagé&o de uma grade curricular
baseada na realidade piauiense, propor um currileuformacéo nao voltado ao ensino
de técnicas e modelos ja existentes (consagradw®p ccritica Weber; Botom;
Rebelatto (1996), apud Bettoi e Simédo (2000), nmslesenvolvimento de atuacdes
profissionais socialmente significativas.

Assim, este trabalho teve como objetivo geral cemptder a relacdo entre a
grade curricular e a formacgéo de psicologos daéssisade Estadual do Piaui (UESPI)
e como objetivos especificos analisar a grade alari do curso de Psicologia da
Faculdade de Ciéncias Médicas (FACIME), atravésiddmtificacdo de variaveis
relevantes, tais como: categorias de disciplinasfeque tedrico utilizado nas mesmas,

entre outras; e investigar o perfil dos alunos @p ° e 11° desta instituicdo



relacionando a analise da grade. Para realizarotgetivos utilizou-se o método de
analise de conteudo das falas dos sujeitos da isasquara baseado nisto, se construir
novas propostas estruturais, pedagoégicas e metpdasopara um melhor ensino e

aprendizagem da Psicologia.

Pesquisar a influéncia da grade curricular do cdes®sicologia da UESPI na
formacéo dos estudantes nédo é tarefa facil tendwista que outras variaveis estao
envolvidas nesse processo de formacao do profasi®orém, sabe-se que a grade
curricular € a base de um curso, se esta possuexgmplo, mais disciplinas aplicadas
do que basicas — de acordo com a literatura (Bia@@00; Nunes, 1993; apud Priati
al., 2003) os cursos de psicologia tem uma grandetagéa para area aplicada - ou se
nao contemplar disciplinas pedagogicas ou se ddsgiar a pesquisa e possuir
pequenas cargas horarias de estagio ou utilizaxgee$ uniteodricos nas disciplinas;
tudo isso ird influenciar e interferir no procesd® formacdo do psicdlogo, seja na
escolha da sua abordagem, seja na atuagéo éttegpdafissional.

Entdo, € a partir da grade curricular que o cus@strutura e é atraves das
ementas das disciplinas que os professores criamanos de curso, planejam suas
aulas e constroem assim a formacéo académica.-$errelevante, portanto, analisar a
estrutura da grade curricular do curso de PsicaldgiUESPI em vista de que nenhum
trabalho até entdo foi realizado sobre esse assw@si@a instituicdo. Assunto este, de
extrema relevancia para um maior conhecimento alalaele da formacéo do psicélogo
no Piaui.

Este trabalho, além de trazer contribuicbes panatduicdo, na medida em que
trard resultados praticos para o embasamento a@eisdi®es da realidade da grade
curricular e da formacéo do psicélogo, também ftrardribuicbes para os estudantes de
psicologia ao se propor estratégias que possanmeirdlar numa melhor formacéao dos

mesmaos.



2. METODO

2.1. Sujeitos da Pesquisa

Tal pesquisa foi realizada na Faculdade de Ciéndiédicas (FACIME) da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), tendo ceuojeitos amostra 33 alunos do
curso de Psicologia diurno e noturno do 9°, 10P°ebloco. Estes participaram de forma
livre e consciente da pesquisa, apds conhecerembjevos da mesma e assinarem o

termo de consentimento.

A escolha dos participantes deveu-se por esseemstaoximos da concluséo
do curso e por terem passado por quase todascglidas presumindo-se assim que

eles tinham uma visdo mais ampla da grade currieuia sua formacao.

2.2. Técnicas e Instrumentos de Coleta de Dados

Tal pesquisa se configurou como exploratoria pocteno objetivo obter uma
maior familiaridade com o problema da grade culasice da formacdo dos alunos do
curso de Psicologia da FACIME-UESPI, visando addmmais claro ou a construir
hipéteses. Para isso, fez-se um levantamento gilico com o intuito de aprofundar
0 conhecimento sobre a tematica, bem como embasatificamente a pesquisa

utilizando materiais atualizados da area.

Além de fazer uma revisdo na literatura existefee;se um estudo da grade
curricular dos alunos do 9°, 10° e 11° periodo wisacde psicologia da FACIME-
UESPI baseado nas ementas das disciplinas.

Primeiramente, pediu-se autorizacdo das coordeasdtnr curso de Psicologia
para realizacdo da pesquisa, bem como as emergalisdgplinas. Tendo em maos as

ementas das disciplinas identificou-se as categaadisciplinas que compde a grade



curricular do curso, categorizando as disciplina efandamentais, pré-
profissionalizantes, de transicdo e profissionatess Em seguida, verificou-se as
respectivas cargas horarias das disciplinas em cadaestre, de cada categoria
identificada, comparando entre si 0s resultadasiat

Apos ser feito o estudo da grade curricular reahge uma entrevista, gravadas
em maquina digital, semi-estruturada com os alw®°, 10° e 11° periodo com o
objetivo de colher dados sobre o perfil dessesoalijilade, sexo, naturalidade, estado
civil, trabalha, faz outro curso) e sobre questéérentes a sua formacéao (interesse por
qual area de atuacdo, abordagem tedrica, cursondow periodo de formacdo do
professor de psicologia, fez pesquisa, estagiga-extriculares, entre outras questdes)

para se relacionar com os dados da grade curricular

2.3. Procedimento de Analise de Dados

Os resultados obtidos da analise da grade curmribmlam comparados com o0s
dados da entrevista.

Para a analise de dados das entrevistas utilizawasdlise de contetdo temética
apos a transcricdo das mesmas. “Fazer uma anéiiggita consiste em descobrir os
nuacleos de sentido que compdem uma comunicacdo pregenca ou freqiéncia
signifiquem alguma coisa para o objetivo analitisado.” (MINAYO, 1994, p. 209).

Para isso, fez-se uma pré-analise do material, ptorexcdo do material e 0
tratamento dos resultados obtidos e interpretaj@opré-analise, leu-se o material,
retomou-se as hipoteses e objetivos iniciais dajyes, reformulando-os frente ao
material coletado e elaborou-se indicadores quentaniam a interpretagcéo final. Na
exploracdo do material, primeiro, recortou-se daoteinidades de registro que podem
ser uma palavra, uma frase, um tema, etc.; segesdolheu-se as regras de contagem
e terceiro realizou-se a classificacdo e a agregdga dados, escolhendo as categorias
tedricas ou empiricas que comandaram a especificdgs temas. No tratamento dos
resultados e interpretacdo, os resultados brutoamfosubmetidos a operacdes



estatisticas simples (percentagens) e a partipaaids-se inferéncias e realizou-se
interpretacbes previstas no quadro teodrico e awiwutras pistas em torno de

dimensdes tedricas sugeridas pela leitura do raateri

3. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Através do método exploratério buscou-se em tatjygea analisar a grade
curricular do curso de psicologia da FACIME/UESRIacionando ao perfil do
estudante do 9°, 10° e 11° periodo. A partir doeslaoletados através das entrevistas
com os estudantes estabeleceu-se as seguintesrizateerfil geral dos estudantes;
Grade curricular do curso de Psicologia da FACIMEBRI, Area de interesse de
atuacdo e escolha do estagio final dos estudamtessidologia, e Relatos sobre a
Formacéo do psicologo na FACIME/UESPI.

3.1. Perfil geral dos estudantes:

Na categoria do perfil geral dos estudantes deolpgi@ verificou-se um
predominio do sexo feminino, 70%, isso corrabora ecafirmacao de que a psicologia
€ uma profissdo feminina (Castro & Yamamoto, 199&ndo essa hegemonia do sexo
feminino um aspecto verificado desde a pesquisaepi de Mello 1975, passando por
Rosemberg, 1983 e 1984; Rosas, Rosas & Xavier, a@88tualmente por Yamamoto
1997, que ao fazer o mapeamento da psicologia tawleesio Rio Grande Norte
verificou 88,4% de profissionais do sexo feminino.

Em relacdo a idade, verificou-se que a faixa etiwmestudantes varia entre os
21 e os 28 anos, havendo uma predominéancia daasfatérias de 22, 24 e 25 anos.
Notando-se assim, a juventude dos estudantes gaguma com a juventude dos
profissionais que de acordo com Yamamoto (19973%5dos psicélogos do Rio

Grande do Norte tinham na faixa de até 40 anos.



Entre os sujeitos da pesquisa, 70% sdo naturaledsina, e 24,2% nasceram
em outros municipios do Piaui, tendo apenas 6% niataa naturais de outros estados —
Para e Goias. Grande maioria é solteira (94%), pssle se relacionar a juventude dos
estudantes, relacionando-se a isso também o fatB8% dos estudantes nao
trabalharem, tendo maiores oportunidades de seateab curso.

Quanto ao fato de fazer outro curso foi verificage a maioria dos estudantes
faz apenas psicologia (64%). Porém um numero ceriidl de estudantes (36%) ja
concluiram ou ja fizeram outro curso, sendo quejrdeestes, a maioria priorizou o
curso de psicologia, trancando ou abandonandoroaide&ursos.

Esses dados tomados isoladamente talvez n&o tenhamsignificado maior.
Contudo, parece significativo supor que algumasataristicas dos formandos em
psicologia, que implicam na pratica profissionalvéa estejam relacionadas a

conjuncgéao desses fatores.

3.2. Grade curricular do curso de Psicologia da FAIME/UESPI

Nessa categoria verificou-se a partir dos dadasawbds sobre a grade curricular
que este curso € desenvolvido em onze semestrefy ss dois Ultimos de estagios
supervisionados. O total de disciplinas é de 8Mmdicerando os estagios como
disciplinas), num total de 4840 horas.

O curso tem os trés perfis de formacao: bachargf@dfessor em Psicologia e
Formacé&o do Psicdlogo. O bacharelado é compost@lpdrsciplinas, a licenciatura de
79 disciplinas e a formacédo do psicélogo perfazamiototal de 87 disciplinas. Em
relacdo a carga horéria, o bacharelado tem 325&sharlicenciatura 3885 horas e a
formacao do psicologo 4840 horas.

Segundo Soares Filho et al. (2000) a grade cuarald curso de psicologia da
FACIME/UESPI esta estruturada em cinco conjuntodigeiplinas: fundamentais, pré-
profissionalizantes, de transi¢éo e profissionates. Do total de 4840 horas do curso
de psicologia, 17,6% sao de disciplinas fundamgn®i6% sao de disciplinas pré-
profissionalizantes, 6,1% séo de disciplinas dasic@o e 66,5% sdo de disciplinas

profissionalizantes (estando inclusos os estagios).



O predominio de disciplinas profissionalizantesficora o que Biaggio, (2000);
Nunes, (1993); apud Pringt al., (2003) expdem: os cursos de psicologia tém uma
grande orientacao para area aplicada.

Por conseguinte, o conjunto de disciplinas e cargararia esta
predominantemente relacionado a formacéo do profisgs Pressupondo-se que apos a
conclusao do curso estes alunos saiam aptos @&m@tulltas ndo é o que se observa na

fala desse estudante:

“Eu acho assim que a grade curricular deixa muitdesejar principalmente no sentido de nos
levar a uma préatica mais concreta, a gente acabalvemuita teoria e na hora que a gente se
depara nos estagios com a préatica a gente acabdaaswiezes se perdendo porque ndo dao
suporte, e também algumas disciplinas pequenasaatateixando muito a desejar.” (P.C.R.,
25 anos, sexo masculino).

No que diz respeito as cargas horarias das disafplverificou-se um grande
namero de disciplinas de trinta horas (31) e quaren cinco horas (27), mais
precisamente do total de 87 disciplinas do cumic8b,6% séo de disciplinas de trinta
horas, 31% de disciplinas de 45 horas, 14,9% d#ptiizas de sessenta horas, 9,1% de
disciplinas de noventa horas, 5,7% de disciplira3 % horas e 3,3% de disciplinas de
cento e cinquenta, trezentas e quatrocentas horas.

O predominio de disciplinas de trinta horas nagfadoutro fator criticado pela
maior parte dos alunos, definindo a grade como raqueb fragmentada, como se vé a

sequir:

“A grade é péssima, para ndo dizer horrivel. PoéguPorque eu t6 no décimo bloco e a gente
pagou nao sei quantas disciplinas que equivaliandigm ser juntadas, porque equivaliam ao
mesmo contetdo. E ndo foram. Foram fragmentadasimte, trinta horas podendo ser de
noventa.” (D.M.F., 22 anos, sexo feminino).

Além, dessas criticas pertinentes a carga hatérdisciplinas, se destaca na fala
dos estudantes no que diz respeito a grade caricamentarios especificos sobre as
disciplinas de Tutoria e Estagio Eletivo ou Treieamo Profissional em Exercicio
(TPE). Disciplinas estas que tem uma presencafisigiva na grade curricular. A
tutoria esta presente do primeiro semestre até&indée o estagio eletivo do primeiro
semestre até o nono.

De acordo com a ementa da disciplina de tutotia @sciplina tem o objetivo
de acompanhar a evolugdo global (crescimento pesso@ desenvolvimento
profissional) do aluno. Quanto aos estagios, werifie que eles fazem parte de um



aspecto que orientou a proposta de ensino desda guaricular de acordo com Soares
Filho (2000) que seria a introducdo precoce docahm pratica profissional, havendo,
portanto, uma énfase na pratica. E 6bvio que nfode negar a importancia da pratica,
mas sem um referencial teérico de que servira pssca? Azzi & Sadalla (2002)
argumenta que a prética é valida como um espagovéacia da teoria, porém com
uma bagagem tedrica insuficiente, 0 momento dacprébrre o risco de se tornar um
treinamento sem reflexdo ou debate sobre o vivido.

Essa aluna expdem sua queixa em relacdo as dissigle tutoria e estagios
(TPE):

“Algumas disciplinas chamadas estagio eletivos enltém a tutoria ndo tem nenhum

significado para nossa grade, ela perpassa desgamoeiro periodo até o Ultimo e sé&o trinta

horas, sdo o qué? Trezentos e trinta horas perdglasa gente tem porque € uma disciplina
solta, agora ta solta, ndo tem nenhum objetivo..HE., 27 anos, sexo feminino).

Ainda analisando a grade curricular do curso deopzgia da FACIME - UESPI
nota-se que apesar de o0s estagios eletivos egpaesantes desde o primeiro periodo do
curso, 0s estagios supervisionados encontram-senéemo final do curso, nos dois
altimos semestre, no qual no décimo bloco o estedéem que passar por cinco
estagios de 75 horas (45 horas de pratica e t@téeoria) nas areas de Psicologia
comunitaria e familiar, escolar e psicopedagogigamizacional, hospitalar e clinica. E
no décimo primeiro bloco o aluno escolhera umaadeas citadas para fazer um estagio
de 400 horas. Desta forma, a concentracdo de estégios em um semestre torna-se
sobrecarregado e inviavel para o processo de \wée pratica de acordo com o

seguinte aluno:

“Assim... aqui na FACIME, a grade me agrada até( periodo, assim... eu até questiono
quem foi que planejou esse bloco de estagio, a#stagios, eu acho que ele ndo cursou. Na
faculdade dele ndo era assim porque € uma coisanoeda muito certo e na minha opiniao
deveria mudar no caso do 10° bloco, acaba vocéco@sando direito todos 0s cinco estagios.
Se vocé pudesse comecar, por exemplo, no 8°, movwomé fazia outro estagio, no 10° mais
outro. No 11° vocé fechava de alguma maneira. Assima mudanca seria benéfica.” (M.V.V.,
25 anos, sexo masculino).

De acordo com o art. 21 das Diretrizes Curriculaf2804) os estagios
supervisionados devem visar assegurar o contatoroh@ando com situagdes, contextos
e instituicdes, permitindo que conhecimentos, iddies e atitudes se concretizem em
acOes profissionais, sendo recomendavel que adaates do estagio supervisionado se

distribuam ao longo do curso. Portanto, os estagmsl0° periodo do curso de
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psicologia da FACIME/UESPI acabam n&o cumprindmbjgtivos que as diretrizes
curriculares mencionam de acordo com a fala supdecido estudante.

Um outro aspecto a ser analisado na grade cumridala=ACIME/UESPI é a
quantidade e a carga horaria de disciplinas vdltgolara area clinica, escolar e
organizacional. Para area clinica sdo 12 discipliparfazendo um total de 630 horas.
Para area organizacional sao 4 disciplinas, pertizam total de 225 horas e para area
escolar sao 8 disciplinas perfazendo um total dehtBas. As disciplinas voltadas para
clinica apesar de serem em um maior numero temga ¢eraria menor que a carga
horaria das disciplinas voltadas para a area esisda se deve por conta da formacéo
do professor em psicologia que requer disciplinrama didatica, pratica de ensino,
estrutura e funcionamento da educacéao, psicolagipracesso ensino aprendizagem e
psicopedagogia e pedagogia terapéutica.

A grande concentracdo de carga horéria nessasqe@s pode influenciar a
atuacao profissional do futuro psicélogo que seméra na FACIME UESPle levar o
aluno a prestigiar ou desprestigiar determinadaasarOs estudantes notam essas

tendéncias da grade ao comentarem:

“E uma grade que ja foi revista varias vezes, mas ginda é muito falha, em algumas areas
como a hospitalar que ndo é bem vista, a gente pedgue até dentro da biblioteca os livros
Sa0 poucos e a gente percebe que é uma tendénisgara clinica e a gente sabe que nao é
s6 isso, a clinica é o que € mais visto pela sadedmas nds psicologos nés temos a
capacidade de ta fazendo coisas muito além diss®,angente percebe que a hospitalar e a
organizacional tem essa defasagem na grade cuaic¢ulE.C.M., 24 anos, sexo feminino).

“Eu acho que deixa um pouco a desejar principalraregh disciplinas como psicologia
social, que deveria ser vista de forma mais ampla enaior carga horéria e hoje é
foco no mercado, o mercado chama muito pra psicalsgcial pra trabalhar com
comunidade e a gente ndo tem muito embasament®’gL, 25 anos, sexo feminino).

Segundo Dimenstein (2000) os cursos de Psicol@gra de caracterizado ao
longo dos anos por n&o possibilitar ao aluno o ecinfiento dos aspectos sociais -
histdricos, politicos e ideolbégicos - que determrinsua pratica e a realidade em que
atua.

Conforme Dimenstein (2000) os curriculos espelhammaxelo clinico de
atuacao, limitando as definicbes do que seja ecatudo psicélogo. Sendo, portanto,
um entrave para o exercicio de atividades em naveas como a area comunitaria,
citada pela entrevistada. A ndo preparacdo dosladtes para uma area social que o

mercado inclusive esta necessitando é um indicintke formacéo desvinculada com a
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sociedade que a acolhe nédo voltada para o commomisial que BOCK (1999) tanto
enfatiza.
Quanto ao enfoque tedrico que é dado nas disc#lma estudantes revelaram

gue na maioria das vezes ele é uniteérico comoranasteguinte fala:

“A gente vé na FACIME a maior parte das disciplinadtadas para psicanalise, por exemplo,
0 humanismo vocé quase ndo vé, s6 uma basezinti@gdd no mundo e depois vocé vé um
professor dando teorias e técnicas sO psicandksaalo, ai fica vendo tudo a mesma coisa de
novo. E tem profissionais que estdo dando sempnesana aula por mais que eles modifiquem
de disciplina. Entdo fica complicado.” (S.M.B., @40s, sexo feminino).

A uniteoricidade de disciplinas basicas, como iBsoe Técnicas Psicoterapicas
mencionada pela entrevistada, mostra-se contradiédn relacdo a caracteristica que
deve ter essas disciplinas oferecendo uma visadaamepgrandes temas e teorias em
Psicologia e ndo uma visao baseada em uma outeatra. Segundo Calais & Pacheco
(2001) isto podera conduzir o aluno, prematuramentalocao de preferéncias por um
ou outro modelo tedrico, sem conhecer as altermxistentes.

Azzi & Sadalla (2002) argumentam ainda que os psateoricos deveriam ser
tomados com o carater de provisoriedade, qualidagiente a todo conhecimento,
porém correm o risco de converterem-se em verdeldoutrinas, e como tal, exigindo
modelos de comportamento consequentes para oseguislores. Existindo, portanto

este fato, quando se prioriza enfoques unitedricos.

3.3. Area de interesse de atuacido e escolha do g&téfinal dos estudantes de

psicologia

Nesta categoria observou-se um acentuado intepegaearea clinica (51,5%),
seguido da area de organizacional (21,2%), es¢b%0) e pela docéncia e pesquisa
(15%), indo de encontro ao que foi exposto na smalia grade curricular com a
predominancia de um maior nimero de disciplinasaseareas.

A escolha do estagio também foi mais marcante em@mica (63,6%), seguida
de porcentagens iguais (9%) nas areas de escaagamizacional;, 15% ainda nao
decidiram em que area ird estagiar, pertencentes,eao nono bloco. Assim, a

7

valorizagdo pela area clinica ainda é acentuadéirm@amdo o estudo de diversos
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autores como Carvalho et al., 1988; Carvalho & Kayal982; Gongalves & Bock,
1996; Mello, 1975; Takahachi, Santos & Lisboa, 18Bdd Magalhdes (2001).

Quanto a opcao pelo estagio na area clinica hoomeeralacdo com os dados de
Yamamoto (1997) de dois tercos dos estudantesemptpor essa area na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN).

Apesar de 9% dos estudantes demonstrarem interasgea sdcio-comunitéria,
nenhum escolheu o estagio em psicologia comunitassim como, apesar de 21,2%
demonstrarem interesse na area organizacional a86dez o estagio em psicologia
organizacional. Algumas falas podem justificar dase ao relatarem a opcao pela area
clinica no estdgio como uma consequéncia de fallaapropria formacdo e grade
curricular do curso, como expde essa estudante:

“Durante quatro anos e meio que ndés tivemos, ndnts oportunidade de estagiar em todas
as areas: escolar, organizacional. O problema falimica. Por qué? Porque a gente passa...
Vocé sabe que se vocé pensa em psicologia vocéiassalinica. E o engragado é que na

FACIME a gente s6 vé clinica no 10° ou no 11°. ddsiécimo tivemos que enfrentar uma
teoria muito forte pra ta na clinica no 11°. Entoy uma necessidade profissional eu terei que
fazer clinica no 11°. Como eu tive experiénciasoeina areas, entdo eu agora eu me sinto
obrigada a escolher clinica pra eu ter uma pratig®.L.R., 26 anos, sexo feminino).

Assim, a falta de um embasamento tedrico & notam falas dos estudantes
guando estes se deparam com a préatica, tendo fesswes de estagio que suprir falhas
de uma formacao deficiente, retardando, dessa fameéncia da pratica em clinica,
principalmente.

Entéo, até que ponto a formacdo na FACIME - UESH eontribuindo para a
perpetuacdo do esteredtipo clinico com uma esé&rigabrecarregada de estagios no
altimo ano do curso que ndo proporcionam ao alwperenciar todos os estagios de
uma maneira adequada o que leva a escolha daactiaidltimo estagio € um fato que
deve ser investigado mais profundamente. Emboraebstein, (2000) coloca o
marcante interesse pela area clinica como frutairda longa historia de énfase no
profissional liberal que acaba se inserindo naucalte identidade profissional do

psicologo.

3.4. Relatos sobre a formacao no curso de Psicolagia FACIME - UESPI

Finalmente, nessa Ultima categoria expressa-seia®®es dos estudantes de
psicologia sobre a sua formagdo. De modo gerabstad estudantes relataram que a
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formacgéo é deficiente, que existem muitas difictédaestruturais, de professores, de
grade curricular, mas que ela é, acima de tudta peir eles. Baseado nas dificuldades
da instituicdo eles buscaram se aprimorar por faia,se limitando ao que era exposto
na sala de aula, considerando que a formacéo éewstinua. Também, observou-se
o perfil de um estudante ativo que busca superdifiagldades e suprir de algum modo

0os problemas da universidade, seja com especidizagcursos de formacao ou no
movimento estudantil, fazendo grupos de estudas,cemo se visualiza na seguinte

fala:

“No 10° e 11° que a gente se vé em campo, queta gervé atuando, é que a gente para para
refletir o que aconteceu nesses nove primeirosoges.. E eu senti uma defasagem absurda. E
um periodo que a gente ta em campo e que t4 awasnth teoria que ficou perdida pelo
caminho. Eu senti isso muito forte no 11° j& queeu conhecimento de psicanalise foi um
pouco autodidata. (...) Ent&do, acredito que mesmdirsal da formagao ainda tem muita coisa
pra ver, sinto necessidade de continuar uma forrmagésmo ainda enquanto recém formado e
acredito pelo que eu vejo dos profissionais recémédos que ninguém ta pronto, € uma
ilusdo a gente acreditar que sai do meio académimmto para atuar e que ta concluido. E
ilus@o! Enfim, acredito que t6 deixando a FACIMEgsmé&o ta acabando por aqui. Tenho que
correr atras de alguma coisa que ficou pelo meuichmou acrescentar alguma coisa que néao
incluiram no meu caminho e que eu mesmo tenho mglairi” (E.M.D., 25 anos, sexo
masculino).

Segundo Soares Filtet al. (2000) nos cursos ofertados pela FACIME/UESPI o
processo de educacdo para saude deve ser infopmeatimscientizador, operativo e
produtivo, critico e dinamico, formativo, estétitmral e conclusivo. Conclusivo, no
sentido de que a educagdo deve da um caraterndmaédade na graduacado, estando
os profissionais no final do curso, preparados pmarexercicio da profissdo como
profissionais de formacéo geral, sem depender dieger outro tipo de pds-graduacéo.
Entretanto, ndo se confirma esse carater conclusivdiscurso de alguns estudantes,
necessitando os mesmos complementarem essa formas;aezes paralelamente a
universidade. Diante dessa realidade de busca eléemgpamento Dimenstein (2000)
diz que o psicélogo vive uma eterna busca de dpedmento ndo s6 na aquisicdo
continua de saber, mas no nivel interno, pesswantio-o a uma eterna formacéao e
consumo dos servicos psicolégicos tais como sug@EEs| grupos de estudo,
psicoterapias, entre outros.

A necessidade de aperfeicoamento, em fazer eipac@es, por exemplo, pode
ser decorréncia do carater generalista da formedgagasicologo. Branco (1998) apud
Calais e Pacheco (2001) também relataram comotedsica do recém formado a
dispersao do saber, escassez de recursos magenitiabalhos sociais e fantasia quanto
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a profissao liberal. Caracteristicas essas tamb#won&radas nos recém formados em

psicologia no Piaui.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Estudar a formacéo do psicélogo no Piaui, bem cgeucurriculo é um desafio.
Desafio por ser um trabalho precursor. Desafio pedaria indefinicdo e diversidade da
area psicolégica. E desafio por ser a PsicologigEstado uma ‘ciéncia-crianca’ de
apenas dez anos de idade, se considerada como higtdraco a instituicdo, no ano de

1997, do primeiro curso de Psicologia na Univededastadual do Piaui.

7

Entdo, estudar a formacdo do psicologo é estudabém a historia da
Psicologia no Estado, é conhecer mais profundansntaizes da pratica profissional,
ja que é a partir da formacdo que os estudantésrofu profissionais, adquirem
conhecimentos que irdo embasar sua atuacdo erdefinmeandros de sua futura

ocupacao.

Assim, estudar a formacdo e os curriculos é tambeatiar, questionar e
construir. Construir, na medida em que se avatfjaestiona idéias, valores, intrincados
na postura profissional dos psicologos, nas sueslhes, nos seus curriculos. Pois,
concomitantemente em que se avalia, se reexan@ir@iase se constroe novos saberes

e novas perspectivas.

Percebeu-se, entdo, através desta pesquisa qaehaimduito que se construir e

se desconstruir em torno de tal tema.

Primeiramente, no que diz respeito a finalidadeuat& formacdo. Sobre este

assunto varios questionamentos sao validos: fopnaaqué? Pra quem? Por qué?

Dentre as inUmeras respostas que podem surgirgsaes perguntas, uma se
sobressai, e esta atrelada ao compromisso socfatrdar cidadaos. Cidadaos prontos
para atuarem na transformacéo da sociedade. Aqegicdo Piaui esta sendo formado
para isso? Isso se torna possivel através de wada fragmentada, onde se prioriza a
pratica e disciplinas aplicadas em detrimento da bawse tedrica mais solida? Sem
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falar, na predominancia de disciplinas e cargasartas enfocando algumas areas de
atuagdo como a clinica e a escola, sendo que oadterde trabalho necessita de

profissionais habilitados a atuarem em outras areas

Desta maneira, observou-se através do estudo da graricular do curso de
Psicologia da FACIME/UESPI que esta ndo esta ctereom as demandas da
sociedade, demandas estas, que os profissionpgatdogia irdo enfrentar.

Assim como, a formacédo na FACIME - UESPI néo estddd a oportunidade
aos estudantes para uma visdo mais ampla de tedalsoadagens que constituem a
Psicologia ao ser verificado enfoques unitedricddizados pela maioria dos
professores. O que pode levar os alunos a umarteiaddogmatica.

Levando em consideracdo todas as opinides e sriims estudantes em relacéo
a grade curricular do curso, nota-se que uma ref@umricular seria necessaria, porém,
esta ndo pode se limitar a grade curricular, elee dér associada a uma construgcéo
coletiva de um projeto institucional no qual seupmre o0 papel de instituicdo social da
universidade, comecando com discussfes em tornguksionamentos feitos acima
sobre a finalidade de uma formacao e que funcdesskeoespera que uma universidade

exerca.

Pois por trds de reformas curriculares estdo nawste mudancas especificas
na grade curricular, na carga horaria dos difesectmponentes curriculares, nos
conteudos previstos ou na forma de trabalha-los. jMi@o com elas, tém-se mudancas
na visdo de mundo, na concepcdo de homem e deapell a sociedade. Por isso,
analisar o que esta por tras dos curriculos eridiestcurriculares foi um dos desafios
desta pesquisa.

Assim, em relacdo ao objetivo de se relacionar réil po estudante a grade
curricular, observou-se que algumas tendéncias rddegpodem contribuir para o
interesse dos estudantes por determinadas aredsai@#io e para a escolha da area de
estagio final ao se constatar que a grade possumaimr nimero de disciplinas

voltadas para area clinica e ser esta a escoldamneante no estagio.

Uma perspectiva de se ter uma formacao generaistaforme profissionais
voltados para novas areas de atuacao e principgdroempromissados com a realidade
social enfatizando uma postura critica, investigad@ocriativa € um desafio ndo sé para

a FACIME - UESPI, mas para todos os cursos de logjizo Pois a propria diversidade
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e abrangéncia de campos de atuacdo do psicologe, agucada dia cresce
assustadoramente dificulta a construcdo da pr@pade curricular, ndo conseguindo

abarcar todos os campos, sempre privilegiando aguireas em detrimento de outras.

Um carater que se destacou quanto ao perfil desla@sies de psicologia da
FACIME - UESPI foi a caracteristica de alguém que sua formacdo observa e
aprende, ndo somente com o0s professores e aig@itumas com a vida, no aprender
de cada dia, buscando respostas para suas quest@psestionando sobre o que sabe,
vé e aprende, lutando contra as dificuldades deieéésicoldgica e buscando suprir as
deficiéncias da instituigc&o.

E esses atributos sdo imprescindiveis para o gg1l@30, ja que a representacao
social que dédo a este profissional lhe coloca diate situacbes que requerem
criticidade, capacidade de pensar e avaliar e figegsestratégias para resolucédo de
situagOes-problemas o que sem uma boa formacéo issdofica impossibilitado,
podendo levar a um mau reconhecimento da profisséo.

Todavia, o0 psicélogo ainda parece que busca ermramiseu papel, assim como
a Psicologia ainda busca se afirmar como cién@atak incoeréncias encontradas na
formacao do psicologo podem ser frutos desse cantagtamorfoseado, onde varios
caminhos, varios objetos de estudo se coadunarméestgam.

Portanto, rever paradigmas na formacao do psicobpgestionar estereotipos de
atuacdo, conclamar uma formacéo para criticidageireipalmente analisar praticas
curriculares é o que se espera que se concretidesscuzssao em torno da formacao do
psicologo na FACIME UESPI.

Contribuir para a discussao de praticas curricsléme um dos intuitos para a
realizacdo desta pesquisa de extrema relevancagpaonstrucdo de uma Psicologia
Piauiense e de psicologos conhecedores e consButbe sua formacdo, perfil,

curriculo, atuacao e histéria no Piaui.
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O APRENDER PARA CONSTRUIR: UMA QUESTAO CURRICULAR N O
ENSINO SUPERIOR

SOARES, Jodo Joaquim UNIPE — msjoaquimsoares@gmail.com
COSTA, Gabrielen Olinto — UNIPE- gabrielenolinto@gmail.coin

1. Introducdo: uma questao curricular

Percebemos que a educacdo esta presente em namEsgsnvesmo antes, de
ingressarmos na escola, ou seja, recebemos inftudecdiversos fatores, seja social,
financeiro, intelectual entre outros. Estabelecemadsim, uma estrutura basica de
personalidade, onde estudos confirmam que estawgstie formada até os dois anos de
idade, antes mesmo de entrar na escola.

E através da educacdo que formamos nossa persatglishde fundamentamos
0S NOSSO0s principios e priorizamos as nossas mdadss. Porém nao estamos falando
do simples fato de adquirirmos informacdes, consed etc, mas na importancia de
sabermos criar, através de nossas proprias conestén

A maneira correta de imaginarmos a aprendizagem édao dificil, pelo
contrario é uma grande aventura educacional queréleer partilhada entre o professor
e 0 seu aluno. A grande importancia leva ao famaprofessor devera excluir a idéia
de levar o aluno “ao que fazer” e “como fazer”, im s@apresentar um problema
minuciosamente estruturado, além de os dois esretu juntos, e assim solicitar
solugdes para este problema. Através desse mévodéyno ir4 analisar relacionar
formas e transformara em um inovador. A funcao rdfegsor sera de guiar de maneira
consciente, apresentando idéias para que o alls®ebseu raciocinio buscando assim
as solugdes. O crescimento existente nessa rel#@csera apenas do aluno, mas
também do professor que reconhecera quando cettimdmée ensino produzira 0s
melhores resultados.

Através desse fato ocorrera um amadurecimento famtgparte do professor
guanto para o aluno, onde aprenderdo de manetiagpaaestruturar idéias e conceitos

transformando assim numa verdadeira educacéo auegt.

! professor titular do Centro Universitario de Jo&ss®a — UNIPE. Consultor pedagdgico do Institufzadatas. Coordenador do
Centro de Exceléncia da Educagéo Sensorio-mot6faEAS/SEEC/IA
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De acordo com FREIRE (1993, p.19) “A educacdo dsee integradora-
integrando os estudantes e os professores nung@eréare-criacdo do conhecimento
comumente partilhado.” Ao sabermos essa informag&stionamos se esta educacao
esta inserida no nosso meio? Os profissionais deesasao capazes de estimular os
educandos num processo de criacdo e recriacao pampoe Freire?

De certa forma essa relagdo ajudara ao crescinpeofigsional e educacional,
onde é necessario ampliar as informacdes que lboatrpara a aprendizagem do
individuo. E importante o uso de estimulos, métpdeguemas que tenham como meta
chegar a aprendizagem.

Quando ha uma organizacdo dos conteudos a serr&dplasso facilitara a
aprendizagem. O professor deverd utilizar os vaeosarsos que, teoricamente, esta a
sua disponibilidade para que sirva como uma pantire ® conhecido do professor, e o
desconhecido do aluno. Utilizando livros, revistasilas expositivas, trabalhos,
semindrios etc.

Os recursos podem ser representados como ferrasmmiaso dos professores,
onde através delas, eles constroem toda a estagdgrativa ou intelectual do aluno no
mecanismo do ensinar para aprender. Através disssaisientas transformam conceitos
gue ficam concretos até no cotidiano desses inatpgid

Afirma GALLARDO (1998, p.48) “um aluno tem maiorcihdade de aprender
aquilo que é ensinado tem a ver com o seu dia-ad@gsconceitos e os procedimentos
utilizados devem esta articulados a dimenséao atalidsso €, aos valores, as normas e
as necessidades que configuram aspectos da autonwral do aluno. Podemos dizer
que a dimensao atitudinal € a chave de toda adipegyem.

E realmente a grande chave, pois todos os valasesecessidades dever&o ser
analisadas, como por exemplo, um caso de um porfgeg ensine no brejo paraibano,
onde possivelmente exista pouca informagdo comgaraom a capital, e exiba como
suas ferramentas, figuras relacionadas a Mc.Daaddsa realidade ndo pertence a esta
comunidade, e podera dificultar a aprendizagemadcesse simples exemplo questiona
essa dimensao atitudinal, que levam a autonomialrdoraluno citada anteriormente.

Para tanto, ndo basta o conhecimento basico, é&s@&w® que o professor
busque informagdes que o ajude na melhoria de @daa estrutura, utilizando as
experiéncias obtidas anteriormente como forma esconento intelectual.

Existe uma grande necessidade de que a formacdorrse cada vez mais

continua, onde toda a estrutura cognitiva sejadé\através da competéncia de cada



individuo para atualizar-se, consequentemente &estam isso, favorecendo o seu
crescimento profissional.

O fato € que essa estrutura de conscientizacacestaodisponivel a todos os
profissionais dessa area, estara sim, para aggeé&es buscam, substituindo os erros
pela forca dos acertos. A transformacao € a griaéie do bom educador.

Sobre isso, afirma VEIGA, (1991, p.59) dizendo tereciso que o educador
tenha sempre presente para si que 0 conhecimeaté afyo pronto e acabado, mas
algo em constante movimento e transformacéo.” Besatacao ird orientar a maneira
de trabalhar os conteddos, ndo apresentando-osdieehe acabados. Com essa
explicacédo, valorizamos a importancia pelo qualrofgssor passe as informacoes
traduzindo as formas de conquista enfrentada ma fohumanidade, e obtendo com
isso o0 valor de sempre manter-se em constante reatemtodo 0 Seu processo
educacional. Perceber que todo conhecimento que# &st seu redor pode ser
transformado, renovado, atualizado ou até mesmolado, para sempre contribuir na
vida profissional. Tudo isso, é claro, depende attacum. E preciso buscéa-la, para sé
assim crescer como educador.

Cada situacdo enfrentada por esses profissiorais, @solucdo de problemas
concretos, resultard em informagfes adicionais. pbablemas ajudam no seu
crescimento moral e intelectual, e dao forca pagabiusca da conquista no seu setor, e
se convence, de que podem aprender mesmo diantendedificuldade, e que séo
capazes de aprender sempre mais.

O resultado de tudo isso dara a capacidade deastgeediante das contradigdes,
utilizando a inclusdo de novos meios na acao etifwihdo os que nao obtiveram bom
resultados. Realizando isso o professor atingira estado superior de equilibrio,
sempre para uma melhoria, pois a cada nova tomadamsciéncia, levara 0s novos
conceitos que irdo reestruturar os anteriores.

O professor tem uma grande responsabilidade nessesgo, onde 0 mesmo é
capaz de estruturar os meétodos, organiza-los deeimaamle facil compreenséo,
encontrando um ponto de entrada no sistema cogrdBvsues alunos, e sem esquecer-
se de sempre buscar novas informacgfes para taratualizado e capacitado para tal
funcdo destinado a busca continua na qualidadatuky.s

Isso define, portanto, a necessidade da melhasgrgssiva do avango cognitivo
intelectual, ndo podendo ter pensamentos pesseniBerceber o seu grande papel

revolucionario do saber humano, abrindo portas pamaacdo. Esse processo pode ser



considerado longo, porém, ndo € impossivel, e exige grande esforco desses
profissionais em administrar-se como parte prioatddo processo ensino-
aprendizagem.

No ensino percebemos sua vasta importancia, poisct@mpromisso social,
onde os conteudos sdo estabelecidos com base ¢essidades de cada comunidade.
Através disso podem determinar os fins e preestabebs resultados, sendo utilizado:
0S conceitos, as atitudes e os procedimentos @ala caso, resultando no objetivo
esperado através da competéncia de cada educador.

O ensino € a peca fundamental para a obtencaoreladigagem, onde o sujeito,
no caso o professor, oferece o0 seu conhecimenttadeira organizada para facilitar ou
ampliar o conhecimento dos seus alunados.

De acordo com NEIRA (2004, p.19) “... 0 ensino favema intencdo: a de
produzir aprendizagem; é palavra- acdo, palavrarmoydpalavra-prospectiva, palavra
gue revela um resultado desejado”. Mas, depoisatel ndo se pode mais entender o
ensino como a simples apropriacdo de um contelda,informacao, um conhecimento
ou uma atitude, por exemplo. Ele revela que o &ida ensino é aquele que mobiliza
a inteligéncia do aluno e realmente oferece radodtamarcantes no seu processo
cognitivo, ampliando sua capacidade para sempieecen e aprender.

Questiona-se se esse ensino atualmente esta mserigheio educacional? Pois
ndo basta apenas o professor aprimorar-se de eat&idos, mas se ele é capaz de
repassa-los transformando em algo concreto na ndenszus alunos, dando assim, o
resultado desejado que seja o verdadeiro ensinar.

Para realizar o processo de ensinar o profesdarautheios que ajudam seus
alunos na compreensdo dos conteudos oferecid@siéEssca chama-se as estratégias
de ensino onde organiza de maneira a ampliar or shidético, pode ser utilizadas
varias estratégias.

Com a ajuda das estratégias de ensino o profegsoage com o aluno, e vice-
versa, pois os conteudos podem fazer parte daddadaeeducandos, sendo assim uma
verdadeira troca de informacao.

Na verdade o0 ensino aparece como um espaco, ondkiegurer existe 0s
momentos e acdes que trazem varios significadds fera professores quanto para os
alunos, transformando as reflexdes abordadas eshadeiras acoes, levando a melhoria

desse processo.



Afirma o autor MATTOS (2000, p.66) que o ensino @epor outro lado, “ser
analisado conforme a maneira e a possibilidade® ®s alunos podem trabalhar com
0s temas de aula, as possibilidades de integragésas aulas e como o professor
planeja e oferece as situacdes de ensino-apreedizalepois da passagem do ensino,
que varia de acordo com a utilizacdo da metodol@gk professor, ocorrera a
aprendizagem, que € de fato o objetivo proposto.

Transforma-se assim no processo de ensino-aprgedizaonde existem quatro
elementos que deverdo compor esse processo: csswgfe aluno, o conteddo e as
mudancas ambientais, ligadas a caracteristicanstduicdo. Que podem interferir
direta ou indiretamente nesse processo.

O profissional ira criar toda uma estrutura para geus conhecimentos sejam
passados aos seus alunos de forma organizadamatigtida, para que consiga ter em
seu alcance o objetivo proposto.

Segundo PERRENOUD (2000, p.20) “Para imaginar oheoimento ja
construido na mente do aluno, e que obstaculizzsm@ n&o basta que o professores
tenham a memoria de suas proprias aprendizagens. ¢fiura mais extensa em
Historia e em Filosofia das ciéncias poderia ajdd- O profissional que se dedica
para os principios dessa area, devera procuraa aje@dvarias culturas que interagem
com a sua comunidade institucional, estabelecemdomacdes que sirvam de ligagéo
com o fator ensino e supostamente a aprendizagemra.qBe esses profissionais sabem
como ir a busca dessas informacfdes? Ou afinalgecegtiio esperando para comecar a
melhorar?

Realizam-se varios estudos perante o fator edutacie sempre acontecem
semelhancas sob o0 modo de ensino existente. Leegé=dos vao passando enquanto
as criticas educacéao ficam estacionadas no paacwtiportamental de seus sujeitos,
agentes desse processo.

Na opinido de FREIRE (1987, p.58) podemos perogber

O educador se poe frente aos educandos como $nanaiat
necessaria. Reconhece na absolutizagdo da ign@ranci
daqueles a razdo de sua existéncia. Os educatidagsdas,

por sua vez, a maneira do escravo na dialéticaliarge
reconhecem em sua ignorancia a razdo da existéacia
educado, mas ndo chegam, nem sequer ao modo @wve@scr
naquela dialética, a descobrir-se educadores dmddu



Essa dialética hegeliana criada por um ditador G&dithelm Friedrich Hegel
(1770-1831), filésofo aleméo, onde tinha como @bjeto idealismo absoluto que
identifica a realidade com a razao ("todo realdaoreal"), compreendida esta por meio
do desenvolvimento. Na realidade o professor teeacpnhecer primeiro a sua funcéo,
e determinar os seus objetivos, para depois pagsdquer tipo de informacdo aos
educandos, que por sua vez vao se espelhar nafillae seus mestres.

Essa é a forma “bancaria” de lidar, onde a misgdprdfessor € apenas colocar
informacfes na mente de seus alunos, sem explerarems, os métodos, e tirando a
capacidade que eles tém de criar suas propriagless de maneira critica dos fatos
abordados. Dessa maneira estara favorecendo apssges doa opressores, onde nao
constroem conhecimentos e sim destroem o pensameitacao.

Para se obter sucesso no mundo profissional addairbons resultados €
necessario uma dedicacdo do tempo, para ampliazookecimentos, estruturando
métodos que melhorem o planejamento. Independemtestiutura educacional, os
responsaveis deverdo ter paciéncia e resignacaoepdentar os obstaculos, e assim
vird 0 sucesso profissional. Sempre utilizando sosonhecimentos para melhorar o
ensino.

Para o autor CECCON (1982, p. 86) “O modo de conesala ensina néo
ajuda o aluno a aprender a aprender. Ela ndo epsiopze fazer para reconhecer a
existéncia de um problema, como procurar as sodupdssiveis, escolher e testar a
solucéo que parece melhor e verificar o resultaduease chegou.” Podemos observar
diversas recomendacfes para a melhoria do ensinodi@duo devera possuir suas
proprias técnicas para distingui um problema e douatravés disso a solugcdo. O que
esta sendo feito afinal?

O ensino clama por melhoria e desenvolvimento. dberse que o verdadeiro
processo ndo se limita apenas ao avango cognitivotelectual, mas englobam as
relacbes estabelecidas na afetividade, na moralidadsociabilidade, existentes nas
interacbes do ambiente educacional. Favorecendion asxlo o0 desenvolvimento
humano que ficara armazenado integralmente na @won@o educando.

O ensino depende em grande parte da disponibilidadeducador, ele devera
amar e idolatrar a sua profissao valorizando-aa Bmgresentado como um agente capaz
de mudar, a favor das comunidades que regem oraeallto. Como qualquer outro
profissional de sucesso, porém o professor devet@rizar-se por ter como

caracteristica o saber.



Pergunta FERREIRA (2001, p.16) “O que é ser profebsje?” Ser professor
hoje é viver intensamente o0 seu tempo, convivegr éonsciéncia e sensibilidade. Nao
se pode imaginas o futuro para a humanidade seca@oltes como nao se pode pensar
num futuro sem poetas e filosofos. Os educadorgnarnvisao emancipadora, ndo so
transformam a informacdo em conhecimento e em @n@$a critica, mas também
formam pessoas.

Ensinar, ao ler essa palavra, lembrou de um prfes®delo e qual seria a
caracteristica predominante: seria um professeg@amm professor inteligente, um
professor carrasco? Ao respondermos essas quesiieEbemos o valor das atitudes,
pois elas sdo levadas no inconsciente de cadareriad partir dai devera existir a
mudanca, como serd que esses profissionais estBranelo suas atividades, sera a
favor dos educandos ou a seu favor?

Cada problema requer uma solucao, cada solucaaléoraquer uma atitude que
a concretize. Entdo para alcancar algo é necegdanejamento e atitude para chegar
assim ao verdadeiro objetivo.

Segundo NEIRA (2004, p.16) “...é preciso um engjoe proponha mudancas
no modo de pensar e agir no ambiente educative daiina presente a necessidade de
democratizagdo das rela¢gdes.” Ele enfatiza quesin@npor si s ndo € fator suficiente
para formar pessoas criticas, porém, a grande témma serd dada a tomada de
consciéncia e cuidado em certas contradicdes queepan as atividades em sala de
aula, sdo pontos iniciais de uma pedagogia critbaialmente compreendida e
favoravel a formacéo do profissional da educacéo.

Sao diversas manifestacdes, que o profissionalldeagdo tera que lidar, isso
implica numa atitude de diadlogo, de compreensaprircipalmente de observar os
proprios padrdes de conhecimento para estabelegeteadimento do outro. E através
dessa avaliacdo interior que ocorrerd a evolucagrdprio conhecimento e a sua

prépria cultura. Resumindo entdo numa pessoa ¢adaaio aprender ao ensinar.
2. Métodos que colaboram na organizagcao do ensino-aprdizagem
A definicdo da palavra método € mais ampla quegoifsiado da palavra

técnica. A palavra técnica refere-se ao modo darsecmuito Util no processo de

ensino-aprendizagem, € como um instrumento ou wmanienta para facilitar e



codificar o contetddo no inconsciente do aluno. 8arecursos didaticos oferecem essa
caracteristica, como o videocassete, retro projslide, figuras etc.

Todos os recursos favorecem a acdo didatica. Alésses, existe 0 recurso
humano que sera representado pelo professor, endeascomo o principal expositor
de suas idéias.

Através do recurso humano, utilizado como sendo acda didatica, esclarece
com isso que cada profissional ao realizar essalatiele terd uma verdadeira troca, o
de passar informacao e adquirir conhecimento, érdas experiéncias obtidas em cada
aula realizada.

De acordo com NEIRA (2003, p.44) “por tras de qualq proposta
metodoldgica se esconde uma concepc¢do de val@egakibui ao ensino, assim como
certas idéias mais ou menos formalizadas e exdi@m relacdo aos processos de
ensinar e aprender.” O individuo possui um vastd Ha informacfes, que sédo
adquiridos durante todo o processo de sua existégoe levam como exemplo no
processo didatico. Agora pode perguntar para urvigheb que ndo adquiriu boas
técnicas e métodos, ele tera capacidade de dablza® Qual o exemplo a ser seguido?
Sera que ira ajudar o ensino, ou apenas aumentdndlaade neve” existente na ma
formacao de futuros profissionais.

Cada individuo é capaz de realizar seu propricepspp esse € o conhecimento
basico, pois vivemos em sociedade, por tanto, &agdw se da em funcdo dessa
sociedade, para que possam construir seus proprajstos. Eles sdo os sujeitos,
adotando uma concepc¢do do homem, sendo aqueleagu8dgundo a explicagédo de
NEIRA (2003, p.31) “sujeito € aquele que proculigamente compreender o mundo
que o rodeia e trata de resolver as interrogacbeseste mundo provoca.” E o sujeito
que aprende basicamente através de suas propiies sgbre 0os objetivos do mundo, e
gue constréi suas préprias categorias de pensaraentiesmo tempo em que organiza
seu mundo.

Se 0 sujeito € capaz de aprender, e trabalha esbeamento para solucionar
problemas, e constréi assim seus proprios pensameQual serd entdo a missédo do
professor? D& estratégias que favoreca o cresmmprdfissional do aluno, ou
dificultar, qual sera o objetivo da chamada educacerior?

A educacédo utiliza-se de métodos, técnicas, temaemcetc. Onde tém como
objetivo da conhecimento e estrutura para todomdisiduos sem analisar fazer das

distincdes um plano de dificuldade e exclusédo du bosino. A informacao sera levada



para todos de maneira bastante compreensiva. $ardcatisfatorio ao professor como
ao aluno. Para tanto, sera distribuido as abordagerodoldgicas necessarias para o
ensino da Educacao Fisica.

Esse resultado tera como fundamento uma EducagiidaP,opois a sociedade
precisa ser transformada e essa mudanca acontp@erdo existir a coletividade. Para
tanto € preciso uma postura baseada no dialogguestionamento, na compreenséo da
realidade que esta ao nosso redor, favorecendaadedra integragdo dialética, entre o
homem e o mundo, realizando o objetivo da educggéacé tornar o conhecimento em
construcao social.

Para conseguir algum objetivo é necessario estaglgnossibilidades, por isso
ocorrerd a mudanca, deixando tratar de educacd® ecom algo j& moldado. Pelo
contrario a educacdo modificara sempre com obpgtisle avanco para suprir as
necessidades que o mundo esta exigindo, e com nsdborar as formacdes
profissionais. Isso € um trabalho de progressiviheoimento.

Qualguer profissional é capaz de assimilar quansieudrabalho esta precisando
de melhorias. Mas deixam de lado a simples autbhag@® durante suas atividades.
Sera que sabem a diferenca entre o que apendatsatisdo que deve ser melhorado?

Falta organizagcdo, da prépria estrutura profissjoisgo € capaz de refletir
absurdamente, seja de maneira positivo, como nagato segundo caso se sair dos
objetivos citados anteriormente.

A pratica pedagogica atual, em relacdo ao proc#gsgmanejamento do ensino,
tem sido o objetivo de vérias indagacdes quantew \&lor para servir com um
instrumento de memaoria com qualidade realizada pelfessor.

As questbes sobre a didatica e a formacdo de poréss comecaram a ser
intensificados na década de 90, os educadoreg;asdor-se para construir essa area do
conhecimento, péem para isso, se faz necessanbecer o objetivo e assim investigar
0 seu proprio fazer.

Na opinido de SHIGUNOV (2002, p.52) “as proposta&s um novo fazer
pedagogico emergem nas discussdes em torno dadsemtiser atribuido tanto a
didatica, quanto a formacéo de professores.” Atatidd@ questionada, € negada; depois
€ pensada, construida e praticada em sala de Ratsa a ser revisada, revista,
constituindo-se por meio de novas propostas. Atidaléexiste, € discutida a sua
importancia, € comprovado o0s seus resultados, mda axiste pessoas que relutam em

nao aceita-la como sendo uma atitude renovadora.
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Planejar, estruturar, organizar, praticar, todaaspalavras sao sindbnimos de
sucesso profissional, € necessario ir a busca dasiséacdo, pois a mudanca sé sera
dos homens que vdo a busca dela, e ndo dos homenssgeram sem a atitude de

procura-las.

3. Os resultados do aprender a construir

Este estudo pesquisou a pratica pedagdgica dooeassdémico dos cursos de
Educacdo Fisica da Paraiba - UFPB / UNIPE / UERBS avaliado o processo
pedagogico, realizado nos cursos de Educacdo Festabelecendo como principio,
que avaliacdo pedagodgica possui a capacidade danipag agrupar, estruturar
informacgdes, que de forma sucinta e coesa possantidr para melhor compreenséo do
educando. Caracterizando uma sintonia na relacsioeaprendizagem, efetivando a
grande evolucédo de todos os componentes estrutieaisn individuo, pois reflete de
maneira primordial diante da sociedade.

Através das informacdes obtidas, podemos estabelepeetodologias
representativas, para que o ensino académico rdijanciado de forma positiva na
evolucéo dos futuros profissionais da area de Educ&isica. O curso de licenciatura
em Educacéo fisica tem com seu término a elabomagimgréafica, este pré-requisito
basico possui um significado cientifico onde asstfigs sociais podem ser analisadas e
fundamentadas teoricamente caracterizando-se cdmada visédo académica.

Multiplos conhecimentos aliados a competéncia, larga e atitudes, tornam-se
imprescindiveis para a vida cotidiana e ao munddralmalho, o que exige cada vez
mais qualificacdo e, portanto, educagdo com quigid&stabelecemos o valor da
competéncia através da capacidade de mobilizarecombntos, valores e decisdes para
agir de modo pertinente numa determinada situaGém isso a competéncia sé pode
ser constituida na pratica. Nao so utilizando ®sahas o saber fazer. Esse principio é
crucial para a educacdo, desenvolvendo competénsgmendo para que sirva o
conhecimento, quando e como aplica-lo.

Analisar os principios dessa educacao é basicancentruir um elo de sucesso
para os profissionais de Educacdo Fisica, formamdiividuos com verdadeira
competéncia pedagdgica.

Ler, escutar, discutir propostas alternativas éreifte de pratica-las e vivencia-las.
Um dos grandes problemas dos cursos de Licenciétuqae alguns professores no

futuro, raramente chegaréo a vivenciar propostagapam discutidas.
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Para a efetivacdo desse processo, questionam-seétzdos, tendéncias, as
abordagens que completem para um ideario pedagamicie sao incorporadas,
discutidas, refletidas a ponto de serem vivenciadas

Quanto esta questdo pesquisada, constato-se que do@%professores séo
conhecedores superficialmente dos procedimentodtichd que tém sido utilizados
com sucesso na sua disciplina. Esta superficiadidepresenta uma caréncia em estudos
especificos sobre o que se aplica em sala de ama@oder de avaliar se é acertiva o

método utilizado. Para melhor compreenséo temaaficg abaixo:

PROCEDIMENTO DIDATICO

|
Desconhecem ? 10%

Conhecem superficialmente 70%

Conhecem h 20%

Estes dados nos remetem a perceber o quanto sedegsario termos uma outra
postura, quando se trata do ensinar e do como seaerinindo o desempenho
académico, havera consequentemente a busca contdauaqualidade, do
aperfeicoamento, planejamento e consolidando assimsponsabilidade social do
futuro profissional de Educacéo Fisica.

Inicialmente para compreensédo desse tema € ndoesgglicar o que seria uma
avaliacdo. Caracteriza-se como qualquer métodenséico para reunir informacdes
sobre o impacto e a afetividade de um evento. Rekd dessas medidas podem ser
usados para aperfeicoar o processo de ensino,nueder se 0S objetivos de
aprendizagem tém sido alcancados e avaliar o ¥edonm evento de ensino para a
organizacdo. O processo usado para testar o révehhilidade e conhecimento de um
aluno.

A avaliacdo pedagodgica possui a capacidade de inagamgrupar, estruturar
informacdes, que de forma sucinta e coesa posssntitir-se de maneira sequenciada,
para melhor compreenséo do educando. Caracterizandasintonia na relagdo ensino-
aprendizagem. Entretanto, neste quesito, vemosoguprofessores se auto-avaliam

atribuindo as seguintes notas:
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AUTO-AVALIACAO METODOLOGICA

S3donota 7 + 3
Saonota 8 14
Sdonota 10 _ 83

Essa avaliagdo pedagodgica consiste na grande é@ealigctodos os componentes
estruturais de um individuo, pois reflete de manpimordial diante da sociedade, que
atualmente esta selecionando de acordo com o di&vetducacdo. Diante dessas
informacgBes considera-se que a Educacéo Fisica nomourso da area de saude, que
possui raizes sobre a questdo pedagdgica, sencitg® por fatores sociais que sao
considerados indispensaveis para a sua aplicagdandeira reflexiva, determina-se
gue esse curso possua uma grande vantagem, [plis faa teoria atraves da realizacao
das atividades praticas, formando um elo, sejeonteddo, na relacdo professor-aluno,
e a uniao dos seus componentes.

Como aluna inserida nessa comunidade de estuddatesirso de Educacéo
Fisica, percebe-se além das vantagens citadasoamiente, que mesmo um individuo
possuindo grande “bagagem” de conhecimento, podbtér dificuldade na forma
didatica para estruturar, organizar todo o seu ecinfento e passar as informacgdes aos
académicos. E por meio desta, € necessario amegurdturas reflexivas que irdo
repercutir tanto na vida profissional, como em upeasivel melhoria da educacao
superior do curso de Educacao Fisica da Paraiba.

Inicialmente ha perguntas que aparentemente smwnislas sem grande
dificuldade, porém isso acontece de maneira swmrftenha como exemplo: O que
seria educacéo? O que significa a palavra ensinaP @valor da educacao? Realidade
hoje: quem educa? Quem aprende? A questdo da ifidasié de um projeto nacional
que lide com o papel fundamental do ensino comeelia formacdo de uma nova
identidade versus diversidade. Como trazer paealedade pedagodgica escolar a teoria
do ensino superior? Como transformar conhecimemtagendizado? Como despertar
o interesse dos alunos? Essas questfes sdo de gadiadpara os profissionais com a
classificagcéo de licenciatura.

Essas indagacdes serdo questionadas por variogsadi® exceléncia, no ramo
da educacédo. Educar é construir, é libertar o hordendeterminismo, passando a

reconhecer o papel da Historia e onde a questddedéidade culturaltanto em sua
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dimensao individual, como em relacdo a classe dasamdos, é essencial a pratica
pedagogica propost&em respeitar essa identidade, sem autonomidesamem conta

as experiéncias vividas pelos educandos, 0 procEsoinoperante, somente meras
palavras despidas de significacdo réBREIRE, 1993).0 educando deve primeiro
descobrir-se como um construtor desse mundo dairaulProcura-se superar a
dicotomia entre teoria e pratica, pois durantecegsso, quando o homem descobre que
sua pratica supbe um saber, conclui que conhergeréerir na realidade, percebe-se
como um sujeito da historia. Nao se pode sepajanatica da teoria, autoridade de
liberdade, ignorancia de saber, respeito ao profetss respeito aos alunos, ensinar de
aprender.

Nao obstante desses fundamentos, na realidadetjtsubs pedagogia do
ensino pela pedagogia da aprendizagem. Para elge angportava eram os saberes
operacionais. Aprende-se a ler para conhecer oap®mdo escrito, aprende-se a
escrever para expressar o pensamento. Com o @peesele pode-se fazer muita coisa.
Com o que se decora, muito pouco. O professoradesha, ndo deveria expor o saber
aos alunos. Trabalhava-se em grupo para realizapdertas coletivamente. Construir o
saber é construir métodos de trabalho utilizandansgumentos adequados como
observacédo, experimentacdo, analise de documeddose aprende, portanto, o que se
pesquisa e nao o que nos informaram. (COUSINET5)194

De acordo com os fatores predominantes da eduda¢éieessados no assunto,
surpreendem de maneira espetacular, no processdat@ico, onde possibilitam uma
organizacdo com os métodos de ensino, com as tEadém abordagens especificas
para seus conteudos, contribuindo de maneira fisittanna evolucdo da educacédo
basica e superior. O autor PERRNOUD, (2000, p. digstiona sobre o uso da
competéncia no principio educacional ao relataromi@eténcia é a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (sebecapacidades, informagdes etc.)
para solucionar uma série de situacdes”, ele tamfiéan objetivos na formagéo
profissional. Em sua obra 10 Novas Competénciaa Rasinayele relaciona o que &
imprescindivel saber para ensinar bem numa soaedad que o conhecimento esta
cada vez mais acessivel, esclareceu os pontosmeeténcia, que €: Organizar e dirigir
situagbes de aprendizagem, administrar a progredadcaprendizagens, conceber e
fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo, obver os alunos em suas

aprendizagens e em seu trabalho, trabalhar em eegpgticipar da administracéo
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escolar, informar e envolver os pais, utilizar reotecnologias, enfrentar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissdo, administrar a préprimacao.

Decorrente destes fatores objetiva-se que um mocesetodoldgico seja
referido a varios fatores interligados que assurograpel de orientar e encaminhar os
professores e 0s alunos nos estagios do ensinagreladizagem.

De acordo com LIBANEO (2002) a qualidade das apreqens dos alunos
depende da qualidade do desempenho profissiongrdéessores e essa qualidade, no
geral, tem sido extremamente precaria. Essa peelealie da formacéo profissional dos
professores esta implicada nos baixos resultadosagtandizagem escolar. Ha,
certamente, professores com bom nivel de competrcihabilidades profissionais,
social e eticamente comprometidos com seu trab&htretanto, as deficiéncias de
formacdo inicial e a insuficiente oferta de forn@macantinuada, aliadas a outros fatores
desestimulantes, tém resultado num grande contegknprofessores mal preparados
para as exigéncias minimas da profissdo (dominsocdateudos, sélida cultura geral,
dominio dos procedimentos de docéncia, bom serdagpgico). Ha dificuldades dos
professores em lidar com novos problemas socigisieldgicos. E certo que ndo é
facil apresentar solucdes para a problematica dime@mrasileiro. Os sistemas de ensino
pensam estar acertando, os educadores pensam, aaocald que chega estar
descobrindo o melhor caminho para o enfrentamepn® mtoblemas. Assim é que
podemos estar identificando algumas dessas solugdegantando suspeitas de sua
efetividade, explicadas, em parte, por ndo se tétantlareza do que se quer com a
educacao escolar no mundo de hoje.

Para a relacdo de todo o processo didatico metgidolé@xistente no curso de
Educacéo fisica a Sociedade Brasileira para o Dekemento da Educacao Fisica
(SBDEF), afirma que € preciso uma interacdo qumling o movimento como elemento
concreto de aprendizagem, com todos os requiséms al, mas que nao exclua suas
perspectivas histdrico-culturais (pois que deteaminatividades tém origem,
significados e codigos individuais), nem a cond@egao soOcio-politica, no que a
Educacdo Fisica ndo se diferencie de todas as slaisgiplinas, uma vez que a
consciéncia critica transcende sua especificidagleneando a atividade pedagodgica em

geral.
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