UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQ

TESE DE DOUTORADO

CAMINHOS DO CURSO DE PEDAGOGIA NA MODALIDADE
PARCELADA: PERCALCOS E AVANCOS DE UMA EXPERIENCIA
DESENVOLVIDA PELA UFMT NO INTERIOR DE MATO GROSSO

Autora: Tania Maria Lima Beraldo
Orientadora: Dr. Mariley Simdes Floria Gouveia

Campinas
2005



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACACQ

TESE DE DOUTQORADO

Tituio: CAMINHOS DO CURSO DE PEDAGOGIA NA MODALIDADE PARCELADA:
PERCALCOS E AVANCOS DE UMA EXPERIENCIA DESENVOLVIDA PELA UFMT

NO INTERIOR DE MATO GROSSO

Autor: TANIA MARIA LIMA BERALDO
Orientador: MARILEY SIMOES FLORIA GOUVEIA

Este exemplar corresponde a redacgdo final da Tese defendida
por TANIA MARIA LIMA BERALDO e aprovada pela Comisséo
Julgadora.

Data: 22 DE JULHO DE 2005 (\

Assinatura:............i.. W’ ........ :

i

Orientador

COMISSAC JULGADORA:




© by Tania Maria Lima Beraldo, 2005.

1 UNIDADE _

Ficha cataiogréafica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacdo/UNICAMP

B45¢

Beraldo, Tania Maria Lima.

Caminhos do curso de pedagogia na modalidade parcelada : percaicos e
avancos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior do Mato
Grosse / Tania Maria Lima Beraldo. —~ Campinas, SP: [s.n.], 2005.

Orientador : Mariley Simdes Fidria Gouveia.
Tese {doutorado) — Universidade Estaduat de Campinas, Faculdade de
bducacao.,

1. Educac8o. 2. Professores — Formacio. 3. Pedagogia. 4. Relagdo
teoria - pratica, 1. Gouveia, Mariley Sirn8es Fidria, 1. Universidade Estadual
de Campinas. Facuidade de Educacio. IIL. Titulo.

05-183

Keywords : Education; Teacher training; inténsive course; Theory - practice relationship
Area de concentracdo : Ensino, Avaliacdo e Formacio de Professores
Fitulacdo * Doutor em Educacao

Banca examinadora :

Profa. Dra. Mariley Simfes Fléria Gouveia
Profa. Dra. Jorcelinag Elizabeth Fernandes
Profa. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas
Prof. Dr. ivan Amorosinoe Amarat

Prof. Dr, Antbnio Carios Rodrigues de Amorim

Data da defesa: 22/07/2005




RESUMO

O proposite desta investigacio fol analisar a relacdo teoria-pratica na efetivacfo da proposta de
formacao do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, modalidade parcelada, oferecida pela UFMT como estratégia para expandir suas
agdes pelo interior do Estade de Mato Grosso. Tal modalidade de formagfo caracteriza-se pelo
desenvolvimento do cwriculo de modo presencial e intensivo em modulos ministrados em
periodo das férias escolares para profissionais da educacfo, ja integrados ao sistema piblico de
ensino. O curso investigado foi desenvolvido na cidade de Primavera do Leste, de julho de 1997
a julho de 2000. O amparo tedrico foi buscado na literatura que permite estabelecer relagdes entre
trabalho, conhecimento e formag8c docente. A andlise foi orientada pela busca de compreensio
das possibilidades e limites de fundamentar a formacdo do professor no didlogo entre
conhecimento académico e exercicio profissional, conforme previsto no projeto do curso como
principio basilar. Os dados foram gerados das experiéncias que vivenciel como professora do
curso e de produgdes discentes cujos trabalhos tiveram cardter de sintese dos estudos realizados
no curso, bem como das minhas observacdes do trabalho pedagégico realizado por um grupo de
professoras egressas do citado curso. Os resultados indicam que os cursos de Pedagogia na
modalidade parcelada desempenham um papel determinante na formacgfo de profissionais em
exercicio na rede publica de ensino do interior de Mato Grosso e na democratizacio do ensino
superior de Mato Grosso. Em relacdo 4 materializaco do pressuposto do didlogo entre
conhecimento académico e exercicio profissional como forma de dar unidade entre teona e
pratica, os seguintes aspectos foram evidenciados por parte dos participantes do curso:
compreensdo mais abrangente da educacfo como praxis social, aparecimento de sentimento de
autoridade para participar de processos de discussiio das questdes educacionais, aquisi¢do do
Iéxico do campo profissional € compreensio mais abrangente da propria pratica pedagogica. No
entanto, a UFMT precisa adotar uma politica de interiorizacio que assegure condicOes infra-
estruturais adequadas para a realizacio dos cursos parcelados bem como os principios da
construcdo coletiva — interinstitucional — de propostas de formacio docente. Ha necessidade
também de melhor explicitagio do que significa adotar o trabalho pedagégico como base da
formacdo. Isso torna imperativa a instalacfio de debates, reflexdes e estudos sobre a relacdo que
ofa) professor(a) universitario(a) estabelece com a proprio trabalho pedagogico na execugdo de
projetos de formagdo docente fundamentados no didlogo permanente entre teoria e pratica, como
foi o caso do curso aqui estudado.

PALAVRAS-CHAVE: formacgio de professores em exercicio, modalidade parcelada, relagdo
teoria-pratica.
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ABSTRACT

The aim of this investigation has been to analyze the relationship between theory and practice
in the implementation of a teacher education proposal for the course “Licenciatura Plena em
Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental” (University Degree in Education
for teachers in lower grades of elementary public schools) provided by the Federal University of Mato
Grosso as a strategy to expand its actions across the interior of the state of Mato Grosso. Such a
proposal has been designed to provide education for those who are already working in the elementary
public school systern without having a university degree. These courses are developed by means of
intensive courses given during the period of vacation. The course investigated was developed in the
city of Primavera do Leste from July 1997 to July 2000. The theoretical support was related to the
relationship between work, knowledge and teacher education. The analysis was guided by the search
for comprehension regarding the possibilities and limits to ground teacher education in the dialogue
between academic knowledge and professional practices professed as the basic principal in the course
proposal. Data were generated from the experiences that I lived and observed as a teacher of the
course as well as from the teachers’ assignments considered to be a synthesis of the studies carried out
during the course. [ also observed how a group of teachers who finished the course implemented their
subsequent pedagogical practice. Results showed that the intensive courses in the interior of Mato
Grosso have an important role in the formation and development of in-service teachers in public
schools in the interior of Mato Grosso helping out the necessary process of democratization of higher
education in Mato Grosso. With respect to the fulfillment of the postulation of dialogue between
theory and practice the following aspects were noticed on the part of the participants of the course:
ample comprehension about the education process as a social praxis, awakening of a sense of
authority to participate in the process of discussion on the subject of education issues, acquisition of
specialized vocabulary related to their professional field, and ampie understanding of their own
pedagogical practice. Nevertheless, the Federal University of Mato Grosso needs to adopt an
educational policy regarding the process of expansion towards the interior of Mato Grosso that
guarantees better structural conditions for the implementation of the intensive courses as well as the
principles of interinstitucional collective construction. There is also a need for putting in practice
more clearly what it means to adopt the pedagogical practice as the basis for teacher education. This
pushes for the need to call for debates, reflections and researches about the relationship that university
professors establish with their own pedagogical practice in the execution of projects of teacher
education grounded in the permanent dialogue between theory and practice, as it was the case of the
teacher education course here investigated.

KEYWORDS: In-service teachers’ education, intensive course, theory-practice relationship.
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INTRODUCAO

Nossa feitura como seres humanos se processa pela interagfio que estabelecemos
permanentemente com © contexto circunstante. Por isso Freire (1997) se refere a existénceia
humana como um esfar sendo no e com o mundo. Como seres cognoscentes somos capazes de
indagar sobre as acfes que realizamos ¢ as que desejamos realizar, sobre 0 que j4 sabemos e o
que podemos saber, sobre a histéria que construimos ¢ a que queremos construir. O gue ndo
podemos, como Seres imaginativos e curioses, é parar de aprender e de buscar, de pesquisar
a razdo de ser das coisas (Freire, 1997, p. 98).

Este estudo resultou dessa disposi¢3o para aprender nutrida pelos questionamentos
que tenho feito sobre minha pratica docente'. Licenciada em Biologia, eu tenho procurado
ampliar meus conhecimentos no campo da educagfio na perspectiva de melhor compreender o
fenémeno educativo, o trabalho pedagogico que tenho realizado como parte do corpo docente
do curso de Pedagogia desenvolvido pelo Instituto de Educag@o — IE — da Universidade
Federal de Mato Grosso bem como o papel que esse curso tem desempenhado no cendrio
educacional mato-grossense.

Nos estudos que realizei no curso de mestrado em educacfo publica investiguei
concepgdes e praticas pedagdgicas presentes no ensino de Ciéneias Naturais, mais
especificamente, no que refere a tematica Terra & Universo. A escolha de tal problematica foi
motivada pela percepciio de que, num tempo no qual os seres humanos ddo passos
significativos rumo a conquista do espago cosmico, professores das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (com quem eu estava interagindo no curso de Pedagogia ¢ em cursos de
formacdo continuada) demonstravam enfrentar conflitos entre suas concepcdes pessoais sobre
o cosme e 0s conteddos que ensinavam em Ciéncias Naturais. Dados do referide estudo

2

mostraram que a maioria das professoras® envolvidas na pesquisa adotava concepgles

'Ao usar 2 primeira pessoa do singular aqui & a0 longe desta tese, nZo pretendo negar o didlogo que estabeleci
com diversos atores no processe de sua producdo, o que dd a ela um cardter de construgfio plurai. Contudo,

Loz
j1-1i4;

entendo que z assungdo da postura coletiva poderia resultar na socializacBio ndo sé dos aspectos que sdo de
coletivos como também daqueles que fazem parte da minha singularidade, das minhas idiossincrasias.

% O termo ¢ usado no feminino porque na escola onde o estudo foi realizado o corpo docente que atuava entfo nas
Séries Iniciais do Ensinc Fundamental era constituido exciusivamente por mulheres.

~
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geocéntricas ainda que tivesse ensinado, por varios anos, conteudos referenciados no modelo
heliocéntrico (BERALDO, 1998).

As andlises dessa contradi¢Zo me impeliram a associd-la com os seguintes fatores:
forte influéncia de concepgdes antropocéntricas difundidas pela religifio; fragilidade tedrico-
metodologica da formacdo para o exercicio do magistério; praticas pedagbgicas centradas na
repeticio de contetidos expressos em livros didaticos; pouco exercicio de reflexio sobre ¢
proprio trabalho e relacdo conflituosa com as Ciéncias Naturais. De um modo geral, as
professoras enirevistadas ndo se intimidaram ao afirmar que davam pouca énfase ao ensino de
tais ciéncias por considerar que incluem conhecimentos dificeis, acessiveis apenas a alguns
iniciados no assunto (BERALDO, 1998).

A percepcdo de que as concepgbes ¢ praticas apresentadas pelas professoras
cstavam relacionadas com a formagdo vivenciada nos curses de preparagiio para o magistério
suscitou perguntas sobre o trabalho pedagégico desenvolvido no curso de Pedagogia da
UFMT. Decidi entdo investigar um problema que nfo era alheio, mas que me afetava, que me
dizia respeito, cuja reflexdo sistematica pudesse contribuir para revisio de minha atuacgfo
como professora do curso ¢, a0 mesmo tempo, que pudesse contribuir com as reflexdes sobre
as propostas de formagio docente que tém sido engendradas pelo Instituto de Educacio da
UFMT. No que se refere a graduagio, essas propostas abrangem trés modalidades de curso de
Pedagogia: Presencial (em Cuiabd), Parcelada e a Distancia (ambos no interior do Estado).

A opeao pelo estudo do curso de Pedagogia na modalidade Parcelada resultou das
seguintes razdes: percep¢do de que os estudos que estavam sendo realizados sobre a politica
de formagdo docente do Institute de Educagfio primavam pelas modalidades presencial ou pela
educacdo a distancia; constatacio de que os registros sobre a modalidade parcelada — uma
experiéncia alternativa adotada pela UFMT, desde meados da década de setenta, para a
formagéo de profissionais da educagio do interior do Estado — eram parcos e assistematicos;
interesse em analisar uma proposta voltada exclusivamente 3 formacfio de professores e
professoras j4 integrados ao sistema publico de ensino e fundamentada na busca de articulacio
permanente entre teoria e pratica. Resuitou ainda do eniendimento de que a investigacio dos
projetos de formacio engendrados ¢ fator necessaric 4 compreensio do trabatho nele realizado

e para a definicdo de novos projetos.



Em se tratando de estados como Mato Grosso — de amplas dimensdes territoriais
(901.420,7 Km*) ¢ constituidos por municipios carentes em infra-estrutura basica (estradas,
servigos de comunicagfo, saneamento etc) — a investigacio das propostas alternativas para a
interiorizacdo das a¢des das universidades pablicas se torna ainda mais imperativa. Na UFMT
tais propostas estdo relacionadas com o desenvolvimento de cursos emergenciais realizados na
modalidade parcelada e com furmas especiais.

No campus central da UFMT’, a modalidade parcelada se caracteriza por:
prioridade dada & formacfio de profissionais da educacio em exercicio na rede publica de
ensino do interior do Estado; exigénceia de convénios com o sistema publico de ensino
(Secretaria de Estado de Educagdo e Prefeituras); curriculo desenvolvido no perfodo das férias
escolares ¢ por etapas letivas; disciplinas organizadas em modulos ministrados em oito ou
mais dias consecutivos e de forma intensiva (oito horas por dia). Essa organizagio curricular
exige dedicagfo integral do aluno ao curse e, ainda, que aqueles gue provém de outros
municipios se instalem no Pdlo - municipio onde o curso € desenvolvido.

As turmas especiais sdo cursos também itinerantes desenvolvidos no interior de Mato
Grosso como uma extenséo dos cursos oferecidos na sede. Diferem dos cursos parcelados por
seguir o calenddrio estabelecido pelo campus central e, em geral, sio abertos a4 demanda
social.

A pouca possibilidade de realizar um estudo analitico sobre os 27 cursos de
Pedagogia na Modalidade Parcelada ja desenvolvidos por iniciativa do campus central da
UFMT*, impeliv-me a centrar atenclo em um deles. Optel pelo curso de Licenciatura Plena
em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Este curso foi
realizado de julho de 1997 a julho de 2000, em Primavera do Leste e se destinou a formacéo
de docentes oriundos dos seguintes municipios: Poxoréo, Planalto da Serra, Paranatinga, Nova

Brasilandia, Campo Verde e Primavera do Leste, municipio poélo. Esta escolha esta

* Além do campus central, a UFMT mantém trés campi no iterior do Estado nos seguinies municipios:
Rondonopolis, Barra do Garcas e Sinop.

* Em Mato Grosse, 2 formacdo de professores e professoras por meio de curses de Pedagogia na modalidade
parcelada vem sendo realizada também pele Ceniro Universitario de Rondenopolis — um dos campi da UFMT ¢
pela Universidade Estadual de Mato Grosso ~ UNEMAT - como descreve Costa (2000). Ve sendo utilizada
também no Ensino Médio, para a formacio de professores leigos como foi o caso do Projeto Inaja. Este projeto
foi desenvolvido, no final da década de 80, por uma equipe de professores da Universidade Estadual de Campinas
em conjunto com a Secretaria de Estado de Educagio.



relactionada com o fato de que, no momento de realizaciio deste estudo, era o curso concluido
mais recentemente. Participei do citado curso na condicdo de professora de Ciéncias Naturais
e Metodologia do Ensino, de Pratica de Ensino e como orientadora de Dossié’.

O curso estudado teve seu corpe discente constituido exclusivamente de
professores e professoras® em exercicio na rede publica de ensino. Um dos seus objetivos era a
definico interinstitucional de uma politica de profissionalizacio de professores ja inseridos ac
sistema pliblico de ensino de Mato Grosso. Isso se deu pelo estabelecimento de convénios
entre a UFMT, a Secretaria de Estado de Educacfio e a Secretaria Municipal de Educacdio dos
municipios envolvidos no projeto. Os demais objetivos foram voltados 4 criacio de condices
tedricas reflexivas favordveis 4 melhor compreensio, explicagiio e explicitacio da logica da
pratica educativa ¢ a atuagio critica e ativa no Projeto Polftico Pedagdgico da escola.

O curso deveria se caracterizar assim como espage de encontro de consciéncias
intersubjetivas e interessadas na problematizacdo e analise da pratica educativa. O esforco
para elucidar os problemas da realidade concreta daria sentido politico-social as teorias
estudadas permitindo aos sujeitos envolvidos na formagdo reafirmar suas opgdes tedrico-
metodologicas, nega-las e/ou produzir sinteses geradoras de novos saberes e procedimentos.

Levando em conta esse principio basilar do projeto do curso, defini como objeto
deste estudo a relacdo teoria-prdtica na efetivacdo da proposta de formacdo do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental
desenvolvido na modalidade parcelada, por iniciativa do campus central da UFMT. A
definicdo dessa problemdtica resultou do entendimento de que essa relacio deveria se
explicitar nos dados sobre a realiza¢io do curso, uma vez que o principio basilar do curriculo
foi ancorado no didlogo entre a dimensfio epistemologica — relativa aos conhecimentos
académicos — ¢ a dimensdo profissionalizante —~ relativa ao trabalho pedagégico. O didlogo

seria favorecido pelo fato de o corpo discente ser constituido exclusivamente por professoras e

* Como esta descrito no segundo capitulo deste trabalho, o Dossié se refere a um texto escrito que o (a) aluno (a)
produz no final do curso. Supera o sentido estrito da palavra dossié, pois néo se caracteriza como um conjunto de
decumentos (textos) académicos, mas sim como a sistematizagio de processo reflexive sobre a nrénria formacio,
pariicularmente ne que se refere ac contexto de realizagdo do curso (UFMT, 1996).

® Neste trabalho optei pela referéncia aos dois géneros mesmo correndo o risco de comprometer a fluidez do
iexto. Como Freire, entendo que a linguagem machista oculta relagdes de poder que devem ser analisadas.
“Como explicar, a nfio ser ideologicamente, a regra, segundo a qual se ha duzentas mulheres numa saia e sé um
homem devo dizer: *Eles todos sdo trabathadores e dedicados?’, Isso ndio &, na verdade, um problema gramaticai,
mas ideoldgico” (FREIRE, 1997, p. 67)
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professores em efetivo exercicio docente. O intento em fundamentar o desenvolvimento do
curriculo na tensdo dialética entre feoria e pratica expressa entendimento de que € pensando a
pratica que se pode teconhecer a teoria que nela estd embutida e entdo avaliar a coeréncia
entre essa teoria e aquela expressa no projeto da agfo.

Ao buscar relagbes entre intencionalidade e acfio, considerel que a prética nio se
deixa plasmar passivamente pela teoria, pois ela € territdrio de conflitos, de contradicSes, de
correlagfio de forcas, de negociacdo de projetos individuais e coletivos. Posto isso, nfio
pretendi encontrar uma justa adequacfio do real (a formacfo praticada) ao modelo 1deal pré-
existente (a formacdo proposta). Entre essas duas dimensdes da atividade humana —
teleoldgica e material — hd sempre uma certa inadequacfo que exige modificacdo do projeto
original a fim de responder aos desafios impostos pela realidade concreta. Dai a necessidade
de construir a pratica pelo constante vai-e-vem de um plano a outro. o que 56 pode ser
assegurado se a consciéncia se mostrar ativa ao longo de lodo o processo prdtico
(VAZQUEZ 1977, p. 242).

Considerei, contudo, que o exame da relaco entre a formacio proposta e
formacédo praticada revelaria pontos de aproximacdo e de distanciamento entre elas o que
permitira melhor compreens@o dos limites e das possibilidades da proposta de curso de
Pedagogia que foi objeto deste estudo. Considerel também que, como tal curso tem se
apresentado como uma proposta alternativa para a formacfio de profissionais ja integrados ao
sistema publico de ensino do interior de Mato Grosso, a conclusfio desse estudo ofereceria
elementos para avaliar até que ponto essa iniciativa se constitui, de fato, numa estratégia para

a democratizacdo da educacéo superior.

A estrutura do texto

O primeiro capitulo desta tese faz uma apresentagdo do [ugar de onde ela foi
construida. Esse fugar foi representado pelos referenciais tedricos e metodoiogicos adotados.
Estes foram definidos em fungfio da intencionalidade deste estudo que foi a investigaco dos

limites e das possibilidades enfrentados no desafio de materializar a proposta de formacio do



curso de Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, desenvolvido pela UFMT, na modalidade parcelada. O texto considera os
principios que fundamentaram o projeto do referido curso, busca apresentar inicialmente
relacfio entre trabalho, conhecimento e formac3o docente, e leva em conta as transformacdes
que ocorrem no contexto historico atual. Mostra que o amparo tedrico foi buscado em autores
que defendem a perspectiva dialética para a compreensio dos fatos e adocio do trabalho como
principio da formagfo de profissionais da educagio. O capitulo esclarece também o caminho
percorrido no desenvolvimento desta investigagio. Sfio destacados entdo os objetivos, os
critérios da escolha dos sujeitos da pesquisa e os procedimentos adotados na coleta ¢ na
organizacdo dos dados.

O segundo capitulo sistematiza os resultados das mvestigacdes sobre a histdria do
curso de Pedagogia na modalidade Parcelada, desenvolvide pela UFMT, desde meados da
década de 1970. A principio sfo discutidos fatores histéricos, econdmicos, politicos, sociais e
tedrico-pedagogicos que concorreram para a defini¢do da politica de interiorizacio da UFMT
¢ para a criacio dessa proposta alternativa de curso de graduacfo. As andlises dessa politica
foram construidas pela busca de relacSes entre o ideario assumido pela referida universidade,
quando da sua criacdo, em dezembro de 1970; as necessidades educacionais do Estado de
Mato Grosso e as expectativas do governo militar interessado em promover a ocupacdo da
Amazbnia dentro do binémio “desenvolvimento com seguranca”. Levando em conta que a
criagdo da UFMT se deu no contexto da reforma universitaria, o amparo teérico foi buscado
nas contribuicbes de Cunha (1988, 1989), Teixeira (1988), Favero (1994) para elucidar os
caminhos adotados pela UFMT para interiorizacfo de suas acdes. Feito esse resgate historico,
o texto traz um mapeamento dos cursos de Pedagogia na modalidade parcelada até entdo
realizados. No mapeamento foram incluidas informacdes sobre as habilitacdes oferecidas, a
area de abrangéncia, periodo de realizacio e o nimero de egressos de tais cursos. As analises
dos dados conduzem a explicitacdo dos fatores que motivaram a defini¢do Programa de
Formacdo do educador das séries iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvido pela UFMT
em cooperagdo com as agéncias contratantes —  Secretaria de FEstado de Educacdo e
prefeituras municipais. Sobre esse panorama ¢ apresentado entfo o curso que foi objeto deste

estudo.



O terceiro capitulo foca atengdo no curso de Licenciatura Plena em Pedagogia:
Magistério das Séries Iniciais do Ewnsino Fundamental. Apresenta inicialmente algumas
consideracdes sobre o contexto no qual o curso foi realizado e sobre o perfil do corpo discente
para proceder as analises sobre os pressupostos tedricos e metodologicos gue fundamentaram
a proposta de formaco e o modo de organizacio e de desenvolvimento do curriculo. Busca
entdo estabelecer um didlogo entre tais pressupostos expressos no projeto do curse € 0 que
vem sendo defendide pelo movimento nacional para formacio dos profissionais da educacio
e pelo (a)s autor(a)es(s) que adotam a perspectiva dialélica para a interpretacdo dos fatos
(VAZQUEZ, 1977; KOSIK, 1976; PISTRAK, 2003, ENGUITA, 1989, 1991, 1993; PINTO,
1979; FREIRE, 1983, 1996, 1997, 2004; FREITAS, H.C.L, 1994, 1996, 1999; FREITAS, L,
C, 1992, 1993, 1995; ARROYO, 1989, 1959; FRIGOTTO, 1996; KUENZER, 1995, 1999;
GONCALVES, 1995; SCHEIBE, 2000, DUARTE, 2000; CUNHA, M, 1, 1999, 2000).

A problematica central deste estudo ganha destaque no quarto capitulo. Este trata
dos limttes e das possibilidades de materializacfio da proposta do curso fundamentada na
formacdo no diadlogo entre conhecimento académico ¢ exercicio profissional. A analise consta
da busca de pontos de aproximacfio e distanciamento entre a intencionalidade expressa no
projeto da formagfio e experiéncias vivenciadas no desenvolvimento do curso. A visibilidade
da formaco praticada foi buscada em relatos do trabatho desenvolvido na disciplina Ciéncias
Naturais ¢ Metodologia do Ensino e em textos (relatorios da Pratica de Ensino e Dossié) nos
quais o(a)s discentes sistematizaram suas reflexdes sobre a formagfo realizada no curso. As
andlises foram guiadas pela identificac@io de situagbes de dialogo entre o conhecimento
académico e o exercicio profissional, ou seja, pela identificagfo de desenvolvimento de
reflexdes sobre a experiéncia vivenciada, as aprendizagens realizadas e transformagdes
promovidas e/ou projetadas como metas a serem alcancadas.

O quarto capitulo pde em cena o trabalho pedagdgico realizado por professoras
egressas que fizeram parte do grupo de pessoas entrevistadas. A realizagfo essa analise, dois
anos apds conclus@o do curso, estd relacionada com o entendimento de que o objetivo
precipuo do projeto de formaugio aqui estudado fo1 contribuir para a atuacio efetiva e critica
do(ajs profissionais dele egressef(a)s. Como o trabalho pedagdgice foi compreendide para

além do que acontece na sala de aula, as analises foram fundamentadas em dados sobre a



realidade escolar em suas relagGes internas, com a comunidade, com o poder publico e com o
contexto educacional mais amplo.

Esta tese finaliza com apresentacio das conclusdes sobre o estudo realizado. Alguns
dos principios defendidos na proposta do curso sfo reafirmados, outros questionados e
destacados elementos considerados fundamentais para a definigio de novos projetos de curso
de Pedagogia da UFMT. Entendendo, como Alvaro Vieira Pinto (1979), que o conhecimento
resultante de cada investigac@io cientifica representa, via de regra, apenas um detalhe minimo
na ordem das coisas, mesmo assim tende a contribuir para a compreensio geral do todo e
pode, de modo direto ou indireto, ter implicagdes no conjunto e, igualmente, provocar
verdadeiras revolugdes no curso das idéias, foi reafirmado o entendimento de que os
resultados deste estudo podem contribuir com e para as reflexdes sobre a formacio docente,

em especial, com a politica do Instituto de Educaciio da UFMT.
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CAPITULO 1
SOBRE O LUGAR DA CONSTRUCAO DESTE OLHAR

Por entender que o método de investigacéio € um exercicio reflexive por meio do
qual ¢ pesquisador enguadra a realidade e nela se enguadra (ADORNQO & CASTRO apud
OLIVEIRA, 1999, p. 25), considerei necessdrio situar o lugar de onde procedi a analise aqui
apresentada. Falel como prefissional da educagdo, licenciada em Biologia e que procura
compreender seu papel como formadora de professores e professoras. Falel também como
uma pesquisadora que reitera os principios que fundamentaram a proposta do curso de
Pedagogia aqui estudado, notadamente o principio do trabalho pedagégico como eixo para o
desenvolvimento do curriculo.

Na condi¢fio de pesquisadora que investiga uma historia na qual estd envolvida,
reconheci os riscos de apresentar um elhar ' contaminado pelas minhas paixdes efou
desencantos. Nao obstante, ac revisitar o caminho trilhado & procura de marcas ¢ registros que
permitissem proceder a andlise aqui proposta, assumi a postura de quem estranha, questiona ¢
analisa o proprio feito sem deixar de reconhecé-lo como parte de uma trama construida
coletivamente e enredada & tessitura social mais ampla. Isso exigiu distanciamento,
experiéncia vivida para poder transforma-la em objeto gnosiolégico. Fol necessario entio
repensar 0 pensado, reinterpretar o que foi dito, reconstruir o construido e pensar em novas
possibilidades. Como essa (re)interpretacdio foi feita a luz de referenciais tedricos e
metodoldgicos que ndo sdo homogéneos nem estaveis, considerei imperativa a necessidade de

explicita-los a seguir.

7 Neste trabalho o sentide de ofkar ¢ inspirado em Chaui (1998) que recuperando a etimologia de termos
relacionados com a visdo estabelece conexdes entre visBo e conhecimento. Chaui mostra que phuds - luz, luz dos
astros, luz do dia, luz dos colhos, flama, vir a fuz, nascer, vivente, tem relacdes com phaino - fazer brilhar, fazer
aparecer, mosirar ¢ mostrar-s¢, manifestar ¢ manifestar-se, dar a conhecer o camnho, guiar, dar a conhecer psla
palavra, explicar. Da mesma forma, teoria deriva do grego thedria - agfio de ver ¢ contemplar - nasce ds
theororein - contemplar, examinar, observar, meditar. O fermo tem, portanto relagdes com a produglo de
conhecimentos.
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1.1- Buscando relacdes entre trabalho, conhecimento e formaciio docente

Ao desenvolver este estudo parti do pressuposto de gque os sujeitos desta
investigac@o — docentes e discentes do curso de Pedagogia na modalidade parcelada,
desenvolvido pela UFMT - sdo pessoas potencialmente capazes de problematizar e
compreender a logica do trabalho que realizam, de produzir conhecimentos neste processo e
de tomar decisGes na perspectiva do alcance dos objetivos pretendidos. E essa caracteristica,
herdada pelo desenvolvimento filo/ontogenético, que torna a espécie humana
significativamente diferente dos demais animais. Somente o ser humano é capaz de realizar
agbes individuais ou coletivas e de expressa-las na forma de projetos.®

O trabalho humano ¢, antes de tudo, wm processo entre a natureza e o homem.
processo em que este se realiza, regula e controla mediante sua propria acdo, seu intercdmbio
de matéria com a natureza (MARX, apud VAZQUEZ, 1977, p. 195). Por ser uma relacéio
social, plasmada no contexto de sua produgdo, transcende os limites das necessidades fisico-
biologicas. Envolve também outras dimensdes da vida humana: sociais, cuiturais, morais,

éticas, artisticas, cognoscitivas etc, 0 que remete ao reconhecimento de que

[..] a atividade propria do homem ndo pode reduzir-se a sua mera expressio
exterior, ¢ que ela faz parte essencialmente da atividade da consciéncia. Essa
atividade se desenvolve como producio de objetivos que prefiguram idealmente o
resultado real que se pretende obter, mas se manifesta, também, como producio de
conhecimentos, isto &, em forma de conceitos, hipoteses, teorias ou leis mediante os
quais 0 homem conhece a realidade (VAZQUEZ, 1977, p. 191)

Para que resulte em produgio de conhecimentos, o trabalho precisa ser
desenvolvido pela articulac@io entre atividade teleolégica — que diz respeito a uma realidade
futura — e a atividade cognoscitiva — que estd relacionada com a realidade presente que se

deseja conhecer.

Nio se conhecer por conhecer, mas sim, a servigo de uma finalidade, ou uma série de
finalidades [...] as finalidades que a consciéncia produz trazem em seu seio uma

¥ Projeto — do latim projectu — traz em si a idéia de algo langado para frente como um jato. Relaciona-se com
ouiras palavras também derivadas do latim e igualmente fecundas tais como: sujeito (subjecius/subjicere) que
significa langade de dentro, de baixo; objeto (objectum/objicere) langado diante, exposto ¢ wajeto
{trajectus/trajectare) que quer dizer passagem através de (MACHADO, N, 1997, P. 34). Um projeto expressa
uma atividade teleolégica
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exigéneia de realizaclo, e essa realizagfio pressupde — entre outras condigbes — uma
atividade cognoscitiva, sem a qual tais finalidades nunca poderiam realizar-se. Por
outro lado, toda finalidade pressupde determinado conhecimento da reatidade que ela
nega idealmente e, nesse sentido ~ como indice de certe nivel cognoscitive — nio
poderia desvincular-se tampouco do conhecimento (Vazquez, 1977, p. 192)

A produgiio de conhecimentos resulta da percepgdo que o ser cognoscente tem de
si no mundo e com ¢ muado, ou seja, da necessidade humana de interpretar os fatos € a st
mesmo como parte do todo. Essa possibilidade é favorecida pelo entendimento de que o
mundo ndo se apresenia como um dado, mas como uma realidade dindmica e passivel] de ser
transformada. Se o homem aceitasse sempre o mundo como ele é, e se, por ouiro lado,
aceitasse sempre a si mesmo em Seu estado atual, ndo sentiria a necessidade de transformar o
mundo nem de transformar-se (VAZQUEZ, 1977, p. 192). E gracas a essa necessidade de agir
conhecendo e de conhecer agindo gue o ser humaneo pode refutar, reelaborar ou reafirmar os
referenciais que utiliza para sustentar sua pratica ¢ sua luta pelas relagdes sociais que deseja
estabelecer. Nesse processo a consciéncia é fator determinante. Se pouco exercida mantém a
acio no plano das praticas estandardizadas que nfo fomentam a busca de explicagdo para os
fatos. Se exercitada de forma intensiva e metodica em fungo de uma finalidade, o ser que atua
pode compreender de forma critica o proprio trabalho e os efeitos deste em si mesmo e no
mundo fisico e social.

No plano da produgfo de conhecimentos, consciéncia ¢ método se confundem,
pois o método brota da consciéncia ¢ é uma exigéneia dela. O mérodo é, na verdade, a forma
exterior, materializada em atos, assumida pela propriedade fundamental da consciéncia, a
sua intencionalidade (PINTO, 1979, p. 373). A racionalidade humana ¢ simplesmente o
caragter metddico essencial da consciéneia. [...] conmsiste na propriedade de agir
metodicamente em funcdo de finalidades que, enquanto idéias, estdo imanentes a consciéncia
(PINTO, 1979, p. 373).

E a consciéncia que permite ao ser humano fazer do trabalho uma relagdio
cognoscitiva com a natureza objetivando-a para extrair conhecimentos que impelem a novas

reflexfes ¢ agOes. Isso ocorre porque

[...] depois deo realizade o curso do pensamento 2 realidade na captagiio do sor das
coisas, constitui ainda uma qualidade intrinseca da consciénela o volver-se sobre os
seus passos ¢ tomar conhecimento do trajeto percorrido. Recolhendo as informagdes
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refativas ao caminho, pode sistematizd-las conforme as particularidades dos
momMenies que representam na caminhada total, e com isso compor um conjunto de
indicagtes que se tornam valiosas para a repeticio do mesmo processo de ‘ida ao
mundo’ para conhecé-lo. Estas sfo naturaimente idéias e podem tornar-se objeto da
propria consciéncia, num movimento legitimo de auto-reflexfio e autoconhecimento.
Com isso a consciéncia converte em obieto de indagacfio os modos, 0s passos, 0s
procedimentos que adotou para se fazer pensamento torando efetivamente capaz de
conhecer o mundo, conforme o prova a aclo transformadora (til nele operada
(PINTO, 1979, p. 375).

Esse movimento entre a consciéncia e mundo, entre atividade teleologica e
atividade cognoscitiva ¢ inerente a toda atividade humana e imperativa a atividade educativa,
J& que esta visa a educacio das consciéncias a fim de construir a realidade desejada.
Caracteriza o que € denominada préaxis. Esta pode ser conceituada como afividade material do
homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo humano
(VAZQUEZ, 1977, p. 3). Representa o cendrio onde se opera a metamorfose do objetivo no
subjetivo e do subjetivo no objetivo (KOSIK, 1976:114). Revela a esséncia e universalidade do
homem como ser onfocriative, como espécie singular, capaz de agir sobre a realidade para
transforma-la e transformar-se.

Entendida em sua conceituagdo genérica ou em suas formas especificas — politica,
artistica ou educativa —, a prdxis se caracteriza sempre como uma prdtica que alterng criagdo
e imitacdo, inovagdo e reiteragdo (VAZQUEZ, 1977, p. 248). Isso quer dizer que ela tem
carater relacional, resulta sempre do didlogo entre o feito e o que se deseja fazer. Esse dialogo
se constrol pela negacéio da realidade que o engendra o que exige considerar os condicionantes
internos e externos que concorrem para o devir,

Ao agir como sujeito da praxis — que tem, a0 mesmo tempo, carater destruidor e
construtor, conservador ¢ revoluciondrio, pessoal e coletivo —, o ser humano pode entdo
transformar a natureza e a si mesmo. Assim, impinge no mundo a sua marca superando a
dimensfo fenoménica e aparente do objeto dando sentido & propria existéncia. Fsta € sempre

um estar sendo,

{...] luta perene entre a conformidade ao outro e a constante tentaciio de ihe escapar.
Tensao que descobre a condiglio ontolégica do homem na busca constante de ser
sempre em ‘si mesmo’, [...] Incompletude que o impele a tornar-se sempre mais,
pois sempre devedor de st mesmo. Incompleiude que, pela falta, o angustia. Um ser
‘sendo’ em busca da suprema realizagfo ... para alguns, a morte (como infinitude)?
(ESPOSITO, 2001 p. 56 - 97)
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Essa conceituacdo de trabalho -~ como possibilidade de compreensio e
transformacéo do que ocorre no mundo e da propria existéncia no e com ¢ mundo e, portanto,
como producdo de conhecimento — no pode ser aplicada indistintamente a qualquer atividade
humana. Nio ¢ compativel, por exempio, com o conceito de trabalho adotado na antiguidade
classica e na Idade Meédia. O modelo de sociedade construido em tais periodos foi
fundamentado no combate ¢ extragfo das dimensfes que dfo ao trabalho o cardter de liberdade
¢ de omnilateralidade. O frabalhador, o escravo, o servo eram pecas de engrenagens
‘naturais’; pertences da terra, que ficava imoével num espago mistico até a dissolucdo desses
corpos consumidos no T ripa!z’umg da sobrevivéncia (NOSELLA, 1986, p. 30). Trabalho ¢
conhecimento eram dimensdes polarizadas. No caso da sociedade grega, enguanto a producio
material era atribuida aos escravos e escravas como um destino fatidico, a produgdo de
conhecimentos ficava a cargo dos filésofos ¢ tinha cardter de deleite, um direito nato dos que
podiam transcender a natureza animal. 4 educacdo era sindnimo de repressdo, pois equivalia
a cortar qualquer asa dos trabalhadores para que ndo voassem para longe do ‘seu’ feudo ou
do tripalium do qual naturalmente faziam parte (NOSELLA, 1986, p. 31)

A transicdo da sociedade feudal para a sociedade capitalista foi marcada por uma
série de transformacdes. A milenar estrutura da Igreja Catodlica havia sido abalada com a cisdo
promovida pela Reforma. O legado cultural da humanidade - particularmente a heranca
detxada pelos gregos - pdde ser resgatado e, com o desenvolvimento da imprensa,
(re)construido e melthor divulgado. As grandes navegages desfaziam o medo do além mar, do
desconhecido, fazendo emergir uma nova visdo do mundo. A agricultura familiar de
subsisténcia tinha se desestruturado e provocado um grande fluxo migratorio das populagdes
mais pobres para os centros urbanos, o que gerava muitos problemas sociais como a fome ¢ o
desemprego.

Esse conjunto de transformacGes fol um marco na histéria da humanidade e deu

origem a um novo periodo: a modernidade'’. A modernidade se caracterizou pelo interesse em

¥ Instrumento de tortura feito com trés paus.

0 terme “moderns” vem do latim modernus que significa “dos tempos atuais” ou “recente”. De acordo com
Rocha (1998:9), “a palavra foi empregada pela primeira vez no final do sécule V para distinguir o presente -
entdo oficialmente cristdo -, do passado pagio. Seu uso seria novamente retomado no Renascimentto, em oposiclo
a ldade Média. E também na Franga do século XVII, até ser definitivamente incorporado pelo discurso do
ituminismo, em pleno Século XVIII. {...] O periodo histérico imediatamente anterior a0 nosso € © primeiro que
chamamos de Idade Moderna. [...] a Modernidade, portanto, pode ser entendida como a etapa histérica do periodo
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substituir o velho pelo novo como estratégia de libertacio dos seres humanos dos grithdes da
alienaclo imposta por antigos preceitos difundidos na sociedade medieval. O novo deveria
emergir da racionalidade cientifica e de postulados estéticos (Espindola, 1998; Forti, 1998,
Harvey, 1989, Jonh Henry, 1998). Ser moderno significava destruir para criar. £ era somente
através desse heroismo criativo que se podia garantiv o progresso humano (Harvey, 1989, p.
26).

A ciéncla foi apresentada entdo como a redentora da humanidade uma vez que
tinha como proposito destituir formas de conhecimento consideradas ideolégicas, irracionais,
obsoletas ¢ fazer emergir um novo tipo de racionalidade fundada na analise objetiva e
imparcial dos fatos. Acreditava-se que assim o ser humano poderia transcender de um estigio
de contermplaco da obra divina, para um estagio no qual a razfo ¢ a observacgo acurada
permitiniam uma visdo mais ampla e nitida do mundo. {Chrétien, 1994; Forti, 1998; Henry,
1998).

A afirmagio de Descartes (1596-1650) — um dos personagens emblematicos da
Revolugdo Cientifica — ilustra com propriedade a confianga depositada na ciéncia para

conduzir a humanidade em dire¢fio ao verdadeiro, ao belo, ao bem.

Logo que adquiri algumas nogBes gerais tocantes a fisica, e que, ao comegar a
experimenta-las em diversas dificuldades particulares, observei até onde elas podem
levar, e quanto diferem dos principios dos quais nos servimos até o momento, pensei
que ndo podia manté-las escondidas, sem pecar grandemente contra a lei que nos
obriga a proporcionar, do mesmo modo que ele estd em nos, o bem geral de todos 0s
homens. Porque elas me fizeram enxergar que ¢ possivel chegar a conhecimentos
que sejam bastante Gieis & vida, ¢ que no Jugar dessa filosofia especulativa que se
ensina nas escolas, podemos encontrar uma pratica dela, pela qual, conhecendo a
forca e as ag¢es do fogo, da dgua, do ar, dos astros, dos céus e de todos 0s OUtros
COTpos que nos cercam, tdo distintamente quanto conhecemos os diversos oficios de
nossos artesdos, poderiamos emprega-las do mesmo modo em todos os usos que lhes
s30 proprios, e assim expressarmo-nos como senhores e possuidores da natureza. O
gue ndo & desejavel somente para a invengio de uma infinidade de artificios, que
fariam com que gozassemos, sem dificuldade alguma, dos frutos da terra e de todas
as comodidades que nela se encontram, mas também, principalmente, para a
conservacéo da satde, que € sem duvida o primeiro bem e o fundamento de todos os
outros bens desta vida. (apud CHRETIEN, 1994, p. 202)

que denominamos de modemno.[...] 0 modernismo € a linguagem, ou sistema, ou conjunto de signos culturais que
emergem nos diversos momentos do desenvolvimento da modernidade.”
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Supunha-se que, com o friunfo universal da ciéncia, poder-se-ia garantir a
humanidade o méximo de felicidade e justica, pois tudo teria origem no conhecimento da
verdade por meio de métodos cientificos: a politica, a arte, a vida moral, a indistria, enfim.
toda a vida pratica humana (CHRETIEN, 1994, p. 26). Instalou-se entio, uma nova légica que
foi denominada racionalidade técnico-cientifica. Esta sublimava o carater sagrado da natureza
para decifra-la a fim de extrair os recursos necessarios para o desenvolvimento da
humanidade. Desde entfio, a natureza deixou de ser o cenario criado por Deus para o
transcurso da vida humana para ser wma reserva de energia quantificaveis que cabe ao
homem, doravante, domesticar. Ela pode se tornar o canteiro (quando ndo o monturo) de
nossa atividade (CHRETIEN, 1994, p. 70).

Néao se pode negar a importéncia do cardter revoluciondrio ¢ inovador da ciéncia
moderna nos multiplos campos da vida humana (filoséfico, econdmico, politico, social,
cultural). Em grande estilo, a ciéncia moderna desbancou a concepc#io teoldgica que explicava
a realidade com base numa estrutura mistica, pré-determinada e ordenada segundo niveis
hierarquicos de perfeicdio. Em contraposicio, procurou dar ao ser humano liberdade de
pensamento e acdo sobre o mundo, ao tornar a natureza cognoscivel pela adociio de uma
l6gica capaz de decifrar as leis imanentes nos fendmenos naturais as quais estariam expressas
em dados quantificaveis e, portanto, objetivos.'' Diante da possibilidade de objetivar a
natureza, o ser humano pode entdo renunciar as explicacdes sobrenaturais e investir no
desenvolvimento do seu espirito, e, conseqlientemente, no desenvolvimento da cultura humana
como um todo. A fecundidade da ciéncia reside ainda na possibilidade de converter as
construgdes tedricas em equipamentos uteis que favorecem a vida humana em miltiplos
aspectos.

Por outro, ndo se pode negar também o carater falaciose de muitos dos postulados
da ciéncia moderna. Se esta pretendia destituir preceitos ¢ mitos antigos — particularmente
aqueles difundidos pela teologia ~ ao criar em torno de si uma atmosfera de nobreza, perfeicio
e superioridade em relagfio as demais formas de conhecimento humano - ela [a ciéncia]

acabou impondo 0s preceitos da racionalidade técnico-cientifica e se tornando também uma

it o

Koyré considera que a audécia de Gatileu Galilei nfo estd no confronto que ele possibilitou entre os dois
grandes sistemas do mundo: geocentrismo & heliocentrismo, mas sim na afirmag@o que o livro da natureza é
escrito em caracteres geométricos. “Para nds, isto ¢ evidente. Mas ndo para os contemporfneos de Galilen”
(KOYRE apud CHRETIEN, 1994, p. 58)
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espécie de religifio, um mito. Serviu como a nova teologia da sociedade industrial burocratica.
E como @ alma universal da burocracia é o segredo, o mistério, no interior de si mesma pela
hierarquia, peranie o exterior por seu cardter de corpo fechado (MARX apud WEIL, 2001, p.
51), a ciéncia favoreceu privilégios e contribuiu para manter velha e novas formas de
opressdo. Ela prima pela producio de wum saber essencialmente impenetrdvel as massas
rabalhadoras que se acham assim obrigadas a acreditar assim como sdo constrangidas a
obedecer (WEIL, 2001, p. 51)'%.

Ademais, se o proposito era expressar a verdade por meio de estratégias objetivas
¢ criteriosamente controladas, ao transformar o cosmo, 0 mundo e, o proprio ser humano, em
estruturas mecanicas, a ciéncia reduziu absurdamente a complexidade do mundo real. Por isso,
os produtos da ciéncia ndo podem ser entendidos como expressio da realidade tal como a
ciéncia se constitui (KOSIK, 1976, p. 38). De fato ela exige permanente esforco cognitivo,
mas, nem por isso deve ser elevada a categoria de conhecimento hegeménico. Como afirma
Pinto (1979), a ciéncia € apenas uma forma de trabalho que, assim como as outras, estio
coladas & existéncia humana.

O que se entende habitualmente por ‘trabalho cientifico’ constitui apenas a
modalidade reconhecida como tal em determinade grau de organizagio das
atividades comuns. Trata-se de uma forma especializada de acSio cultural,
diferenciada pelo consenso social, das demais espécies de trabatho, que recebe certas
valoragles em funcio do papel atualmente desempenhado no processo produtivo.
Tem, porém forma varidvel, aquela que na atualidade de cada época recebe da

consciéncia coletiva média os atributos, valores e funcdes que manifesta. (PINTO,
1979, p. 233).

Se a atividade cientifica ¢ uma modalidade de trabalho dentre uma variedade de
outras atividades interessadas na promoc@o humana, ela pode constituir-se num instrumento de

libertacdo. Contudo,

{...] a ciéncia so pode tornar-se um instrumento de libertagdo do homem e do seu
mundo racional se for compreendida por uma teoria filoséfica que a explique como
atividade do ser bumano pensante e revele o pleno significado da atitude da
indagacio em face da realidade natural e social. Uma filosofia da pesquisa cientifica,
que incorporara naturalmente toda a reflex3o sobre a metodologia da investigacfo. a
légica do raciocinio cientifico e a sociclogia da ciéneia, € o pressuposto
indispensavei a formagdc da consciéncia do wabathador neste campo da cultura, tio

" Simone Weil foi uma filésofa francesa, marxista que viveu de 1909-1943. 2001 € a data da publicagdo em
Portugués do texto original publicado em 1953,
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indispensavel quanto os conhecimentos particulares técnicos de que deve estar
munide para empreender sua atividade. (PINTGQ, 1979, p. 4).

Os mitos em torno da ciénecia ¢ da atividade dos cientistas, somados a outras
transformagdes que caracterizaram a modernidade, criaram um nicho favoravel 4 emergéneia
do capitalismo. Este teve sua instalacio favorecida pela: transformacio dos recursos existentes
na natureza em mercadoria; produgdo mecanizada e em larga escala; possibilidade de explorar
¢ controlar o trabalho humano transformando-o em mercadoria ¢ pela difusio da logica do
mercado como uma ideologia. Outro fato que favoreceu a instalaglio do modo de producio
capitalista fo1 a utilizagfo pratica dos conhecimentos. Isso significou um rompimento com a
cisdio entre fechné e logos, ou seja, entre 0 mundo do trabalho e 0 mundo do conhecimento. A
posse desse conjunto de condigdes objetivas e subjetivas deu ao capitalista oportunidade de ter
um amplo dominic ndo sé sobre os produtos, mas também sobre os processos da produgio
material. Sem ter como competir com a industria, o artesdo nfo encontrou outra saida senfio o
ingresso no mundo mecénico da predugfio, ainda que tal decisfio implicasse a perda daquilo
que lhe era mais nobre: a autonomia sobre o proprio trabalho, sobre aquilo que caracteriza a
esséncia humana.

Aderido (a) a maquinaria como um equipamento vivo, o (a) trabalthador (a) foi
submetido aos processos de controle estabelecido pelo ritmo da produgio perdendo, assim, a
possibilidade de compreender o processo do qual participava. Assim, foi impelido a atuar na
praxis utilitdria - um tipo de pratica que permite ao ser humano familiarizar-se com as coisas ¢
maneja-las - mas que dificulta a compreensdo das relagdes sociais das quais participa. Essa
praxis d& azo & anélise superficial dos fendmenos, as representacdes (idéias) como mera
projecio dos objetos na consciéneia humana. D4 azo também a fetichizagfio das coisas e a
fixaglo dos fatos como condicBes naturais, determinadas e ndo identificaveis como resultado
das relages entre 0 homem e a natureza e entre os proprios homens.

| Vazquez (1977} caracteriza a prdxis utilitria como aquela que ¢ orientada pela
consciéncia comum. Ao se deixar guiar pela consciéneia comum a pessoa que age tende a
manter estaveis suas 1déias, valores, juizos, crengas, preceitos e preconceitos. Por conseguinte,
relega explicacbes tedricas que podem elucidar o que estd no verse do aparentemente

inexoravel. Assim,
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[...] nfo ascende a uma verdadeira consciéncia da préxis capaz de ulirapassar os
limites estreitos de sua atividade prédtica para percebé-la, sobretudo em algumas de
suas formas — o trabalhe, a atividade pelitica etc. — em toda sua dimenso
antropologica, gnosioldgica e social. Ou seja, ndo consegue ver até gue ponto, com
seus atos praticos estde coniribuindo para escrever a histdria humana ~ como
processo de formagfio e autocriacfio do homem — nem pode compreender até que
grau a praxis necessita da teoria, ou até gue ponto sua atividade pratica se insere
numa praxis humana social, 0 que faz com que seus atos individuais influam nos dos
demais, assim como, por sua vez, 0s deste se reflitam em sua prépria atividade.
(VAZQUEZ, 1977, p. 15).

Nesse plano da praxis ocorre uma inversdo da relagio entre o sujeito e objeto. Isso
porque o sujeito fica subordinado ao objeto, o trabalhador as condic8es materiais de trabatho.
Assim, o trabalhador ndo se reconhece no produto do seu trabalho da mesma forma que ndo se
reconhece nas relages estabelecidas no processo de produgfio. Ao invés de o trabalho elevar o
ser humano, o aliena, dificultando o dominio e a compreenséo do proprio fazer o que restringe
o devir da espécie (WEIL, (2001)).

Esta condigdo nfo representa um estado inexoravel. Mesmo alienado, o
trabathador faz uso da sua consciéncia, percebe as contradi¢des e deseja mudancas. Por essa
razdo, 0s grupos dirigentes precisam criar estratégias para manter ndo apenas o controle fisico,
mas também o controle ideologico sobre as massas. Para tanto, contam especialmente com o
apoio do Estado. Como representante universal [da sociedade] o Estado assumiu uma posicio
acima das classes sociais. Esta condigio lhe permitiu estabelecer leis que atendem alguns
interesses da maionia expropriada de direitos, mas especialmente, leis que se convertem em
instrumentos de dominacfio e que induzem 2 aceitacio das formas de opressio. Dessa forma,
o Estado estabelece deveres, habitos e costumes necessdrios a instalacdo das relacdes sociais
capitalistas (CURY, 2000, p. 57). A educagio tem sido um desses recursos.

A concepcdo de educagfo que emergiu no contexto da instalacfio da sociedade
capitalista foi analisada por Enguita (1989) no seu livro 4 face oculta da escola — educacdo e
trabalho no capitalismo. Este autor observou que a escola teve papel de destaque na
preparacdo de pessoas para a producio fracionada e controlada do trabalho e na difuso da
logica capitalista. Isso se deu ndo sé peia mensagem veiculada pela escola, mas também pela
crganizaclo do seu contexto material. Ao estabelecer rituais de entrada e saida, controlar o

tempo e 0s espacos para aprendizagem, exigir padrdes de comportamento, ensinar de forma
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mecénica e alienada os codigos da leitura, da escrita e das operagdes matemadticas, desenvolver
habilidades manuais, atribuir punicdes ou premiacdes, a escola conseguiu cumprir ¢ papel de
difusora de conhecimentos sem alterar as relaces sociais.

Na era de ouro do capitalismo,” quando a idéia de desenvolvimento econdmico
for nutrida pela promessa do pleno emprego. pelo avanco cientifico e tecnoldgico. pelo Estado
de Bem Estar Social e pelo aumento de escolaridade da populacdo, a escola deu novas
respostas positivas as exigéncias feitas a ela pelo capital. No Brasil, as politicas educacionais
desse periodo foram fortemente influenciadas pelos Estados Unidos, interessados em evitar as
“contaminagfes” da ideclogia comunista na América Latina ¢ em manter o controle politico ¢
econdmico de seus mercados consumidores. Tais politicas induziam & adocdo de modelos
pedagdégicos fundamentados na visiio positivista da ciéncia, na formalidade e uniformidade
dos curriculos centrados ora nos contetdos, ora nas técnicas de ensino, na dicotomia entre
fazer e pensar, enfim, na dicotomia entre escola e vida. Como o desenvolvimento cientifico e
tecnologico era a tdnica do momento, a influéncia norte-americana foi expressiva no curriculo
de Ciéncias Naturais, aspecto que foi observado por Gouveia (1992), Amaral (1998) ¢ Chassot
(2004).

Desde a revolucfio industrial, as maquinas substituem, cada vez mais, o ser
humano nas mais diversas atividades. Hoje elas correspondem ndo s6 a extensdo dos bragos e
pernas, mas também do cérebro humano o que justifica o crescente interesse do capital pela
tecno-ciéncia. Esta tem se constituido na principal alavanca propulsora da reproducio
ampliada e intensiva do capital e num dos mais proficuos campos de investimento produtivo,
ja que o retorno financeiro é quase sempre garantido. E por essa e outras razdes que alguns
dizemm que estamos vivendo uma terceira revolucfio industrial. A segunda revolucio
corresponderia ao processo que preparou e desembocou no tavlorismo-fordismo.

Ainda que a tecno-ciéncia tenha ocupado papel no mundo da producéo, ela nfio
pode ser apontada como a Unica forca motriz das transformagdes que ocorrem atualmente no
seio da produgdo capitalista, transformacbes que reconfiguram a geografia do mundo.

Comparar a tecnologia a um missil que cai sobre a estrutura social ¢ uma metéifora

13 periodo compreendide entre 1950 ¢ 1973. Nele o mundo experimentou um espetacular crescimento econdmico, que
em proporgdes diferenciadas, fermentou o Produto interno Bruto ~ PIB - de muitas nacdes, inclusive das regides mais
pobres como a Africa, Asia ¢ América Latina {GENTILLI, 1998).
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inadequada, pois extrai a natureza historica e social da propria ciéncia e tecnologia (LEVY
apud FRIGOTTO, 1998). A tecno-ciéncia por si s6 ndo daria ao capital a possibilidade de
instalagdo de uma nova logica de producio. Ela precisa estar conectada nfo sé & economia,
mas a totalidade das relagBes sociais. Essa conexfio tem sido secundada pelo Estado que
também alterou as suas configuragdes referenciando-se na nova fisionomia do mercado,

No Brasil, pode-se considerar que os primeiros impulsos do processe de
reestruturagdo produtiva aconteceram no final da década de 70 e intensificados na década de
90. Atualmente este processo pode ser visualizado de forma explicita na industria. no setor de
servigos. agrario, financeiro (bancos) e na perda do poder de mobilizacdo dos trabalhadores
contra vethas e novas formas de opressio.

Na indastria, um aspecto marcante das mudangas € a descentralizacio produtiva,
caracterizada pela relocalizago geografica dos parques industriais e por suas mnovas
configuracdes em unidades mais flexiveis. Sob alegacdio das exigénelas feitas pela
concorréncia internacional, buscam-se mais incentivos estatais e niveis mais baixos de
remuneragdo salarial, o que tem resultado na acentuacdo dos processos de exploragdo do
trabalhador (ANTUNES, 2003).

A produgfo industrial promove mudangas justificadas pela busca de qualidade e
pela produgdio flexivel. Daf o interesse no continuo incremento da maquinaria e,
conseqiientemente, na redugdo do quadro de pessoal. Agora, o capital j& nio precisa de um
grande contingente de trabalhadores passivos e acostumados 20s ritmos padronizados da
produgéo. Interessa ao capital, no momento, trabalhadores dindmicos, polivalentes, criativos,
inteligentes e capazes de realizar a produciio just-in-time."

Estudos como os de Cunha M.A. (2003) mostram que a ampliacio da
responsabilidade do trabalhador sobre o processo produtivo e sobre a qualidade do produto
ndo pode ser entendida como volatilizagdio da mais valia. Pelo contrario, as exigéncias de
realizagfio de tarefas diversificadas e o controle sobre a qualidade resultam na intensificagio
do trabalho e nfio extinguem as atividades repetitivas que caracterizaram a produgdo taylorista-

fordista. Uma das evidéncias da persisténcia de acbes ritmadas ¢ o alto indice de irabalhadores

" Produgdo fiexivel daquilo que € necessario, na quantidade necessaria e no momento necessario em vista do
comportamento instdvel do mercado. (SALERMO apud. CUNHA M.A, 2003). Desta feita, a propria maquinaria
precisa ser inteligente. Ela precisa acompanhar os avangos realizados no campo da tecno-ciéncia para responder o
ritmo acelerado e imovador imposto pelo mercado de consumo.
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afetados por problemas de sadde como tendinite, dor na coluna e/ou em outras partes do
corpo. Além de retratar a manutengio das condicBes precarias de trabalho, a autora mostra
que as leis trabalhistas, em alguns casos, voltam-se contra o proprio trabalhador. Cita como
exemplo a exigéneia de que doengas como a Lesfo por Esforco Repetitivo - LER - sejam
registradas na carteira de trabalho. Para os trabalhadores isto pode representar a legitimacio de
sua incapacidade produtiva e constituir num entrave para a conquista de novos empregos. Por
essa razdo, muitos trabalhadores preferem esconder a doenca para ndo serem considerados
“bichados”."” Paradoxalmente, a doenca adquirida no trabalho passa a ser motivo de vergonha
¢ ndo de indignacdo. Para esses, ¢ trabalho nfio forma, ndo humaniza, mas deforma, os reduz a
meros equipamentos de produgfo. Revela-se ai o “avesso do trabatho” (DEJOURS apud
CUNHA M., 2003, p. 301). Ao negar a doenca, o frabalhador abre mio dos direitos
trabathistas, individualiza os seus sofrimentos ¢ assume as mazelas da propria condigéo de
explorado.

As transformagdes que estdo em curse no modo de producdo capitalista sfo
marcadas também pela especulagfio financeira em escala mundial (VILLASANTQO, 1998,
GENTILL, 1998). Esse fendomeno inviabiliza a construgdio de economias isoladas/auténomas e
impde uma nova (des) ordem mundial inspirada na acumulacfio flexivel. A ordem para diluir
as fronteiras a fim de conquistar mercados foi estabelecida ignorando-se as condicdes
desiguais e injustas dos competidores. Como na economia globalizada qualquer instabilidade
local pode causar uma catéastrofe em escala mundial, os paises ricos (investidores) induzem os
paises mais pobres {os devedores) a criarem condi¢es que assegurem aos primeiros altas
taxas de lucros e a comercializagdio de seus produtos. Os dnus dessa politica espoliativa se
revelam na reducdo com gastos sociais, na restricdo de direitos, no desemprego estrutural

crescente, '

no arrocho salarial, fendmenos que se converteram em mais pobreza e mais
violéncia. Os efeitos dessa politica ndo ocorrem apenas nos paises subdesenvolvidos e/ou em

desenvolvimento, mas também no chamado primeiro mundo.

pessoas que adquirem a doenca e se tornam economicamente improdutivas.

" Entre 1980 e 1990, a economia brasileira perdeu proxime de 1,5 mithBes de emprego no setor de manufatura.
Em 1986, o Brasii ocupava o 13° lugar no ranking do desemprego mundial, sendo representado nesse dmbiio, por
2,75% da Populagiio Economicamente Ativa - PEA. Em 1999, passou a ocupar o 3° lugar em volume de
desemprego aberto, representando 3,16% do total global. Nesse periodo, sua PEA correspondeu a 3,12% da PEA

mundial. (POCHMANN apud ANTUNES, 2003, p. 21)
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Os processos que configuram a reestruturacio produtiva compdem um gquadro
desfavoravel a elaboracfio de abstraces que elucidem o atual perfil fisiondmico do
capitalismo e de seus mecanismos de divisdo do trabalho. Isso explica a emergéncia de idéias
que proclamam a impropriedade das teses marxistas para andlises da relacfo capital-trabalho.
Na opinifio de Frigotto (1998), ¢ de fato necessario reconhecer que o marxismo estd em crise,
¢ que € imperativo historicizar o ntcleo central dessa teoria. Para o autor, isso nfo significa
admitir o fim do materialismo dialético nem a sua necessdria substituigio por outros
paradigmas. Se a reestruturag@io produtiva traz elementos de descontinuidade, traz também
elementos de continuidade que motivam o entendimento de que a esséncia das relacdes de
produgio néo foi alterada.

Diante desse quadro, compartilho das idéias de autores que reafirmam a
pertinéncia das teses marxistas para andlise dos fendmenos que ocorrem na atualidade
(Frigotto 1998; Antunes, 1995, 2003; Singer, 2000; Kuenzer, 1998; Machado, 1997; Silva
2003; Cunha, 2003; Gentilli, 1998; Arroyo, 1998). Nio existern motivos para se anunciar o
fim da sociedade de classes ¢ da mais valia, j& que, a reestruturacdo produtiva “(rejinvenia’
velhas maneiras de produzir, com novas roupagens (CUNHA, 2003, p. 302).

Para o trabalhador, as mudancas t#m sido sinénimo de maior responsabilidade
sobre os processos da producgfo, de maior extracdo da forca de trabalho e, conseqiientemente,
de manutencdo da esséncia das formas de opressdo que caracterizaram o modelo de produgéo
taylorista-fordista. Se h4 producdo de saberes no trabalho, estes so pouco favordveis a
destruicdo do fetiche da mercadoria, 2 compreensdo das contradigdes da relagdo produtiva e ao
reconhecimento das possibilidades para produzir, transformar e superar suas condi¢des de

existéncia. .

Trata-se de um saber-fazer complementar e necessdrio ao sistema técnico, gragas ao
qual, ele [0 trabalhador] introduz modificagBes nos processos reais de trabalho,
condutas e solugbes diferentes das previstas, para dar conta das variagBes,
descontinuidades, diferengas de situacles, imprevistos, no sentido de unir o que a
divis&o do trabalho separou: concepgdo e execucdio e as diversas etapas da execugio.
(MACHADO, L, A, 1996:28)

E necessanio considerar ainda que, se nas novas relagdes produtivas, uma parcela
dos trabalhadores passa a realizar tarefas que agregam esforco intelectual e maior
compreensdo do processo produtivo, outra se desespecializa e/ou se precariza ainda mais em
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decorréneia da desregulamentacdo e flexibilizacBio do mercado de trabalho (ANTUNES,
2000). Para o trabathador, as mazelas das novas relacBes produtivas se expliciiam
sobremaneira no arrefecimento do poder de organizacfo sindical e de barganha. Em nossos
dias a bandeira de luta dos trabalhadores ja nfo estd centrada na ampliacio dos direitos e dos
salarios, mas na ampliagio dos postos de trabalho ¢ na estabilidade do emprego.
Direitos e conguistas histéricas dos trabathadores sfo substituidos e eliminados do
mundo da producio. Diminui-se ou mescla-se, dependendo da intensidade, o
despotismo taylorista, pela participacdo dentro da ordem e do universe da empresa,
pelo  envolvimento  manipulatério, préprio  da  sociabilidade  moldada

contemporancamente pelo sistema produtor de mercadorias. (ANTUNES, 2000, p.
24)

No Iéxico necliberal, o sentido da palavra emprego tende a se volatilizar para dar
lugar a uma palavra de sentido mais flexivel: empregabilidade. Esta foi conceituada pela
Secretaria de Formacio e Desenvolvimento Profissional - SEFOR - do Ministério do Trabalho
do nosso pais, ndo apenas como capacidade de obter emprego, mas sobrefudo, de se manter
em um mercado de trabalho em constante transformagdo (apud FRANCO, 1998, p.106). Na
opinidio de Forrester, trata-se, para o assalariado, de estar disponivel para todas as
mudancas, todos os caprichos do destino, no caso, dos empregadores. Ele devera estar pronto
para trocar constantemente de trabalho (apud FRIGOTTO, 1998, p. 45). Diante das
incertezas, o trabalhador convive com um sentimento humithante e angustiante que induz ao
entendimento de que ter um trabalho € um privilégio do qual se excluem vdrios seres humanos
pelo fato mesmo de que nele temos, enfim, um lugar (WEIL, 2001, p.56).

Ao Estado cabe o papel de promover as condi¢des para o desenvolvimento dessas
politicas, ampliar os indices de escolarizados e controlar a qualidade da educacio (TORRES,
1996). Dessa forma, cria-se a ilus@o de que as condigdes de acesso ¢ permanéncia na escola
sdo democraticas, pois sfo garantidas na lei. Pode-se deduzir entdo que o lugar ocupado pelo
individuo no cendrio social depende da propria competéncia e da disposi¢@o para galgar os
postos pretendidos no mundo do trabatho. Instala-se assim, uma forma de violéncia simbélica,

pois se entende que aqueles que ndo encontramn emprego ou sio demitidos assim o sdo por
excludente viram os algozes de si mesmos (FRIGOTTO,1998, p. 46).
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Essa forma dissimulada de violéncia afeta nfio apenas os desempregados, mas
também os que se mantém vinculados ao mundo da producio. Estes, como afirmou Simone
Weil (2001), terminam por incorporar o sentimento de que o trabalho que realizam € um favor
concedido pela empresa e ndo uma atividade indispensavel 4 producdio. Manifestando seus
desencantos com o Estado burocratico que se instalou na Russia apds a revolucio do
proletariado, a filosofa reconhecia a possibilidade da prosperidade voltar, mas realcou que
nenhuma prosperidade pode salvar as geragbes que passaram a adolescéncia e sua Juventude
numa ociosidade mais extenuante que o trabalho (WEIL, 2001, p. 34). Em nossos dias os
efeitos da espera febril pelo futuro, da falta de confianca na sociedade, da incerteza do
trabalho, do abandono de criangas e jovens na rua se explicitam no aumento do consumo de
drogas, de dlcoel, da violéncia, da prostituicdo, na proliferacio de gangues € nos conflitos
entre elas.

No contexto do desemprego ¢ atribuido 4 instituicdo escolar o papel de promover
educacdo ¢ formagdo que desenvolvam habilidades basicas no plano do conkecimento, das
atitudes e dos valores, produzindo competéncias para a gestio da qualidade, para a
produtividade e  competitividade e  consegiientemente, para a empregabilidade
(FRIGOTTO,1998, p. 45). Isso explica porque o conceito de competéncia vem substitaindo o
conceito de qualificagdo que, desde a década de 50 do século passado, esteve associado com a
prepara¢ao de mao-de-obra especializada ou semi-especializada para atender as expectativas
do desenvolvimento socioecondmico do modelo taylorista-fordista.

Manfredi (1997) destaca que termos como qualificacio e competéncia sdo
polissémicos. Para alguns tedricos, esses termos sdo condicionados, ndo apenas por condi¢des
individuais, mas também, por fatores do contexto de atuagdo do trabalbador; para outros,
qualificacdo e competéncia referem-se especificamente a atributos pessoais e podem ser
avaliados, mensurados e adquiridos através de técnicas educacionais e do trabalho. Perrenoud
¢ um dos autores que demonstra adotar essa segunda vertente ao conceituar competéncia como
capacidade de agir em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem

limitar-se a eles (1999, p.7). Uma competéncia, afirma o autor,

¢ um saber-mobilizar. Trata-se nfio de uma técnica ou de mais um saber, mas de uma

capacidade de mobilizar um conjunto de recursos - conhecimentos, know-how,
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esquemas de avaliagfo e de acfo, ferramentas, atitudes - a fim de enfrentar com
eficacia situaches complexas e inéditas. (2001, p. 208)

O autor ressalta a importdncia do desenvolvimento de competéneias desde a
escola, considerando que elas
[...] podem responder a uma demanda social dirigida para s adaptacio ao mereado
¢ as mudangas e também podem fornecer os meios para apreender a realidade e néio
ficar indefeso nas relagdes sociais {...] Talvez seja essa a Gnica maneira de “dar um

sentido & escola’, para salvar uma forma escolar que esta esgotando-se sem que seja
percebida, de imediato, alguma alternativa visivel' . {1999, p. 32)

Esse tipo de argumento tem servido como fundamento das reformas educacionais
que estdo sendo engendradas. Nestas fica evidente gue o capital nfo nega as classes menos
favorecidas o acesso & escola. Nio nega também a necessidade de relacBo entre trabalho e
educacdo. A expectativa € que a escola favorega o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
comportamentais, despertando nos sujettos em formag8o a criatividade, a capacidade de
competir, de responder com brevidade as solicita¢des, de enfrentar com criatividade situagdes
imprevistas, de comunicar, de trabalhar em equipe, enfim, de realizar procedimentos que
garantam a melhor producdo com racionalidade de tempo e de recursos. Contudo, define
novos processos de controle sobre as institui¢bes educativas para que elas ignorem as
contradigdes da realidade e contenham o desejo de mudancas nas relacdes sociais.

As politicas educacionais que emergem das mudancas que alteram o mundo do
trabalho estdo sendo orquestradas por orgamismos financeiros e sfo prescritas em nome da
melhoria da qualidade da educagdo. Estfio fundamentadas na criacdo de um ambiente
supostamente democratico pela defini¢do de acdes homogeneizadoras apresentadas na forma
de Par@metros Curriculares Nacionais — PCNs —, programa nacional de livro didético,
diretrizes para curso do Ensino Superior, sistema nacional de avaliagdo etc. Trata-se de um
novo tecnicismo que busca solucdes répidas, faceis, baratas interessadas mais na expresséo de
melhoria da educagdo em termos numéricos do que em termos pedagdgicos. (TOMMASI,
WARDE e HADDAD, 1996).

Como observou Cury (2000), € necessério ter presente que ndc héd razdes para

considerar que os grupos hegemdnicos possam exercei controle absoluto sobre a educacfo

7 Os grifos sdo meus.
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uma vez que ¢ uma pratica social aderida ao contexto historico. Se ela traz em si o espirito da
ordem, da manutenggio de velhas relagbes de poder, ela contém, ao mesmo tempo, o espirito da
negacdo a ordem estabelecida. O autor chama atengio para a necessidade de realgar esse
carater dual da educagdo o que exige pensar a relaciio entre educacio e sociedade criticamente.
Assim, € possivel recuperar o significado da pratica educativa, notadamente da que se

processa na escola publica.

1.2-Vicissitudes da contemporaneidade: desafios para a formacio docente

A mudanga no perfil hoje desejado do trabathador explica o destaque dado a
formagdo docente nas atuais politicas oficiais educacionais. A compreensio dessas politicas
implica reconhecimento de que elas nfo sdo localizadas. Elas vém sendo adotadas em diversos
paises, em decorréncia da globalizagdo econdmica. Esse fendmeno foi constatado por Liidke,
Moreira ¢ Cunha (1999) em suas andlises sobre as repercussdes de tendéncias internacionais
sobre a formagdo docente no Brasil. As analises realizadas por esses autores mostram
similaridades entre as reformas que estdo sendo realizadas na Franca, na Inglaterra e na
Espanha e no nosso pais. As similaridades aparecem, por exemplo, na centralidade da
formac8o em questdes técnicas, no descaso pelas caracteristicas dos contextos locais, na
motivacdo a construcio de uma identidade profissional baseada na colaboracfio, na iniciativa
individual, no autocontrole e no uso dos saberes pessoais (formais efou tacitos). A
aproximacio se nota também na tendéncia em exigir que boa parte da formacdo se processe
nas escolas e/ou em outros espacos de trabalho docente (auto-formac3io) com foco nas
competéncias essenciais referentes tanto aos conhecimentos especificos quanto pedagdgicos,
necessdrios para o ensinar efetivo. O interesse maior ¢ orientar a formagéo de professores para
a adaptacdo a dindmica do mercado.

E necessério levar em conta que as atuais politicas para a formagio docente, que
estdo sendo engendradas no Brasil, ignoram as produgdes tedricas e praticas construidas com
base nas ciéncias do campo da educac@io e nos consensos possiveis, que foram se efetivando
no movimento nacional pela formaco dos profissionais da educacfio. O cardter tecnicista

dessa proposta desvincula a nog¢io de competéncia da nocdo de qualificacio profissional e
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assoclam o profissionalismo a um sistema de racionalizagio do trabalho controlado

externamente.

O que estd emerginde s3o propostas que alegam proporcionar formas de
desenvolvimento profissional para o professor, mas em um contexto no qual a
condugiio e orientagfio dessas politicas estdo inguestionavelmente estruturadas e
organizadas fora das escolas, em que o professor € incorporade {cooptado) para
desenvolver os detalhes de sua implantaciio (SMYTHH, apud CONTRERAS, 2002,
p. 66)

Analisando avancos e equivocos na profissionalizacio do magistério,
estabelecidos na Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — Veiga
(1998) destacou alguns pontos que representam conguistas cuja operacionalizacdo precisa ser
exigida. Essas conquistas estdo relacionadas com a formacfo de profissionais para édreas de
atuacio no magistério, formacio essa que, até entdo, ficava em segundo plano, a exemplo de:
educacdio infantil, integracfio de educandos portadores de necessidades especiais nas classes
comuns, educacdo escolar nas comunidades indigenas ¢ formacfo de professores leigos. Qutro
aspecto que pode ser considerado um dos avangos ¢ a exigéncia de, até 2007, todo(a)
professor(a) tenha formacfio no ensino superior. Como essa determinacdo ndo foi
acompanhada de uma politica de ampliacdo de vagas nas universidades publicas, ocorreu
desde entdo uma corrida frenética pela busca da titulagfio exigida o que explica a notdria
expansdo da industria do ensino superior privado'®. Esse fendmeno foi favorecido também
pela Lei que estabeleceu que as Instituicdes Superiores de Educacfo que preparam para o
magistério possam se apresentar como Universidades ou Nao Universidades. Para atuar como
Universidades, precisam desenvolver ensino, pesquisa e extensfo, ter autonomia didatica,
administrativa ¢ um corpo docente constituido por, no minimo, um terco de mestres ¢
doutores. Para atuar como Nde Universidades podem se configurar como Centros

Universitarios, Faculdades Integradas, Faculdades e Institutos Superiores ou Escolas

*® Dados apresentados por Bittar, Silva e Veloso (2003) mostraram que “em 1996 havia 634.236 vagas oferecidas
pelas instituicdes de educagdo superior no Rrasil, passando para 1.773.087 em 2002, representando 179% de
crescimento. Nesse mesmeo periodo Matc Grosse registrou aumento de 8.396, 2m 1996, para 28 908 em 2042,
sigmiicando 244%, maior que a oterta nacional (...) Quanto as faculdades isoladas, no Brasil, a oferta de vagas de
1996 a 2002 cresceu 232%; em Mato Grosso 224%”. E necessario ressaltar que a expansio do ensino superior em
Mato Grosso deve ser atribuida também & politica de interiorizac8io da universidade pela via da Educagiio a
Disténcia. Essa politica vem sendo adotada tanto pela UFMT guanto pela Universidade Estadual de Mato Grosso

-~ UNEMAT.
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Superiores. ” O incentivo a formagfo docente nas instituiches privadas foi Justificado pelo
interesse em ampliar 0 acesso a esse nivel de ensino e assim favorecer a efetivaciio da politica
de formagéo de professores da educaco basica estabelecida para a década da educacdo. Nessa
1ogica ficou entendido que seria

[...} inviavel para o poder publico financiar a precos das universidades ‘nobres’ a
formagio de seus professores de educacdo basica que contam em mais de um
mithao. Com um volume de recursos muito menor, um sisterna misto de custos baixo
tanto publicos quanto privados, configura um ponto estratégico de intervencio para

promover melhorias sustentaveis a longo prazo na escolaridade basica (MELLO,
apud FREITAS, 1999, p. 24).

As variagdes de exigéncias feitas a essas instituicdes, o carater técnico-profissional
das orientacles curriculares, o incentivo & adocfo de curriculos flexiveis e 2 tendéncia em
extrair da universidade a responsabilidade sobre a formagio docente para delega-la a
instituicdes de ensino superior que ndo contam com experiéncia nessa area>’, sdo alguns dos
fatores que revertem em maior precarizagdio das condigdes de formagiio dos profissionais da
educagfio. A tendéncia ¢ acentuar ainda mais a cisio entre pensar e fazer, entre pesquisa ¢
ensino, entre conhecimento especifico e conhecimento pedagégico.

Kuenzer (1999) atribui essa politica de formagio docente & idéia de que os
excluidos — 0s “sobrantes” no dizer da autora — os que se incluirdo entre os desempregados
e/ou trabalhadores da economia informal, nfo precisam receber educacdio com a mesma
qualidade que ¢ oferecida aos que serfio recrutados para os postos de trabalho mais estaveis.

Isso explica porque a formacdo de docentes que atuam em contextos mais precérios tem sido

** Os Centros Universitarios atuam em uma ou mais area do conhecimento e gozam de autonomia para abrir e
fechar cursos vagos de graduagdo sem autorizagdio. As Faculdades Integradas, como o proprie nome indica,
representam um conjunto de instituicbes em diferentes dreas do conhecimento. Dependem do Conselho Nacional
de Educagdo — CNE ~ para criar curso e vagas. Os Institutos Superiores ou Escolas Superiores atuam, em geral,
em apenas uma drea do conhecimento e como as Faculdades Integradas dependem do CNE. Enquanto é exigido
das Universidades um corpo docente formado por, no minimo, um terco de doutores e mestres e a mesma
propor¢ao de docentes com dedicag3o integral, para as demais instituigSes a primeira exigéncia ¢ de apenas 10%.
Isso significa que a pesquisa fica situada de forma mais expressiva nas universidades. Essa distingdo revela o
estabelecimento de hierarquia no quadro das IES que formam professores para a educagio basica. (MOROSINI,
2000)

* O Decreto Presidencial n° 3.276 de 06 de dezembro de 1999 versando sobre o Parecer 970/99 da Camara de
Educagiio Superior objetivou retirar do curso de Pedagogia a formagio para o magistério da Educacio Infantil 2
dos primeiros anos do Ensino Fundamental para situg-lo exclusivamente nu Curso Normal Superior. Entendendo
que essa decisfio era autoritdria e vinha na contracorrente da iuta pela politica globai para a formacgio docente,
educadores e entidades, representativas da drea da educacdo, se mobilizaram para revelar as contradigBes dessa
proposta e para assegurar o direito de manter a formagfio docente também nas universidades (FREITAS, 1999;
SCHEIBE, 2000).
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conduzida para instituigdes que tém pouca possibilidade de assegurar qualidade do ensino.
Para sobrantes, professores sobrantes. Diante desse quadro, a autora chama atengfio para a
necessidade de que as faculdades de educacfo reconhecam a fungio social que desempenham.,
analisem  criticamente suas atuagdes ¢ busquem novas formas de organizagdo, para que
possam responder com criticidade aos desafios impostos por esta nova etapa do
desenvolvimento capitalista, marcada pela exclusio social e pela aceitagfo quase tacita de que
a cidadania ndo € para todos (KUENZER 1998, p.113).

Este estudo resultou do reconhecimento dessa necessidade assinalada por Kuenzer,
ou seja, da compreensdo de que as transformacdes que ocorrem no atual contexto histérico
exigem dos educadores, sobremaneira daqueles que lidam com a formagio docente, reflexdes
¢ analises sobre o trabalho que realizam. Em se tratando de um curso que representa uma
proposta alternativa para a formacfic de profissionais da educacdio que atuam em regides
interioranas -~ como € o caso do curso de Pedagogia na modalidade parcelada — essa
necessidade € ainda mais premente. Diante desse entendimento, considerei que a analise da
experiéncia que foi objeto desta investigacdo poderia contribuir com as reflexdes sobre as
propostas de formagio docente que estéio sendo desenvolvidas pelo Instituto de Educacfio da
UFMT.

Este estudo se centra na andlise da proposta de formacéo do curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Inicial do Ensino Fundamental, razdo por que
julguei importante explicitar o entendimento que tive dos conceitos bésicos gque
fundamentaram a referida proposta. Refiro-me a vocdbulos como: educacdo, trabalho
pedagogico, trabalho docente, profissionalizacéo, relagfo teoria-pratica e formacdo docente.

Educacfo foi aqui entendida como praxis social, ou seja, como uma agfio coletiva
referenciada num cowjunto de elementos significativos, conscientes, expressos, opitados,
resultantes da relagdo individuo-sociedade e se destina & promocdo do homem, histérica e
circunstancialmente situado (SILVA, 1982, p.16), tem papel preponderante na formacio das
consciéncias. Este propdsito estd expresso na etimologia do verbo educar que traz em si
sentido de duas palavras: e (ou ex) que significa de dentro para fora e ducere que significa
tirar, levar, conduzir {CHAUI, 1984}, A acfio educativa pode ser entendida entiic como a arte
de partejar idéias pela provocacio de um movimento dialético entre pensamento e mundo,
subjetividade e objetividade, entre saber e vida. Isto significa que a educacdo ndo tem nem
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pode ter um continente sélido para suas agdes. Seu espaco proprio é um certo campo
dindmico de forcas interativas, sempre fluido, sempre tenso e sujeito a reacomodagdes
(CASALIL 2001, p. 110).

A educagdo que busca plasmar na memdria do educando conhecimentos
previamente estabelecidos e descolados da vida — educacio que Freire (1983) caracterizou
como bancdria — se contrapde ao seu proprio sentido etimolégico. Ao invés de promover um
movimento interno de elevagdo da consciéneia pelo didlogo com o mundo, ela induz 2
alienagdo pela imposi¢&o de um tipo de racionalidade que vem de fora para dentro arrefecendo
o exercicio da reflexdo e, conseqiientemente, a consciéncia na e da acfio. Esse tipo de pratica
(des) educativa coopera para a manutengdo das relagbes de poder, relagdes que oprimem ¢
desumanizam porque reduzem o educando & condigio de objeto manipulavel. Constitui-se,
assim, numa forma de violéncia porque rouba do educando o direito de agir em conformidade
com a sua natureza humana, ou seja, como ser que faz histéria e que decide sobre o objeto ¢ a
finalidade da sua agfo.

O propoésito de orientar os rumos da educaciio para a re-leitura mais critica do
mundo como caminho para re-escrevé-lo, quer dizer, para transformd-lo (FREIRE, 1997, P-
44) impele a adogéo de praticas que permitam aos educadores e educandos agir como atores
conscientes da intencionalidade da acfio educativa que realizam. Dai a necessidade de se
reconhecer que a educaglo é, ao mesmo tempo, uma exigéncia para o processo de trabalho,
bem como ¢, ela propria um processo de trabalho (SAVIANI, 1991 apud FREITAS, 1996, p-
43).

Numa sociedade como a capitalista, marcada por notérias contradigdes sociais e
por formas de opressdio nem sempre explicitas, a educacdo, interessada na promocio dos
marginalizados e excluidos, precisa ser tributdria da esperanga, da crenca no poder
transformador da consciéncia e da coragem para confrontar com forcas que se opdem ao
projeto da humanizagdo. Precisa ser motivada pelo que é possivel imaginar ¢ néio apenas pelo
que € possivel imaginar como possivel; nunca poderd resumir-se apenas a utopias, mas
Jamais poderd prescindir delas (MACHADO, N, 1997, p. 70).

Um projeto de educagfio que obietiva promover a vida humans na sua dupla
dimensdo — pessoal/social — precisa estar fundamentado no trabalho. Como ressalta Enguita
(1993), esse propésito (de vinculos entre trabalho e educacio) pde em pauta a concepcho
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global dos processos de formac#io humana e, portanto, da pratica educativa. Ele requer revisio
dos pressupostos que orientam a concepedo de conhecimento, de formagdo ¢ de educacéo.
Nesse sentido, o trabalho néo pode estar relacionado apenas com a producdo da existéncia
material. Essa dimensfo da existéncia humana, como forma de produgio da existéneia
biologica, dentro das condicdes postas pelo desenvolvimento das forcas produtivas, é um
espaco crucial, mas ndo o unico, da malerialidade das possibilidades e dos limites da
formagdo humana (FRIGOTTO, 1996, p. 93). E o trabalho como wvalor de usoc, como
manifestacdo de vida, que constitul um principio educativo fundamental a ser socializado
desde a infincia (FRIGOTTO, 1996). Enquanto o trabalho como wvalor de troca —
estabelecido nas relagdes hegembdnicas — se constitui, para a grande massa de trabalhadores,
uma forma de violéncia que induz a alienac8o, o trabalhe como manifestacdo de vida permite
o didlogo com o mundo, com os outros e com a prépria consciéncia dando sentido a agfo.

Se o trabalho — como devir — € condigéo basica para o ser humano transformar o
munde € a si mesmo, a consciéncia da acdo ndo pode ser privilégio de alguns, mas direito de
todas as pessoas participar da construcdo da historia do seu tempo. Como descreve Pistrak
(2003), for com base neste entendimento que a pedagogia socialista — concebida para
favorecer a compreensfio e a consolidagio da revolugio ocorrida na Russia em 1917 -~
fundamentou seu projeto de educacdo. Tal pedagogia propds que o trabalho constituisse
elemento integrador da escola com a realidade social. Assim, pela educagéo da consciéncia se
esperava romper com a degradante divisdo do trabalho manual ¢ intelectual, ou seja, com a
separagdo entre forcas espirituais do trabalho e o trabalho manual, aspecto que Weil (2001)
caracterizou como o vicio mais vergonhoso do capitalismo.

Pistrak (2003) propds que os vinculos com o trabatho deveriam ser estabelecidos
desde os primeiros anos escolares com base em atividades coletivas e de carater cognitivo e
social. O desenvolvimento de atividades cada vez mais complexas e auténomas nos niveis
subseqlientes conduziria a passagem da escola a vida real de forma imperceptivel, responsavel
e consciente. Para transmutar da configuracio burguesa para a configuragfio socialista, a
escola deveria passar do ensino @ educagfo, dos programas aos planos de vida. Deveria se
constituir, portanto, num lugar onde trabalho, estudo, atividades culturais e politicas fizessem

parte de um mesmo programa de formacfo de pessoas conscientes de seus direitos e deveres
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na ordem social entdo estabelecida. Assim, os conhecimentos derivados da ciéncia ganhariam
sentidos, pois seriam tratados como partes organicas da vida escolar e da vida social.

Se educaglio, fundada no trabalho, é exigéneia para despertar nos educandos
conscigncia critica frente a0 mundo e frente 4 propria existéncia, ela é ainda mais imperativa
para a formagdio de educadores, pois sic estes profissionais que ecfetivam os proietos
educacionais. Diante deste entendimento, estudioso(a)s da 4rea (FREITAS, L.C, 1992, 1995:
BRZEZINSKE, 1994, 1999; AZZI, 2000; FREITAS, H.C, L 1996, 1999; KUENZER 1999,
ARROYO, 1999, 1998; FRIGOTTO, 1996 entre outros) e entidades organizativas do(a)s
profissionais da educagdio (ANPED, FORUMDIR, ANFOPE) tém defendido a adocdo do
trabalho pedagdgico como base da formagiio dofa) educador(a). Entende-se por trabatho
pedagdgico tanto a atividade que ocorre em sala de aula como o trabalho que a escola organiza
de forma global, como projeto politico pedagégico (FREITAS, 1995).

A adogdo do trabatho pedagégico como base da formacio é um dos principios que
compdem a base comum nacional concebida nfio como um curriculo minimo ou um elenco de
disciplinas, e sim como uma concepgdo bdsica de formagdo do educador e a definicdo de um
corpo de conhecimento fundamental (ANFOPE, 2000).

Formulada no contexto do movimento nacional pela formacio dos profissionais da
educacfio, a base comum nacional expressa preocupagio com: solida formacdo tecrica e
interdisciplinar sobre o fenémeno educacional, unidade entre teoria e pratica, gestdo
democratica, compromisso social do profissional da educacfio, trabalho coletivo e
interdisciplinar e formagfio continuada®. Tal movimento emergiu no inicio da década de 80
do seculo passado motivado, particularmente, pelo desejo dos educadores em explicitar a
identidade do curso de Pedagogia e do Pedagogo. As reflexdes ¢ propostas produzidas
extrapolaram o campo da Pedagogia para incluir os cursos de licenciatura®™. Desde entfio, tem
sido reafirmada a necessidade de promover uma politica global para a formacdo dos
profissionais da educagdo que inclui: formagdo intensiva de qualidade, saldrios dignos,
condi¢des adequadas de trabalho e continuidade da formacfo. E defendida a concepgdo sécio-

histérica de educador caracterizada por uma formagio de caraier amplo, fomentadora da

*! Estes principios vém sendo explicitados nos boletins da ANFOPE e por pesquisadores da area (FREITAS, L.C,
1993, FREITAS, H,L,C, 1996, 1999; BRZEZINSKI, 1994, 1999)
* Sobre esse movimento ver FREITAS (1996, 1999), BRZEZINSKI (1994, 1999) e ANFOPE (1998, 2000).
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consciéncia critica que permite compreender, interferir e transformar a realidade educacional.
Nela o educador ¢ entendido como profissional do ensino que,
[...] tem a docéneia como base da sua identidade profissional, dominz o
cophecimento especifico de sua area, articulando ao conhecimenio pedagbgico, em
uma perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente produzido gue lhe
permita perceber as relagBes existentes enfre as atividades educacionais ¢ a

totalidade das relagGes sociais, econdmicas, politicas e culturais em que o processo
educacional ocorre, sendo capaz de atuar como agente de transformacio da realidade

em que se insere. {ANFOPE, 2000, p. 9).

A base comum nacional ndo se constitul num elenco de disciplinas nem na
definicdo do perfil profissional, mas sim no nacleo essencial da formacio profissional que
permite configuracdes curriculares diferenciadas, de acordo com as caracteristicas e
especificidades dos projetos formulados pelas diferentes instdncias formadoras. Politicamente
ela é entendida como um instrumento de luta contra a degradagdo da formagdo do educador,
na medida em que estabelece um patamar bdsico para sua formagdo. O técmnico e o politico
complementam-se (FREITAS, 1993, p. 57). Com a definicdio de eixos curriculares comuns
para todos os cursos de formacio dos profissionais da educacdo (Escola Normal, Licenciaturas
Especificas e a Pedagogia), busca-se superar ndo s a dicotomia existente entre especialista e
generalista, entre formacio especifica e formag¢ao pedagogica, como também a desarticulacéio
entre as diversas instincias formadoras.

Compreender o sentido da adocdo do trabalho como base da formagfio docente
implica levar em conta o concetto de trabalho enquanto uma categoria geral ¢ em sua
particularidade — a docéncia. Implica, portanto, considerd-lo uma prética social histdrica e
socialmente situada (AZZI1, 2000). Estudiosos que investigam essa problematica (ENGUITA,
1991; NOVOA, 1991; HYPOLITO, 1991, 1997, 1999; PESANHA, 1997; AZZI, 2000;
CONTRERAS, 2002) tém mostrado que ela ¢ complexa, polémica ¢ marcada por dissensos. O
problema tem raizes na conceituacio forjada para o trabalho docente, no campo no qual ele
foi situado ¢ na forma como a profissio vem sendo exercida pelo(a)s professores e
professoras.

Andlises realizadas por Névoa (1991) sobre a génese e o desenvolvimento da
profissio docente evidenciaram que este fendmeno € relativamente recente. Istc nfo significa

que a educaglo — entendida como impregnacdo cultural, ou seja, como reprodugfo das
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caracteristicas e normas culturais da vida coletiva de um grupo social — também o seja. A
impregnagéo cultural, afirmou o citado autor, nfio tern a ver com a intencdo explicita de educar
ja que a espécie humana, desde os seus primérdios, fez da convivéncia, da capacidade de viver
com 0 oulro, um melo para transmitir o ¢édigo social as novas geracdes. Convivendo no seu
grupo social, o ser humano pode ndo apenas assimilar como também reconstruir a cultura
herdada.

No ocidente, a educacfio como pratica sistematica de difusio da cultura floresceu
por volta do século XVI — antes da estatizagio da escola — por iniciativa de grupos sociais,
leigos e religiosos que, dentre outras fungdes, assumiram também o papel de ensinar os
codigos de leitura e escrita. Naquele contexto — de dominio da Igreja sobre a sociedade — os
que se aventuravam na atividade docente tiveram a seu favor ¢ conjunto de mudancas que
resultou na constituicfio de uma nova organizacio social capitaneada pelo Estado. A escola
surgiu da necessidade de criag@o de uma institui¢do encarregada de educar as pessoas para os
novos habitos da vida, particularmente para os novos postos de trabalho®. Entre os novos
postos de trabalho estava a docéncia.

A génese da profissdo docente estd relacionada com a génese da escola. Pode ser
situada, entdio, na segunda metade do século XVIII, num periodo em que o poder de gerir a
sociedade havia passado das mdos da lgreja para as mdos do Estado. Este, animado pela
burguesia que via na educagfo uma alavanca para promover mudancas na estrutura social,
engendrou uma série de iniciativas na perspectiva de consolidar a escola. As iniciativas
inclufram: renovacdo de programas curriculares; integracdo das redes de ensino; controle

sobre os sistemas; criagdo de Escolas Normais especificas para a formacio de professores™;

3 Dentre os processos que favoreceram a consolidaciio da escola, Névoa (1991) citou: a instatacio de uma ética
protestante do trabalho que se implantou no inicio dos tempos modernos e que fomentou a incorporagio do
espirito do capitalismo: a difusdo de novos costumes relacionados com o uso do corpo (asseio, higiene) e a
interiorizacdo de regras morais reguladores do comportamento individual e social; desenvolvimento de uma nova
concepgdo de infancia pelo reconhecimento de que a crianga precisa ser educada entdo ser inserida no modelo de
vida adulta e a necessidade de defini¢do de um conjunto de procedimentos e de técnicas para ajustar as pessoas
para vida na sociedade hierzir‘quica e dgsigual.

Novoa (1991} destacou 2 mmportdncia das escolas normais criadas, na Europz, no século XIX, obsarvando que
essas instituigdes estdc na origem de uma profunda mudanca, de uma verdadeira mutagic socioldgica, do pessoal
docente primario. Sob a guarida das escolas normais, os mestres mal remunerados e pouco instruidos do infeio
do século XIX véo, aos poucos, sendo substituidos por profissionais formados e preparados exclusivamente para
a atividade docente. A importincia de tais escolas esta relacionada ainda com a criagio de um local central para
produgéo e reprodugio de conhecimentos pedagdgicos e de uma ideoiogia comum ac conjunto dos docentes. Em
suma, a importéncia das escolas normais reside no fato de que elas estio na origem da histéria contemporinea da
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recrutamento ¢ a selegiio de professores dando-lhes o status de profissional (ou methor, de
funciondrio da administracio publica). Isso ocorreu sem que houvesse mudancas no modelo
de trabalho docente. Para o Estade, foi conveniente manter os mecanismos de controle sobre a
educacdo a fim de fazer da escola uma instituicio difusora da sua ideologia da mesma forma
que lhe for conveniente manter a associagho entre magistério ¢ sacerddcio. Reafirmando
valores como altruismo, resignacfio, humildade, dedicacfo, o poder dirigente encontrou
justificativa para os baixos salarios pagos aos docentes e para as precarias condigcdes de
trabalho a eles impostas (NOVOA, 1991).

As andiises sobre a génese da escola de massas (ENGUITA, 1989) ¢ sobre a
natureza, as caracteristicas ¢ as condigSes do trabalho docente (HYPOLETO, 1991, 1997:
ENGUITA, 1991; PESSANHA, 1997, AZZI, 2000) impelem ao reconhecimento de que o(a)
professor{a) atua num terreno impreciso. Ao mesmo tempo em que se tem exigido a formacio
de pessoas capazes de explicar os fendmenos do mundo com base em pressupostos cognitivos
e de responder com destreza aos desafios enfrentados, espera-se também que a educacio,
promovida no dmbito da escola, responda aos interesses do poder politico e econdmico. Em
outras palavras, espera-se que a escola contribua para o ajustamento das novas geracdes aos
espacos que thes sfo reservados nos nichos da sociedade capitalista.

Hipolito (1991, 1997), ao analisar o debate tedrico sobre o trabalho na escola,
conduziu a reflexfo ao entendimento de que ndo ¢ producente enquadrar o(a)s professor(a)s
entre os profissionais e ou entre os proletarios. Ao invés de analises polarizadas no uso ou ndo
das categonas adotadas na andlise do modelo da producéio fabril, o autor sugere que sejam
observadas particularidades do trabalho na escola reconhecendo que esta nfo estd imune a
logica das relagbes capitalistas. Contudo, € necessario reconhecer que a escola esté crivada de
elementos contraditorios e que ela ndo pode ser absolutamente dominada. Se a escola pode ser
forjada para se constituir num espago para o treinamento de respostas as exigéncias do mundo
capitalista, pode também se constituir num espago de lutas, resisténcias, de defesa de
interesses dos interditados de ser. (FREIRE, 1983).

Ainda que o irabalho realizado na escola ndo expresse todas as caracteristicas

suscitadas no conceito de profissional, adotei esse termo para caracterizar o (a) professor(a)

profissdo docente e supbem, do ponto de vista socioldgico, ndo sO rupturas, mas também continuidades com
antigos modelos de ensino.
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como pessoa que tem formagio para o tipo de trabalho que realiza. Referendei aqui o conceito
profissional da educacdo apresentado por Freitas (1993). Este autor inclui neste arupo as
pessoas que dispdem de formacdo especializada para o atendimento das necessidades do
trabalho pedagégico. Tais pessoas podem ser formadas na Escola Normal, em cursos de
Pedagogia e em cursos de Licenciaturas especificas: Historia, Geografia, Quimica, Fisica,
Biologia etc.O que caracteriza o profissional da educagio niio ¢ o local onde ele trabalha, mas
o processo de formago voltado para o desenvolvimento do trabalho realizado pela escola em
funcéo do seu projeto politico pedagdgico (FREITAS, 1993).

A referéncia aos educadores e educadoras como profissionais ndo significa adesdo
a idéia de profissional como um rétulo que assegura a quem o dispde, o direito de exigir
do(a)s clientes ndio apenas ¢ pagamento dos servigos prestados como também uma postura de
submissdo, aceitacdo das decisdes apresentadas. Essa postura, caracteristica das profissdes
liberais, ¢ incompativel com a natureza do trabalho docente ja que o objetivo da educacio € a
emancipagdo humana. A participacfo de pais, mies, alunos, alunas e demais pessoas da
comunidade escolar nas decisdes relativas a atividade educativa é necesséria ¢ politicamente
correta.

{...] pretender anular a intervenciio secial na educaciio, no campo da autonomia
profissional. seria o equivalente a pretender a submissdo da sociedade aqueles que se
auto-intitulam elite cultural, decidindo unilateralmente o conteido do ensine e sua
diregéio moral e politica. Nem sequer a suposta posse de um conhecimento cientifico,
como base de legitimagio do exercicio profissional, poderia dar aval 4 pretensio de
exclusio da comunidade, ¢ de seus membros, nas decisBes sobre a vida individual e
coletiva (CONTRERAS, 2002, p. 69)

Este aator chama atencfo ainda para a necessidade de se analisar o sentido que
vem sendo dado a profissionalizacdo no quadro das atuais politicas que estdo sendo definidas
para formagdo docente. Tais politicas incorporaram a sua retdrica, termos como competéncia,
criatividade, participagdo, autonomia. Isso ndo significa que estio sendo promovidas
mudangas voltadas & valorizagio do(a)s profissionais da educacdio, a melhoria das suas
condigdes de trabalho ¢ da formago (inicial e continuada). Situados no contexto da logica
economicista ditada pelo mercado, esses termos que compdem o 1éxico da profissionalizaco
ganham sentidos distinios daqueles defendidos pelos educadores. Eles estio associades ac

interesse do Fstado em se ver livre de suas responsabilidades diante dos problemas sociais
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pela divisdo de tarefas com a sociedade, em especial, com os grupos mais diretamente
afetados. Flexibilizando suas funcdes sem perder o controle sobre ela, o Estado espera que o
{a)s profissicnais da educagio atuem de forma criativa, autbnoma, competente resolvendo seus
proprios problemas ao mesmo tempo em que aceitem passivamente as determinacBes e
processos de controle estabelecidos para a educacio.

Instalou-se, portanto, uma atmosfera de ambigliidade. A autonomia foi concebida
nas atuais politicas como um requisito técnico para desenvolvimento de tarefas estabelecidas e
coniroladas externamente. Isto conduz a uma desorientacio ideoldgica, 4 perda do sentido
epistemologico, politico e ético da autonomia e, conseqiientemente, da profissionalidade®. A
ambigiiidade se situa também no pressuposto da participacdo da comunidade nos projetos da
escola. Essa participacgéo se restringe, obviamente, na solug8io de problemas enfrentados pela
escola e ndo na definicio de projetos educativos ja que os objetivos, os contetidos, os métodos
e processos avaliativos do ensino sfo ditados pelo Estado.

Diante dessa situagfo paradoxal, o profissional da educagfio precisa entender que a
luta pela sua profissionalizac@o ¢ uma exigéneia pessoal e social e que ela nfio € sindnimo de
autonomia plena. Se sua tarefa é promover a emancipacio de seus alunos e alunas pela
proposicdo de didlogo sobre o0 mundo e no mundo, nfio pode agir & revelia das outras pessoas
(pais, mées, alunos, alunas e demais integrantes da comunidade escolar) que sfio igualmente
interessadas na educacdo que liberta. O educador precisa entender também que o didlogo ndo
anula a diferenca no seu papel e no papel dos educandos. Ndo é uma concessfo, tampouco
uma titica cooptativa. Implica, ao contrario, respeito mutuo pelas expectativas, condicdes,
saberes, singularidades, pela liberdade da outra pessoa de ser, ou melhor, de estar sendo.
Implica enfim, alteridade, coisa que as praticas autoritarias rompem ou ndo permitem que se
constitua (FREIRE, 1996).

A prética educativa dialogica faz exigéncias similares aos projetos de formagdo
docente. Se estes forem fundamentados nessa perspectiva ndio hd espago para polarizagdes
entre conhecimentos tedricos e conhecimentos praticos, nem entre formadores e formandos.
Ao invés disso, tais projetos precisam expressar entendimento de que sé existe saber na

invencdo, na reinvencdo, na busca inguieta, impacienite, permanente, que 0s homens fazem no

¥ Contreras (2002) associou a profissionalidade com as qualidades da pratica profissional dos professores em
fungio das exigéneias/intencionalidades do trabalho educativo.
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mundo. com o mundo e com os outros (FREIRE, 1983, p. 66). Uma das exigéncias da pratica
educativa fundada no didlogo ¢ a compreensdo de que a atividade teérica distingue da
atividade pratica, mas ha unidade entre elas.

A teoria — entendida como producio de objetivos e de conhecimentos — difere da
pratica por seu objeto. finalidades, meios e resultados. Lida com objetos de natureza imaterial
- sensagoes, percepedes, conceitos, representagdes, hipdteses, teorias — relacionando-os a fim
de transforma-los em novas construgdes tedricas que explicam a realidade presente e permitem
prefigurar a realidade futura. A teoria pode anteceder a pratica, mas s6 ganha poder material
quando ¢ assimilada pelos que podem explicita-las em atos reais, ou seja, quando se vincula a
pratica. Daf a necessidade da educacfo das consciéncias, da organizacio dos meios materiais
¢ dos planos concretos de aglio para transformar o projeto idealizado em realidade,
considerando as condi¢Bes concretas (VAZQUEZ, 1977).

Diferente da teoria que tem natureza subjetiva, a pratica tem natureza material.
Seus objetos, meios e resultados podem ser visualizados e manipulados. Sua finalidade é
transformar a natureza — o mundo fisico — o que resulta na transformacio da propria natureza
humana. Mas, para que isso ocorra, a prética depende da teoria. Os ingredientes tedricos
imprescindiveis a pratica estdo relacionados com:
a) um conhecimento da realidade que € objeto da transformacio;
b) um conhecimento dos meios e de sua utilizagdo ~ da técnica exigida em cada
pratica —, com que se leva a cabo essa transformagiio;
¢) um conhecimento da pratica acumulada, em forma de teoria que sintetiza ou
generaliza a atividade prética na esfera em que ela se realize, posto que o homem sé
pode transformar ¢ mundo a partiv de um deterrminado nivel tedrico, ou seja,
inserindo sua préxis atual na historia tedrico-pratica correspondente;
d) uma atividade finalista, ou antecipagio dos resultados objetivos que se pretendem
atingir sob a forma de finalidades ou resultados prévios, ideais, com a particularidade
de que essas finalidades, para que possam cumprir suaz fungfio pratica, tém de
corresponder a necessidades e condigSes reals, tém de tomar conta da consciéncia
dos homens ¢ contar com os meios adequados para sua realizaciio (VAZQUEZ,
1977, P. 240).

Dizer que a teoria precisa da pratica para transformar idéia em operacéo e avaliar a

correspondéncia ou ndo de seus postulados com a realidade nfio quer dizer que a pratica tem o

poder de expressar de forma direta e eficaz a validade ou a falsidade de uma teoria.

Ora, a pratica nfo fala por si mesma, e os fatos praticos — como todo fato — tém que
ser analisados, inferpretados, j4 que ndo revelam seu sentido a wna observacio direta

40



e imediata, ou a uma apreensfo intuitiva. O critério de verdade esta na pritica, mas
sO se o descobre numa relagfio propriamente tedrica com a pratica mesma. [...]
Portanto, a concepcio da pratica come critério de verdade ople-se tanto a uma
concepedo idealista do critério de validade do conhecimento, segundo a qual a teoria
teria em st mesma o critério de sua verdade, como a uma concepciic empirica,
segundo a qual a pratica proporcionaria de forma direta ¢ imediata o critério de
verdade da teoria (VAZQUEZ, 1977, p. 137).

Para que a pratica revele o valor da teoria ela ndo pode constituir-se como atividade
burocratica e alienada. Ela precisa ser estranhada., questionada, teorizada. Dessa forma,

caracterizar-se como

[...} aciio material, objetiva, transformadora, que corresponde a interesses soclais e
gue considerada do ponio de vista historico-social, ndo € apenas producio de uma
realidade material, mas sim criacio e desenvelvimento incessantes da realidade
humana (VAZQUEZ, 1977, p. 213).

Nio se pode negar o valor da teoria para a formacio de profissionais da educagéo
uma vez que € a teoria que permite elucidar a complexidade da pratica educativa. Contudo, €
necessario reconhecer que essa formacfio ndo resulta de uma doacfio umdirecional de
conhecimentos teoricos. Ela resulta do esforgo coletivo de docentes e discentes para
compreender a préatica educativa e dar sentido a ela pela problematizacio e analise de

situagdes concretas.

[...] 4 medida que vai se processando a reflexdo sobre a experiéneia vivenciada no
processo do encontro, sdo colocados os pressupostos tedricas que a informam,
permitindo aos professores envolvidos ndo $6 vivencid-la, mas também compreendé-
la. Eles terfo assim, condices de toma-la como uma possivel estratégia para a
consecugdo do objetivo politico visado, ou seja, desenvolver uma prética pedagdgica
comprometida com os interesses e as necessidades praticas das classes subalternas
(MARTINS, 2002, p. 146)

A formacfo docente foi concebida aqui no sentido que o termo suscita, ou seja,
um movimento continuo da forma de ser [pessoa/profissional] na a¢@o. Ndo resulta, portanto,
da transformacdo mecdnica, padronizada e automatica do conhecimento académico
especializado em saber docente. Trata-se de um processo singular, construido com base nas
interacdes subjetivas/objetivas, tedricas/praticas, locais/universais que a pessoa em formacio
estabelece com o contexto educacional e social no qual atua. E uma atividade inerente a
praxis, um processo que diz da condicdo humana, que nasce de um movimento interior, uma
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disposi¢do ou atitude que acompanha o ser na sua histéria, tornando-se parte indissocidavel
dele mesmo (ESPOSITOQ, 2001, p. 94).

Por estar relacionada com a praxis, a formacio exige relagdes com o universo do
trabalho, das instituigbes sociais, da politica, da cultura e da vida pessoal e coletiva. Isso
significa que ela ndo pode ser pensada apenas como um processo restrito ao espago escolar
e/ou académico. Ocorre também em outros processos sociais (movimento social, politico,
sindical) pelos quais os educadores e educadoras entram na histéria como sujeitos ¢ cidados.
Dai a necessidade de reconhecer que a formacio precisa ser contextualizada o que exige
movimento dialético entre pensar ¢ fazer, entre teoria e pratica.

Essa concepglio de formagho centrada no didlogo, na relacéio teoria-pratica pde em
pauta uma questdo que tem sido obliterada nos debates sobre os problemas educacionais, na
literatura e nas politicas oficiais: a formagio de docentes que atuam na formacdo do (a)s
profissionais da educacio. Morosini (2000) observou que essa questiio foi silenciada na nova
LDB. A lei define apenas no artigo 66 que a preparagio para o exercicio do magistério
superior devera ser feita em cursos de Pos-Graduacdo, prioritariamente em programas de
Mestrado e Doutorado. Subentendem-se como requisitos béasicos para a docéncia universitaria
apenas o dominio dos conhecimentos especificos e a habilitacio para desenvolver pesquisas na
area. De posse de tais conhecimentos e habilidades, mestres e doutores se transformam
automaticamente em professores do ensino superior ainda que ndo contem com conhecimentos
do campo pedagodgico.

A constatagdo dessas contradicdes fez com que a formacio de docentes para a
educacio universitaria fosse incluida na pauta de discussio dos problemas educacionais como
mostram Cunha, M. [ (Z000), Morosini (2000), Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2002). Esses
estudos apontam a necessidade de romper com a concepcio reducionista da formagcdo de
professores como investigadores especialistas em uma determinada area de conhecimento.
Entende-se que a logica mecanicista, instalada no mundo ocidental pela ciéneia moderna, tem
induzido a crenca da suposta neutralidade do conhecimento cientifico e associado &
competéncia técnico-cientifica ao actimulo de conhecimento. Em conseqiiéncia disso, 2
dimensdo politica, ética e subjetiva ocupa pouco lugar do mundo académico com prejuizos
para a formacdio de cardter abrangente e integrada a sociedade. Ndo & por acaso que do
professor universitdrio ndo se exige uma inser¢do no campo das ciéncias humanas e sociais,
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que the poderiam fornecer os instrumentos para a compreensdo de sua tarefa de educador
{Cunha, M., 2000).

Sylvia Batista ¢ Nildo Batista (2002), ao analisarem a formac3o de professores da
drea de medicina, chamam atencfo para a necessidade de se reconhecer que o modelo
fragmentario de conceber o ser humano, ainda gue continue balizando diversas praticas
académicas, mostra-s¢ esgotado. Dai a preméncia de se estabelecerem novos pardmetros de
formac#o pelo questionamento sobre a educagiio que € necessaria nos dias atuais, sobre o
professor necessério para enfrentar as mudancas educacionais e sociais, sobre o tipo de
formacg8o que precisa ser realizada. As reflexdes por eles apresentadas incluem principios
defendidos pelo movimento nacional pela formacio de educadores e da evidéncias de que a
preccupacio com a formacio de docentes do ensino superior tem extrapolado o ambito dos
cursos de preparacdio para o magistério (Pedagogia ¢ Licenciatura). Dentre outras questdes, os
autores chamaram atencfo para: necessaria inserco do debate sobre a profissionalizagio
docente no movimento das relagdes de trabalho e produgfo; reconhecimento de que a
formacfo dos profissionais da educacdo precisa se desenvolver com base em quadros tedricos
¢ analiticos que permitam acompanhar as mudangas na producio de conhecimento e as
demandas de reconversfo profissional; entendimento de que a formacfo nfo se restringe ao
absoluto dominio de um dado campo do conhecimento nem ¢ um ponto Unico do projeto de
transformacéo da educagfio; e a compreensio de que a pratica profissional €, ao mesmo tempo,
cendrio e objeto do conhecimento. Chamaram atengéio também para a vinculago do projeto de
formacdo a wum projeto de scociedade, a4 gestdo democratica, ao trabalho
coletivo/interdisciplinar entendendo que se trata de um processo continuo e inerente & prética

educativa.

Se o professor que forma outros docentes nfio assumir o investimento de procura, de
troca, de apreensfio dos processos de elaboraciio do conhecimento em dreas outras
que ndo a sua, a pratica que empreenderd pouco contribuird para wma formagio
docente que ulirapasse a racionalidade técnica {BATISTA, S.HS e BATISTA, N.
2002, p.200).

Em suma, as transformacdes que ocorrem no contexto atual caracterizam um
contexto de ciise de multiplas dimensdes. Esse contexto impde as faculdades/institutos de

educacfio a permanente revisdo dos projetos de formacio para manter coeréncia entre
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intencionalidade e acfo sobretudo neste tempo de incertezas, de desesperanca, de forjamento
de novas formas de opressdo. Nessa perspectiva, a postura de davida sugerida por Arrove
{1996) parece ser o caminho mais salutar. E preciso comegar duvidando do pressuposto de
inexorabilidade do projeto capitalista e da idéia de que a escola tende sempre a assumir o
papel de reproducdio dos interesses dominantes. Dai o autor insistir no resgate € na
valorizagdo das experiéncias que t8m sido construidas como possibilidade de construcio de
projetos alternativos orientados por principios democraticos. Fsse resgate permite identificar
ndo apenas os entraves, mas, sobretudo as possibilidades de avancos no processo. Foi com
esse propGsito que desenvolvi o presente estudo sobre limites e possibilidades de
materializacdo de um curso de Pedagogia fundamentado no didlogo entre conhecimento

académico e exercicio profissional como forma de superar a dicotomia entre teoria e pratica.

1.3- O caminho percorrido na construcio deste olhar

Diante da dificuldade de construir um olhar que abrangesse, em toda a sua
complexidade, o problema estudado, senti-me numa situaciio tdo angustiante quanto a do
observador que deseja isolar uma onda para analisé-la, como descreve Calvino (1985) no texto
Palomar na praia. O desconforto dessa situacio se justifica pelo entendimento de que, assim
como ndo se pode observar uma onda sem ter em conia os aspectos complexos que Concorrem
para a sua formagdo e agueles outros, igualmente complexos, a qgue essa mesma onda dd
lugar (CALVING,1985), nfo se pode observar/investigar um fendmeno educativo sem levar
em conta que ele estd enredado aos problemas da educacdo. Conseqgiientemente, esta
articulado também & trama de relacBes que se processam na sociedade como um todo.

Por entender também que nfo se pode conhecer o real a ndo ser arrancando os
Jatos do contexto, isolando-os e tornande-os relativamente independentes (KOSIK, 1976:48)
extrai da totalidade que constituiu o curso estudado a problematica adotada como objeto desta
investigaclo: a relacdo teoria-prdtica na efetivacdo da proposta de formagdo do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamenial
desenvolvida pela UFMT na modalidade parcelada. Na perspectiva de formaglo expressa 1o

projeto do curso, a prética ndo deveria opor-se a teoria, mas ser o lugar onde a teoria ganharia
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significado pelo esforgo coletivo para compreender, analisar ¢ elaborar respostas para os
problemas do trabalho pedagogico realizado pelos sujeitos envolvidos.

Supus, entdo, que esta investigacio deveria revelar evidéneias de sintonia entre
teoria e pratica, entre idéia e operacio e, conseqilentemente, entre frabalho, conhecimento ¢
formagdo docente. Em outras palavras, supus que se o curso teve seu corpo discente
constituido exclusivamente por docentes em exercicio no sisterna piblico de ensino e apontou
para a permanente articulacio entre a formacio académica e o exercicio profissional, sua
realizacdo deveria revelar evidéncias de superacdo da histérica dicotomia entre teoria e
pratica, entre os saberes originados na academia {derivados da produgdo cientifica) e aqueles
derivados do trabalho pedagégico realizado pelo (a) pmfesser(a)-iicenciando(a)% N0 EXercicio
de sua funcfo. Assim, deveria evidenciar que devemos falar principalmente de unidade entre
teoria e prdtica e, nesse dmbito, da awtonomia e dependéncia de uma com relagdo a outra
(VAZQUEZ, 1977, P. 214).

A analise da problemdtica em tela suscitou a necessidade de buscar respostas para
as seguintes questdes: Em que contexto o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia:
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental foi desenvolvido? Quais foram os
objetivos e os pressupostos tedrico-metodologicos que fundamentaram a proposta do citado
curso? Como o trabalho pedagdgico no curso foi dinamizado na perspectiva de assegurar o
principio do didlogo entre teoria e pritica? Os conhecimentos € experiéncias do(a)s aluno(a)s
do curso, docentes em efetivo exercicio na rede ptblica de ensino, foram incorporados aos
estudos realizados no curso? Como os discentes perceberam, no trabalho pedagogico realizado
no contexto do curso, a relacdo entre teoria e pratica?

O escopo central deste estudo foi a investigacio e andlise de limites e
possibilidades de materializar o principio basico da formagfo expressa no projeto do curso, ou
seja, a articulagfo entre teoria e pratica pelo didlogo entre conhecimento académico e

exercicio profissional. Esse proposito conduziu a busca de outros objetivos:

* Neste trabalho optei pela referéncia avs dois géneros mesmo correndo o risco de comprometer a fluidez do
texto. Como Freire, entendo que a linguagem imachista oculta valores relagdes de poder que devem ser
analisadas. “Como explicar, a ndo ser ideologicamente, a regra segundo 2 qual se hd duzentas mulberes numa sala
e $6 urn homem devo dizer: ‘Eles todos sdo trabathadores e dedicados?”. Isso niie €, na verdade, um problema
gramatical, mas ideoldgico” {(FREIRE, 1997, p. 67)
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* Investigar a politica de interiorizacdo da UFMT e o papel atribuido aos cursos de
Pedagogia na modalidade parcelada;

* Realizar um mapeamento dos cursos de Pedagogia na modalidade parcelada
desenvolvidos por iniciativa do campus central UFMT, desde meados da década de 70,
explicitando as caracteristicas por eles assumidas;

¢ Analisar a proposta de formagfio expressa no projeto do curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental;

* Analisar como a relagio teoria-pratica foi construjda no curso levando em conta
que o didlogo entre conhecimento académico e exercicio foi apontado como o principio basico
da formacéo;

* Observar e analisar o trabalho pedagdgico de professoras egressas do curso de

Pedagogia na modalidade Parcelada.

1.4- Escolha dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos deste estudo constituiram-se de 34 profissionais sendo 17 do quadro
docente da UFMT e 17 graduado(a)s no curso de Pedagogia desenvolvido em Primavera do
Leste. Todos foram identificados por nomes ficticios. Os critérios para escolha dos sujeitos
incluidos no primeiro grupo foram: ser do quadro permanente da instituicdo e ter atuado na
modalidade Parcelada (em cargos administrativos e/ou como docente), em mais de trés cursos.

A escolha dos sujeitos que constituiram o grupo de entrevistados formados por
egresso(a)s do curso foi feita com base nos seguintes critérios: ter feito parte do corpo discente
do curso estudado e estar atuando, em 2002, como profissional da educacfio. Dentre os
egresso(a)s entrevistado(a)s, 14 estavam trabalhando numa mesma escola publica de
Primavera do Leste. Desse total, 12 mulheres. Uma estava atuando na direcdo da escola, outra
na coordenagdo pedagégica e as demais, nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Os dois
professores (homens) estavam atuando nas séries mais avancadas. Um, como professor de
Matematica nas series finais do Ensino Fundamental (mesmo ndo tendo habilitacio na area), e

outre, coma professor de Historia do Ensine Médio (este reingressou no ensine superior para
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~ . N < 2 . . N .
obter a formacfio especifica requerida para tal cargo).”” Por ter considerado imperativa a
investigaciio sobre as experiéneias de alunos que se instalaram em alojamentos improvisados
durante a realizacBo do curso (aquele(a)s oriundos de outros municipios), incluf também entre

os sujeitos da amostra trés professoras do municipio de Poxoréo.

1.5- O processo de investigacéio

Ao proceder & andlise sobre a relacfio teoria-pratica no curso que fot objeto deste
estudo, procurei assumir a postura de quem estranha, questiona e analisa o préprio feito sem
deixar de reconhecé-lo como parte de uma trama construida coletivamente e enredada a
tessitura social mais ampla. Essa postura gnosioldgica remeteun ao reconhecimento de que no
processo de investigacio a metodologia ndo pode ser definida como um conjunto de técnicas
ou de procedimentos estandardizados estabelecidos previamente. A metodologia deve ser
tracada pela intencionalidade da agdo investigativa o que exige que a consciéncia se mantenha
ativa no processo. E a consciéncia que permite orientar agdes pelo projeto idealizado, realizar
mudancas no percurso em funcio das contradicdes postas pela realidade analisada, buscar
relacdes entre os fotos observados, concatenar idéias e produzir sinteses explicativas para o
fendmeno estudado. Nessa perspectiva a metodologia se elabora no movimento, no processo,
na direcio politica ampla que se pretende alcancar (MARTINS, 1989).

O ponto de partida para o desenvolvimento desta andlise fol o entendimento de
que o curso aqui estudado se caracteriza como uma praxis social, ou seja, como uma atividade
de um grupo de pessoas que se organiza em fun¢fio de uma mesma finalidade e sob as
condicBes postas pela concretude da realidade material. Como fato historico, ele
desempenhou uma dupla fungéo: foi a0 mesmo tempo produto e produtor do todo; expresséo
das contradi¢des da realidade e ao mesmo tempo espaco para (de)codificacio de tais
contradigdes; conferiu sentido para a propria dindmica e igualmente para a dindmica social.

Dai ser indispensavel considerar os fatores que intervém no processo de sua construco: a

¥ A nfo assuncdo pelos homens do magistério nos primeires anos da educagfio basica — habilitagdio oferecida
pelo curso — déa evidéncias do entendimento de que esse campo de trabalho estd reservado ao género feminino.
Andlises sobre essa questio podem ser encontradas em Hipdlito (1991, 1997) Lopes (1991), Almeida, §, S
(1998), Pessanha (1997), Almeida, C,C (1991).
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finalidade pela qual foi criado; os pressupostos que fundamentaram a proposta de formacio: as
condigdes objetivas nas quais foi desenvolvido e a dindmica de sua realizacdo.

A concepcdo do curso como um fato historico exigiu que o passado ndo fosse
considerado como algo que fica para trds obliterado pelo tempo. O passado imiscui no
presente pela manutenclo da consciénela critica em relaciio as concepedes e praticas
anteriores, permitindo reiterd-las, nega-las, reconstrui-las ou transforma-las. Assim, considerei
essencial proceder inicialmente uma investigaciio sobre a histéria do curso de Pedagogia na
modalidade parcelada para entfio situar aguele que foi objeto deste estudo. O resgate da
historia do curso foi orientado pelo interesse em compreender os fatores que motivaram a
UFMT a incluir em sua politica de interiorizaciio os cursos de Pedagogia na modalidade
parcelada, as caracteristicas desses cursos e o papel eles t8m desempenhado no cendrio
educacional de Mato Grosso.

As respostas derivadas destas questdes permitiram realizar um mapeamento dos
cursos parcelados ja desenvolvidos por iniciativa do campus central da UFMT. Na elaboracio
desse mapeamento foram considerados os seguintes aspectos: titulo do curso com
identificacdo da habilitagdo oferecida; area de abrangéncia (municipios envolvides); periodo
de realizagdo e nimero de egressos. O confronto entre esses aspectos e os dados extraidos de
entrevistas realizadas com docentes que participaram da histéria do curso permitiu
compreender os desalfios enfrentados na efetivagfio dessa proposta alternativa de interiorizacdo
da universidade, bem como a motivacio que resultou na criagdo do curso que foi objeto deste
estudo.

O resgate da historia do curso remeteu a busca de dados em fontes documentais
[Leis, Estatuto, catdlogos, projetos], em producdes académicas [livros e dissertacdes] relativas
a criagdo da UFMT; em relatorios produzidos pela Coordenacéio de Interiorizaciio do Instituto
de Educagdo, em registros feitos pela Coordenacio de Administraciio Escolar da UFMT e em
entrevistas com sujeitos que protagonizaram a histéria do curso de Pedagogia na modalidade
parcelada.

Dos 27 cursos de Pedagogia na modalidade parcelada gue haviam sido
desenvolvidos, defini como objeto de estudo o curse de Licenciatura Plena em Pedagogia:
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Este foi realizado em Primavera do
Leste. de julho de 1997 a julho de 2000. Em razfo de o projeto ter realcado a necessidade de
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orientar a formac#o pelo permanente dialogo entre os conhecimentos académicos e o trabalho
pedagégico como forma de manter unidade entre teoria e pratica, conduzi a analise para a
compreensfo dos seguintes aspectos: finalidades do curso; pressupostos tedrico-metodologicos
que fundamentaram a formacio; contexto de realizagfio do curso; condicdes nas quais o curso
foi realizado. As respostas para essas questdes foram buscadas no projeto do curso (UFMT,
1996), no questionario sobre o perfil do (a)s egresso(a)s (Anexo 1) que foram sujeitos deste
estudo e nas entrevistas realizadas.

Todas as entrevistas foram realizadas no ano de 2002. Duraram em média uma
hora e meia. Foram organizadas de forma semi-estruturadas, gravadas em fita cassete e
transcritas na integra. Os depoimentos extraidos das entrevistas foram destacados do corpo do
texto e apresentados em italico para distinguir das citacBes. As questdes direcionadas aos
professores e professoras do quadro docente da UFMT (Anexo II) foram relacionadas com:
envolvimento pessoal nas atividades do curso de Pedagogia na modalidade parcelada; opinido
sobre limites e possibilidades dessa modalidade e opinido sobre o papel assumido por tais
cursos no processo de interiorizagio da UFMT e no contexto educacional de Mato Grosso.

As entrevistas com professores ¢ professoras egresso(a)s do curso foram feitas em
dois momentos, ambos ocorridos na escola no periodo destinado a hora-atividade (tempo
destinado ao planejamento) e/ou apods o término das aulas. O primeiro, correspondente ao
periodo de fevereiro a junho de 2002, incluiu questdes relacionadas com: opgéo pelo curso de
Pedagogia na modalidade parcelada; expectativas em relagdio ao curso;, principios que
orientaram a proposta de formacfo, notadamente no que se refere ao pressuposto do dialogo
entre formaco académica e exercicio profissional; condicionantes que limitaram e que
potencializaram o desenvolvimento do curso. Versaram ainda sobre experiéncias vividas
durante a realiza¢do do curso (condi¢des de moradia, de estudos. de producgdo académica,
relacdo com os professores do curso, com a familia, com a escola, com o poder piiblico); sobre
o desenvolvimento da Pratica de Ensino, producio do Dossié (Anexo III).

O segundo momento da coleta de dados, junto aos (as) egresso (a)s do curso —
correspondente ao periodo de agosto a novembro de 2002-, se processou em torno dos
seguintes aspectos: condi¢des enfrentadas no desempenhe da funcdo docente {periodo de
trabalho como professora, salario, condigdes de estudo); condigdes de trabalho na escola
{recursos didético-pedagogicos disponiveis, espago para estudo/formacfo, gestdo escolar,
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relaghes interpessoais dentro da escola, com a comunidade, com o poder piblico);
planejamento das atividades pedagogicas; opinifio em relacdo a organizacao curricular por
ciclos, em relagdo ao proprio trabalhe pedagdgico e sobre as contribuigdes do curso para o
exercicio profissional (Anexo IV).

A anglise da relacfo teoria-pratica construida no desenvolvimento do curso foi
focada nos aspectos destacados a seguir: organizacio e dindmica das disciplinas ¢ das etapas
letivas; processos adotados na materializagdo dos objetivos e dos principios estabelecidos no
projeto do curso; papel atribuido aos conhecimentos sistematizados e aos saberes/experiéncias
dos discentes — professores e professoras em exercicio docente: evidéncias de relagdes entre
teoria e pratica nos Relatérios da Pratica de FEnsino e nos Dossiés; aproximacdes ¢
distanciamentos foram identificados entre a proposta de formagéio e a formacio praticada.

Os dados derivados da investigagdo sobre a dindmica do curso foram extraidos do
trabalho que realizei como parte do corpo docente do curso, mais especificamente, como uma
das professoras da disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia, da Pratica de Ensino e como
orientadora do Dossié. Foram extraidos também das entrevistas realizadas, dos Relatorios da
Pratica de Ensino e Dossiés produzidos pelo(a)s discentes envolvidos neste estudo. A analise
do trabalho realizado no interior da disciplina Ciéneias Naturais e Metodologia do Ensino
resultou da compreensdo de que ela esteve vinculada ao todo que constituiu o curriculo do
curso. A andlise dos Relatorios da Pratica de Ensino e dos Dossiés foi motivada pelo
entendimento de que essas producgdes se caracterizaram, respectivamente, como sintese das
atividades relacionadas com o didlogo entre os estudos realizados no curso e o trabalho
pedagogico realizado pelo(a)professor(a)-licenciando(a) na escola e como sintese das
reflexbes sobre o processo de formagio profissional, notadamente no que concerne ao
contexto do curso de Pedagogia em tela.

Como o curso pressupds que a formacio nele promovida permitiria ao(a)
professor(a)-licenciando(a) condiges teérico-praticas favoraveis a melhor compreensio,
explicacdo e redimensionamento da dindmica do processo educativo, as andlises foram
estendidas também para o contexto escolar. Foi investigado o irabalho pedagoégico das
professoras-egressas que estavam atuando nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, foco da
formacfo realizada no curso. Do total de 240 horas dedicadas a pesquisa na escola, 100 foram
destinadas as observacdes em sala. Cento e quarenta horas restantes foram destinadas as
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observagdes gerais sobre a dindmica da escola, as entrevistas, & participagio em cursos de
formagdo continuada e outras atividades realizadas na escola (comemoracdes, reunides). As
observagbes realizadas em sala de aula foram registradas no caderno de campo. Para o
desenvolvimento da analise das caracteristicas do trabalho pedagdgico de egresso(a)s do curso
foram considerados os seguintes fatores: condigdes de trabalho na escola (espago, tempo,
recursos didatico-pedagdgicos); organizacio e desenvolvimento do trabatho na sala de aula e

na escola como um todo; comportamento diante dos desafios da profissdo.

1.6- Sobre ¢ tratamento dos dados

A orgamizagio dos dados originados da investigagfo das varias questdes analisadas
foi iniciada pela tabulacio dos dados derivados das entrevistas realizadas com
professores/professoras do quadro docente da UFMT e com egresso (a)s do curso. Dessa
tabulacdo, resultaram quatro tabelas (Anexo V a VIII). Duas delas sistematizaram a opinido de
profissionais do quadro docente da UFMT em relagfio ao curso de Pedagogia na modalidade
parcelada. Em uma foram apresentados os limites identificados {Anexo V) e, em outra, as
possibilidades (Anexo VI). As outras duas tabelas sistematizaram a opinido do (a)s egresso
(a)s em relacdo aos mesmos aspectos (Anexo VII e VII). O intercruzamento dos dados
levantados tornou necessaria a distingdo entre os condicionantes estruturais (fatores
relacionados com as condicBes objetivas de realizacdo do curso), os condicionantes
pedagogicos (fatores relacionados com o trabalho pedagégico realizado no contexto do curso)
que Iimitaram e 0s que possibilitaram a efetivaciio do proposito do curso.

Posteriormente, esses dados foram confrontados com informacées que resultaram
das analises sobre as atividades desenvolvidas na disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia
de Ensino, nos Relatorios da Pratica de Ensino e nos Dossiés. Desse confronto surgiram dois
quadros-resumo que confluiram na direc@io da identificacfo dos limites e das possibilidades
enfrentadas no desafio de materializar os propédsitos do curso. O foco de atencfio recaiu sobre
o principio do didlogo entre conhecimento académico e exercicio profissional a fim de manter

unidade enire teoria e pratica.
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Trés conceitos inter-relacionados balizaram as analises sobre a relacio entre teoria
¢ pratica: trabalho, conhecimento e formaciio docente. Em relacio ao trabalho foram
considerados: a relacdo entre a intencionalidade ¢ a agfo; a adequago as condigdes objetivas e
os procedimentos adotados. Em relacfio ao conhecimento foram considerados: o sentido
atribuido aos conhecimentos sistematizados e as aprendizagens realizadas. Quanto a formacio
foram considerados: a concepgdo apresentada ¢ a relacfo entre essa concepgio e o conceito de
profissionalizacéo.

A analise do conjunto de dados relativos ao curso de Pedagogia na modalidade
parcelada fol aproximada da anélise do trabalho pedagdgico realizado pelas professoras
egressas do curso. Essa aproximacéo foi feita com a finalidade de obter mais elementos de
analise sobre a problematica investigada neste estudo.

A sintese geral das andlises realizadas serviu de base para elaboragio das
conclusdes deste estudo. Cormn ele esperei contribuir para as reflexdes sobre as propostas do
curso de Pedagogia que vém sendo engendradas pelo Instituto de Educagfio ja que as trés
modalidades se pautam em principios comuns, especialmente no pressuposto do didlogo entre
conhecimento académico e exercicio profissionai. Com a adog¢fio desse principio basilar da
formacdo pretende-se dar sentido politico-social as teorias estudadas e de fazer da prética local
de revisdo das teorias e de producdo de conhecimentos, em especial, de conhecimentos

relativos ao trabalho pedagogico.
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CAPITULO 2
RAIZES DO CURSO DE PEDAGOGIA NA MODALIDADE
PARCELADA

Uma das motivacdes para realizacdo deste estudo foi o interesse em analisar a
experiéneia de interiorizacdo que o campus central da UFMT vem desenvolvendo, desde a
metade da década de setenta, pela via dos cursos Parcelados. Como foi referido anteriormente
0s registros sobre essas a¢des eram parcos e ndo estavam sistematizados. Considerei que esse
fato esta relacionado com o pouco exercicio de registros analiticos das praticas engendradas,
aspecto que por sua vez tem relagdes com o ritmo intenso de trabalho na universidade. Esta
relacionado também com a pouca atengfo as experiéncias do passado. Como observou Chassot
{1995), a ades@o ao presente, ao imediato é uma das caracteristicas marcantes do nosso tempe.
Ela € nefasta nfio apenas porque dificuita a incorporagio da heranca cultural deixada pelos
nossos antepassados, como também o distanciamento critico necessario para a assuncio da
postura de questionamento diante da realidade vivida.

Harvey {1989) aponta o desprezo pelo antigo como uma heranca da modernidade,
processo que resultou na instalacdo do raciocinio consubstanciado em analises objetivas,
formais, supostamente protegidas de ardilosas influéncias das formas de pensamento tidas
como elementares e obsoletas. E certo que o novo promove revoluciio, mas ¢ igualmente certo
que a criagdo tem sempre como base algo j4 existente. Isto significa que a realidade ¢
construida diariamente pela recriagfio critica e dialética do passado. £m relacdo ao passado a
historia humana é uma ininterrupta folalizacdo no curso da qual a praxis humana inclui em si
mesma oS momentos do passado e somente mediante tal integracdo os reaviva (KOSIK, 1976,
p.136). Diante desse entendimento, procuro com este estudo realizar nfio apenas um trabalho
de escriba, mas, sobretudo, contribuir com as reflexdes sobre os projetos de formagdo docente
que temos engendrado no Instituto de Educagio da UFMT.

Considerando que nfo € possivel o passado penetra no presente participando da
configuracdo deste julguei proficuo fazer uma breve digressdo ao passado a fim de criar a
tensfo temporal necessaria a construgfo da critica aqui pretendida. O propdsite fol procurar

entender os fatores que impeliram a UFMT a expandir suas a¢des para o interior do Estado

53



pela via dos cursos parcelados, as caracteristicas desses cursos, a area de abrangéncia e o papel
que eles tém desempenhado na formacio dos profissionais da educacdo de Mato Grosso. Tal
proposito remeteu & investigagdo sobre: a historia a criagio e conselidacio da Universidade
Federal de Mato Grosso; a politica de sua interiorizagéio; cursos de Pedagogia na modalidade
parcelada realizados no interior dos Estado, desde meados da década de setenta; ¢ sobre as

transformagdes neles ocorridas as quais conduziram a eriagio do curso aqui analisado.

2.1. UFMT: um projeto de universidade regional

A UFMT surgiu no cendrio educacional brasileiro pela Lei n.° 5.647. de 10 de
dezembro de 1970. Sua consolidacdo fol favorecida pela aglutinacio de duas instituicSes de
ensino superior preexistentes em Cuiabd: a Faculdade de Direito de Mato Grosso™ e o
Instituto de Filosofia Ciéncias e Letras de Cuiaba®’. Fundamentada na indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensio, assumiu os seguintes objetivos essenciais: formacio de cidaddos
interessados na procura de solugdes democraticas para os problemas nacionais; preparagio de
profissionais competentes, habilitados ao eficiente desempenho de suas fungdes; criagio de
um espago apropriado para congregar mestres, cientistas, técnicos e artistas devotados &

ampliacdo do conhecimento, ao cultivo das artes e a sua aplicacdo a servico do homem:;

28 Esta institui¢do surgiu em1934 por iniciativa de um grupo de bacharéis interessados na criaciio do curso na
capital. A instituiclio foi reconhecida no mesmo ano, mas, pouco tempo depois, interrompeu suas atividades em
conseqliéncia da publicacdo da ConstituicSo Federal de 1937, Essa Lei vetou a acumulagio de cargos piblicos
remunerados pela Unido, Estados € Municipios desferindo um golpe fadigose na fragil facuidade. Isso porque
impossibilitou a maioria dos professores de assumir a funcio docente, uma vez que muitos deles exerciam
tambem outras funcbes na administracdo pablica. Por vérias vezes a referida Facuidade necessitou requerer novas
autorizagbes de funcionamento motivadas pelas continuas suspensdes desse direito. Vencendo atribulacdes, a
Faculdade de Direito persistiu em sua jornada, até encontrar o amparo da Lei n. ° 3.877, de 30 de janeiro de 1961,
assinada pelo Presidente Juscelino Kubsticheck. Fssa lei conferiu a referida Faculdade o cardter de instituicio
federal de ensino.”® A partir de entfio, ela passou a ser chamada Faculdade de Direito de Mato Grosso
(DORILEO, 1977, 1982; VELOSO, 2000).

¥ O ICLC, criado pela Lein. © 2,629 de 26 de junho de 1966, proveio da juncio de duas instituicbes preexistentes
na capital: a Faculdade de Ciéncias Econdmicas de Mato Grosso — criada em 1965 e a Faculdade de Filosofia,
Ciénciz e Letras - FFCL ~ criada em 1966, A (ltima representou a consclidacio, dez anos depeis, da Faculdade
de Filosofia de Mato Grosso gue havia sido criada pela Lei Estadual n° 235, de 02 de outubro de 1952, mas nfo
implantada em razdo da evidenie falta de recursos humanos. Em 1962, foram criados cargos da Faculdade de
Fijosofia estruturando-a em trés setores: fiiosofia, ciéncias e ietras {Lei n° 1.754 de 09 de novembro de i502).
Contudo, s6 com a criaglio do ICLC as atividades da referida faculdade foram postas em marcha (UFMT, 1973,

p. 26).
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empenho no estudo dos problemas relativos ao desenvolvimento social, econémico e cultural
do Pafs, colaborando com as entidades piblicas e privadas para tal objetivo, dentro dos limites
dos seus recursos.”’

A forma juridica de Fundacio sob a qual a UFMT foi criada lhe permitiu:
constituir seu patriménio pelas doagdes, auxilios, subvencgdes feitas ou concedidas pela Unifio,
Estados, Municipios e por quaisquer entidades publicas ou particulares; produzir rendimentos
resultantes de depdsitos bancarios (juros) e de cobranga de taxas e anuidades, com observancia
da legislagio especifica;’’ ter autonomia para estabelecer convénios/acordos com o poder
pablico Estadual, com Prefeituras ou entidades particulares™. Atendendo a orientacfio do
governo federal de se evitar duplicacfio de meios para fins idénticos, procurou somar energias
para fazer o pais progredir (DORILEQ, 1977:81).

Essa e oufras caracteristicas assumidas pela UFMT revelam esforgos para
caracterizd-la como uma instifuicdo moderna, dindmica e arrojada. Mesmo sendo periférica,
¢la deveria ndo apenas inserir nimeros a mais nas estatisticas do ensino superior brasileiro.
Deveria ser uma unidade social ativa e militante; isto €, um centro de contato da colaboraciio ¢
de cooperacdo de vontades e aspirages, uma familia intelectual, que nfio exaure a sua
atividade no circulo dos seus interesses proprios e imediatos (DORILEQ, 1977, p. 92).

O caminho adotado foi seguir os postulados da reforma universitaria, ou seja,
seguir 0 modelo norte-americano de universidade que por sua vez era inspirado nos principios
da universidade de Berlim, na Alemanha.>® O modelo americano de universidade refutava o
curriculo cldssico tipico das antigas universidades européias. Ao invés do tradicionalismo
académico, propunha-se uma universidade dinimica, integrada a realidade. Como os

problemas definidores da realidade brasileira eram diferentes de uma regifio para a outra,

* Conforme Art. 1° do Estatuto da UFMT (UFMT, 1971)

* Art. 4° da Lei N°. 5.647/70.

A politica de criacdo de fundacBes piblicas federais visava possibilitar a descentralizagio mediante maior
flexibilidade, agilidade, emancipagio econdmica. Os éxitos nessa perspectiva foram poucos. As fundagfes néio
envolveram recursos privados come era esperade e ndo conquistaram autonomia, pois tinham dependéncia
econdmica ¢ politica do governo federal. Contudo, se constituiram num canal para implaniacdo progressiva do
ensine superior page (DOURADQ, 2601).

3 Teixeira (1988) considera que no inicio do século XIX, a Universidade de Berlim, dirigida por Humboldt,
promoveu uma grande revolugio na concepcio de universidade, ac propor ndie o comentdrio do conhecimento
existente, ndo a exegese, a inferpretacdo ¢ a consolidagdo desse conhecimento, mas a criacdo de um novo
conhecimento pela investigac3o, pela pesquisa.
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entendia-se que as universidades deveriam se estruturar também distintamente (CUNHA,
1989).

Num contexto de discusso sobre os problemas ambientais no mundo, quando se
reconhecia que a Amazdnia tinha um papel fundamental na estabilidade das condicBes
ambientais do planeta e, por isso, deveria ser ocupada de forma racional, os dirigentes da
UFMT entenderam que ela deveria procurar o caminho do oceano Pacifico, ¢ ndo do
Atldntico, o que significava a implantagdo de uma universidade voltada para o interior do
Brasil. sensivel as peculiaridades regionais (TAVARES, 2001, p.137). Ademais, estando
situada geograficamente proxime ao centro geodésico da América do Sul, poderia ainda
imbuir-se do propdsito de servir ndo s6 como instrumenio polarizante de integracdo e
mudangas da regido mato-grossense, mas também de contribuir para um sistema de
intercdmbio cultural enire paises da mesma conformagdo fisiogrdfica (UFMT, 1979, p. 45).

Seria papel da UFMT favorecer o desenvolvimento do Estado iniciando pelo
respeito e valorizag8o da cultura regional, particularmente da cultura indigena ¢ pelo estudo
das potencialidades e uso racional/equilibrado dos recursos naturais.>* Os produtos do trabalho
da UFMT seriam devolvidos as comunidades locais na forma de conhecimentos sobre a regido
e de profissionais com competéncias para atuar segundo a realidade de Mato Grosso. Isso
implicou a assungdo de pesquisa como a matriz orientadora das atividades da universidade.
Dai a proposta de inversdo do trindmio ensino-pesquisa-extensdo para pesquisa-ensino-
exfensdo. Na opinido do primeiro reitor da UFMT, Gabriel Novis Neves, seria bastante
contraditorio se os conteudos educacionais permanecessem estranhos ao dmbito de influéncias
da universidade. Ademais, a produgio de conhecimentos sobre a Amazdnia mato-grossense
seria condi¢do imprescindivel para instaurar a universidade como propulsora do progresso da
regido, suprindo a sociedade de informacdes essenciais (UFMT, 1973).

Ao perseguir esse proposito, a UFMT pretendia assumir uma fisionomia propria,
compativel com as caracteristicas da regido. Estando situada em Cuiab4, cidade considerada o
Portal da Amazdnia, surgiv a idéia de dar a ela o cognome de Universidade da Selva. Na

forma reduzida, UNISELVA,

** A preocupagdo com as questdes ambientais teve influéncias do movimento ambientalista que ganhou expressio
com a Conferéncia Para o Meio Ambiente realizada em Estolcolmo — Suécia - em 1972,
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O apanagio da UNISELVA estava calcado no Projeto Cidade Laboratério de
Humboldt que chegou a ser instalado na cidade de Aripuand, no norte de Mato Grosso, & 700
Km de Cuiaba.” O Projeto Cidade Laboratério, também chamado Projeto Aripuani ou Projeto
Humboldt, propunha a existéncia de um centro de pesquisas interessado em realizar estudos
sobre a regifio, orlentar o desenvelvimento social € econdmico do Estado, sem causar grandes
tmpactos sobre o ambiente. O lema era comhecer a Amazénia para enido ocupd-la.
(TAVARES, 2001)

O sistema de pesquisa ¢ desenvolvimento da Cidade Laboratorio que Pedro Lomba
(apontado como mentor do projeto) chamou de Amazonologia entendia a pesquisa como um

continuo com irés fases interligadas:

A pesquisa basica, de como funcionava o meio ambiente, de forma nfo humana, no
estado selvagem: as informacGes geradas nessa etapa passariam para um segunda
etapa, onde sc passava a operar 0 meio ambiente para introduzir/enxertar 0s nOSSOS
objetos econdmicos que eram a madeira, peixe, gado, minérios, comunidade do
trabatho, saiide. Essa era a fase da pesquisa operacional em que os resultados dela
irlam da rejeiglo para a aceitagdo de um organismo vivo na floresta amazdnica, da
nossa atividade, do nossc objeto e dos nossos seres que cravamos, aceitagdo ou
rejeicio de um organismo que entdo cairia na terceira faixa que seria o educacional
gue prepararia, assitn, o ato decisivo de preparar o homem competente para operar o
desenvolvimento nacional. Essa era a amazonologia que, por sua vez, pesta faixa se
interligava de nove a pesquisa no meio ambiente; essa era a chave do negdcio.
(VELOSO, 2000, p. 44).

Em outras palavras, a UFMT se propunha a absorver conhecimentos sobre a regidio
amazdnica pela via da pesquisa cientifica e transformar esses conhecimentos em matéria de
ensino para serem empregados nas salas de aula, discutidos, analisados e devolvidos para a
Cidade Laboratério como coisas praticas, como por exemplo, na solugdo de problemas da
agricultura, da satde, da piscicultura, do manejo da floresta etc. Os produtos desse processo
seriam entfo devolvidos para as comunidades locais sob a forma de conhecimentos aplicaveis
as situacdes da vida e sob a forma de profissionais competentes e qualificados para atuar na
regifo. Previa-se, portanto, uma retroalimentacdo continua entre pesquisa, ensino € extensio.

Ao se cobrir dessa roupagem centrada na pesquisa das realidades locais para

contribuir com © desenvolvimento racional da regido, a UFMT conquistou, 10go nos seus

0 nome “Humboltd” foi uma homenagem a Alexandre Von Humboldt, naturalista alemfo que realizou
exaustivo levantamento da flora amazénica e que, no século X1X, acreditava e afirmava que a Amazdnia seria 0
celeiro do mundo (UFMT, 1973).
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primeiros anos de existéncia, o estatuto de universidade moderna, agil e promotora de
progresso. Por essa razdo o projeto da Uniselva foi citado vérias vezes por personalidades
politicas e educacionais no Brasil e recebeu atencfio da imprensa nacional. O governo federal,
simpatico ao projeto, foi sensivel no apoio a ele, envolvendo varios Ministérios: da
Aeronautica {que por varias vezes cedeu o avifio bifalo para transporte de materiais e
equipamentos), do Interior, do Planejamento, da Agricultura, da Educacao ¢ Cultura.

A “Cidade Laboratério de Humboldt”, criada em 1973, foi desenvolvido apenas
durante vinte e sete meses. Nesse curto espaco de tempo foi construida uma estrutura de seis
mil metros quadrados no meio de uma clareira aberta na selva o que exigiu a construgdo de
uma pista de pouso. Nesse periodo foram firmados convénios com algumas instituicdes
brasileiras, bem conceituadas na drea da pesquisa cientifica como o Instituto Osvaldo Cruz, o
Instituto Fugénio Lodi e o Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia - INPA. A Cidade
Laboratério de Aripuand recebeu visita de pesquisadores do pais e também de outras partes do
mundo. Foi grande o volume de correspondéncias que solicitavam informacdes sobre o
Projeto. Em Aripuand ocorreram também trabalhos envolvendo professores e alunos, mas a
proposta audaciosa ndo se efetivou.

Ha razBes para crer que a interrupgdo do Projeto Aripuani estd associada a vérios
fatores, a comecar pelo fato de o projeto ter sido gestado pela ctpula da UFMT e ficar restrito
a poucas pessoas, 0 que levou a nfo incorporagio da proposta da UNISELVA pela
comunidade académica como um todo. Na verdade, o projeto parece ter sido mais uma
estratégia politica para conquistar prestigio ¢ recursos financeiros que um projeto de
universidade. Ademais, havia falta de pessoas qualificadas no campo da pesquisa cientifica
para desenvolver o projeto; o acesso & Cidade Laboratério era dificil e submetido ao regime da
floresta (o periodo das chuvas dificultava o acesso); a venda de terras pelo governo estadual
para grandes empresas interessadas em colonizar a Amazénia sem estudos prévios tornava os
objetivos do projeto sem sentido; a centralizagio administrativa do projeto dentro da UFMT
inviabilizava muitas a¢des dele, uma vez que a pesquisa estava submetida aos procedimentos
burocréticos da universidade.

Diante dessas dificuldades, os projetos que se seguiram na perspectiva de
interiorizar a universidade passaram a ser mais modestos. A pesquisa deixou de ser o foco dos
investimentos para dar lugar ao ensino que se expandiu pelo interior em decorréneia da criacdo
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de trés campi ¢ no desenvolvimento dos cursos parcelados. Como sera descrito no topico que

segue o curso de Pedagogia Parcelada teve papel de destaque nesse processo.

2.2. Interiorizacdo da UFMT

O processo de interiorizacio da UFMT se iniciou num momento em que a
universidade dava os seus primeiros passos como universidade interessada na producfio de
conhecimentos ¢ na formac3o de recursos humanos necessérios ao desenvolvimento de Mato
Grosso e do Pais. Buscando cumprir seu compromissoe com o desenvolvimento da regido, a
UFMT criou, em 1975, dois cursos parcelad0536 em Céceres, municipio situado no Centro-sul
do Estado. Os cursos foram Licenciatura em Letras e Pedagogia, ambos de curta duragio. A
razdo da opcdo pelo municipio ndo foi explicitada nos documentos analisados.

A coordenaciio desses cursos ficou a cargo da professora Janeth Jacob, vinculada
ao Departamento de Educaciio e & Coordenadoria de Assuntos Técnicos — CATEC - da Vice-
Reitoria Académica. Segundo informacdo verbal da mencionada professora, a criacio desses
cursos foi uma decis@o administrativa, atribuida ao Departamento de Educacdo. Foi um marco
no processo de interiorizacio da universidade. Para a populacfo de Céaceres foi um evento
histérico, celebrado oficialmente, visto que representava a concretizagéo do acesso ao ensino
SUPETIOT € Mais progresso para a regifo.

Em 1979, a administracdio central da UFMT delegou a Coordenaciio de
Assisténcia ao Ensino ~ CODEN - °' ¢ a sua Geréncia de Apoio Pedagégico — GAP — a
responsabilidade de elaborar uma proposta efetiva de expansao das agdes da universidade. Em
julho do mesmo ano, a referida coordenacéo publicou o documento Interiorizagdo da UFMT
contendo duas propostas: a criagdo de Unidades de Ensino Superior Regionais em cidades do

interior de Mato Grosso e a realizacfo de cursos parcelados em municipios nfo beneficiados

3 Conforms foi referido anteriormente, ne vocabulario da UFMT, a exnress3o curso parcelado ¢ utilizada para
designar a modalidade de curso oferecide para professores j& inseridos no sistema de ensino piblico do interior
de Mato Grosso. Esse curso, realizade no periodo das férias escolares. em um determinado municipie (Polo),
recebeu o qualificativo emergencial por ndo ter demanda continua. Dai a necessidade de funcionar como curso
itinerante (transitdrio) atendendo aos apelos da demanda por formacio docente de diversos municipios.

7 Orgdo vinculado 3 Sub-Reitoria Académica e credenciade para assessorar os trabalhos da universidade no
aspecto técnico ¢ pedagdgico.
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com a implantagio dos campi. No mencionado documento, a interiorizacio & conceituada

Como

i..] extrapoiagdo dos limites fisicos da universidade s regites localizadas em sua
area de influéncia, proporcionando-thes, através de agBes especificas, meios e
TeCUrsos necessarios ac desenvelvimento sécio-econdmico-cultural de cada uma
delas, em consonéncia com as peculiaridades local e regional (UFMT, 1979, p. 45}

Por entender que o livro [nteriorizacdo da UFMT langou as bases dos cursos na
modalidade parcelada, considerei relevante discuti-lo aqui, a comegar pela figura apresentada

na capa e que representa a logomarca da Interiorizagio da UFMT.

Figura 1 Logomarca da Interiorizacdo da UFMT. Fonte UFMT (1979)

O simbolo destacado a seguir, que aparece no centro da logomarca da

Intertorizacdo, foi1 criado para representar a Universidade da Selva e expressar seus ideais.



Figura 2, Simbolo da UNISELVA

Viademir Dias-Pino. autor deste simbolo, diz ter se inspirado em dois elementos
da natureza: pedra € dgua para lembrar a regifio rica em terras e em rios. Ao ser entrevistado

por Tavares (2001) o artista assim explica a sua criacfo:

i...] vocé numa superficie liquida, que sfo os rios amazénicos vocé joga um objeto
solido, que seria uma pedra. O que val acontecer? Em contate com a superficie
liquida, esse elemento solido vai formar circunferéncias cada vez maiores, e ele
procura o leito do rio. Entdo, todo aluno, entrando na Universidade, vai ampliar os
seus conhecimentos e, cada dia mais, aprofundar o seu saber. Mas chega um
momento que vem o racional e bloqueia isso. Isso nods temos na nossa vida, (...} voce
estuda, estuda, estuda, e depois de algum tempo vocé dd uma parada para saber: €
isso mesmo que eu quero? Entdo, tem aguele quadradinho, que ndo ¢ fechado, que
da abertura para depois dessa reflexdo, vocé continuar ampliando. {(TAVARES,
2001:142).

A espiral crescente que sai do centro da logomarca da Interiorizagfio representa o
movimento de expansio da universidade para o interior do Estado. Nota-se que as setas estdo
dispostas predominantemente no sentido do centro para a periferia, ou seja, da universidade
para o universo extracampus. A auséncia de um niimero maior de setas no sentido contrario
parece estar relacionada com a idéia de que a produciio do conhecimento ndo implica
movimento dialético entre o interior ¢ o exterior da universidade. Essa simbologia contraria o
proposito da UNISELVA de buscar nas comunidades as matérias-prima de suas criagdes e
para elas reverter os produtos elaborados (UFMT, 1979, p.16). A universidade parece ser
eniendida assim, como uma grande fonte geradora de conhecimentos que jorra para fora.

A primeira paite do documento foi intitulada Fducacdo - Universidade -

Desenvolvimento. Como o proprio titulo sugere, buscou-se realgar o papel da educacdo e da
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universidade para o desenvolvimento pessoal ¢ do coletivo social. Essa conceituacdo foi

ancorada em dois postulados:

Primeiramente, na necessidade de desenvolvimenio como a unica forma de
superagdo da pobreza, caracterizada pela situaglo existencial do infra-humano ou do
desumano, alienante por natureza na medida em gue impede ao homem viver e
explodir as suas potencialidades criativas. Dai, que o produto educacio deve ser
resposta as necessidades de um pais em desenvolvimento. O segundo postulado, diz
respeito & fandamental importincia em se treinar habilidades e atifudes bem come
desenvolver a capacidade de reestruturacdio mental do ser humano, a fim de que ele
tenha condigdes mentais de se adaptar e de enfrentar os novos tipos de sociedades
que ainda estdo por existir, como decorréncia natural do irreversivel processo de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. (UFMT, 1979, p. 23).

Ficou explicito, no primeiro postulado, o cardter economicista atribuido a
educaglo, uma vez que ela fol vista como unica forma de superacdo da pobreza ¢ como
produto que daria respostas ds necessidades de um pais em desenvolvimento. Nessa
perspectiva, a pobreza ndo foi associada as relagfes socials injustas, mas sim & ignorancia,
que aliena e impede o ser humano de viver e explodir as suas potencialidades criativas. No
segundo postulado apareceu o interesse em orientar a educacdo para o treino € habilidades ¢
atitudes a fim de possibilitar aos estudantes condi¢des mentais para se adaptar e enfrentar os
novos tipos de sociedades que ainda estariam por existir, como decorréncia natural do
irreversivel processo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Ficou evidente que a
UFMT esteve atenta aos movimentos da batuta do governo militar que orquestrava a politica
nacional tecnicista orientada para o desenvolvimento nacional com seguranca. A sintonia com
as orientacdes oficiais pdde ser percebida também na concepciio de universidade,

caracterizada como

uma das instituicOes diretamente responsdvel pelo ajustamento e pela integracéio do
homem aos novos valores e padrdes sociais, no gue concerne a sua preparagio para o
trabatho, mediante sua participagio consciente no processo de desenvolvimento. Por
essa razdo, a Universidade ao tragar suas linhas basicas de aclo deverd ter sempre
presente os propositos da nacfo e da regido onde estd inserida, para que possa,
agindo desta forma, auscultar-lhe 0s anseios € perspectivas, vindo, assim, puma
intima interagdo, contribuir mais eficazmente para com ¢ progresso tAo necessario e
tio esperado. As Universidades constituem os migios principais para que a fusfo de
atividades progressistas de fodos o0s elementos constitutivos da nacio se
transformem em instrumentos efetivos de progresso. Assim sendo, a implementacio
sistematizada e a aceleracfio do irreversivel processo de desenvolvimento so sera
viavel se a Universidade funcionar como um verdadeiro organismo diagnosticador
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dos pontos que estrangulam e entravam o desenvolvimento dos marcos e micro-
sistemas sociais e, sobrepujando-os, ser fonte consciente e critica de renovacio
(UFMT, 1979, p. 24 -25).

A universidade foi apresentada como uma instincia capaz de interagir com
contexto fisico e social para investigar os anseios e potencialidades da regido, diagnosticando
pontos estranguladores e entravadores do progresso do Estado. Foi essa concepegdo de
universidade responsével pelo gjustamento ¢ pela integraciio do homem aos novos valores e
padres sociais, no que concerne a sua preparacio para o trabatho, mediante sua participagéo
consciente no processo de desenvolvimento que orientou a politica de interiorizacio da
UFMT. O esforgo para materializar tais principios ficou explicito na conceituagio das trés
frentes de trabalho inerentes a atuagfo da universidade: Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo.

Em relacfio ao Ensino, defendeu-se a idéia de que ele deveria ser objetivo, basico,
instrumentalizador ¢ voltado para a preparaciio de individuos capazes de integrarem-se &
sociedade tecnoldgica e assim contribuir com o desenvolvimento do pais. Essa perspectiva de
ensino defendia o uso da tecnologia educacional, entendida como técnicas de ensino e/ou
instrumentalidades educacionais e como planejamento e organizagdo do ensino baseados em
principios cientificos derivados de andlise experimental do comportamento e de outros rumos
do conhecimento cientifico. tais como: teoria da comunicacdo, andlise de sistemas efc
(UFMT, 1979, p. 27).

O texto apresentou esclarecimentos em relagio aos postulados da tecnologia
educacional, reaicando a exigéneia do ensino se configurar como um subsistema do sistema
global. O planejamento deveria, necessariamente, corresponder a uma visdo sistémica da
realidade ¢ prever o controle de varidveis a fim de garantir, com mais eficiéncia, a
produtividade do ensino. A produtividade foi entendida como o pleno aproveitamento do
recente profissional no mercado de trabalho, sem desvio ocupacional (UFMT,1979, p- 29).

O planejamento foi apontado como um elemento fundamental para se garantir a
eficiéncia do processo educativo. Para tanto, foi destacada a necessidade de se estabelecer
intimas relagdes entre objetivos, conteudos, estratégias de ensino e avaliacdo. Uma vez
executado o plancjamenio, entendeu-se ser preciso analisar o nivel de satisfacdo entre o
planejado e o executado para se avaliar a necessidade de reorganizacéo das situagtes de ensino

e aprendizagem (feedback). Certamcnte, é por essa razic que os autores afirmam quc na

66



ordem de execugfio, o corpo docente deveria ser ¢ primeiro ¢ 0 mais diretamente responsavel
pelo éxito do sistema educacional, ja que dele dependeria a eficiente elaboragiio, execugdio ¢
controle do processo de ensino-aprendizagem (UFMT, 1979, p. 31).

No documento ficou ressaltada a necessidade de existir uma estreita relacio entre a
pesquisa pura € a pesquisa aplicada, uma vez que uma pode abrir caminho para a outra
apontando novas possibilidades. Ambas deverlam manter um carater pluridisciplinar e
objetivar o encaminhamento dos problemas culturais, econdmicos e sociais da regifio, o que
resultaria no seu desenvolvimento Ficou ressaltada ainda a importdncia da universidade
vincular a atividade cientifica & formac#o profissional, a pesquisa ao ensino, teoria e pratica.

Quanto & Extensfio, houve a compreensido de que esta atividade permitiria a
extrapolaciio das acfes da universidade para outras institui¢des e populagdes permitindo
permanente conexao com os diversos setores da sociedade. Seu objetivo era criar estratégias
que permitissem a “retroalimentacdo do sistema universitdrio, através da atividade docente
e/ou discente, esta supervisionada, contribuindo assim, para melhoria dos padrdes socio-
econdmicos-culturais e o atendimento das demandas sociais” (UFMT, 1979, p. 36). Como
atividade de extensdo, foram citados: cursos, seminarios, encontros, atividades culturais,
museus, publicaces, oferta de estagiarios e outros servicos destinados a atender as
necessidades da sociedade mato-grossense.

Os autores do documento esclareceram que embora as trés funcdes primordiais da
universidade tivessem sido abordadas isoladamente, elas representavam “faces de um tnico
objetivo de relevante e imprescindivel importdncia — o ensino” (UFMT, 1979, p.38).

Finalizaram essa parte apresentando trés conceituacSes para o Ensino.

Ensino - transmissdo - caracterizado pelo aprendizade fortemente marcade pelo uso
de prelecdes ou aula de carater informativo, e o treinamento préatico, orientado e
supervionado pelo professor.

Ensino - pesquisa - caracterizado pela busca de conhecimentos em todos os campos
de atividade humana, nfio somente sob a forma de pesquisa pura, cientifica ou
tecnolégica em laboratério, mas também na sociedade, buscando seus anseios,
identificando distorgdes e descobrinde suas potencialidades.

Ensino - aplicacBio: Extensfo - caracierizade como mecanismo permanente de
renovacio de méiodo e de conteddo de ensino, cferecidos ao longo desse
treinarnento, orientado pela demanda da sociedade (MEC/DAU apud UFMT,
1979:393
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As conceituacdes apresentadas anteriormente revelam que 0s autores se mostraram
interessados em manter sintonia entre as agdes da UFMT ¢ os valores/principios defendidos
pelo governo militar. O carater reflexivo, analitico e critico da educagfio foi extraido para
caracteriza-la como um treinamento para “adapta¢io” a um tipo de sociedade na qual o padrio
de comportamento j4 estava estabelecido e justificado em nome do progresso da regifio ¢ do
pais. Assim, a tecnologia educacional foi assurnida como melhor caminho para ¢ ensino, por
entender que ela permitia maior grau de eficacia e de produtividade pela possibilidade de
controle ¢ consondncia com as exigéneias do mercado de trabalho e com o avanco técnico-
cientifico. '

A segunda parte do texto teve como titulo Fundamenios da Interiorizacdo. Nela

. foi ressaltado mais uma vez o papel da universidade na preparagdo de profissionais e
especialistas nos diversos campos do conhecimento para atender as exigéncias do mercado de
trabatho e os anseios individuais. Ficou reafirmada a responsabilidade da universidade no
ajustamento e integraciio do homem & sociedade, proporcionando a esta mesma sociedade
meios para se expandir e desenvolver-se (UFMT, 1979).

Diante desse propésito, entendeu-se que a universidade ndo poderia voltar-se
exclusivamente para as regides mais desenvolvidas sécioeconomicamente no Estado. Deveria
também atender as regides menos favorecidas na tentativa de possibilitar o despertar das
potencialidades ¢ o desenvolvimento delas. Esse contato com outras realidades possibilitaria a
universidade elementos para a sua auto-renovagio, condicdo imposta pelas constantes
mutacdes na sociedade.

Com a interiorizagdo de suas acdes, a universidade se dispds a resolver o problema
do €xodo de jovens do interior para a capital, fendmeno que causava desequilibrio financeiro
nas familias que assumiam os custos de mandar os fithos para a capital para ingressar na
universidade. Resolvendo esse problema, a universidade pretendeu solucionar também o
desequilibrio no mercado de trabalho existente no Estado. Isto porque formado, o jovem
profissional raramente retornava para seu local de origem o que resultava em aumento da
oferta de méo-de-obra qualificada na capital e escassez no interior. Ademais, com o éxodo do
jovem, o interior perdia também nos aspectos sociais, culturais e humanos, visto que se
subtraia 0 que poderia ser considerado como a sua maior riqueza: a juventude — justamente 0s
clementos de maior capacidade e iniciativa (UFMT, 1979, p. 51).
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O caminho para a solu¢io desse problema foi apresentado na terceira parte do
documento e correspondeu a dois subprojetos: implantagfio de Unidades Regionais de Ensino
Superior e desenvolvimento de Cursos Parcelados. No contexto da elaboracio dessas
propostas, Mato Grosso era constituido por 38 municipios carentes de infra-estrutura e de
recursos humanos qualificados.

A definicdo desses projetos foi ancorada em dados sobre o nimero de alunos com
potencial para ingressar em cursos superiores nos trés anos que se seguiam. Com base nesses
dados, os municipios de Mato Grosso foram organizados em regides geoeducacionais
polarizadas por: Cuiabd, Rondonépolis, Caceres e Barra do Gargas. Constatou-se que esses
trés ultimos municipios reuniam as condi¢des materiais ¢ humanas para abrigar uma
instituicdo permanente de ensino superior. Rondondpolis j& contava com um Centro
Pedagogico ligado a4 Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul e Céceres havia iniciado,
sob responsabilidade dos poderes municipais, a implantacdo de cursos superiores. Previa-se
ainda, num futuro ndo remoto, a implantagfo de outra Unidade de Ensino Superior Regional -
UESR - no norte do Estado, regido que comegava a crescer vertiginosamente em decorréncia
do fluxo migratdrio em dire¢do 4 Amazdnia.

Foi previsto que as unidades de Ensino criadas teriam administracfio propria, mas
permaneceriam subordinadas pedagégica e administrativamente ao campus central. A
CODEN foi o érgdo da administracdo responsavel pela supervisio dos aspectos técnico-
pedagdgicos. As Unidades de Ensino contariam também com um Coordenador Geral local,
com corpo administrativo e corpo docente proprios. Os cursos oferecidos pelas referidas
Unidades de Ensino seriam definidos com base nas prioridades de cada microrregifo.

Com a criagBo das UESRs, cinco municipios passaram a ser atendidos direta e
permanentemente pela universidade: Cuiabd, Varzea Grande, Rondondpolis, Caceres ¢ Barra
do Garcas. Para atender os 33 municipios ndo contemplados - que correspondiam a 85% da
area ¢ 55% da populagdo do Estado -, foi adotada a seguinte alternativa: os cursos de curta
duragfio e por tempo determinado, também chamados cursos Parcelados. Estes cursos tinham
como objetivo formar técnicos, especialmente para a drea da educagdo.

A coordenagio geral desses cursos ficou a cargo dos respectivos Departamentos.
Mais especificamente, de um membro do Colegiado de Curso ou de um professor de
comprovada experiéncia na area. O coordenador geral ficou encarregado de: fazer sondagens
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da necessidade de mio de obra nos municipios e onde poderiam ser instalados; coordenar,
supervisionar ¢ controlar a execugfo dos cursos conforme a legislacdio vigente; recrutar
pessoal necessario para o funcionamento do curso e manter contato com a administraciio
central da universidade para requisitar recursos ¢ responder pelas questdes legais inerentes ao
curso. Para tanto, esse coordenador contaria com pessoal de apoio administrativo. Cada curso
teria um coordenador da 4rea vinculado a universidade. Este se encarregaria de coordenar os
trabalhos pedagdgicos junto aos professores e alunos; de controlar o material didatico a ser
impresso por solicitagdo dos professores; encaminhar ao coordenador geral relatdrio das
atividades docentes; conduzir e orientar o aluno durante os encontros de supervisio; receber
os trabalhos dos alunos nos encontros de supervisfio ¢ relatar aos professores as dificuldades
encontradas na elaborac@o dos trabalhos exigidos e de encaminhar ao coordenador geral os
relatorios referentes as atividades desenvolvidas. O corpo docente desses cursos seria
recrutado no quadro regular da UFMT ou na propria comunidade. Os professores deveriam:
participar da elaboragio do plano de curso da disciplina a lecionar; participar de reunides
programadas pelo coordenador de curso; propor a relacdo de material necessdrio a seu
trabalho; fazer acompanhamento da atuacio dos alunos; registrar as atividades no didrio;
propor 2o coordenador medidas para methor ajustamento e rendimento (UFMT, 1979).

Uma vez atingido o ntmero de profissionais desejados na regidio onde os cursos
seriam oferecidos, estes deveriam ser extintos ou alterados de acordo com as exigéneias do
mercado de trabalho da regido e transferidos para outra regifio. Tinham, portanto, carater de
excepcionalidade como estava previsto no Parecer n® 848/68 do Conselheiro Newton
Sucupira.

Havia expectativa de que os cursos de Licenciatura Parcelada oferecessem sélida
Jormacdo didatico-pedagdgica, paralelamenie a formagédo especifica (UFMT, 1979, p. 91).
Por essa razéo, o curriculo foi organizado em perfodos letivos e perfodos em servico.”® Os
periodos letivos seriam divididos em quatro etapas, coincidindo cada uma das etapas com as
férias escolares. Nessas etapas de cardter mais tedrico, os licenciandos receberiam as
informacdes e explicacSes das varias disciplinas, em jornadas didnas de trabalho de oito horas

{(UFMT, 1979, p. 92). Nos periodos em servico, os licenciandos deveriam trabalhar comi o

*® Essa organizagiio curricular foi regulamentada pela Portaria n.° 25/80/SR Ac. Portaria assinada em 09 de
setembro de 1980 pelo Professor Atilio Qurives, Sub-Reitor Académico
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material teorico recebido na fase anterior do curso, sob a forma de tarefas propostas pelos
professores, com 0 objetivo de enriquecer e/ou aprofundar os contetidos estudados (UFMT,
1979, p. 92). O acompanhamento e controle dos trabalhos correspondentes a etapa em servico
dar-se-iam no decorrer do referido periodo, em datas previamente estabelecidas (durante
cinco dias) e seriam denominados de Encontro de Supervisdo. Nesses encontros, os alunos
teriam oportunidades de questionar com o coordenador de curse os trabalhos ainda em
desenvolvimento, discutir as matérias tedricas e/ou praticas que teriam sido mal assimiladas,
tirar davidas surgidas durante leituras, estudos e pesquisas. O coordenador de curso teria
entdo a possibilidade de receber da turma o retorno dos trabalhos e, posteriormente, relatar
aos professores as dificuldades encontradas pelos licenciandos na confecgdo dos trabalhos
exigidos. kssa organizacfio permitiria o estabelecimento de uma avaliaciio mediata e constante
(UFMT,1979, p. 93).

Nota-se nessa organizacdo curricular a tendéncia tecnicista do ensino, pois, as
atividades em servico constituiam mero reforco da teoria exposta nas etapas letivas pela
realizacfo de tarefas propostas pelos professores. Ndo se previa integracdo efetiva entre
conhecimento académico e exercicio profissional como forma de produzir conhecimento
sobre os problemas da educacio.

Da equipe de professores do curso, esperava-se um planejamento cuidadoso das
atividades ou tarefas a serem desenvolvidas durante os periodos em servico as quais
constituiriam © material de avaliacdo ¢ orientacdo dos encontros. Trés pontos basicos
deveriam ser considerados na preparacio das etapas em servico: O tempo (horas) destinado a
cada disciplina; a adequacdo dos objetivos das tarefas aos objetivos do curso; e as
necessidades dos licenciandos no exercicio de suas atividades de magistério (UFMT, 1979, p.
94),

Na conclusio, os autores expressaram entendimento de que, com a elaboragdo do
documento, as bases teéricas para uma Politica de Interiorizac3o haviam lancadas e que os
instrumentos operativos apresentados seriam passiveis de mudanca. O texto encerra-se com
uma citacdo do entdo Reitor Gabriei Novis Neves, que numa explicita recuperacdo do ideario

da UNISELVA afirmou:
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E necessario que expandindo-se, através de sua interiorizagfio, busque-se com
profundidade respostas operacionais em termos qualitativos, distanciando-se do
artificialismo informador de que a quantidade da cariter de cientificidade e de
racionalidade ao ensino superior. A integragio da Universidade na comunidade
responsavel - governo e povo - hd de ser a do laboratdrio para desenvolver sofucdes
potenciais e para propd-las (UFMT, 1979, p. 103).

Esse breve resgate da historia da interiorizagfio da UFMT d4 evidéncias de que
essa iniciativa tem relagdes com o desejo de configura-la nos moldes da reforma universitaria.
Dentro daquele quadro, como universidade modema, deveria voltar suas acdes para o
atendimento das necessidades do desenvolvimento econdmico, em conformidade com a
orientagdo politica do governo militar. Essa orientagiio teve relagdes com as mudancas,
ocorridas a partir da segunda metade do século XX, na concepcdo de universidade. Como
destaca Foerste (2002), a partir de entdc a universidade passou a ser vista como um importante
aliado do empresariado em virtude do papel que desempenha na formaciio de profissionais e
na producdo de conhecimentos e tecnologias que podem modernizar os processos produtivos.
Dai o esforco para se difundir o modelo tecnicista de ensino, inspirado na racionalidade
técnica.

Derivada da filosofia positivista, a racionalidade técnica serviu de base para
constituicdo da universidade moderna, induziu ao trabalho especializado, inclusive na escola,
reduzindo a participagio de professores apenas & execugio de tarefas pela aplicacdo da teoria
e das técnicas derivadas do conhecimento sistemdtico, de preferéncia cientifico (SCHON,
apud TRIVINOS, BURIGO ¢ COLAO, 2003, p. 34).

E necessario reconhecer que dentro dos limites estruturais e politicos impostos para
uma. universidade de pequeno porte e situada num Estado que foi durante muito tempo
considerado indiviso, a UFMT, ainda neéfita, deu respostas positivas ao seu propdsito de
contribuir para o desenvolvimento da regifio. Se as respostas nfio foram significativas no
campo da producdo de conhecimentos sobre a Amazdnia, elas assim foram pela formacio de
recursos humanos para diferentes campos da atividade humana, notadamente para a educagio.

O mapeamento apresentado a seguir sumaria os investimentos relativos aos cursos parcelados.
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2.3 Caminhos do curso de pedagogia na modalidade parcelada

Antes de apresentar as acdes desenvolvidas pelo curso de Pedagogia na modalidade
parcelada, julguei necessario rememorar que, em Mato Grosso, a histéria do curso de
Pedagogia se iniciou em 1968, portanto, antes da criacio da UFMT. O referido curso
integrava, juntamente com outros cursos de licenciatura (Matematica, Geografia, Historia
Natural, Letras, Fisica ¢ Quimica), a Faculdade de Educacio do Instituto de Ciéncias e Letras
de Cuiaba - ICLC.

Como parte das agdes do ICLC, o curso de Pedagogia ndo teve ldcus proprio.
Funcionou no Paldcio da Instruc@io, no Liceu Cuiabano, na Escola Técnica Federal e no
Colégio Barnabé de Mesquita, at€ encontrar guarida no campus construido para abrigar a
UFMT. Somado a isso enfrentou problemas com a caréncia de recursos materiais,

particularmente de biblioteca e de recursos humanos.

No inicio do curso eram poucos professores, trabalhando em condigdes precdrias.
Trabathdvamos em instalacGes cedidas [...] antes de termos realmente a sede da
universidade. [...] Entdo era muita deficiéncia fisica e de possibilidade de pesquisa
porgue a biblioteca se resumia a nossos livros particulares. Foi um comego dificil de
Jormagdo de wma memalidade académica [...] Boa parte do corpo docente veio de
Jora. (Vitéria, professora do curso de Pedagogia da UFMT).

O corpo discente do curso de Pedagogia do ICLC foi constituido basicamente por
profissionais ja vinculados ao sistema plblico de ensino. Um bom nimero desses profissionais
passou a fazer parte, mais tarde, do quadro docente da UFMT.

f...] a gente deve ressaitar a gratificagéo que foi conviver com os primeiros alunos.
S8o nossos colegas hoje. Era um grupo que qualquer professor desejava. Pessogs
interessadissimas. A par das dificuldades de insialagBes, de espago fisico e tudo,
era um corpo discente irrepreensivel e sdo hofe flguras que deixaram uma

contribuigdo muito grande para a universidade (Vitéria, professora do curso de
Pedagogia da UFMT),

Com a criacdo da UFMT, em dezembro de 1970, o curso de Pedagogia foi
incorporado pela novel universidade, assim como os demais cursos desenvolvidos pelo ICLC.
Na estrutura da universidade o citado curso passou a fazer parte do Departamento de Educago

do Centro de Humanidades, juntamente com os Departamentos de: Letras, Direito, Economia,



Ciéncias Contabeis, Servico Social e Geografia. Os demais cursos: Matematica, Quimica,
Fisica, Engenharia Civil e Histéria Natural passaram a fazer parte do Centro de Tecnologia.

A criagéio de diversos Institutos de conteridos especificos (no caso da UFMT de
Centros) e da Faculdade de Educagio, decorrente da Reforma Universitaria de 1968, foi, na
opinido de Brzezinski (1999), o fulcro central da reestruturaciio do sistema de formacdo de
professores. Este foi dividido em dois Joci: os institutos que assumiram a responsabilidade
pelo bacharelado ¢ pela licenciatura de sua 4rea de saber e a Faculdade de Educagio, que se
responsabilizou pela formacdio do pedagoge e pelas disciplinas pedagogicas para as
licenciaturas.

Na UFMT, o curso de Pedagogia manteve as prescricdes do Parecer 252/69-CFE
¢ da Resolucdo 02/69, ambos do Conselho Federal de Educacho. A referida legislacdo
aprovou respectivamente o curriculo e estabeleceu os minimos de contetido ¢ duracdo a serem
observados na organizagdo do curso. Estabeleceu também que a licenciatura seria a
habilitagdo bdsica do pedagogo que poderia optar ainda por uma habilitacdo especifica
(orientacdo, administracdo, supervisio e inspegdo escolar). Exigia-se como atividade
obrigatoria para cada habilitagdo, a realizacio de estigio supervisionado e a pratica das
atividades correspondentes as respectivas habilitagSes. Exigia-se também experiéneia de
magistério para as habilitagdes em Orientacdo FEducacional, Supervisdo Escolar e

Administracio Escolar.

2.4. Curso de Pedagogia na modalidade parcelada: uma estratégia para
formacic de profissionais da educacio ja inseridos no sistema publico de
ensino

A proposta de criagdo dos cursos em pauta foi gestada na esfera da administragdo
central da UFMT, mais especificamente na Coordenadoria de Assuntos Técnicos - CATEC?.
Esta atribuiu ao Departamento de Educagio, na pessoa da professora Janeth Jacob, a
responsabilidade de coordenacic das atividades dos referidos cursos. A histéria desses cursss

comega, portanto, com a ¢isdo entre concepedo ¢ execucao,

* A CATEC fazia parte da Vice-Reitoria Académica.
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Os primeiros cursos de graduacdo na modalidade parcelada foram Letras e
Pedagogia, ambos desenvolvidos em Céaceres, cidade situada as margens do rio Paraguai, na
divisa com a Bolivia. Esses cursos de licenciatura de curta duragdo foram resultados de
convenio firmado entre a UFMT, a Secretaria de Educag3io e Cultura e a Prefeitura de
Céceres. Destinavam-se exclusivamente & formacio de profissionais da educagfio em exercicio
na rede publica de ensino.

O trabalho da coordenac@io desses cursos consistiu basicamente de: participagio
nas atividades de planejamento/organizacfo das atividades; contato com os Departamentos
para solicitar professores; interagio com os professores para informar sobre as condicBes
locais e a dméamica do curso; preparacfo de material didatico solicitado pelo professor;
interag8o com os alunos para dar informagdes, dirimir davidas, recolher/devolver trabalhos ¢
auscultar seus interesses e criticas. Além disso, a coordenagio do curso se responsabilizou
pelos trabalhos burocréticos relacionados com a vida académica.

O mapa, apresentado a seguir, mostra o Estado de Mato Grosso antes da diviséo
realizada em 1977 e o municipio polo que foi sede dos dois cursos. Por caréncia de
informacgdes precisas, os demais municipios envolvidos nas acdes desse curso ndo estdo

destacados.

Figura 3 Mapa do Estado de Mato Grosse {antes da
divisiio} destacando o municipio de Caceres, sede dos

na década de 1574,
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Para mapear os cursos parcelados desenvolvidos pelo campus central da UFMT™,
considerei as diferentes instdncias administrativas que até entfo fizeram a gestdo dos referidos
cursos. Isso implicou a definiglo de trés perfodos distintos. O primeiro, de 1975 a 1985,
corresponde a administracdo feita pela Coordenaciio de Assisténeia ao Ensino — CODEN. O
segundo, de 1983 a 1992, diz respeito & incorporacdo do curse de Pedagogia modalidade
Parcelada pelo antigo Departamento de Educacfo. O Gltimo, de 1992 até os dias atuais, refere-
se & continuidade do desenvolvimento desse curso pelo Instituto de Educaciio. O curso

estudado nesta tese se refere ao Gltimo periodo.
2.4.1 Cursos Parcelados desenvolvidos pela CODEN

No final da década de 1970 a CODEN, atendendo solicitagfio da reitoria da UFMT,
definiu uma politica para interiorizagdo da universidade. Essa politica, apresentada no capitulo
anterior, consistiu na criagfo de Unidades Regionais de Ensino Superior ¢ na implementacio
dos chamados cursos emergenciais na modalidade parcelada®’. Dentro dessa politica fo1
prevista, como contrapartida dos municipios atendidos pelos cursos, a criaciio de um Centro de
Referéncia no Polo. A estrutura fisica desses Centros deveria estar dotada de recursos
materiais ¢ humanos para dar apoio ndo s6 as acles académicas, mas também as atividades do
sistema publico de ensino da regifio. Deveriam funcionar também, como elo entre a regifio
atendida e a UFMT. Tal proposta, porém, nio se efetivou.

De 1975 a 1985, a CODEN, mais especificamente, a sua Geréncia de Orientacio
Pedagoégica — GOP ~ coordenada pela professora Maria Licia Cavalli Neder, promoveu 11
cursos na modalidade parcelada no interior do Estado. A selegfio dos municipios polos foi
definida com base em informacgbes que apontaram onde havia: maior clientela apta ac
ingresso no ensino superior; grande deficiéncia de professores qualificados; maior populacio
escolarizavel na faixa de 7 a 14 anos e maior nimero de comunidades proximas que

pudessem usufruir da realizacdo dos cursos (UFMT, 1982). Esses critérios sdo questionaveis

* Cursos na modalidade Parcelada 1ém sido desenvolvidos ambém pelo Centro Pedagdgico de Rondonodpolis.
*' s cursos fora da sede destinados ao atendimento de necessidades circunstanciais foram previstos no Parecer
CFE n® 848/68 do consetheiro Newton Sucupira e ne Decreto-Lei n® 464 de fevereiro de 1969.
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se considerada a falta de registros sobre esse tipo de estudo e as criticas feitas pelos
entrevistados em relacfo 4s influéncias de interesses politico-eleitoreiros.
O quadro apresentado a seguir traz uma sintese dos cursos realizados em Caceres e

dos que foram promovidos pela CODEN. A relacfio inclui cursos de licenciatura de curta

duragio e cursos de complementaciio pedagogica.

Quadre 1 Cursos na modalidade parcelada desenvolvidos pela CODEN

Curso Polo Area de abrangéncia Periodo Egressos
Conclusio
Pedagogia Hab. Administracio Céceres 1975-1977 43
Escolar / 1° Grau
{etras — Hab. Lingua Portug, Caceres 1975-1977 38
Letras — Licenciatura/ 1° Grau Rosario Oeste | Rosério Oeste, Tangara | 1980-1982 29
da Serra, Nobresg, Jaciara
Estudos sociais — Licenciatura | Rosdrio Oeste | Rosario Oeste, Tangard | 1980-1982 21
1° Grau da Serra, Nobres, Jaciara
Letras — Licenciatura/ 1° Grau Nortelandia Norteldnida, Tangard da | 19801982 55
{2 turmas) Serra, Arenapolis,Alto
Paraguai
Pedagogia Hab. Administracio Pocongé Poconé, Cuiabd, Rosario | 1979 - 1982 43
Escoilar /1° Grau. Oeste, Livramento, Alto
Paraguai, Bama  do
Gargas, Porto dos
Gatichos
Letras Licenciatura/ 1° Grau Barra do Bugres 1981-1982 30
Pedagogia - Hab Supervisdo | Barra do Bugres 1981-1982 33
Escolar/1° Grau.
Ciéncias ~ Licenciatura/1° Grau | Barra do Gargas 1981-1982 09
Letras — Licenciatura p/ 1°| Alic Araguaia 1985 27
Grau.
Total de graduados nos 11 cursos 330

Documentos gue serviram como fonte dos dados: Politica ¢ modalidades de Interiorizucdo dos cursos
parcelados da UFMT. s/d, Relatério da Interiorizacio da UFMT 1979-1982 Cuiaba, mimeo, 1982; Relatério
do namere de graduados em cursos parcelados e Convénios/Coordenacio de Administracio Escolar — CAE.

Obs. Por falta de informacbes alguns espacos do quadro estio em branco.

Com esses cursos, a UFMT atendeu parte da demanda por formagio docente no

ensino superior, na regido destacada no seguinte mapa.
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B caceres

... Rosario Ouste

M ~orclancia

| pocons

™M zans do Bugres

B Bara do Gargas
. B Alto Arasuaia

Figura 4 Mapa do Estado de Mato Grosso destacando a drea de
abrangéncia dos cursos de Pedagogia na modalidade parcelada
desenvolvidos pela CODEN — UFMT, no inicio da déeada de 1986.

Na politica de interiorizacfo engendrada pela CODEN foram realizados trés cursos
de Pedagogia na modalidade Parcelada. Todos de curta duragfio ¢ destinados a formacdo de
profissionais para fun¢des técnicas na escola de 1° Grau. Esses cursos foram aprovados pelo
MEC-SESU, com base no artigo 104 da Lei n® 4.024/61 e pelo CONSEPE-UFMT por
Resolucdes especificas para cada projeto. Os cursos de Pedagogia de curta duragfo foram
previstos no artigo 4° da Resolugio n° 02/1969 do CFE.

Em linhas gerais, os cursos citados tiveram as seguintes caracteristicas: realizacéo
com base em convénio firmado entre a UFMT e a Secretaria de Educacio e Cultura; corpo
discente constituido exclusivamente por profissionais em exercicio na rede publica de ensmo e
em sua maioria do sexo feminino; ingresso mediante concurso vestibular especial; ano letivo
organizado em duas eiapas intensivas, uma realizada nos meses de janeiro e {evereiro e outra
em julho; etapas constituidas por blocos de quatro a seis disciplinas; cada disciplina era

ministrada em maodulo {de oito dias ou mais) e em periodo integrai {oito horas-aula por dia);
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encontros de supervisio nos intervalos entre as etapas; freqiiéncia obrigatoria em, pelo menos,

¥ das aulas ministradas; média 7,5 (sete e meio) para aprovagio direta ¢ 5,0 (cinco) para

aprovacio final. Em caso de reprovago em uma disciplina de uma etapa do curso, o aluno

poderia matricular-se na condicdo de aluno especial em outros cursos da UFMT e, assim,

prosseguir seus estudos.*

A estrutura criada para implementar os cursos parcelados foi bastante simples: um

Coordenador Geral, Coordenador de Curso, Apoioc Administrativo, Corpo Docente e um

Coordenador Local, vinculado ao sistema piblico de ensino. Este tltimo assumia apenas um

papel administrativo.

O pessoal da secretaria acompanhava no municipio a execugdo do projeio. Mas,
ndo tinha nenhuma interveniéncia. Nenhuma. Nem no hordrio, nem na oferta de
disciplina, de ementdrio, de nada, nada, nada. Apenas era o elemento da Secreraria
de Educacio que no municipio gestave o administrativo, ou seja, alojamento de
professor, de aluno, qualquer problema. Se alguém adoecia, levava para o hospital.
Era apenas um gestor no administrativo, mas sem interferir na politica de formagcdo,
em nada (Eliza. Prafessora do curse de Pedagogia da UFMT).

A CODEN se encarregou de estudar as solicitagdes de cursos encaminhadas pela

demanda, elaborar os projetos dos cursos, encaminha-los as instincias administrativas para

aprovacio e criar as condigdes necessarias para a implantacdo deles (UFMT, 1982).

Pelo que esta registrado no Relatdrio da Interiorizacio da UFMT: 1979 — 1982, o

curriculo dos cursos orientava para a busca de equilibrio do binémio teoria-prdtica e do

intercambio entre Nucleo {curso] — Comunidade. (UFMT, 1982, p. 75). Essa preocupacio foi

expressa no texto que trata dos Fundamentos da Interioriza¢do. Nele foi ressaltada a

necessidade de

[...] romper os obstdculos do formalismo académico, entendido no sentido limitado
da expressio, abrindo seus horizontes para além de seu ‘campus’ e indo, assim, ao
encontro de regides onde possa proporcionar, aos elementos da comunidade,
oportunidades de participar em programas de melhoria das condigdes de vida desta
propria comunidade. (UFMT, 1979, p. 44)

* Resolugdo n.° 13/79 do CONSEPE que aprova Normas para funcionamento do Curso de Licenciatura de 1°
(Grau em Pedagogia, Habiiitacdo em Administracfo Escolar, em Poconé,
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Embora o curso tivesse seu corpo docente constituido basicamente de pessoas ja
integradas aos sistemas de ensino, ndo houve, na perspectiva dos sujeitos entrevistados,
preocupacdo em articular a formac#o 4 realidade educacional de Mato Grosso. Nesse sentido,
pode-se considerar que o curso ndo deu respostas positivas ao intento da universidade de se

caracterizar como uma universidade-laboratdrio fundada na pesquisa.

O idedric da UNISELVA nfo vingou. Era amrojado demais para aquele grupo
pioneiro que estava comegando e que atendia com um certo empenho a funcdo
ensino. A fung@o pesquisa para a época. a década de setenta, para aquele quadro de
profissionais que ndo tinha uma qualificaciio em pos-graduacdo era muito arrojada.
[..] Eram pessoas que levavam para os cursos uma bagagem de experiéncia, de
pratica, de exercicio profissional, mas nfio de formacfio académica em pesquisa.
(Luis. Professor do curso de Pedagogia da UFMT).

Pode-se afirmar, portanto, que o ideario da UNISELVA serviu apenas como
estratégia politica para atrair atenciio do governo e assim obter recursos financeiros

necessdarios & implantacio da universidade.

A UNISELVA é um slogan que prestou para dar uma grife para a universidade, ou
seja, ela era diferenie, mas para uso externo. Uma grife que pegou bem por um
tempo [...] Em termos de idedric, tudo bem... Vocé lanca um slogan, um ideal, mas
quem vai realmente trabalhar com isso? Pesquisadores... Ndo tinha. [...] Ficava a
academia com uma vestimenta de um centro de pesquisa. Ndo dava, ndo cabia... A
roupa ndo cala bem. Era realmente uma academia cldssica, tradicional, dando
cursos com estruturagdo rigida, com disciplinas rigidas, sem pesquisadores. [...]
Nas ndo tinhamos possibilidade de fazer a uniselva sair do papel com a universidade
se estruturando. Isso seria para uma universidade ji estruturada, com o guadro de
pesquisadores, com um quadro de docentes com caminho de pesguisa que pudessem
Jazer isso. [..] A idéia de pesquisa vem depois quando a casa ji estava arrumada,
por volta de 1975, quando os professores comegaram a sair para a pés-graduagdo.
(Vitoria. Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

Segundo afirmagfio de professores entrevistados a ndo efetivaciio do ideario da
UNISELVA esta relacionada nfo sé com a falta de condigdes operacionais como também com

a existéncia de posturas contrarias a ele.

Isso era muito subjacente. NGo estava escrite num lugar, num discurso, mas,
percebe-se que havia. Havia wma contraposicdo ao idedrio que vamos dizer assim,
ndo era wm idedario dos mais progressistas (Vitgria, Professora do curso de
Pedagogia da UFMT).
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Pelo que ficou expresso no documento que trata da politica de interiorizagdo da
universidade havia interesse em direcionar suas agdes dos cursos parcelados nos rumos da
politica nacional desenvolvimentista defendida pelo governo militar. O esperado era que a
UFMT se comportasse como wma instituicdo diretamente responsdvel pelo ajustamento e
pela integracdo do homem & sociedade, proporcionando a esta mesma sociedade meios para
se expandir e desenvolver-se (UFMT, 1979, p. 43).

Nessa perspectiva o curriculo dos cursos de Pedagogia, na modalidade Parcelada,
seguiu os mesmos moldes do curso desenvolvido na sede diferindo apenas na duracio™ e na
forma de organizacdo temporal das disciplinas ¢ atividades em modulos compactos de oito
horas didrias. Em fun¢fo da dindmica dessa modalidade, os estudos foram previstos em
periodos denominados letivos e em servigo. As etapas letivas (presenciais) foram reservados
os meses de Janeiro/fevereiro e julho. Estabeleceu-se que a Etapa em Servigo, como o préprio
nome indica, corresponderia ao periodo no qual o(a) licenciando(a) deveria desenvolver as
tarefas académicas sintonizadas com o seu trabalho na escola.

Para acompanhar o desenvolvimento dos trabalhos da etapa em servige foram
previstos Encontros de Supervisdo. Estes ficaram a cargo do Coordenador do curso que fazia
a mediacdo entre professores e alunos. Dados indicam gque as etapas em servigo ficaram
prejudicadas, pois ficou sob responsabilidade do coordenador que fazia a mediagdo com os
professores. Como a CODEN ndo contava com um quadro regular de professores, ndo houve,
por parte de todos os docentes, o envolvimento esperado. Essa forma de gestdo comprometeu
a possibilidade de discuss@io, compreensdo e construcio coletiva da proposta de formagio e,
conseqiientemente, a possibilidade de reconhecimento da interiorizacdo como parte da politica

dos Departamentos.

[...] ndo era um programa do Depariamento, era da CODEN. Era a CODEN que
corria alrds do professor simpatizante da politica. [...] eu ficava ligando para os
Departamenios pedindo professor na drea do conhecimento e geralmenie o
Departamento colocava assim: Fulano quer ir, problema é do fulano. (Eliza
Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

* De acordo com Dorileo (1977), os cursos de curta duracio tinham como papel responder 2 grande procura de
técnicos de qualificacfic intermedidria e permitir aos jovens que ndo poderiam se dedicar aos estudos
prolongados, uma habilitacfo profissional no ensino superior.

83



O distanciamento entre os Departamentos e a CODEN incentivou a pratica de

convites aos professores para compor o quadro docente.

(-] era feito um convite para alguns professores. Por qué? Porgue nio estava na
politica dos Departamentos [...] Era feito um convite enire os professores porque
precisava vigjar para Digmantine ou Arendpolis numa estrada de terra, durante
tantas horas... Era um desafio. Entdo, ndo era qualquer professor que aceitava isso.
E muitos até recorriam a dizer: - isso ndo esid escrito na minha carteira de trabaiho
(naquela época ainda era CLT). Eu ndo fui conmtratada pava trabalhar no
interior.{Fernanda. Proféssora do curso de Pedagogia da UFMT)

Essa pratica de composicdo do corpo docente com base em convites pessoais,
nutriu os estigmas criados em tormo dos cursos parcelados, particularmente porque os
professores recebiam um pro-labore. Essa questdo gerou polémicas, pois alguns professores
entendiam que as atividades nos cursos parcelados nfio deveriam ser remuneradas, ja que as
despesas com hospedagem e alimentagdo eram garantidas pela prefeitura do municipio pélo.
Sendo remuneradas, ndo deveriam ser incluidas no Plano Individual de trabalho - P.I - do
professor. Contrapondo-se a esses argumentos, outros advogavam pelo recebimento do pro-
labore, levando em conta que as atividades eram realizadas fora da sede e no periodo das
férias. Além disso, o pro-labore servia de incentivo aos que se dispunham a enfrentar as
estradas sem asfalto, as acomodacles precarias ¢ o trabalho intensificado no interior. O

desinteresse por essa frente de trabalho foi assumido por uma das professoras entrevistadas.

Eu naquela época nde gostava de ir para o interior. Eu ainda estava com a minka
cabeca muito de urbanidade. Para mim, Cuiabd ja erq interior. Eu sempre dizia: Eu
rdo quero ir. {Angela Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

No total de cursos oferecidos pela CODEN, trés se destinaram & formacio de
Pedagogos  habilitados  para  exercicio de  fungdes  técnicas na  escola.
(Administrac@o/Supervisdo Escolar) e para o magistério das matérias pedagdgicas do curso
Normal. Concluiram os cursos de Pedagogia 121 professores (de um total de 150 vagas
abertas) da rede publica de ensino de Mato Grosso. Quantitativamente se pode dizer que os
resultados foram satisfatérios, considerando que os indices de repeténcia e evasio foram

baixos.
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Em suma, pode-se dizer que, nesta primeira fase, 0s cursos parcelados assumiram
com determinacdo a tendéncia pedagdgica tecnicista. A inspira¢do dessa tendéncia veio
particularmente dos Estados Unidos. A ordem era valorizar as técnicas e modelos de ensino
programados e passiveis de terem execucdio objetiva e controlada. Primava-se também pela
defesa de valores politicos e econdmicos defendidos pelo Estado e pelas relacdes entre ensino
e a producdo capitalista. O fazer tinha hegemonia sobre o pensar 0 que explica as formas de
gestio que cindiam concepcdo e execucdo e continham o florescimento de ideclogias que
clamassem por mudancas na estrutura social e politica.

Em 1985, ficou evidenciada a impropriedade da assungdo de atividades
académicas por parte de uma instincia de assessoria administrativa como a CODEN. Posto
isso, a coordenacio dos cursos parcelados foi transferida aos Departamentos, uma vez que era

este ¢ érgio definidor e gestor do Ensino de Graduacio.

2.4.2. Cursos Parcelados desenvolvidos pelo Departamento de Educaciio

Dados deste estudo indicam que a decis@o de transferir os cursos para 0s
Departamentos foi tomada na esfera da administrago central da universidade, ou seja, sem
envolvimento efetivo das instdncias encarregadas de operacionaliza-los. Isso pode explicar o
fato desses cursos terem sido incorporados apenas pelo Departamento de Educac@io. Mesmo

assim, aparentemente, como um corpo estranho.

Lile veio. Nds aceitamos enguanto Departamento, pois era nossa fungdo executar
essas coisas que ndo eram da Pro-Reitoria. Mas, a aceitagdo desse programa, o
entendimento desse programa, veio sende gradative dentro do Departamento.
(Fernanda. Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

O quadro apresentado a seguir sumaria os cursos de Pedagogia na modalidade
Parcelada desenvolvidos pelo Departamento de Educac@io no periodo compreendido entre

1985 — 1992,
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Quadro 2 Cursos de Pedagogia na modalidade parcelada desenvolvidos pelo

Departamento de Educacio - UFMT

Curso Pélo Area de abrangéncia Periodo Egressos
Pedagogia - Hab. Adm. Escolar. | Alto Araguaia 1984
{Curta duracio) a 35
1986
Pedagogia - Hab. Supervisio | Dom Aquino Poxoréu, Dom Aquino,
Escolar p/ exercicio nas escolas Jaciara, Juscimeira, Pedra 1986
de 1° Grau (Curta duracdo) Preta, Ponte Branca, a 47
Guiratinga, Tesouro, Nova 1988
Brasitdndia, Paranatinga e
Chapada dos Guimaries
Pedagogia - Hab. Supervisdo Diamantino Diamantino, Nortelandia,
Escolar p/ exercicio nas escolas Alto Paraguai, Arenapolis, 1986
de I° Grau {Curta duragio) Sde José do rio Claro, a 45
Rosario  Oeste, Nobres, 1988
Barra do Bugres, Denise,
Tangara da Serra
Pedagogia - Hab. Supervisdo Diamantino Diamantino, Norteldndia,
Escolar p/ exerc. nas escolas de Alto Paraguai, Arenapolis, 1988
1° e 2° Grau e Magistéric das Sdo José do rio Claro, a 41
Matérias Pedagogicas do 2° Rosario  Oeste, Nobres, 1989
Grau.- {Complementacio) Barra do Bugres, Denise,
Tangara da Serra
Pedagogia - Hab. Supervisio Jaciara Poxoréu, Dom Aguino,
Escolar p/ exerc. nas escolas de Jactara, Juscimeira, Pedra 1988
1° ¢ 2° (rau e Magistério das Preta, Ponte  Branca, a 38
Matérias Pedagdgicas do 2° Guiratinga, Tesouro, Nova 1989
Gray. (Complementacio) Brasildndia, Paranatinga e
Chapada dos Guimaraes
Pedagogia {(Plema) - Hab. Alta Floresta | Agua  Boa,  Aripuani,
Supervisdo Escolar p/ exerc. Colider, Juina, Juara, Porto 1987
nas escolas de 1° e 2° Grau e dos  Gauchos, Sorriso, a 43
Magistério das Matérias Sinop, Alta Floresta. 1990
Pedagogicas do 2° Grau.
Total de graduados nos 06 cursos 249

Fonte: Coordenacio de Administracio Escolar — CAE

O mapa apresentado a seguir destaca a drea de abrangéncia desses cursos.
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Polos:

B Ao Araguaia
@ Dom Aguine 7 Jaciara
Diamanting

@ Alta Floresta

Figura 5 Mapa de Mato Gresso destacando 2 drea de abrangéncia dos

cursos de Pedagogia na modalidade parcelada desenvolvides pelo
Departamento de Educaco, na década de 1980,

Uma das primeiras iniciativas adotadas pelo Departamento de Educacfo, em
relagio aos cursos parcelados, foi o estabelecimento de critérios para sua implantacio no
interior. As solicitagdes passaram a ser analisadas com base em dados da demanda por
formagdo docente. O propésito era evitar que a escolha dos municipios polos fosse realizada
sob pressdo de politicos mais interessados em conquistar votos do que em contribuir para a

melhoria da qualidade da formagdo dos professores de suas respectivas regides.

Naos levantamos alguns critérios [..] nés nfdo iriamos mais aceilar processos
encaminhados 56 pelos deputados ou vereadores. Quando chegava um processo
pedinde o curso pelo vereador, a gente devolvia e pedia dados: quantas escolas,
guantos professoves e passava pelo Colegiade de Curso. Entdo ai comegou a
introduzir wma pratica mais democrdtica dentro do Departamento. (Fernanda.
Professora do curse de Pedagogia da UFMT)
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A preocupacdo em subtrair as influéneias politico-partidarias fol motivada ainda

pela necessidade de assegurar a continuidade dos convénios firmados entre a UFMT, a
Secretaria de Estado de Educacfo e Prefeituras para a realizacdo dos cursos. Isso porque as
mudancas de prefeitos freqlienternente implicavam novas negociaces. Sem muitas excegdes,
a instalagio do curso no municipio era vista como sendo parte do programa politico da
administragio envolvida no convénio. Diante de problemas dessa natureza, o Departamento de
Educacdo passou a exigir do municipio interessado na criacdo do curso, a apresentacdo de um
projeto fundamentado em dados sobre a demanda e aprovado pelo poder legislativo municipal.
As prefeituras hoje jd sabem que elas precisam fazer ¢ projefo. E outra coisa. a

Camara de veregdores fem que endossar o pedido. Isso ¢ uma guinada muito

grande, Hoje a gente pede da prefeitura um documento da Cdmara de vereadores de

gue vai ser colocado no orgamento do municipio. [...] Quando a gente comegou a

envolver ado s¢ o prefeito, mas a Cdmara assinando o compromisso, a coisa

comecon a mudar. Fles comegaram g ter uma relagdo oficializada. (Fernanda.
Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

Em relacdo & organizacdo curricular, nota-se que até 1986 os cursos parcelados
foram de curta durago e tinham como finalidade a formagfio de profissionais habilitados para
as funcdes técnicas na escola de 1° Grau (administragdo e supervisdo). A partir de 1987, os
cursos no interior passaram a ser de licenciatura plena, razdo pela qual foi dada continuidade
aos cursos desenvolvidos em Diamantino e Dom Aquino™.

Com a mudanca do curriculo para a licenciatura plena foi criada a possibilidade do
egresso dos cursos parcelados atuar também como docente dos cursos de magistério 2° Grau,
como estava previsto na Resolucdo 02/69 do CFE. Conforme foi estabelecido nessa
Resolucdo, todo egresso do curso de Pedagogia recebia o grau de licenciado. Poderia ocupar
cargos técnicos na escola e exercer, no curso normal, a docéneia das disciplinas
correspondentes as habilitagdes especificas e & parte comum do curso. Para tanto, era exigida
graduacdo em cursos de duragéo igual ou superior a duas mil e duzentas horas, observados os
limites estabelecidos para efeito de registro profissional.

Essas mudancas nos cursos parcelados ocorreram em virtude de mudancas na

legislacdo (extingéo dos cursos de curta durag@o) e dos debates em torno da democraiizagio da

* s alunos dos dois cursos tiveram o ingresso de forma automatica. Jaciara passou a funcionar como P6lo ao
invés de Dom Aquino.
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educag@o. Na década de 1980, a atmosfera que cobria o pais era de mudancas no cenario
politico, econdmico e social em decorréncia da instalagéo, em 15 de marco de 1985, da Nova
Republica. Isso ocorreu apos um amplo movimento nacional pelas eleigdes diretas para
presidente e ap0s um pacto politico entre as forgas democraticas ¢ os militares. Embora a
reconfiguragéo politica do pais ndo tenha expressado os reais interesses do povo brasileiro, ¢la
gerou um clima de euforia democrdtica e de esperanca no futuro. Esse clima de mudancas
permitiu a instalagio de um movimento em defesa de antigas bandeiras de luta como:
educago publica de boa qualidade; valorizac3o dos profissionais da educacdo pela melhoria
das condigdes de trabalho e dos salérios; realizagdo de concursos publicos, critérios legais para
distribuicio de encargos no sistema educacional e gestio democritica nas escolas.
Fortalecidos, os sindicatos puderam entdio reivindicar esses e outros direitos, inclusive o de
participar da definicdo das politicas para a educacdo.

No cenario educacional mato-grossense, as mudan¢as ocorridas puseram fim a
politica clientelista que se caracterizava por praticas arbritérias como: loteamento das escolas
plblicas para servir como currais eleitorais de deputados e/ou vereadores; uso da direcio
escolar como cargo de confianca (de politicos); selecfio de professores e demais profissionais
da educacfio com base em apadrinhamentos politicos; controle da politica educacional
exclusivamente pelo poder ptiblico.

Nesse periodo marcante da historia brasileira, o Departamento de Educacdo da
UFMT foi cendrio de intensos debates sobre questdes relacionadas com a educaciio, com o
curso Pedagogia, suas finalidades, suas tendéncias pedagdgicas, a identidade do pedagogo e
seu mercado de trabalho em Mato Grosso. No dmbito nacional era realcada a necessidade de
buscar relagdes entre trabalho e educagio como forma de dar sentido politico-social aos
conhecimentos socializados na escola. Nesse sentido realcava-se a necessidade de reconhecer
que a escola estd situada num territério ambiguo. Se por um lado ela pode se impelida a
reproducdo de valores hegemdnicos, por outro ela pode ser impelida a producdo de
resisténcias (GOMEZ, 1989; CURRY, 2000).

Outro fato marcante no inicio dos anos de 1980 foi 0 movimento nacionai em
defesa da formagfio de educadores. Esse movimento foi favorecido pela solicitaciio feita pelo

MEC, em 1981, para que as universidades elaborassem propostas de reformulaciio dos cursos
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de Licenciatura e de Pedagogia. Tais propostas foram discutidas em Encontros Regionais e,
postertormente, no Encontro Nacional.

No documento produzido pela UFMT para ser apresentado no Encontro Nacional,
ocorride em 1983, em Belo horizonte, foram propostos os seguintes encaminhamentos:
manutencdo da identidade de cada curso; curriculo comum para a licenciatura e para o
bacharelado; definicio de uma politica que possibilitasse a formagio de profissionais
conscientes da sua funcfio; maior énfase na formacfo do professor{a)-educador(a) nas
licenciaturas e pedagogia; transformacio dos cursos de licenciatura curta em licenciatura plena
e extingdo dos cursos de Estudos Sociais (UFMT, 1985). Quanto ao curso de Pedagogia, o
referido documento propds trés grandes blocos: fundamentacdo basica (compreenséo e analise
da problematica educacional brasileira); formacdo especifica {compreenséo do contetido e da
atividade especifica a que se destina o0 curso) e prdtica pedagdgica {(compreensio e dominio
de habilidades necessarias a atuagfo competente no processo educativo).

O Encontro realizado em Belo Horizonte, em 1983, fortalecen o movimento
nacional pela formacio docente iniciado no final da década de 1970 e deu origem a Comisséo
Nacional pela Formacdo dos Educadores — CONARCFE — da qual originou 2 Associacdo
Nacional pela Formac@io dos Profissionais da Educacfio — ANFOPE. Um dos caminhos
adotados pelo movimento dos educadores para superagfio das dicotomias existentes no campo
da formacéo dos profissionais da educacdo foi a definicdo da base comum nacional para todos
os cursos de formagfo dos profissionais da educacdo. Com a defini¢do de um corpo de
conhecimentos fundamentais os profissionais da educagfio procuraram construir
coletivamente uma concepgdo sccio-histérica de educador em contraposicdo ao cardter
tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de formagdo de professores para a
escola basica em nosso pais (FREITAS, 1999, p. 19).

O Departamento de Educacfio participou desse movimento e procurou também
definir internamente alguns consensos considerando a realidade educacional do Estado de
Mato Grosso ¢ as orientacdes do Movimento Nacional pela Formacio de Educadores. Um dos
consensos foi a assungdo da docéncia como base da identidade profissional da educacio.

Nos ja pariicipavamos do movimento nacional que era sobre a formacdo de

professores, sobre os especialistas. Havia uma discussdio mais ou menos em 1985 -
1987 que era muito forte no nivel das associagbes dos especialistas: a gente ter
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como base a formagdo docente. Isso j& estava colocado ld. [..] A gente ficou
sabendo de um diagndstico dos problemas que estavam aconfecendo na pratica dos
especialistas. Um dos problemas era a falta de compreensdo du prdtica pedagsgica
do professor. [..] Por que ele [o supervisor] ia trabalhar com o professor. O
trabatha dele era com a pritica do professor (Fernanda. Professora do curso de
Pedagogia da UFMT).

Na UFMT, as criticas feitas ao curso de Pedagogia na modalidade presencial e na
modalidade parcelada estavam relacionadas a questdes como: formagdo de carater tecnicista,
vazia de conteudo politico-social; vinculos diretos com o mercado de trabalho dificuitando a
possibilidade de se definir a funcio social do curso, do pedagogo e da educacfo; preocupacio
maior com o como ensinar do que com o por que ensina; distanciamento da realidade social;
anacronismo entre teoria e pratica, entre formacfio académica e a atuacio profissional; leque
muito grande de disciplinas e conseqliente pulverizacio de conhecimentos e incentivo a
hierarquizaco do trabalho na escola. Considerava-se ainda que, ao tentar formar
simultaneamente especialistas para fungBes técnicas na escola ¢ para a docéneia, o curso
combinava a diviséo do trabatho com uma superficialidade imensa dos conhecimentos.

Diante de criticas dessa natureza o Departamento de Educacdo da UFMT, no final
da década de oitenta, realizou reformulacdes no curriculo do curso de Pedagogia
direcionando-o exclusivamente para a formacéo de docentes para o magistério das matérias
pedagégicas no 2° Grau e também para o magistério nas séries iniciais do 1° Grau. As demais
habilitagdes (administracdo escolar, supervisio escolar ¢ orientagio educacional) foram
transferidas para a pés-graduac@o. O t6pico que segue mostra que essa orientagio repercutiu

também nos cursos parcelados desenvolvidos no interior de Mato Grosso.

2.4.3. Cursos parcelados desenvolvidos pelo Instituto de Educacio

A criagio do Instituto de Educacdo resultou da Reforma Académica e
Administrativa realizada em 1990. Esta reforma foi motivada pelo desejo de tornar a UFMT
uma instituigdo capaz de acompanhar a dindmica da sociedade brasileira na era pés-industrial,
caracterizada pela internacionalizacdo da economia, pela valorizagde do setor de servicos e

pelo estabeiecimento de novas formas de colonizagio e dependéncia.
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Diante desse quadro complexo, a UFMT se viu impelida a redefinir seus projetos
académicos a fim de responder, de forma objetiva e critica, aos desatios do momento dentre
0s quais as politicas educacionais apresentadas como opgdes tinicas € inexoraveis.

Considerando que as atuais politicas tendem a tornar ainda mais notéria a
distin¢do entre universidade de exceléncia e universidade de periferia pela classificacdo com
base na produgfio cientifica, a UFMT procurou orientar suas agdes para a busca de seu
fortalecimento como instituiclio singular e interessada em responder, de forma objetiva e
critica, as demandas sociais da regido e do pais. Nessa perspectiva, foi instaurado, em 1990,
um Forum para apresentagdo de propostas e debates sobre os destinos da UFMT. Desse
processo surgiu um conjunto de propostas destinadas a reorientar sua politica académica nos
aspectos estruturais ¢ pedagodgicos tendo como eixo a educago publica. a saide pilblica, a
memoria regional € o desenvolvimento socioambiental, sociotecnoldgico, sociocultural,
socioartistico (UFMT, 1993).

Um dos aspectos mais destacados para a busca da exceléncia foi o necessério
investimento na formacfo do quadro de pessoal a fim de ampliar o niimero de mestres e
doutores para consolidar grupos de pesquisa voltados a producfo de conhecimentos sobre
problematicas regionais. Considerou-se que a cooperagdo cientifico-tecnologica ¢ financeira
deveria ser utilizada amplamente nZo apenas para superar lacunas na capacidade instalada,
mas também para extrapolar fronteiras nacionais e internacionais (UFMT, 1993). Com tal
politica esperava-se obter melhorias nas atividades de pesquisa, de ensino (graduacdo e de
pos-graduaco) bem como de extens3o.

Do movimento de reorientagdo da politica académica surgiram modificacdes na
estrutura administrativa particularmente no que se refere aos Centros que na criagdo da UFMT
substituiram as Faculdades. Com a nova reforma o movimento foi inverso. No lugar dos
Centros (re)surgirtam as Faculdades e/ou Institutos. Os Departamentos foram organizados néo
mais por cursos, mas por corte epistemolégico. Com 1sso, areas como filosofia, antropologia e
psicologia que ndo possuiam cursos proprios puderam também se constituir em
Departamentos.

Na nova estrutura académica, a denominacio de Facuidades fol assumida pelas

areas mais diretamente responsaveis pela preparacfio para fungdes autonomas (Direito,



Economia, Engenharia, Medicina). A denominacfio Instituto foi assumida particularmente
pelas areas responsdveis pelas licenciaturas.

As razdes no uso destas duas nomenclaturas ndo foram explicitadas na politica do
IE (UFMT, 1993). Néo hd entre os professores que compdem o quadro docente do IE uma
compreensio clara dessa denominagfo. Segundo um dos professores que se apresenia como
autor da proposta, a decisdo resultou do interesse em romper com a idéia de faculdade de
educagdc centrada no tecnicismo e que se confrontava com as licenciaturas. Ele afirma nio
haver relagdes entre o Instituto de Educagiio da UFMT e a idéia de Instituto Superior de

Educagio apresentada na LDB 9394/96.

Nos queriamos um Instituto de Educagdo que fosse mais ou menos naguele modelo
gue propurha Darci Ribeiro no livro Universidade Necessdria. Que pudesse reunir
o conjunto das licenciaturas espontaneamente num centro especial de educagdo,
mas os professores continuariam lotados nos seus respectivos departamentos, A
experimentacdo, a producdo de materiais, a pesquisa em educacdo, a pos-
graduaclo em educacdo seria feita neste dmbito. [..] Nos queriamos ter um
engajamento grande com o sistema educacional para dar algumas respostas, mas
ndo queriamos perder aquela velha idéia de universidade que combingsse as duas
coisas: uma aplicabifidade ao mundo pratico e lambém uma perspectiva critica de
producdo de conhecimento (Nelson. Professor do curso de Pedagogia da UFMT).

Esse proposito foi discutido no Férum Académico de 1990 e expresso no
documento final quando se propds a criagio de um mecanismo institucional — o Instituto de
Educacdo - que deveria articular as licenciaturas, definir uma politica basica comum de
ensino, pesquisa ¢ extensdo promovendo uma articulacio sistematica com o sistema publico
de ensino. O IE deveria ainda reunir, sistematizar e divulgar experiéncias didatico-
pedagdgicas (UFMT, 1993).

Com a Reforma Académica, o IE ficou constituido por trés novos Departamentos:
de Psicologia, de Teoria e Fundamentos da Educacdo e de Ensino e Organiza¢io Escolar.
Além desses Departamentos, conta com a Coordenago do Curso de Pedagogia, Coordenagéo
da Pos-Graduagdo, Coordenagdo de Interiorizagio e do Nucleo de Educacio Aberta e a
Disténcia. A gestdo administrativa e pedagdgica passou a ser feita pelos colegiados de

Departamento, de Curso, da Pos-Graduagfo e pela Congregacic do IE.
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De 1992 até os dias atuais, o IE implementou 11 cursos na modalidade parcelada.

Cince deles ainda estdio em desenvolvimento. O quadro que segue traz uma sintese dos

mencionadoes cursos.

Quadre 3 Cursos de Pedagogia na modalidade parcelada desenvelvidos pelo
Institute de Educagio - UFMT

Cuarso Péio Area de abrangéncia Periodo Egressos
Pedagogia - Hab. Magistério Juina Aripuand, Castanheira, 1992 36
das Matérias Pedagdgicas do 2° Juruena, Brasnorte, Juina a
Grau ¢ Mag, Para as Séries 1994
Iniciais do 1° Grau.
Pedagogia - Hab. Magistério Juara Novo Horizonte, Porto dos 50
das Matérias Pedagogicas do 2° Gauchos, Sdo José do Rio 1992
Grau e Mag. Para as Séries Claro, Jnara a
Iniciais do 1° Grau. 1993
Pedagogia - Hab. Magistério Jaciara Juscimeira, S&c Pedro da 1995 49
das Matérias Pedagogicas do 2° Cipa, Dom Aguino, Campo a
Graw ¢ Mag. Para as Séries Verde, Nova Brasildndia, 1998
Iniciais do 1° Grau. Planalto da Serra, Jaciara
Pedagogia - Hab. Magistério Poxoréo Primavera  do  Leste, 1995 48
das Matérias Pedagogicas do 2° Poxoréo, Paranatinga a
Grau e Mag. Para as Séries 1998
Iniciais do 1° Grau.
Pedagogia - Hab. Magistério Sorriso Sinep, Iucas do Rio 1995 47
das Matérias Pedagogicas do 2° Verde, Vera, Sorriso, a
Grauc e Mag. Para as Séries Claudia, Tapurah 1998
Iniciais do 1° Grau.
Pedagogia - Magistério para os Primavera Poxoréo, Paranatinga, 1997 121
Anos  Iniciais  do  Ensino Planalto da Serra, Nova a
Fundamental Brasildndia, Campo Verde, 2000
Primavera
Pedagogia - Magistério para os Canarana Canarana, Agua Boa, 2000
Anos Iniciais do  Emnsino Campinapolis, Gaticha do 230
Fundamental Norte, N. S&o Joaguim,
Queréncia. R. Castanheira

Pedagogia - Magistério para os Vila Bela Vila Bela 2000
Anos Iniciais do  Ensino 43

2
Fundamental
Pedagogia - Magistério para os Sorriso Sormriso 2000
Anos  Iniciais do  Ensino 16
Fundamental i
Pedagogia - Magistério para os Pontal do Araguainha, Ponte Branca, 2000
Anos Iniciais do  Ensino Araguaia Torixoréw, Pontal  do 19
Fundamental Araguaia
Pedagogia - Magistério para os | Lucas do Rio Lucas do Rio Verde 2000
Anos Iniciais do  Ensino Verde ‘Tapurgh .
. 47
Fundamental
Total 746

Fonte: Coordenaciio de Interiorizacio do Instituto de Educacio da UFMT.
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A regifio atendida com os cursos de Pedagogia na modalidade Parcelada nesse

periodo ¢é visualizada no mapa que segue:

Pélos:

E Juina

| Juara
& saciara
&% poxoréo

Figura 6 Mapa de Mato Grosso destacando a &rea de abrangéncia dos
cursos de Pedagegia na modalidade parcelada desenvelvidos pelo
Instituto de Edacacfio da UFMT, na década de 1990

Sob administraciio do Instituto de Educacfo, os cursos parcelados comecam a
atender os municipios localizados no chamado Nortdo de Mato Grosso. A atengfio a regifo
norte do estado fol motivada pelo acelerado processo migratério da populagdo de outras
regides do pais, particularmente do Sul, para a Amazdnia.

Pelo que consta no quadro apresentado anteriormente, até 1997 os cursos
parcelados primaram pela formacio de professores e professoras para o curso de magisterio

2° grau e para as Séries Iniciais do Fnsino Fundamental. A partir de entfio, o curricuio passou
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a dar énfase exclusivamente aos primeiros anos escolares. Essa mudan¢a de foco, explicada
no terceiro capitulo, resultou da politica que o IE definiu em 1993, com base em quatro
principios basicos: compromisso com a educagdo publica; fortalecimento da politica de pos-
graduacio; trabalho em parceria com as demais licenciaturas € com as agéncias contratantes ¢
formacao de professores.

Esses principios foram expressos nas trés frentes de trabalho que constituiram a
politica do IE: Programa de Pos-Graduagdo, Programa de Formagio do(a) Educador(a) da 5% a
8% séries e do 2° Grau e Programa de Formagfio do(a) Educador(a) das Séries Iniciais do
Ensinc Fundamental.

O Programa de Pos-Graduagéio desenvolve cursos de especializagio (lato sensu) €
de Mestrado em Educaciio Plblica. Os cursos de Especializagio sfo oferecidos com base em
projetos especificos e tém cardter supradepartamental. O curso de Mestrado, implantado em
1988, tem se constituido numa importante estratégia para producio de conhecimentos sobre
problemdticas educacionais da regido. As linhas de pesquisas que se abriram revelaram
preocupagbes com problematicas como: processos de colonizacfo da regido amazoOnica,
histéria da educacio de Mato Grosso, educacdio rural, educagdo indigena, produtividade das
escolas urbanas em interface com as condigdes sécioecondmicas da populagio, educagio
ambienta) e formas de gestio educacional. Os registros indicam que havia interesse no s6 em
realizar diagnosticos sobre a educagdo mato-grossense, mas também em definir agbes efetivas
com o coletivo da escola a fim de orientar os trabalhos na perspectiva de possibilitar a
emancipacio técnica e politica dos sujeitos envolvidos nas pesquisas (UFMT, 1993).

O Programa de Formacdo do(a) Educador(a) da 5 a 8 séries e do 2° Grau foi
concebido como uma proposta de trabalho a ser construida coletivamente por professores e
professoras do IE e professores e professoras das demais licenciaturas. Nele foram previstas
duas modalidades de formacdo: Regular — relacionada a formacdo do licenciando — e
Complementagdo Pedagdgica ~ relacionada & formagio de professores e professoras
graduado(a)s, inserido(a)s ao sistema piblico, mas ndo habilitado(a)s na é4rea de atuacdo
docente. A formacio Regular foi pensada em duas perspectivas: uma delas seria a realizaglo
da licenciatura posteriormente ao bacharelado. A formag@io do bacharel ficaria a cargo dos
Institutos diretamente responsaveis pela drea especifica. Concluido o bacharelado em seis ou
sete semestres, o(a) aluno(a) poderia cursar, em mais dois ou trés semestres, a licenciatura.
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Esta ficaria a cargo do JE em articulagio com os respectivos Institutos. Qutra possibilidade
seria manter 0s Cursos nos seus respectivos institutos estabelecendo articulaco entre esses e o
IE. Experiéncias com essa finalidade ja haviam sido desenvolvidas no inicio da década
del1980, tendo o Estagio como elemento articulador entre as diferentes licenciaturas e o curso
de Pedagogia e entre esses cursos e o sistema publico de ensino. Como o embate entre a
Pedagogia e as Licenciaturas se manteve ndo houve avancos nesse perspectiva.

O Programa de Formacdo de Educador(a) das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental pode ser entendido como a ampliaciio das iniciativas de aproximago com o
sistema publico de ensino estadual e municipal, iniciativas desencadeada, desde a metade da
década de 1970, na modalidade parcelada. Nele foram integradas as irés modalidades de
cursos de Pedagogia: Regular (em Cuiaba), Parcelada e a Distancia (ambos no interior do
Estado). Teve como objetivo contribuir para a politica de profissionalizacdo de professores e
professoras incorporado(a)s ao sistema publico de ensino estadual ou municipal pela agdo
conjunta entre agéncias que formam e agéncias que contratam educadores e educadoras.

Dentro do referido Programa, as trés modalidades de curso de Pedagogia tém
como finalidade oportunizar ao professor(a)-licenciando(a)” condicdes tedrico reflexivas
para que ele(a) possa melhor explicitar a logica da sua praxis educativa ¢ participar do Projeto
Politico Pedagdgico da escola onde atua, visando ao ensino voltado 4 formacio do cidadio
critico e competente. Esse propdsito apontou a necessidade do curriculo se processar numa
dindmica fundada na indissociavel relacdio teoria-pratica, tendo o trabalho como principio
bésico da formacfio. Por essa razfio, os objetivos especificos do projeto das trés modalidades
de curso foram relacionados com: problematizacio do trabalho educativo para sua
compreensdo como pratica social/institucional; aprofundamento epistemologico e
metodologico nas ciéncias que integram o curriculo das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e com a organizacio do ensino em fungfo do Projeto Politico Pedagégico da
escola. Assim, esperava promover uma formacéo interessada na superagio de espontaneismos
e 1mediatismos pela problematizacio/compreenso da pratica docente. Em razdo desses

objetivos, foram definidos principios epistemoidgicos ¢ metodologicos para o

* No IE ndo ha uniformidade na terminoiogia usada para se referir ao aluno. No projeto da modalidade Regular
aparece ¢ termo licenciando. Na modalidade a Distdncia, alurno-professor e no projeto do curso da modalidade
Parcelada que foi objeto deste estudo., aluno-mestre. Diante desta indefini¢iio optel por uma variante composta
por dois termos: professorfal-licenciandotaj.
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desenvolvimento do curriculo dos citados cursos. Tais principios, comuns em muitos aspectos
as trés modalidades, estdo explicitados no proximo capitulo.

Em 2003, estavam incorporados ao Programa de Formagfo do Educador das
Séries Iniciais do Ensine Fundamental 2.762 professores-licenciandos/professoras-
licenciandas assim distribuidos: 307 na Modalidade Regular, 236 na Modalidade Parcelada e
2.219 na modalidade a Disténcia.

As acdes do IE, somadas as dos outros campi da UFMT, as a¢des da Universidade
Estadual de Céceres - UNEMAT — e as acdes das institui¢des privadas que se expandem pelo
interior, tendem a reduzir, em breve, o déficit na formagdo de professores e professoras para
as Séries Inicias do Ensino Fundamental de tode Estado. Esse fato tem induzido o IE a defimir
novos rumos para o curso de Pedagogia, tanto para a sede quanto para o interior.

O resgate historico dos cursos de Pedagogia na Modalidade Parcelada evidenciou
que essa iniciativa tem relagdes com o idedrio assumido pela UFMT na sua origem. em
dezembro de 1970. Criada no contexto do regime militar, a referida universidade procurou
corresponder aos ditames da politica nacional desenvolvimentista, comportando-se como uma
instituicdo interessada no desenvolvimento da regidio pela producdo e difusdo de
conhecimentos aplicaveis aos problemas locais e pela preparacdo de profissionais qualificados
para o atendimento da demanda do mercado. Um dos caminhos para responder a esse
propésito foi a realizago de cursos itinerantes (emergenciais) nas cidades nfo contempladas
com a criacio dos campi. O mapeamento de tais cursos mostrou que eles seguiram, até
meados da década de 1980, a tendéncia tecnicista requerida pelo modo de producdo capitalista
daquele periodo.

Com o processo de redemocratizagBio politica, ocorrido no pafs na década de
1980, os cursos de Pedagogia na Modalidade Parcelada. assim como os da Modalidade
Regular passaram a ser orientados por principios fundamentados na concepgfo critica da
educaco. De acordo com depoimentos de professores e professoras do quadro docente dos
cursos parcelados, naquele periodo, o antigo Departamento de Educagdo foi espago de
intensos debates e reflexdes sobre a educacio, sobre a identidade do pedagogo e do curso de
Pedagogia. Buscava-se superar a visdo apolitica da escola, as praticas autoritdrias de
administracdo e de ensino, a fragmentaggo dos conhecimentos e a dicotomia entre a formagéo
dos especialistas e a formag#o de professor(a).
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Dados deste estudo indicaram que o Departamento de Educaco se mostrou atento
as transformacdes que ocorriam no cendrio mato-grossense ¢ macional. Neste Ultimo,
aconteceram amplos movimentos em defesa da educac@o piblica. democratica e de qualidade.
No campo da formacdo dos profissionais da educacdo, os debates se intensificaram com a
ampliacio do movimento pela reformulacio dos cursos de formagdo dos profissionais da
educaco que resultou na criago da ANFOPE, em 1990.

No final da década de 1980, o curso de Pedagogia da UFMT direcionou seu
curriculo exclusivamente para a docéncia, remetendo a formaco dos especialistas para a p0s-
graduacic /ato sensu. Esta decisdo foi mantida com a criag@io do Instituto de Educacgiio que,
em 1990, substituiu o antigo Departamento de Educagéo.

Sintonizado com a demanda pela formac8o de professores e professoras em
exercicio, com as transformacdes no sistema de ensino de Mato Grosso € com as orientagdes
do movimento nacional pela formacao dos profissionais da educacgio, o IE definiu, em 1993,
sua politica que incluiu o desenvolvimento do Programa de Formag3o do Educador das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, em parceria com a SEDUC e Prefeituras Municipais. Fo1
dentro deste Programa que se inseriu o curso de Pedagogia escolhido para objeto deste estudo

o qual seréd o foco das discussdes nos capitulos apresentados a seguir.
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CAPITULO 3
CURSO DE LICENCIATURA PLENA EM PEDAGOGIA -
MAGISTERIO DAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

(O Curso, objeto deste estudo, foi uma reedigdio do curso de mesmo nome -
Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.
Gestado no campus central e implementado a partir de 1995, Assim, as consideragdes sobre a
génese dessa proposta de curso, suas finalidades, principios e forma de organizacfo curricular

estdo referenciadas na matriz do projeto do curso.

3.1. A formacio proposta

A génese da proposta do curso de Licenciatura acima referido pode ser situada na
primeira metade da década de 80 quando eram intensas as discussdes sobre a identidade do
curso de Pedagogia e do pedagogo. Diante do desafio de definir novos projetos, o entdo
Departamento de Educagio da UFMT designou, em 1986, uma Comissdo de Reformulacéo do
Curso. Diante do impasse quanto ao destino do curso de Pedagogia - guem formar e para que
Jformar, a Comissdo, coordenada pela professora Célia S. Almeida, apresentou, em 1987, um
documento contendo duas propostas:

a) Curso de Pedagogia como bacharelado e Licenciatura em Ciéncias da

Educacio;

b)Y Cursos de Licenciatura para o Ensino nas quatro séries iniciais do 1° grau e

matérias pedagogicas do 2° grau

Apds apreciacio no Colegiado do Departamento de Educagfo, a segunda proposta
foi aprovada, com ressalvas. A polémica foi provocada particularmente pela orientacio do
curso para o magistério nas séries imiciais do 1° Grau. Os conflitos foram em relacdo aos
seguintes entendimentos: a operacionalizagic da referida proposta necessitaria de maior
articulacdc com as demais Licenciaturas (o que s$& ocorreria em longe prazo); havia

necessidade de um maior amadurecimento tedrico para sustentar uma proposta de curso de
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Pedagogia centrado nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental; na UFMT, a preparagio de

professores para esse nivel de ensino nfo era obieto de estudo do curso de Pedagogia, nem

mesmo comoe uma das habilitacdes, como ocorria em outras universidades do Pafs. Além

disso, na época., encontravam-se suspensas as apreciagdes do curriculo de Licenciatura e

Pedagogia pelo CFE {que aguardava resultados da Comisséo Especial por ele criada para tratar

das reformulacdes dos cursos).

sugestoes:

Diante dos questionamentos e dos dissensos, a Comissdo apresentou as seguintes

a) realizacio imediata de estudos sobre a assuncfio da docéneia como base da
formacao, como forma de amadurecer, pela pratica, os encaminhamentos da
nova proposta (Licenciatura para o magistério nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental);

b) suspensio gradativa do oferecimento das habilitacbes, devendo tais
especialidades ou outras que se fizessem necessarias serem desenvolvidas no
Curso de Pos-Graduacdo (lato sensu);

¢) revisdo de ementas, pela redefinicdo de um minimo de disciplinas e
reordenacio de contetidos essenciais visando minimizar a fragmentacdo dos
conhecimentos com o proposito da formacfo do professor, dando uma visdo de
totalidade & tarefa do pedagogo;

d) defini¢fo de uma bibliografia basica para o curso;

e) fortalecimento da articulacdo com as licenciaturas, a longo prazo, abrindo
possibilidades de formular coletivamente, a proposta de Licenciatura de 1° Grau
-lalV séries.

Para a concretizag@o de tais medidas foram realizados varios estudos no Colegiado

de Curso, nas assembléias de alunos e professores, nas reuniGes docentes por Area e no

Colegiado de Departamento. As discussdes que motivaram essas mudancas no curso de

Pedagogia da UFMT tinham como eixo as questdes:

a) Qual € o contetido ou especificidade do curso de Pedagogia? (Formagdo do
8 PR L

Pedagogo em Ciéncias da Educacfio? Formacfo Politécnica? Magistério de 2°

Grau? Magistério de 1° Grau - L a IV ou Ambos)?
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b) Qual deve ser o destino do curso? A formacdio de profissionais que atuam na

escola ou em qualquer lugar onde o fenémeno educativo ocorra?

¢) As habilitagdes para as fungdes técnicas deveriam ocorrer na graduacio ou na

pos-graduacio? Deveriam ser extintas ou ndo?

d) Em se optando pela extingfio das habilitagdes técnicas, quais contetidos do

curriculo dessas habilitacdes deveriam ser mantidos a fim de proporcionar ao
Pedagogo os conhecimentos ¢ habilidades necessarias 4 compreensio da escola,
de suas finalidades, sua fun¢do politica e social, sua estrutura pedagogica e
administrativa e de seus condicionantes?

No contexto dessas discussdes sobre a identidade do Curso de Pedagogia e da
fun¢lo social que este deveria assumir em Mato Grosso, o Departamento de Educagio, com a
participagéo do Colegiado de Curso e de representantes dos alunos, produziu pela primeira vez
em sua historia, um Projeto Politico Pedagogico para o curso de Pedagogia que foi aprovado
pelo Parecer n® 49 de 27 de setembro de 1988 e pela Resolugio n®. 23/88 do CONSEPE. A
proposta de Reformulagdo Curricular do Curse de Pedagogia decorrente desse processo
adotou a habilitagio das matérias pedagogicas do 2° grau como foco central da formacio
abrindo a possibilidade do egresso atuar também no magistério das Séries Iniciais. Essa
proposta foi implantada gradativamente, a partir de 1988/2, iniciando no 5° semestre do curso.
Com essa decisdo, a formacdo dos especialistas passou a ser realizada nos cursos de Pos-
Graduacao.

As modificagdes engendradas no curriculo dos cursos de Pedagogia da UFMT n#o
alteraram substancialmente a proposta de formacgdo. As disciplinas relacionadas com os
fundamentos da educag@o foram mantidas no primeiro ano, realgando o papel dessa 4rea para
a compreensao critica da complexidade do fendmeno educativo em suas multiplas relagdes. A
organizagio curricular dos Gitimos anos do curso também foi pouco alterada. Ficou realgado
que as disciplinas relacionadas com a organizagdo do trabalho pedagdgico na escola —
Curriculo e Programas, Planejamento Educacional, Estrutura e Funcionamento do Ensino,
Administragdo escolar — deveriam direcionar os estudos para a aquisicdo de conhecimentos ¢
habilidades necessarios ao trabalho coletive e participativo (UFMT,1988). As inovacdes
ocorreram nas disciplinas relacionadas com os contefidos e metodologia das ciéncias que
compdem o curriculo das séries iniciais e da Prética de Ensino na Escola de 1° Grau (Estagio).
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Com a inser¢io dessas disciplinas, os graduados no curso de Pedagogia puderam atuar tanto
no curso de Magistério 2° Grau quanto nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Até entfio o
curso ndo oferecia essa possibilidade, pois nfio atendia a exigéncia da Resolugdo 02/69 do
CFE que determinava, no seu artigo 7°, a realizagfo de estudos da respectiva metodologia e
pratica de ensino como condi¢dio para o exercicio de magistério na escola de 1° grau.

A reformulagio feita em 1988 foi considerada parcial, pois néo promoveu
alteragdes substantivas na organizacio e no desenvolvimento do curriculo, contudo ela lancou
as bases para a proposta de criagdo da habilitagio especifica para o magistério nas Séries
Iniciais do Ensino fundamental e exigiu aprofundamento dos estudos sobre a realidade
educacional de Mato Grosso e sobre as bases epistemoldgicas que fundamentam a educacio
noSs primeiros anos escolares.

Contribuigdes significativas em relagio & formacio de professores das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental nos cursos de magistério de Cuiaba foram dadas por Goéis
(1990) e pelo coletivo de professores e alunos do oitavo semestre do curso de Pedagogia da
UFMT.* Tais estudos apontaram limitagdes e problemas como: em Mato Grosso, o curso de
magistério teve uma expansdo expressiva ainda que sua criagdo nem sempre se Jjustificasse;
havia indicios de que os critérios para criacio desse curso estavam mais relacionados com os
baixos custos para sua implantacdo do que com a demanda por formacio docente; os sistemas
de ensino apresentavam pouca capacidade de absor¢do dos egressos dos cursos de magistério;
a ndo existéncia de uma politica de valorizagiio do professor das séries iniciais {condig¢des
dignas de trabalho, incentivo a formagéo, saldrio justo) gerava rotatividade de professores
nesse nivel de ensino. Em geral, aqueles que se graduavam no ensino superior migravam para
outras séries e/ou fungdes deixando o campo de trabalho nos primeiros anos escolares para
profissionais com menos experiéncia docente e menos formagio (UFMT, 1996).

Outra motivagdo para o ndo oferecimento das habilitacGes técnicas foi a
implantacdo, no final da década de 80, da gestdio democratica nas escolas publicas. A partir de
entdo a escotha da direcéio escolar passou a ser feita por eleicdes diretas. O candidato poderia

ser quaiquer profissional da educacio basica do quadro efetivo, habilitado num curso de

* Os estudos foram realizados em 1992 por dois grupos consecutivos de Estagio de Pratica de Ensino de 2° Grau.
Os grupos, constituidos por professores e estagidrios, trabalharam com profissionais da Secretaria Estadual de
Educagéo, da Prefeitura do municipio de Santo Antdnio do Leveger e de uma escola de magistério. Os dados
levantados foram discutidos com a escela e no interior do curso de Pedagogia.
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licenciatura piena47. A escotha do coordenador pedagogico também passou a ser feita por
processos democraticos ndo sendo exigida a habilitacio em supervisdo escolar.

No periode de 1989 a 1994, o curso de Pedagogia do campus central da UFMT
estreitou os vinculos com os sistemas piiblicos de ensino, aprofundou estudos ¢ discussdes
relacionados com o Curso de Magistério e sobre a demanda por formacfo no nivel superior na
grande Cuiabd e Santo Antonio. Esses estudos apontaram a pertinéncia de radicalizar a opcdo
pela Docéncia, assumindo prioritariamente a formag3o do educador das Sénes Iniciais do
Ensino Fundamental. Apontaram também a necessidade de definicio de uma politica
interinstitucional para a formacio de docentes ja integrados ao sistema piiblice de ensino. Por
essa razdo foi criado, no inicio da década de 90, um Grupo de Trabalho Interinstitucional —
GTI — constituido por representantes da Secretaria de Estado de Educacic e das Secretarias de
Educacdo dos Municipios envolvidos no Programa de Formacdo do Educador das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. A meta deste Programa foi formar, no Ensino Superior, num
prazo de dez anos, os professores em exercicio nas escolas publicas de Cuiabd, Varzea
Grande e Santo Antbénio do Leveger. A parceria, com o poder publico, adotada pelo Instituto
de Educagfio da UFMT, para a implementacdo do citado Programa foi estudada por Foerste
(2002). Este autor conceituou o GTI como wma espécie de sintese interinstitucional,
Jfuncionando como uma tentativa de construir alternativas na formacdo de professores, num
espaco mais ampliado e politicamente articulado (FOERSTE, 2002, p. 229). Vale destacar
que Sindicato dos Trabathadores da Educacdo de Mato Grosso — SINTEP — também teve
representacio nesse processo de definigiio do Programa, o que fez deste processo uma
experiéneia singular na historia do curso de Pedagogia da UFMT.

Desse processo de construcdo coletiva de uma politica de formagfo de professores e
professoras em exercicio docente surgiu a proposta do curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Em linhas gerais, os
objetivos desse curso podem ser assim sintetizados: contribuir com a politica de
profissionalizacdo de professores ja inseridos ao sistema piiblico de ensino de Mato Grosso;
possibilitar ao licenciando(a)-professor(a) condigdes tedricas reflexivas favoraveis a melhor

Ao

compreensdc do fendmeno educative, 4 atuagfe no desenvolvimento do Projeto

Politico

* A gestdio democratica na rede estadual de ensino de Mato Grosso foi regulamentada pela lei n° 7.040, de 1° de
outubre de 1998 (MATO GROSS0O, 1998).
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Pedagdgico da escola e criar uma dindmica de formacéio profissional de gualidade crescente,
fundada na indissocidvel relagio teoria-pratica (UFMT, 1996). Esses propoésitos induziram a

defini¢cio de outros mais especificos:

a) problematizagdo ¢ compreensdo dos limites ¢ possibilidades do trabalho
educativo escolar em toda sua complexidade epistemoldgica, humana/social e
institucional;

b) aprofundamento epistemoldgico e metodoldgico nas ciéncias que integram o
curriculo das séries iniciais na perspectiva do seu ensino nestas Séries;

¢) concepedo de ensino como projeto politico-pedagogico, com intencionalidade e
projecio das atividades, coletivamente definidas em nivel da escela, visando
superar espontaneismos e imediatisrmos nas praticas educativas, tendo como
perspectiva o €xito qualitativo de todos os alunos na formagio de sua cidadania
(UFMT, 1994},

Do meu ponto de vista, os objetivos do curso expressam uma concepcio de
formagdio que extrapola a mera preparagio técnico-cientifica para o exercicio da funcdo
docente, pois tal concepgdio esta enredada ao trabalho pedagégico em condigdes concretas € 4
realidade social mais ampla. Aproxima-se, portanto, da concepcdo socio-histérica do educador
defendida pelo movimento dos educadores. Nessa concepeio, o educador é entendido como

um profissional do ensino que

Tem a docéncia como base da sua identidade profissional, domina o conhecimento
especifico da sua drea, articulado ac conhecimento pedagégico, em uma perspectiva
de totalidade do conhecimento socialmente produzido que lhe permita perceber as
relacfes existentes entre as atividades educacionais e a totalidade das relaces
sociais, econdmicas, politicas e culturais em que o processo educacional ocorre,
sendo capaz de atuar como agente de transformagio da realidade em que se insere.
{(CONARCFE apud FREITAS, H.C.L. 1999:30)

Por se tratar de um programa de formacfio de docentes, docente(s) inserido(a)s nos
sistemas de ensino, o curso foi considerado parte do processo de formacéo profissional
iniciada anteriormente e¢ sem previsio de término. Apontou como principio fundante do
curriculo o permanente didlogo entre a dimensdo epistemologica — relativa ao
desenvolvimento do pensamento cientifico do professor — e a dimensio profissionalizante —
relativa ao trabalho pedagdgico e todas as relagdes nele implicadas. Ficou explicito a
compreensao de que formagdo docente precisa fer como ponto de partida e de chegada o

conhecimento da pratica pedagogica. Em outras palavras, ficou entendido que o trabalho &
p pedagog p
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locus de producio de conhecimento, de construgio da formaciio ¢ de luta pela
profissionalizacdo. Nesse sentido, 0os conhecimentos académicos — teorias, métodos, técnicas
— teriam © papel de auxiliar na problematizacfio e analise coletiva dos problemas inerentes ac
trabatho pedagodgico. A teoria ndo poderia entdo apresentar-se como um guia para a pratica e
sim como forma de interpretar ¢ de organizar a pratica em funglo de intencionalidade
estabelecida para o processo educativo. A definicdo do didlogo como principio basilar da
formacdo tornou imperativo o reconhecimento de que o curso de Pedagogia requereria
caracterizar-se¢ como um lugar de reflex8o ¢ ndo de doacfio de conhecimentos, pois se o

didlogo é, como disse Freire, uma exigéneia existencial

{..1e seele é o encontro em que se solidariza o refletir € 0 agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, nio pode reduzir-se a um
ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
de idéias a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1983, p. 93)

O curso precisaria caracterizar-se também como um lugar de encontro de pessoas
interessadas na compreensfo do préprio trabalho na perspectiva de contribuir com a
construcdo de uma proposta coletiva, a formacio. Levando-se em conta que todas as pessoas
envolvidas estariam em formagSio, ou seja, na condicdo de aprendizes com papéis

diferenciados, nio poderia haver para supremacia de uns em relacio aos outros.

A auto-suficiéneia € incompativel com o didlogo. Os homens que ndo tém humildade
ou & perdem, ndo podem aproximar-se do povo. Nao podem ser seus companheiros
de promincia do mundo Se alguém ndo ¢ capaz de sentir-se e saber-se tfio homem
quanto os outros, € que lhe falta ainda muito que caminhar, para chegar ao lugar de
encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo hd ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: hd homens que, em comunhéo, buscam saber mais (FREIRE, 1983, p. 95).

A estratégia, apresentada para promover a articulacio entre todas as disciplinas,
foi a adocdo da historicidade, da construgdo e da diversidade de conhecimentos, como
principios epistemologicos. Considerou-se que esses conceitos possibilitariam a compreensdo
do objeto e dos procedimentos adotados em cada uma das ciéncias que compdem o curriculo
das Séries Inicials. Valendo-se desses trés principios, cada disciplina deveria favorscer o
entendimento de que os conhecimentos escolares fazem parte da cultura humana e resultam de

um longo processo de construgfio. Assim, a ciéncia poderia ser compreendida como wma
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atividade que néo ¢ neutra, que ndo estd pronta e que nio pode gozar de hegemonia em relaco
as demais formas de conhecimentos.

Para dar dinamicidade ao curriculo, foram definidos trés eixos metodolégicos
decorrentes da postura epistemologica assumida. O primeiro fundamentou no principio do
trabalho pedagdgico ancorado na realidade educativa da escola e no principio da construgio
coletiva e interdisciplinar do conhecimento profissional (UFMT, 1996, p. 46). A pesquisa,
considerada como forma reflexiva da prética, foi apontada como componente metodolégico
necessario para dar & teoria um sentido menos academicista e mais organico. Neste principic
ficou expresso o entendimento de que a atitude epistemoldgica diante do préprio trabalho
permite identificar os desafios do processo educativo ativando a consciéncia e o
desenvolvimento ulterior de novas concepgdes tedricas e praticas.

O segundo eixo metodoldgico destacou a construcio da polivaléncia como busca
da compreensdo da totalidade da formacio basica. A polivaléncia foi relacionada, mais
diretamente, com o tratamento epistemologico e pedagdgico do conjunto dos conceitos
trabalhados. de forma globalizada, nas séries iniciais do Ensino Fundamental (UFMT, 1996).

A formagdo ético-politica, ou seja, identificago do licenciando(a)-professor(a)
com um projeto de sociedade, constituiu-se no terceiro eixe metodologico. Entendeu-se que
este principio da formagdio deveria ser reconhecido mais na praxis educativa individual e na
construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico escolar do que no discurso tedrico. Dai o
esfor¢o de construgdio da identidade profissional do docente pela problematizagiio da realidade
educacional.

Os objetivos e os principios adotados exigiram que o curriculo do curso fosse
organizado em trés nucleos de estudos. O primeiro foi constituido pelas disciplinas da 4rea dos
Fundamentos da Educagfio e da Linguagem. Buscou possibilitar ao licenciando(a)-professor(a)
a compreensdo do fendmeno educativo em sua complexidade; a compreensdo do trabalho
pedagogico realizado pelo(a) professor(a)-licenciado(a), bem como o desenvolvimento de
habilidades pessoais de expressdo verbal e ndo verbal, de leitura, escrita e sistematizagdo do
pensamento. Para tanto, foram pensados trés momentos metodoldgicos: a problematizagio do
nrocesso educativo pela via da pesquisa, aprofundamento dos estudos sobre as ciéncias que

compdem os fundamentos da educacdo (Linguagem, Pesquisa, Sociologia, Antropologia,
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Filosofia, Psicologia e Histéria da educacdo) e a realizacdo de um Semindrio Integrador
organizado pelo coletivo de professores responséaveis pelas disciplinas do nucleo.

O segundo nucleo de estudos procurou dar continuidade a busca de melhor
compreensfo das relagBes constituintes do processo educativo escolar, tendo como foco o
trabalho pedagogico na sala de aula. Como no primeiro nicleo, englobou metodologicamente
trés momentos: problematizacdo do ensino nas Séries Imiciais com ponderacdo de questdes
episternologicas, pedagogicas, socio-histdricas e cognitivas; aprofundamento dos contetidos
basicos que integram o curriculo das Séries Iniciais do Ensine Fundamental paralelamente
com a dimensdo pedagdgica; e apresentacdo das sinteses dos estudos realizados num
Seminaric Integrador.

O altimo nucleo foi organizado como o momento interessado na globalidade do
processo educativo das Séries Iniciais. As atencdes se direcionaram para analises das questdes
curriculares; da politica educacional; das lutas em defesa da educacéo; da gestdo escolar e do
significado das relacdes de poder no cotidiano escolar. Como sintese do processo reflexivo
sobre a propria formacéio foi prevista a produgdo de um texto escrito denominado Dossié. Este
deveria sistematizar o processo realizado, contextualizadamente, no decorrer do curso,
apontando para sua continuidade, mediante propostas, redefini¢fes, perspectivas de estudo
etc (UFMT, 1996, p. 51). A conceituagdo de Dossié expressa no projeto do curso néo coincide,
portanto, com a que € apresentada no dicionario. N#o representa a simples colecfio de
documentos relativos a um processo, a um assunto ou individuo. Nio ¢ também um relatério,
mas uma analise critica sobre o proprio processo de profissionalizacio que inclui a formacéo
realizada no curso. Implica, pois, uma recomposi¢io de idéias sobre a formacfo ancorada em
base tedrico-metodolégica e na realidade educativa, na perspectiva da compreensdio do
fenémeno educativo como parte de uma totalidade que ¢ historica e, por isso, condicionada ¢
ao mesmo tempo condicionante. Assim, o Dossi€ representou um componente curricular
formativo e avaliativo, pois nele o{a) professor(a)-licenciando(a) deveria explicitar os
resultados dos estudos, reflexSes e analises desenvolvidas ao longo do curso em relacdo a
propria praxis docente € a educagio como uma praxis social.

A forma de organizacio e desenvolvimento dos blocos disciplinares anuais ficou a
cargo do respectivo corpe docente. Este deveria constituir Grupos de Trabalho para planejar
coletivamente, no inicio de cada ano letivo, e desenvolver o curriculo por modulos de uma ou
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mais disciplinas, de acordo com os objetivos dos Nicleos de Estudo. Os estudos realizados e
as formas metodoldgicas adotadas deveriam ser continuamente analisadas e avaliadas visando
redivecionar planejamentos. sempre que necessdrio, em nivel dos Nicleos de Estudos. dos
Blocos Disciplinares Anuais e dos Modulos de Ensino (UFMT, 1996, p. 52}

O quadro apresentado a seguir mostra a distribuicfio das Disciplinas/Atividades

por Nicleos de Estudos.

Quadre 4 - Distribuiciie das Disciplinas/Atividades por Nucleos de Estudos no curriculo
do curse de Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do
Ensine Fundamental

1? Nicieo de Estudos C.H Total
Pesquisa na Educacio 60

Histéria da Educacio 120

Filosofia da Educacio 120

Psicologia da Educacdo 90

Sociclogia Geral 60

Educagio e Antropoiogia 60

Linguagem e Metodologia do Ensino 120

Seminéric Integrador 30 660
2? Nicleo de Estudos CH

Pesquisa na Educacéio 060

Topicos Especiais de Sociologia e Antropologia na Educaciio 120

Psicologia da Educacio 090

Linguagem ¢ Metodologia do Ensino 276

Matemdtica ¢ Metodologia do Ensino 240

Ciéncias Naturais e Metodologia do Ensino 240

Estudos Sociais e Metodologia do Fasino 240

Didatica nas séries Iniciais 120

Arte e Educacio 120

Recreacédo e Jogos 60

Semindrio Integrador 30 1.590
3° Nicieo de Estudos CH

Curriculo nias Séries Iniciais 90

Estrutura ¢ Planejamento do Ensino Bdsico - 60
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Politica e Planejamento na Educaclio 60
Organizacio do Trabatho Escolar 60
Produgdo de “Dossié” Profissional 126
Semindrios Intermediarios 48
Educago Fisica 60 498
Total 2.748

Como se pode notar, as disciplinas relacionadas com os fundamentos da educacio
- Historia da Educag#io, Filosofia da Educacfo, Sociologia Geral, e outras — ocuparam a
metade da carga horéria destinadas as disciplinas relacionadas mais diretamente com o
trabalho pedagoégico em sala de aula — Matematica ¢ Metodologia do Ensino, Ciéncias
Naturais ¢ Metodologia do Ensino e Estudos sociais e Metodologia do Ensino. Essa énfase
nessas disciplinas foi justificada pelo fato do objetivo do curso estar voltado exclusivamente
para a formacfo de docentes para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Esta decisdo foi
um dos aspectos mais polémicos na construgio do projete do curso, pois havia preocupacio
em relagdo a possibilidade de fragilizar a formagfio tedrica e de perda da identidade do
pedagogo.

Do quadro inicial de organizacfo do curriculo do curso merece destaque ainda o
fato da Pratica de Ensino nfo ter sido incluida como uma disciplina. O argumento em favor
dessa decisfo foi ancorado no entendimento de que, como o corpo discente do curso seria
constituido exclusivamente por docentes em exercicio, a relagio entre conhecimentos
académicos e o exercicio profissional deveria ser construida permanentemente pela adogdo do
trabalho pedagdgico como eixo metodoldgico. Superava-se assim o conceito de Pratica de
Ensino como um momento (geralmente no final do curso) no qual a teoria seria posta em
pratica. Criticas a esse modelo de Pratica de Ensino e de Estdgios como culminéncia do
projeto de formagdo vinham sendo feitas por pesquisadores da drea (FAZENDA, 1996,
ARROYO, 1987; PIMENTA, 1995; FREITAS, H,C.L. 1994, 1996; FREITAS, L.C. 1993),

entre os quais estava incluida a coordenadora do projeto do curso.

g

O risco de um estigio de final de curso € o de descomprometer metodologicamenie ¢
politicamente o curso como wm tudo da referéneia ac real, enquanio elemento
essencial no processo da formacfo, transferindo para a situacio de estagio tal
responsabilidade. Portanto, o estdgio, como momentos de pratica, inserido no
processo da formacfio, parece favorecer o desenvelvimento de uma concepglio de
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ensino em que ambas as dimensdes - leoria e pratica — seriam consideradas
essenciais. A explicitagiio das contradiges existentes na realidade educacional e em
confronto com as teorias em educagdo possibilitaria perceber as contradicbes entre
teoria e pratica e favoreceria a revitalizacdo das proprias posicdes tedricas,
evidenciando o seu cardter histérico (ALMEIDA, 1986, p. 11,

Argumentos como os apresentados por Luis Carlos de Freitas (1993) reiteraram a
decisfio de fazer da Pratica de Ensino nfio uma disciplina, mas um elemento central do

processo de formag3o dos profissionais da educacio.

Ndo hd um momento para a teoria e um momento para a pratica. Prética e teoria
estdo Imbricadas e estdo acontecendo o todo o momento. NGo hd. também,
disciplinas isoladas para a prética. Disciplinas que ndo podem dar conta, sozinhas,
da prdtica e que geram falsos problemas que nés ficamos discutindo: qual o papel
da Pratica de Ensino? Ndo encomtramos o papel da Prdtica porque estd
desarticulada da teoria e nos ficamos discutindo a discipling em vez de olharmos
para a concepgdo de produgdo de conhecimento que informa a propria organizagdo
curricular como um todo (FREITAS, L.C. 1993, p. I13)

Em linhas gerais, pode-se dizer que a proposta teorizada do curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia — Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental — expressou
preocupacdo de conceber a formagfio como um momento de ampliagio de conhecimentos
cientificos ¢ técnico-pedagdgicos e, a0 mesmo tempo, de producio de conhecimentos sobre o
trabalho pedagogico. Esse propésito realgou o papel da pesquisa como elemento da formagcfio e
a necessidade de articular os diferentes componentes do curriculo entre si considerando os
principios nele estabelecidos. Dessa forma, os resultados dos estudos realizados nas diferentes
disciplinas deveriam ser explicitados no Seminario Integrador, no trabalho pedagdgico
realizado pelo(a) professor(a)-licenciando(a) na escola e no Dossié, apontando sempre para
novas sinteses. A expectativa era que a formaco construida no curso pudesse contribuir para
que professor(a)-licenciando(a) participasse efetivamente da construcio do projeto politico
pedagogico da escola da qual fazia parte e reconhecesse a sua profissionalizacio como uma
necessidade pessoal e social.

Identifiquei na proposta do curso varios pontos de sintonia com a concepgio de
formagdo docente que vem sendo defendida por pesquisadores da area (FREITAS, L, C, 1992,
1995; BRZEZINSK], 1994, 1999; GONCALVES, F. S, 1995; FIORENTINI, SOUZA JUNIOR
e MELO, 1998; FREITAS, H.C.L 1996, 1999; KUENZER 1999, SCHEIBE, 2000, LUDKE,
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2000; AZZL 2000; BATISTA, S.H.8. e BATISTA, N. 2002, entre outros) ¢ com as orientacdes
defendidas no movimento nacional pela formacio de educadores. Em boa medida, o projeto do
curso incorporou em seu curriculo alguns dos eixos que compdem a Base Comum Nacional.
defendida pela ANFOPE como bandeira de luta para a construgdo coletiva de um referencial
orientador das propostas de cursos de formagio dos profissionais da educagio.

Um dos pontos de aproximacdo entre o curriculo do curso e a perspectiva de
formacfo defendida pelos pesquisadores da area e as entidades representantes dos educadores,
foi o proposite de manter articulagfio entre conhecimentos académicos e exercicio profissional
pela adogéio do trabalho pedagégico como base da formag#o. Esse principio tornou imperativa a
busca de unidade entre teoria e pratica e deu 4 pesguisa um papel de destaque na producio de
conhecimentos sobre a realidade educacional e sobre a propria praxis.

A orientacdo para que todas as disciplinas fossem referenciadas em principios
curriculares gerais (que definiram o objetivo da formagdo, a abordagem das disciplinas e os
eixos metodoldgicos) que deveriam perpassar todo o processo de formagfo, pressupds a
produgfo coletiva de conhecimento. Esta producio deveria ter a pratica educativa escolar
como ponto de partida e de chegada e estar articulada a uma sélida formagio tedrica, a fim de
possibilitar melhor compreensio da totalidade social, da escola e do ensino na sala de aula
(UFMT, 1996). Pressupfs-se, assim, autonomia relativa das diferentes disciplinas para que o
curriculo fosse construido como um acordo coletivo, pautado na construgfio interdisciplinar
(UFMT, 1996). Expressou-se nessa orientacdo um outro constituinte da base comum
nactonal: o trabalho coletivo e interdisciplinar.

A concepcéo de formagéio como um processo continuo e vinculado ao conceito de
profissionaliza¢io foi outro ponto de articulago com a literatura e as orientacdes da Base
Comum Nacional. A profissionalizacio foi concebida no quadro de uma politica que
contempla a formagdo profissional continua, salario compativel, condices adequadas para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico (UFMT, 1996). Relacionou-se, destarte, com o
conceito de profissionalizagdo que n3o se resume & preparagio técnico-cientifica para o
wrabalho pedagdgico, pois envolve outros aspectos relacionados com a formaco éiico-politica
{identificacdo com um proieto de sociedade] e com a lita pela garantia de condicfes dignas de

trabalho e pela valorizac@o profissional.



Em sintese, a proposta de formacfio do curso representou uma manifestacdo do
desejo de construir um projeto coletivo de formacfio docente fundado na problematizagéo ¢
analise do trabalho pedagdgico em suas multiplas relagSes com o contexto historico, Assim,
esperou-se fazer do curso ndo apenas um espago de construgdo da formac@o, mas também de
projetos interessados na educagfo de pessoas capazes de lutar pela mstalagdo de relagGes
sociais mais justas.

Pode-se dizer que esses principios definidos para o curso de Licenciatura Plena
em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Fnsino Fundamental desenvolvido, a partir
de 1995, em Cuiaba, foram os mesmos que orientaram o curriculo do curso de Pedagogia
desenvolvido na modalidade parcelada, em Primavera do Leste. A dindmica deste serd

descrita a seguir.

3.2. Dinamica do curso desenvolvido em Primavera do Leste

O curso fez parte do Programa de Formagio do Educador das Séries Iniciais,
desenvolvido em parceria do Instituto de Educacio da UFMT, com a Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso - SEDUC - e com a Prefeitura do municipio de Primavera do
Leste.*® Esta representou os demais municipios envolvidos no projeto: Poxoréo, Planalto da
Serra, Paranatinga, Campo Verde e Nova Brasilindia.

O corpo docente foi constituido por professores e professoras oriundos dos trés
Departamentos que integram o Instituto de Educaciio® ¢ de seis Departamentos de outros
Institutos/Faculdades do campus central da UFMT. Do total de docentes, a maior parte (82%)
possuia o titulo de mestre e/ou de doutor. Necessario se faz destacar que um nGmero
significativo de docentes (cerca de 30%) era contratado provisoriamente como professor(a)
substituto(a). Este tipo de contrataciio tem sido apontado como um dos atuais problemas
enfrentados na instituicdo, pois provoca um fluxo continuo de entrada e saida de profissionais
exlemos, uma vez que o contrato € feito por apenas dois anos. Assim, o(a) professor(a) tem

pouca possibilidade de compreender e de se integrar efetivamente no trabalho proposto.

* Esta parceria foi configurada no Convénio de n° 030/98 FEE/SEDUC.
¥ O Instituto de Educago ¢ constituido pelo Departamento de Teoria e Fundamentos da Educacfo,
Departamento de Ensino e Organizagéio Escolar e peio Departamento de Psicologia.
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O corpo discente foi constituido por 150 docentes ja incorporados ao sistema
publico de ensino dos municipios citados anteriormente. ApoOs aprovagdo no vestibular
especial, os matriculados no curso foram distribuidos em irés salas de aulas que funcionaram
concomitantes. A meu ver, o perfil do corpo discente pode ser tragado a partir das analises da
histéria de vida estudantil e profissional apresentadas nos Dossiés produzidos pelo sujeitos
entrevistados que foram egressos do curso.

O mapa, apresentado a seguir, mostra a area de abrangéncia do curso em tela.

st

Municipios

§ Primavera do Leste
ﬁ Poxoréo

ﬁ Paranatinga

Planalio do Serra

ova Bragilandia

]
&& Campo Verde

Figura 7: Mapa de Mato Grosso destacando a area de abrangéncia do curso de
Pedagogia realizado na modalidade Parcelada, em Primavera do Leste, entre

1997 e 2006.

Pelo que foi estabelecido no Convénio, coube & Secretaria de Estado de Educagéo
de Mato Grossv a obiigaclio de: acompanhar e zelar pela realizaciic do curso; pagar pro-labore

a0 corpo docente e instruir a Prefeitura Municipal para prestar colaboragfo a coordenacgiio
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local do curso. A UFMT assumiu a responsabilidade de: aplicar os recursos recebidos do
Fundo Estadual de Educacfo, segundo as normas previstas no convénio; desenvolver o curso ¢
fornecer o material necessario as atividades académicas (incluindo c6pias de textos para
professores ¢ alunos). A Prefeitura do municipio de Primavera do Leste se encarregou de:
coordenar, em ambito do curso. todas as atividades correlacionadas as Prefeituras Municipais
envolvidas na execucdo do projeto; responsabilizar-se perante a UFMT e SEDUC pela efetiva
execucio do convénio; cooperar no desenvolvimento do curso; custear as despesas referentes a
passagens, alimentagfio ¢ hospedagem dos recursos humanos necessarios; oferecer instalagdes
fisicas para realizacfo das atividades previstas; oferecer transporte; espago fisico; alojamentos
e, ainda, disponibilizar ¢ acervo bibliografico minimo exigido para assegurar o nivel
universitario da formacio (UFMT, 1997).

Diferentemente do curso realizado no campus central, em relagdo ao de Primavera
do Leste nio houve criacio de um grupo de trabalho interinstitucional para organizar e
acompanhar o desenvolvimento do projeto. N3o houve também estratégias para envolver o
SINTEP no processo nem para favorecer a participacio de representantes do corpo discente no
Colegiado de Curso. Dessa forma, o curso fragilizon um dos aspectos mais relevantes do
projeto original que foi a parceria colaborativa. A parceria ficou reduzida a simples divisio de
responsabilidades distinguindo do conceito de parceria como co-autoria, ou como sinfese
interinstitucional conforme propds Foerste (2002).

O curriculo foi desenvolvido durante quatro anos, no periodo das férias escolares
(nos meses de janeiro, fevereiro ¢ julho) em oito etapas (Anexo IX). Acompanhando a
exigéneia da LDB — Lei 9394/96 — a carga hordria destinada 4 Pratica de Ensino fot distribuida
nos trés niicleos, pressupondo a realizagdo de trabalhos pelo coletivo de docentes e discentes,
A elaboraciio do Dossié foram destinadas 120 horas. A dindmica da Pratica de Ensino ¢ do
Dossié sera explicitada e analisada no capitulo que segue.

Todas as disciplinas deveriam guiar-se pelos principios organizadores do
curriculo, especialmente pela dialogicidade entre a dimensfo epistemoldgica — relativa aos
estudos profissionais gerais ¢ especificos — e a dimenséo profissionalizante, pela adogdo do
trabalho pedagdgico como eixo metodologice para o desenvolvimento do curriculo. Dessa

forma, todos os professores deveriam oportunizar situacdes tedrico-reflexivas favordveis a
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compreensdo do fendmeno educativo em toda sua complexidade e, conseqlientemente, ao

entendimento e explicitagdio da prépria praxis visando a educaciio de qualidade.

3.3. Condicoes de realizacio do curso: os limites enfrentados

Em Primavera do Leste, diferentemente dos demais municipios pélos, o curso de
Pedagogia nio foi realizado em escola publica (estadual ou municipal), mas num campus
construido especialmente para desenvolvimento de cursos resultantes de convénios entre a
Prefeitura e a UFMT.”" A construcio pela Prefeitura de Primavera do Leste da infra-estrutura
destinada a realizag¢fio de cursos itinerantes reflete a pujanca do municipio. Em Mato Grosso,
este se destaca na produgéo de soja e algoddo. Inserido na logica capitalista, o municipio tem
sua economia centrada no agro-negodcio. A vegetacdo do cerrado foi extraida para dar lugar a
plantagfio de soja e de algoddo. Contrastando com moradias suntuosas (incluindo aquelas que
compdem alguns edificios residenciais que se destacam na vastiddo da paisagem), existem
moradias precarias, construidas na periferia da cidade, sem as devidas condicdes infra-
estruturais.” Primavera reproduz também o retrato do multiculturalismo existente no Brasil.
Pelas ruas da cidade circulam pessoas vindas do Sul do pais; de municipios circunvizinhos
(particularmente daqueles onde o garimpo entrou em decadéncia); de comunidades indigenas
{Xavante) e da comunidade russa existente na regifio. Entre os transeuntes, os russos chamam
atencio pela forma tipica do vestuario, pelo idioma estranho e pelo comportamento fechado.
O convivio com brasileiros se limita a negocia¢Ges econdmicas, sendo restrito 0 acesso ao
ambiente comunitario em que vivem.

Na época, a estrutura fisica do campus consistia em um bloco térreo contendo
quatro salas de aulas, sanitarios (masculino e feminino) e uma pequena area aberta em frente

as salas de aula. Havia ainda uma casa dotada de infra-estrutura minima para alojar

50 e . R . .
Drante a realizacio do curso de Pedagogia foram realizadss em Primavera do Leste, outros dois:

[
Licenciatura em Lefras ¢ bacharelado em Ciéncias Contdbeis, estes @ltimos sob responsabilidade do Centro
Universitério de Rondonépolis - CUR/UFMT.

3! De acordo com dados do IBGE referente aos dados de 2000, do total de domicilios da cidade cerca de 50% era
servida com &gua tratada ¢ aproximadamente 10% com rede sanitaria de esgoto. Os demais fazem uso de pogos
artesianos e fossas sépticas.
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professores e professoras dos cursos. O referido campus localizado em meio a uma ampla area
com pouca vegetacio, aproximadamente a 1 Km do centro da cidade, ndo oferecia, além das
salas de aula, outro espaco para estudo.

Em relagdio a recursos pedagégicos, foram disponibilizados: televisdo, video
cassete, retroprojetor, além de alguns livros da area da educacfio. Quanto aos recursos
humanos. o curso contou com o trabalho de uma coordenag¢do geral (assumida por uma
professora e uma secretaria, ambas integradas a UFMT), uma coordenacio local (assumida
por uma servidora da Prefeitura de Primavera do Leste) e com um quadro docente constituido
por professores integrados & UFMT. A coordenacfio geral se responsabilizou pela organizacdo
dos trabalhos (negociaco com a SEDUC e com as prefeituras conveniadas, composi¢do do
corpo docente, aquisi¢dc do material solicitado pelos professores, controle administrativo e
pedagogico, orientacdo do projeto de formacgfo). A coordenacfio local se responsabilizou
pela criagéio de condigdes objetivas no Polo para assegurar o desenvolvimento dos trabalhos
definidos no d&mbito da UFMT.

As consideracdes, apresentadas a seguir sobre as condicdes nas quais o curso foi
realizado, foram feitas com base nos dados extraidos das entrevistas com pessoas que
protagonizaram a historia do curso na condicfo de docentes ou discentes. Foram destacados
inicialmente condicionantes estruturais (fatores relacionados com as condi¢des objetivas de
realizacdo do curso) os condicionantes pedagdgicos (fatores relacionados com o trabalho
pedagogico realizado no contexte do curso) que limitaram e os que possibilitaram a
efetivagdo do propésito do curso. A ordem de exposigdo obedeceu a freqliéncia com que
foram apresentados.

Dentre os fatores estruturais limitantes, o problema mais realcado foi falta de
infracstrutura adequada, notadamente de biblioteca equipada com livros do campo da

educacio, em qualidade e nlimero suficiente.

Néo tinha livros na localidade, as vezes tinha que pediv liveos de Cuinbd. Vocé
flcava com o trabalho esperando esse Iivro. Atrasava o trabalho. Se tivesse
Giblioteca na cidade, seria mais facil {Lydia Professora-egressa do cursc;.

Nio tinha [ivros, nds precisdvamos fozer um trabalho, entdo nos fomos lé na
biblioteca do centro [....] la tinha muita gente para fazer o trabalho e poucos livros.
Isso foi dificil. [...] Eu acho assim, [d na faculdade deveria ter uma bibliofeca bem
organizada porque giudaria muits (Rosa. Professora-egressa do curso).
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Um dos problemas mais notérios sdo as condicdes objetivas para a realizacdo dos
cursos wos Polos. Em geral, os cursos sdo realizados em escolas cedidas pelo Estado
ou pela Prefeitura [...]. Ouiro problema é a biblioteca. Sempre foi wma preocupacéo
do projeto de interiorizacdo criar uma biblioteca nos Pélos, mas de Jato, isso ndo
acontecen. A prefeitura deveria criar uma biblioteca no municipio Pélo para
permitir ao afuno o contato maior com a literatura (Mabel. Professora do curso de
Pedagogia da UFMT,

Cuando vocé vai dar aula no interior vocé tem que levar duas malas, uma com
roupas e outras so com livees  (Rosana. Professora do curse de Pedagogia da
UFMT).

Esse problema, identificado desde a implantacdo dos cursos na modalidade
parcelada, motivou a UFMT a exigir dos municipios conveniados a criacio de uma biblioteca
na cidade escolhida como Pélo. Essa iniciativa tem se mostrado pouco proficua, DO1S, assim
como ocorreu em Primavera do Leste, os livros ficam disponibilizados na biblioteca municipal
¢ o acervo ¢ insuficiente em quantidade e qualidade. Para contornar esse problema, ¢ caminho
encontrado tem sido a reproducio de textos que sdo distribuidos gratuitamente aos discentes.
Busca-se também incentivar a aquisicdo de livros indicados na bibliografia. Neste caso, o
problema resvala tanto na falta de recursos financeiros por parte do(a)s aluno(a)s, quanto na
falta de livrarias no interior do Estado. A desatengdo, por parte do poder publico, a criacdo de
condigdes adequadas & formagdo docente, incluindo bibliotecas, sio evidéncias de predominio
da idéia de que essa formagdo pode se dar em areas de conhecimentos e cursos que exigem
poucos investimentos financeiros, pois estariam pautados na erudi¢io, na simples transmiss&o
de conhecimentos daqueles que os t€m — o professor — para agueles que ndo os tm — os
sujeitos que buscam a formacéo académica.

Outro fator estrutural limitante, apontado particularmente no depoimento de
egressos que ndo residiam no municipio poélo, foi o local onde os discentes se alojaram.
Precarias eram as condi¢des de moradia em razéio da falta de recursos financeiros dos
graduandos. N&o sé em Primavera do Leste, mas em outros municipios pélos, os alojamentos

foram instalados em escolas e/ou em pequenas residéncias que ofereciam pouco conforto.

Lssa parte [alojamento] foi triste.. Porgue nds ficdvamos em wuma casa wwito
aperiade. Nio tinha lugar nem para pdr uma mesa para gente fuzer trabalhos.
Sentava no proprio colchdo, no chdo, para fazer ¢ trabatho... Isso ai foi dificil... Eu
ficava querendo estudar, mas era tudo muito apertado. Um saia outro chegavg, Um
reclamava daqui, outro dali... Quando a gente estova estudando, lendo, por
exemplo, uma apostila com muita atencdo, se um reclamava dagui e outro Jalava
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dali a gente se perdia. [...] emdo a nossa vida era cruel nessa hora. [..] Epoca de
chuva? Nos ficamos sem poder dormir. [...] No lugar da Eliana tinha goteiras. Eu
lembro gue ela pegava o colchio e abracava o colchdo, ficava em pé esperando a
chuva passar. Sem brincadeira ndo tinha lugar. Ali era cada wm no seu lugar. Quem
teve sorte. gue wndo linha goteira no lugar. dormia. A Eligna sofreu. Ela ficava
nervosa, so que ela ndo era de reclamar. A gente via que ela estava cansada. Esse
dia eu munca esqueco, ela abragada com o colchdo porque nido tinha lugar para
deitar (Rosa. Professora-egressa do curso)”

Nos alugamos vma casa, Ficamos em 12 numa casa gue 50 tinha dois quarios, sala e
cozinha. O pior era gque so tinha um banheiro (Cdssia. Professora-egressa do curso).

A gente ficava no alojamento né? No inicio numa escola, depois numa casa {...] O
prefeito sempre nos ajudow, sempre nos apoiou. Nos dew alimento, alugava a casa.
Ele dava alimento, pagava aluguel, dgua e luz. {...] Ndo dava para estudar na casa.
Néo tinha bance, ndo tinha nada. Estudava no colchdo, e as vezes dormia porgue
estudando deitada vocé dorme rdpido. Fazia tarefa Ié ou entdo ia de madrugada
para a whiversidade oy ig & noite, quando nio tinha mais ninguém. A gente ia ld e
Jfazia nos bances da universidade (Mariana. Professora-egressa do curso).

Nos alojamentos os alunos ¢ as alunas encontraram dificuldades para atender néo
sO as suas necessidades basicas (alimentacdo, repouso, higiene pessoal) como também as
exigéncias académicas. Pelos depoimentos, esse fato teve implicagdes no desempenho de suas
atividades o que pode ter afetado a qualidade da formac#o.

O distanciamento do campus central foi também fator limitante realcado nas
entrevistas, notadamente pelo grupo formado por egresso(a)s. As conseqiiéncias do
distanciamento foram relacionadas com: dificuldade de contato entre docentes e discentes
apos o término da disciplina; sentimento de nfio pertencimento & comunidade universitaria;

pouca possibilidade de participar da vida académica.

A gente tinha que aproveilar ao mdximo para explorar o professor que estava
naquele tempo all. Se vocé deixasse isso para mais tarde, vocé ndo teria alguém
para pedir gjuda. (Cassia. Professora-egressa do curso).

[...] me senti mais aluna da UFMT 36 quando fui fazer disciplinas em Cuiaba [por
problemas de saiide] é outra realidade. Tudo, o prédio, os professores. o corredor.
Eu fiz amizade com o pessoal de Letras, de Ciéncias Contdbeis, de Histéria. Vocé
compra livros baratinhos [no sebof. Fu ndo tinha carteirinha da biblioteca né?
Porgue ros ndo fizemos. As meninas do curso da sede pegavam no nome delas,
conflando em mim (Nélia. Professora-egressa do curso).

Eu fui num Semindrio fem Cuiabd] e gostei. Mas deveria ter sempre porgue o gente
conhece ouiros alupos, outros professores e socigliza. Acho que todo curso

2 Fala de uma professora-licencianda que na época tinha 38 anos. Pela sua determinagio e empenho foi
considerada como referéncia para os colegas.
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independente de dificuldades ou nio, tinka que ter esses momentos de participacdo,
de ver um ao outro. Porgue aqui era uma extensdo de ld, né? Eu mesmo ndo
conhecia la dentro. Valeu esse Semindrio que howve Id e do qual rés pudemos
participar [Ana. Professora-egressa do curso).

Permanecendo no interior, o aluno ndo tem o envoltorio do ambiente universitdrio,
quer dizer, eles nio tém acesso a biblioteca, a um conserto, um teatro, coisas que
ndo tém la (Jorge Professor do curse de Pedagogia da UFMT).

Dentre os Iimites pedagdgicos, o mais realgado nas entrevistas fol a intensificaciio
das atividades. Esse problema decorreu da necessidade que os cursos na modalidade parcelada
tém de condensar no periodo das férias (janeiro, fevereiro e julho) o curriculo que ¢
desenvolvido em um ano letivo regular. Isso significa que, por quatro anos, o (a) aluno (a)
alternou, ininterruptamente, suas atividades docentes na escola e suas atividades académicas
como estudante da Pedagogia. Dessa forma encontrou pouco tempo para recuperar as energias
consumidas no esfor¢o do desenvolvimento do trabalho nos dois contextos (escola e curso) e
no contexto doméstico.

Foi dificil, foi cansativo, foi superpesado. Vocé saia da sala de aula ¢ entrava ld na

Jaculdade e quando vocé saia sdbado da faculdade, segunda-feira vocé jg estava em
sala (Lydia. Professora-egressa do curse.).

Ndo foi facif!... Por quatro anos nds nio tivemos férias. [...] e no final de semana eu
tinha que organizar a casa, lavar roupa, para poder voltar para a universidade na
segunda-feira (Mariana Professora-egressa do curso).

Foi muito atropelado. Vocé ia de wma disciplina para outra com trabathos
pendentes da disciplina anterior. [..] Era aquele tempo que vocé tinha e pronto
(Cassia. Professora-egressa do curso).

[..] foi muito conhecimento em pouco tempo. [...] a gente deixou muitas coisas
assim, que rdo dava para ver mesmo, nem aprofundar (Ana. Professora-egressa do -
CUrso).

Afirmagdes referentes ao curso tais como: “muito cansativo”, “muito pesado”,
“muito atropelado”™ “muito conhecimento em pouco tempo” deram evidéncias de que o
trabalho no interior de cada disciplina e/ou do conjunto de disciplinas de uma mesma etapa foi
marcado por intensas atividades de leituras, de exposi¢o de conhecimentos, de debates ¢
discussGes propostes pelo{a)s docentes. A intensificagdo das atividades decorreu da propria

dindmica do curso que exigiu que as disciplinas foram desenvolvidas em dias consecutivos
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(modulos) com jornada de oito horas didrias ou mais. Nessa condi¢do, o trabalho tornou-se
cansativo tanto para o(a) professor(a) como para o(a) aluno(a).
Agui na sede vacé pode dispor de tempo [...] 1d ndo. Ld vocé tem nove, dez ou guinze

dias Id e al. ou acontece nesse tempo ou ndo vai acontecer (Jorge. Professor do
curso de Pedagogia da UFMT).

[..] 8¢ o professor ndo for bem dindmico, o médule fica cansative ¢ ndo tem
aproveiiamento nenhum. (...) vocé ndo estd acostumade a estudar o lempo todo.
Chegava hora, ali dentro da sala de aula, que estava ficando ali 56 seu corpo.
Porgue € cansaiive [anlo para o professor que estd minisirando 0 Curso como pard o
aluno que estd sentado (Nélia. Proféssora-egressa do cursoj,

Quando o professor era bom, wmg semana parecia ser um dia maravilhoso. Se o
professor era ruim, uma semana parecia uma eternidade (Mario. Professor-egresso

do curso).
Dentre os professores e professoras do quadro docente do curso que foram
entrevistados, a maioria associou os problemas da organizacio do curriculo em mddulos com a
falta de integracio entre as disciplinas. Para os que partilharam desta opinido, faltaram

momentos para discussfio do projeto, para exposicio dos trabalhos realizados anteriormente e

para a organizagéio coletiva das atividades.

[...] participei de poucas reunifes, uma ou duas no mdximo. Discutimos brevemente
o que cada um ia fazer e pronto [..] Pemso que faltou integracdo entre os
professores (Mara. Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

Eu ndo sou da Pedagogia, mas gosto de trabalhar ld. Sempre que sou chamado eu
vou com prazer. [...] Sempre participo das reunides, mas, do meu ponto de visia,
deveria ter mais reunifes, mais debates, mais discussdes, mais integragdo entre os
professores. Eu acho que isso ¢ necessdrio (Hermes. Professor que integrou o corpo
docente do curso)

A falta de integracfo entre o corpo docente do curso e o descompasso entre o
discurso e a pratica de professores e professoras também foi percebida e apontada pelo(a)s
cgresso(a)s entrevistado(a)s como um dos fatores que afetou negativamente o
desenvolvimento dos trabathos. Outro problema que se aliou a isso foi o aparente

desconhecimento da proposta do curso, sobretudo em relagio a Pratica de Ensino e ao Dossié.

Nds tivemos professores muitos bons, mas também muilos professores gue eu ndo sei
porqgue estavam ali. {...] tinha uns que diziam uma coisa e faziam outra. Era daguele
tipo: faga o gque eu mando, mas ndo faca o gue eu faco. [..] Eu acho que os

125



professores deveriam se organizar melhor para ndo ficar pedindo muita coisa ao
mesmo tempo (Mdrio, Professor-egresso do curso).

Eu acho que até mesmo na universidade esse problema da relagio teoria-pratica é
um problema. Existe muito professor que tem um discurso bonito, democratico, mas
no fundo é autoritdrio e ndo sabe trabalhar no coletivo (Solange. Professora-
egressa do curso)

Eu percebl que muitos professores ndo eslavam preocupados em saber sobre os
problemas gue nés estévamos enfremtando nas escolas. Davam o seu recodo e
proato. [...] A gente 56 foi entender o que era para fazer na Prdtica de Ensino mais
para o final do curso. [...] O Dossié, entdo?... foi outro problema. Tinha professor
que dizia que era de um jeito, tinha professor que dizia que era de ouiro... a gente
ficava perdida... Para mim, isso foi um problema do curso (Ana professora-egressa)

A fragilidade da prépria formagfo, o pouco habito de leitura de textos académicos,
somado ao tempo de distanciamento dos bancos escolares [na condicfio de aluno(a)] foi outro
fator apontado por egresso{a)s ¢ por docentes do curso como entraves da formacdo nele

promovida.

[--] porque vocé estava had muito tempo parada. Entdo foi dificil pegar o habite de
ler novamente (Lydia. Professora-egressa do curso).

Eu ficava achando que ndo ia aprender as coisas. [...] As vezes, eu lia, mas parece
que eu ndo entendia. Eu chorava mesmo. Eu falava: gente, eu jd estou com 60 anos.
Eu ndo tenho mals condigBes de estudar. [...] Eu falava: Amanhd en vou embora.
[...] No outro dia eu estava ld. Era uma das primeiras. [...] Eu achava assim... se eu
comecei, eu tinha que terminar (Rosa. Professora-egressa do curso).

[..] a gente entra na faculdade a genie pensa que sabe alguma coisa e entra ld
leigo, leigo de fudo. £ um aprendizado comegando do principio. Pra mim foi desse
Jeito. Eu senti nos colegas também que, ds vezes, ficava todo mundo assim,
apavorado. Pensava que sabia alguma coisa, mas ndo sabia nada. Foi uma loucura,
e pensava que ndo iria conseguir {Ana. Professora-egressa do curso).

Pelo que ficou expresso nesses depoimentos, o(a)s egresso(a)s do curso associaram
os problemas enfrentados na leitura dos textos apenas com seus proprios limites. Nesse sentido
assumiram o onus da dificuldade de acompanhar o ritmo intenso da leitura. Pode-se dizer que
o curso deu poucas contribuigdes no sentido de desfazer esse sentimento de
autodesvalorizagdo manifestado pelo(s) egressos do curso. Prevaleceu a idéia de que a
compreensdc de um texto pode resultar da leitura compulséria em espagos e tempos
determinados. Negou-se, assiin, que a leitura para ser produiiva precisa caracterizar-s2 como

ato prazeroso que exige disposicio para didlogo com o autor.

126



Ler ¢ uma operagio inteligente, dificil, exigente, mas gratificante. Ninguém 1€ ou
estuda autenticamente se nfio assume, diante do texto ou do objeto da curiosidade a
forma critica de ser e de estar sendo sujeiio da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito
do processo de conhecer em que se acha. (FREIRE, 2003, p. 28).

Além desses aspectos limitantes referidos anteriormente, foram apontados ainda
por alguns dos docentes do curso dois outros problemas: a falta de uma politica efetiva para a
mteriorizacdo da UFMT e o entendimento da parceria como atividade colaborativa no sentido
lato da palavra, ou seja, como definicfio, organizacio, desenvolvimento e avaliacfo critica do

projeto coletivo de formacéo.

3.4. As possibilidades encontradas no desenvolvimento do curso

Paralelamente aos condicionantes que limitaram o processo, o(a)s entrevistado(a)s
apontara(m) também muitos aspectos positives, o que nio permite pensar em polarizacSes
entre limites e possibilidades. O acesso ao Ensino Superior foi 0 aspecto mais destacado. Para
ofa)s egresso(a)s ainda que o curso tenha exigido ren(ncia de férias, afastamento da familia,
intenstficacéo do trabalho, representou a concretizacio do sonho de chegar até a universidade.
Para algumas pessoas, a universidade estava tdo distante que nio chegava a despertar
expectativa de integra-la.

( curso superior parecia um sonho impossivel para nos que ndo tinhamos condigdes
de fregiientd-lo na capital ou em outras cidades. [...] Pedagogia parceiada favorece

a guem trabalha em diversos hordrios e também quer aperfeicoar-se (Solange.
Professora-egressa do curso).

FEu ache gue eu vivia distante, nido me preocupava muito. Parece que a universidade
estava tdo longe gue eu ndo tinha... sabe como é7... aquele sonho, aquele desejo de
estudar, ndo tinka (Adélia. Professora-egressa do curso)

Eu falava sempre: Ndo querc morrer sem fazer um curso superior (Lydia
Professora-egressa do curso).
Embora alguns egressos tenham apontade falhas de docentes que ministraram
aulas no referido curso, na opinido da maioria, outro aspecto que pode ser destacado como
relevante para sua realizacéo foi o trabalho de qualidade ¢ a postura de respeito dos docentes

pelo saber e experiéncias dos aluno{a)s.
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Eu considero que nossos professores foram bons. A maioria ndo vinha com aguela
postura de quem sabe tudo, de quem néo quer conversa. Ndol... eles vinham abertos
para o didlogo, deixavam a gente falar. Tode mundo tinha o que falar. Até aguelas
pessoas mais limidas {... ] tinham que falar. No comego foi dificil, mas aos poucos a
gente foi se soliando (Rosa. Professora-egressa do curso).

Nos tivemos alguns professores que fizeram muita gente chorar [...]. mas esses
professores foram poucos. Eu considero que os professores do curso foram bons,
tinham competéncia, sabiam explicar as coisas, exigiam que @ gente estudasse, mas
sabiam respeitar os alunos (Mario. Professor-egresso).

Essas afirmagdes se referem a opinifio que os professores ¢ professoras do curso
apresentaram em relagdo ao(a)s aluno(a)s ¢ as possibilidades de fazer do curso um lugar de

dialogo, de troca de experiéncias ¢ de articulagiio entre teoria e pratica.

Eu gosto de trabalhar no interior porque Id a gente trabalha com pessoas que sdo
1ossos pares, sA0 professores que (ém experiéncia, que tem o que dizer o que torna
a relacd@o teorig-pratica mais facil. [...] Elas tém uma historia de vida sofrida, tém
dificuldades na leitura e na escrita, mas ndo perdem tempo (Rosana. Professora do
CUFSO)

Desde as primeiras turmas com as quais eu trabalhei, eu fiquei extremamente
motivada. Por que isso? Pelo interesse dos alunos [..] é um pesscal que enfrenta
muitas dificuldades. Era a oportunidade que eles tinham. [...] Aquela ansiedade
deles, aquela vontade de estudar iambém transmite para a gente enguanto professor
né? [...] e a gente se sentia responsavel por essa motivagdo deles, por esse interesse,
por eles acharem que de alguma maneira o curso iria comtribuir na prdtica
pedagdgica deles, na mudanca até do de status profissional mesmo (Fernanda
Professora do curso de Pedagogia da UFMT).

Sé&c pessoas que buscam intensamente que participam intensamente. A maioria tem
consciéncia de que esta é a oportunidade que ela tem para fazer um curso superior e
por isso eles ndc perdem tempo, participam mesmo (Marcos. Professor do curso de
Pedagogia da UFMT).

Essa postura de respeito mituo, de valorizagdo do saber e da experiéncia do outro
revela o esforgo que fundamenta a formagdio no didlogo com pessoas que sio igualmente
interessadas, ou até€ mais interessadas no projeto da formaco. Dai a necessidade de considera-
las sujeitos do processo € ndo como objetos que aceitam placidamente serem preenchidos com
conhecimentos. Revela, portanto, a compreeusdo de que o saber ndo pertence a ninguém e, por

essa razdo, dizer a palavra wndv ¢ privilégio de alguns homens, mas direito de todos os

homens. Precisamente por isso, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-ia
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para os outros, num ato de prescrigdo, com o qual rouba a palavra aos demais (FREIRE,
1983, p- 92).

E importante ressaltar que o ingresso num curso destinado exclusivamente &
formacfio docente representou, para 0 grupo de egressos entrevistados, a possibilidade de
aprofundamento de conhecimentos e, conseqiientemente, de ter visio do mundo, da educagdo,
da escola e do aluno. Representou enfim, a possibilidade de melhor compreender o proprio
trabalho docente.

[...] gostaria de caracterizar o curso como uma porta que se abre para o mundo ou
o descortinar para novas € amplas visdes... visdo critica da realidade ... o despertar
para a vida, Enxergar a vida sob outro prisma, foi para mim, o aspecto mais

importante no curso. Deslaco também, a compreensdo da prdtica, com leituras,
reflexdes, discussdes (Solange. Professora egressa de curso).

A genre comegou a enxergar Com OUlros olhos, a ter ouwira visdo, perceber, ver nas
entrelinhas. Eu ndp tinha essa visdio de escola, de aluno que hoje eu tenho [...] Foi
bom porgue a gente comegou a enxergar por cutre lado, por outra linha. Mas runca
a gente vai deixar de ser... nunca vai esvaziar e depois encher de novo (Sirlene.
Professora egressa do curso.

[...] Entdio foi isso que a Pedagogia mostrou, outra visdc de mundo. Lsse outro
mundo que tem ¢ gue de ceria forma propicia tudo e que a gente desconhecia e que é
fundamental na nossa pratica (Silma. Professora egressa do curso).

As afirmagdes referentes a0 curso como: uma porta que se abre para o mundo,; o
descortinar para novas e amplas visdes, para uma visdo critica da realidade; o despertar
para a vida; enxergar a vida sob outro prisma; ampliagfo da visdo de mundo,; enxergar com
outros olhos; ter outra visdo; ver nas enirelinhas: eu ndo tinha essa visdo de escola, de aluno
que hoje eu tenho, estio relacionadas com as observagdes feitas por Chaui (1998) sobre os
vinculos entre visdio e conhecimento. Aqui o termo “enxergar” significa sair de si e trazer o
mundo para dentro de si (CHAUI, 1998, P. 33) pondo a consciéncia num dialogo com o
mundo. Tais afirmagdes expressam entendimento de que as teorias estudadas permitiram
visualizar coisas que estavam para além do imediatamente perceptivel. Descortinaram assim
horizontes novos e mais amplos. Representam também wma negacfo dos proprios saberes e
certa desvalorizacio dos a pratica como /[dcus de producio de conhecimentos ¢ de

compreensdo do préprio trabalho.
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A formagdo vivenciada no curso foi associada ainda com a possibilidade de trocas
de experiéncias, com o despertar do interesse pela leitura, com o aumento do interesse peia

participag@o em eventos como quem tem autoridade para compreender ¢ opinar.

O curso foi cansativa, exigiv muito, mas foi gratificante. Foi gratificante porque 14 a
genie aprendia muitas coisas que dava para aproveitar aqui. Ld a gente trocava
experiéncias com os professores, com os colegas. [...] A gente lia o fempo todo. Lia
muito. Eu ndo posso dizer que foi ficil. nde foi.. Eu tive muita dificuldade na
leitura, tinha dia que dava vontade de desistir, mas mesmo assim eu Jul em frente.
Dai eu passei a gostar de ler... eu estou sempre lendo alguma coisa e procuro
estimular meus alunos para gostar de ler [...] Depois que eu fiz o curso eu nio Jico
mais calada. Agora quando eu vou nos curso, nesses cursinhos que a Prefeitura ou o
Estado faz. eu procuro falar porque a gente ¢ pedagoga, né? A genle entende de
educagdo (Silma, egressa do cursoj.

A gente tinha parado no tempo. Antes de fazer Pedagogia a genle se sentia assim....
perdida. Porque muitas vezes a gente ouvia uma pessoa dar uma palestra e falava de
Fiaget, de Vigostsky e a gente ficava voando. Por que a gente tinha parado hd muito
tempo e ndo lia nada sobre isso né? E ficava perdido [...] Agora da pra entender, foi
se encaixando... porque antes disso vecé ficava voando né? |... [ porque no inicio,
antes da gente fazer Pedagogia a gente ficava s6 ouvindo, ficava quieta. Vocé nio
dava sugestdo, ndo discutia. Vocé ndo tinha argumento, enfendeu? Depois que a
gente comecou a fazer Pedagogia, chegou ld a uma certa altura do curso, a gente jé
tinha argumento para discutir....] Tinha coisas que vocé aceitava numa boa. Haoje
em dia ja procura saber [...] Porque tem muita coisa assim... quase que imposta.
Como a gente fala, tem que ser de baixo para cima e ndo de cima para baixo. Por
que nos temos que aceitar se rés somos professores?... se nos somos criadores?...
Por que nés ndo podemos comegar dagui para 16?... {Lydia. Professora-egressa do
CUFSO. J.

Ha nestas afirmagdes o entendimento de que nos espacos de formacio (cursos de
formagéo geral e continuada e eventos), ou seja, nos espacos que Contreras (2002) denominou
de comunidades discursivas, existem divisdes e estratificagdes em decorréncia das diferencas
nos niveis de dominio de conhecimento cientifico. Essa distingdo Justifica a existéncia de
pessoas (professores universitarios, técnicos da administracio publica, pesquisadores, autores)
que detém o status de profissional especializado e por essa razio se apresentam como aqueles
que podem prescrever o que ¢ bom para a educacio e o que o(a) professor(a) deve fazer. O
dominio contudo ocorre de forma mais evidente no ambito da palavra, j4 que neste contexto o
finico conhecimento considerado valido ¢ o conhecimento cientifico. O acesso ao léxico das
ciéncias do campo da educagio, possibilitadc pelo curso, correspondeu, entfio, a um
passaporte para inser¢do em tais comunidades e deu autoridade para falar, discordar e

participar das decisdes.
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Em relacdo a possibilidade de ter vez e voz, de falar em publico, de socializar
conhecimentos, o{a)s egresso{a)s entrevistados destacaram o valor do dltimo Seminério
Integrador. Diferentemente dos primeiros (criticados pela falta de esclarecimento e pelo
acanhamento das atividades), o @ltimo foi apontado como um momento de aprendizagem, de
integracdo entre as trés turmas. Fol também um momento no qual o(a)s licenciando(a)s
tiveram possibilidade de revelar o potencial organizativo e intelectual dos grupos nas mesas-

redondas e nos debates promovidos.

Foi muito positivo porque houve Iategracdo das turmas. [.] Houwve um
relacionamento muito grande. Havia gente que nunca tinha conversado. [...] Elas
[as professoras coordenadoras] colocaram a gente sdbado & noite, domingo o dia
inteiro naguela faculdade trabalhando para o Semindario ¢ ninguém reclamoun. Vocé
ainda escuta o pessoal [de fora] falando sobre o trabalho que nds fizemos no
Semindrio. Foi muito bowm. (Elen. Professora-egressa do curso).

Eu ndo imaginava que a gente seria capaz de fazer um Semindrio como aguele. Todop
mundo trabalhou duro, houve alguns desentendimentos, mas ro final deu tudo certo.
[..] Eu ndo fiz parte da mesa como palestrante, mas fiquel orgulhosa de ver meus
colegas falando coisas interessantes para tanta gente (Nélia. Professora-egressa do
CUFSO).

Para contrapor & abordagem negativa em relacfio ao alojamento, algumas egrassas
que vivenciaram tal experiéncia afirmam que este teve também um lado positivo. Essa
opinido foi partilhada também por docentes. O alojamento foi uma necessidade que permitiu
ndo apenas viabilizar o desenvolvimento do curso como também criar espagos de convivio
sociocultural, de estudos, de organizacdo e mobilizacdo estudantil, de troca de experiéncias e

discussdes sobre questdes trabalhadas em sala.

Como vocé estava alojada ali, ndo tinha muita responsabilidade com os afazeres da
casa. Eatdo, vocé se dedicava mais ao curso (Cdssia. Professora-egressa do cuiso. ).

Geralmente a gente lia, conversava, ria, chorava junto. Ld a gente se organizava
para brigar pelos direitos, para exigir do prefeito mais apoio (Lydia. Professora-
egressa do curso).

O alojamento é uma saida magistral, necessdria, porgue néo seria viavel para um
grupo de alunos se mover diariamente. Impossivel pelas distancias, pelo volume de
atividudes, pela ndo disposigdo de recursos financeiros. Ou se criavam esses
alvjamentos improvisadoes, com a ajuda das prefeifuras ou wma boa parcela ndo
seria atendida, em especial, agueles das cidades mais distantes [ ] No aloiamento
eles ndo tinham tempo para perder com outras coisas. Se havia noites mal dormidas,
ndo era uma coisa gue a gemte percebia estar afetando a produtividade deles e ha
sempre aspectos favordveis. Ac lado das dificuldades eles tinham os ganhos. Eles
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criavam lagos, eles trabalhavam num sistema cooperativo, estudavam juntos, eles se
apoiavam ~ s que tinham mais dificuldades eram ajudades pelos pares - Entdo, os
ganhos foram muito mais relevantes que as dificuldades naturais (Luiz. Professor
do curso de Pedagogia da UFMT).

Eu participei de algumas festinhas que os alunos fizeram nos alojamentos. Eu acho
que o alojamento tem esse lado bom, integra os alunos e ndo deixa de ser um espago
de organizagdo (Mara. Professora do curso)

Outro aspecto que foi citado como limite ¢, ao mesmo tempo, como possibilidade
foi a organizagéo do curriculo em médulos. Se por um lado essa organizagio provocou uma
compressdo do tempo curricular, por outro representou um momento no qual aluno(a)s e

professor(a) dedicam atengfio exclusiva aos estudos realizados na disciplina.

O mddulo é cansativo, mas tem um lado bom porgue vocé dedica todo o tempo 6
para aquela disciplina (Mario, Professor-egresso)

Eles estdo ai para isso mesmo e vocé também. Por isso, o que eu conseguia
trabalthar aqui num semestre, eu rabalhava ld em uma semana (Resana. Professora
do curso de Pedagogia da UFMT).

Por incrivel que parega, li vocé tem um modulo bastante compacto, denso, poderia
dar um tom de desqualificac@o. Mas a genie produz muito mais em termos de
discussdo, de aproveitamento do que aqui na sede. Ndo que aqui ndo é feita a
critica, mas & com outras caracteristicas (Fernanda Professora do curse de
Pedagogia da UFMT).

A vantagem dessa organizagdo curricular foi realcada também pela exigéncia que
ela faz ao professor do curso de criar situacdes pedagdgicas adequadas ao sistema de médulos.
Caso contrdrio, corre o risco de tornar seu trabalho enfadonho e improficuo para si e para os

Heenciandos.

Nossos professores sdo jogados numa situagdo que exige criatividade, reciclagem de
Jormas metodologicas, por exemplo. Ld vocé tem que criar, tem gue ser dindmico. Se
nde for assim pode dar com “os burros n'dgua’”.

[...] vocé se vé forcado a romper com o tradicionalismo metodoldgico. E imposstvel
ficar oito horas por dia com os alunos numa atitude expositiva, em dias seguidos,
nesse processo de transmissdo de conhecimenios. Isso quase que criava uma
contingéncia. uma obrigatoriedade de que a relagdo professor-alunc fosse mais
proveitosa. £ alunc se envolve mais e ¢ ativo. Ele participa wnuma atitude
investigativa de leitura, de discussdo e hd uma seqiiéncia de trabalho. [...] C aspecto
de como se administra o tempo curricular, imprime nesta experidncia, um cardter
muito forte de avango, de qualidade. A perspeciiva é de tempo continuado, ao invés
de tempo fragmentado. Isso é uma ruptwra de paradigma [..], mas essa
continuidade do tempo cria essa exigéncia. O professor ndo é um transmissor, mas
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um organizador do wabalho. Ele tem que colocar o aluno em processc de
aprendizagem. [...] Ndo hd espaco para esse professor. Se algum professor insistir
muma visdo tradicionalista de ser transmissor de conhecimento, ele se auto-elimina,
ele se condena, fica explicito, visivel a impropriedade de sua atuacdo. Ele se torna
uma pessoa inadequada, inconveniente, pernicicsa até. E insuportdvel tanto para o
aluno e para o professor. Enido, ou esse professor pede arvego ou vai a busca da
superagdo (Luiz. Professor do curso de Pedagogia da UFMT).

Eu me lembro que o planejamento era iotalmente diferente do planejamento da sede.
Sempre foi para mim diferente. Diferente em gue? Quando vocé estd pensando na
quantidade de contevido que vocé vai trabalhar, na metodologia que vocé vai
wtilizar, no comportamento do aluno, nas proprias habilidades e dificuldades que o
aluno vai demonstrando. [...] Ndo é uma questdo de qualificar ou desqualificar. O
que estou dizendo é que na nossa prdtica de professoras, a gente lem de levar em
consideraciio as caracteristicas da clientela (Fernanda. Professora do curso de
Pedagogin da UFMT).

Ha nessas afirmacdes o entendimento de que o trabatho pedagogico no curso néo
poderia ser definido sem levar em conta os sujeitos que estavam buscando a formagéo, as
condigBes objetivas de trabalho e os recursos disponiveis. Entretanto, a preocupagdo com
metodologia ficou mais diretamente relacionada com as condigBes objetivas de realizagio do

curso. Nessa perspectiva, ndo se considerou que

O método constitui o elemento unificador e sistematizador do processo de ensino,
determinando o tipo de relagdo a ser estabelecida entre professor e alunos, conforme
a orientagio filosofica que o fundamenta; tal orientaco envolve wma concepgio de
homem e de mundo, respordendo, em iltima andlise, 2 um ponto de vista de classe
{(MARTINS, 2002, P. 40).

Por outro lado, as afirmagBes revelaram entendimento de que o trabalho
pedagdgico ndo é um trabalho mecénico. Ainda que admita reiteragdes exige acima de tudo
criatividade, dinamismo, pois o professor ndo atua sobre uma matéria inerte ¢ passiva. O(a)s
aluno(a)s comportam-se como pessoas, que t8m interesses e que reagem aos processos dos
quais participam. Isso exige fazer da pratica docente uma praxis crigfiva que mistura, ao
mesmo tempo, técnica, arte e ciéncia permitindo realizar transformagdes na propria forma de

ser — notadamente como profissional da educagfio — e de interagir com o outro € com o mundo.

[...] o processo de conhecer e ensinar ¢ tdo peculiar que ao ensinar se aprende, que a0
educar se desenvolve e s¢ transforma o conhecimento. Por 1550, a praxis pedagogica-
educativa €, ao mesmo tempo, arte e ciéncia; arte de educar enquanto pressupde um
modo especifico de produzir, de transmitir e de transformar o conhecimento; ciéncia

de educar enquanto pressupde o conhecimento como o material originario gue se
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transforma no efetivar-se do préprio processo, enguanto pressupde o conhecimento
como material originario que se transforma no efetivar-se do proprio processo,
enquanto exige um contetido de cardter verdadeiro e valido universaimente. [..] A
educacio ¢ arte enquanto modo especial de lidar com o conhecimento. Mas o
material com o qual ela trabatha, o conteltdo produzido, transmitido e transformado
faz da educagio uma ciéneia (BOMBASSARQO, 1994, p. 119).

Para o grupo de docentes entrevistados, os cursos parcelados tém sido relevantes
no cenario educacional de Mato Grosso nfio apenas pelo fato de possibilitar o acesso ao ensino
superior, mas também pelo fato de formar profissionais para subsidiar outras a¢des da UFMT
como foi o caso do curso de Pedagogia desenvolvido pelo Nicleo de Educagdo Aberta e a

Diistidncia — NEAD,

O NEAD vem depois dessa formaco mais macica que nds promovemos na
modalidade parcelada. Muitos dos primeiros orientadores do NEAD foram alunos
das parceladas. Entdo a gente poderia fazer uma possivel discussdo de que as
parceladas deram wma sustentacdc para outros programas, 1o caso mais especifice
para o NEAD nos Polos. (Fernanda. Professora do curso de Pedagogia da UFMT)

A relevancia das agbes no interior foi destacada também pela possibilidade de
manter contato direto com a populacfio do interior, de conhecer a realidade da regifo para

entfo definir novas acdes no ensino e na pesquisa.

Sem a Interiorizagdo seria dificil ter essa compreensdo macro do Estado de Maro
Grosso, sobretudo porgue a UFMT se coloca numa regido que tem trés subsistemas:
Pantanal, cerrado e Floresta. Se nos ndo tivéssemos uwma agdo de penetragdo mais
direta por todas essas regides, nos teriamos muita dificuldade para poder ter essa
compreensdo um pouco mais abrangente. {...] A universidade tendo esses poios de
atuagdo no interior facilita a locomogdo dos pesquisadores (Marluce, Professora do
curso de Pedagogia da UFMT).

O capitulo que segue busca aprofundar as andlises sobre a relacdo teoria e
pratica no curso estudado. A matéria-prima para o desenvolvimento das andlises proveio das
experiéncias que vivenciei como professora do curso, de Relatdrios da Pratica de Ensino e de
Dossiés produzidos pelas pessoas que foram entrevistadas neste estudo na condigio de

€Eressos.
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CAPITULO 4
A RELACAQO TEORIA E PRATICA EM UM CURSO DE PEDAGOGIA
NA MODALIDADE PARCELADA: REVISITANDO O CAMINHO
TRILHADO

Ao revisitar o caminho trithado a fim de analisar a relagfo teoria e pratica no curso
de Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
procuro percorré-lo com olhar de quem investiga a experiéncia nele vivida para indagar o
sentido que ela teve na efetivacio da proposta de formago. Isso exigiu considerar que tais
experiéncias t€m, ao mesmo tempo, carater individual e coletivo, estiveram enredadas a
totalidade do curso e sujeitas aos condicionantes postos pelo contexto no qual ele foi
realizado.

O retorno ao passado fol feito pela recuperagdo dos fatos guardados na minha
memoria € dos registros das atividades realizadas na disciplina Ciéncias Naturais e
Metodologia do Ensino (planejamento, caderno de anotagdes). Foi feito também por meio de
Relatorios da Pratica de Ensino e de Dossié produzidos pelos sujeitos deste estudo que foram
egressos do curso. Os Relatérios da Pratica de Ensino foram adotados como objeto de
investigaglo porque correspondem a sistematizagfo das atividades curriculares que buscaram
articular o trabalho pedagdgico realizado pelo(a) professor(a)-licenciando(a) na escola com os
conhecimentos académicos trabalhados no curso. Os Dossiés porque correspondem as
sinteses das reflexdes realizadas no curso e as perspectivas de atuacdo profissional.

Para a construcio da analise pretendida, parto do pressuposto de que, a pratica é a
expressio material da intencionalidade da ac@o. Enquanto tal tem a sua racionalidade, mas
nfio fala por si mesma, ndo € auto-explicativa. Para ser mais bem compreendida ela precisa ser
teorizada. E a teoria que fornece elementos que elucidam os fundamentos da pratica ¢ as
contradicdes nela presentes. E a teoria que permite também avaliar o realizado para identificar
os limites e as possibilidades das acbes engendradas e assim definir novos projetos. Assim
entendendo, busco apresentar nos topicos que seguem os resultados do esforco de fazer da
prética, objeto de investigacdo. Isso se deu pela analise dos seguintes aspectos: relacio entre
0s principios estabelecidos no projeto do curso e a forma como o trabalho pedagdgico foi

organizado e dinamizado; o papel atribuidc aos conhecimentos académicos; papel atribuido
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aos conhecimentos e experiéncias do(a) professor(a)-licenciando(a) nos estudos realizados no
curso: evidéncias da relacfio teoria-prética nos Relatorios da Pratica de Ensino e nos Dossiés.
Com base nos dados derivados da anilise desses aspectos foram identificados os limites ¢
possibilidades do proposito de sustentar a formag#o realizada no curso no didlogo entre teoria

€ pratica.

4.1. A relacao teoria-pratica na disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia
do Ensino

As consideragdes apresentadas neste topico t€m como propésito apresentar uma
andlise do papel assumido pela disciplina Ciéncias Naturais e Metodeologia do Ensine no
desenvolvimento do curso em tela. Elas foram orientadas pelos principios que orientaram 2
proposta de formacfo, especialmente a relagio entre teoria e pratica. A matéria-prima que
serviu como fonte de dados foi o trabalho que desenvolvi como uma das quatro professoras
responsavels pela disciplina ministrada nas trés turmas do curso.

No curriculo do curso em questfo, foram destinadas a disciplina Ciéncias Naturais
e Metodologia do Ensino 240 horas-aulas, distribuidas em trés modulos. Estes tiveram carga
hordria de 60, 120 e 60 horas-aula, respectivamente. Seguindo os objetivos do curso a
mencionada disciplina se voltou para:

1. Compreensdo dos enfoques epistemoldgicos das ciéneias naturais e suas

relagBes com o contexto historico de sua produgo.

2. Desenvolvimento da capacidade de problematizagio do ensino das ciéncias
naturais para melhor compreens3o e redimensionamentio da prépria préatica
pedagdgica.

Aprofundamento dos estudos relacionados com as ciéncias naturais buscando
compreendé-las dentro de uma perspectiva integrada ¢ inserida no contexto

econdmico, pedagogico e social. {(Extraido do Plano de Ensino que elaborei, em
1999, para a disciplina Ciéncias Naturais ¢ Metodologia do Ensino).

(¥

Articulados aos principios que orientaram o curriculo do curso, esses objetivos
reafirmaram o entendimento da necessdria contextualizac@io da formagdo académica no campo
educacionai/social pela articulaglio permanente entre a dimiensdo epistemoldgica e a dimenséio
profissionaiizante. Reatirmaiarmn igualmente a necessidade de aprofundamcaic dos

conhecimentos do campo das Ciéncias Naturais, entendendo-as como uma construciio social,
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histérica e diversificada. Considerando que o trabalho pedagdgico foi apontado como eixo da
formacéo, a disciplina deveria ainda criar um ambiente favordvel a reflexdes sobre problemas
vivenciados no ensino de ciéncias naturais realcando a funcio desse componente na formacio
para a cidadania.

Interessada em conhecer as concepgdes, as experiéneias, 0s interesses, encantos ¢
desencantos dos professores-licenciandos/das professoras-licenciandas relativos as Ciéncias
Naturais, solicitei, como uma das primeiras atividades da disciplina, a elaboracfo de um relato
analitico sobre as experiéncias pessoais vividas na aprendizagem e no ensino de tais ciéncias,
Os relatos escritos deveriam incluir experiéncias estudantis ¢ docentes e apresentados
oralmente em sala de aula. Assim, todos puderam falar um pouco de si estabelecendo relacdes
com experiéncias vivenciadas por outro{a)s colegas. O que foi exposto revelou uma situagdo
paradoxal: se por um lado a ciéncia gerava curiosidade e fascinio, por outro, gerava também
desinteresse em decorréncia dos procedimentos de ensino centrados na reprodugdo a-critica e
mecdnica dos contetdos. O desinteresse foi associado ainda ao sentimento de que esse € um
campo de conhecimento restrito a uns poucos privilegiados em inteligéncia.

As reflexbes desencadeadas foram conduzidas para o estabelecimento de relagtes
entre ciéncia e poder e, por extens#o, a relacdo entre Mulher, Ciéncia e Docéncia. O texto de
Lopes (1991) 4 educag¢do da mulher: feminizacdo do magistério forneceu aportes tedricos
para entender as razdes dos historicos processos de exclusfo do género feminino do campo da
producdo cientifica bem como da sua insercio no magistério. Ao fazer a analise deste
processo, a autora mostrou que ele foi precedido de uma assepsia na imagem da mulher, para
extrair dela a relaciio com a promiscuidade. Realcando as caracteristicas femininas (associadas
a aspectos como: fragilidade, dogura, subjetividade, maternidade} difundiu-se a crenca de que
a ciéncia seria campo de trabalho masculino e reforcou-se a idéia de magistério como doagdo,
como filantropia, sacerdocio. Foram discutidas entdo as implicagdes desse tipo de assoclagéo
para o ensino ¢ para a consolidagfo do magistério como profisséo.

O exame das concepgdes de ciéncia que emergiram dos relatos motivou a
abordagem de quesiGes relacionmadas com os fundamentos historicos, fiiosoficos ¢
metodoldgicos da ciéncia. Um dos recursos didaticos escolhidos para enfocar essa unidade
tematica foi o video Giordano Brunc. Ao remeter ao contexto da revolucdc copérnico-
galileana, o video permitiu discutir as caracteristicas da ciéncia moderna, a funcéo social a ela
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atribuida (desenvolvimento do pensamento humano e sua aplicacdo nas diversas situacdes da
vida) ¢ suas relagdes com o poder politico e econdmico, notadamente da Igreja. Os estudos e
reflexdes realizados realgaram a natureza humana da ciéncia, sua dimensdo histérica e suas
inter-relagdes com o contexto de producio.

Para destacar o valor de outras formas de saberes que muitas vezes nfo tém
transito na ciéncia dita oficial foi lido e discutido o texto de Chassot (1998) Presenteismo:
uma conspira¢do contra o passado que ameaga o futuro. Nele o autor destaca a
supervalorizagdo do presente em detrimento do passado, questiona o descaso da escola pela
pesquisa de fatos histéricos ligados & vida cotidiana e chama atencdo para a necessidade de
reconhecer que a historia é construida cotidianamente Propde situacdes educativas que
motivem os estudantes realizarem investigagBes sobre situagdes cotidianas do passado
estabelecendo relagSes com o presente. Sugere, por exemplo, que se parta de perguntas
simples do tipo: Como era o mundo no tempo em gue nossos avos eram criangas? Quais eram
o0s métodos de controle de natalidade? Como eram os meios de comunicacdo? Como eram
conservados o0s alimentos? A partir de quando a ciéncia permitiu aos pais saber, antes do
nascimento, o sexo do filho? Que implicagdes isso teve nos comportamentos sociais? As
reflexfes desencadeadas com base no citado texto reafirmaram o necessirio reconhecimento
pela escola do valor do que o autor chama de ciéncia popular. Assim, pdde ajudar no
entendimento do processo de producdio/difusdo de conhecimentos e na compreensdo de que a
ciéncia € apenas uma das muitas manifestacdes humanas de conhecimento.

Apds esse pano de fundo, foram discutidas ¢ analisadas questdes relacionadas com
o ensino de ciéncias, a partir da realidade vivida pelos professores-licenciandos/professoras-
licenciandas. O proposito foi deixar aflorar os problemas enfrentados, os avancos realizados e
as expectativas em relacdo a disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia de Ensino. Os
problemas apontados foram relacionados basicamente com: caréncia de recursos materiais nas
escolas, apego ao livro didatico, pouca atengfo ao ensino de ciéncias em decorréncia da
preocupag¢io maior com a linguagem e a matematica e fragilidade da formagfio docente nessa
area do conhecimento™, Houve uma tendéncia em associar os probiemas diretamente a

questdes mais proximas e as deficiéncias pessoais, limitando-0s no contexto escolar. Isso

** Conforme registro do caderno de planos.
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exigiu que a discussdo fosse voltada para a necessidade de considerar que o trabalho
pedagdgico ¢ condicionado néo apenas pelas caracterfsticas da pratica educativa, mas também
pelas condigBes objetivas nas quais ele ocorre. Estas condicdes sdo determinadas por fatores
econdmicos, politicos, sociais e culturais. Dai a necessidade de fazer da luta pela
profissionaliza¢do uma conquista social.

No contexio das discussdes sobre os problemas do ensino e aprendizagem de
ciéncias, foram estudadas questdes sobre as tendéncias pedagdgicas nessa area do curriculo
escolar, e sobre a fungdo social do ensino de ciéncias. Para tanto, busquel amparo em
Krasiichik (1987) e Arroyo. Esses estudos, realizados em interface com a historia da educacio
brasileira, tiveram como proposito tornar evidentes as relagdes entre as mudangas ocorridas no
ensino de ciéncias e as alteracdes no contexto histérico nacional ¢ internacional. Apontaram
para o necessario entendimento de que a educacdio ¢ condicionada por fatores politicos,
sociais, culturais ¢ econdmicos e estd vinculada a um projeto de sociedade. Cabe ao educador
e 4 educadora, juntamente com o coletivo escolar, organizar o curriculo em fungdo do projeto
que desejam ajudar a construir.

Na continuidade dos estudos sobre o papel das Ciéncias Naturais nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental foi lido e discutido um texto de Fracalanza, Amaral e Gouveia
(1987) sobre a adequagdo do ensino de Ciéncias as caracteristicas do pensamento infantil. As
reflexdes suscitadas se espraiaram para o campo da psicologia da educag¢do e apontaram para 0
reconhecimento de que a crianga explica os fatos do mundo dentro da ldgica que ¢ peculiar ao
estagio de desenvolvimento cognitivo em que se encontra. Foi reafirmada a exigéncia de
criacio de situacSes de aprendizagem que estimulem a curiosidade da crianga, o confronto de
idéias, a reconstrugdo de concepgdes pessoais e a compreensao das explicacdes cientificas. Em
meio a discussdes sobre essa problemética, foram relatadas experiéncias desenvolvidas pelos
professores-licenciandos e professoras-licenciandas no ensino de Ciéncias para criangas.

As questdes suscitadas no texto mencionado anteriormente exirapolaram as
discussdes sobre a logica infantil para incluir também a logica do adulto. Considerando que na
tematica Terra e Universo as atividades foram conduzidas para o estudo de conceitos
relacionados coni: a Terra enquanto um corpo cosmico, dia e noite, estagdes do ano, fases da
lua etc., as respostas para as davidas surgidas foram buscadas na adocdo de modeios
explicativos (utilizando globo terrestre, bolas de isopor. velas etc.) e na extragdo de

139



conhecimentos apresentados num video sobre o cosmo. Ficou evidenciado entio os limites dos
modelos explicativos, uma vez que geralmente ndo correspondem aos dados do real.

As atividades relacionadas com a Terra no espaco incluiram ainda a confeccio de
um reldgio de Sol cuja configuragio obtida no més de janeiro foi comparada a obtida no més
de julho. As variagbes no comprimento ¢ na direcio das sombras geraram surpresas e
motivaram a formulacdo de hipdtese para as observacBes realizadas. Flas serviram para
discutir questdes como: a importincia das contribui¢des dos filosofos da antiguidade para o
desenvolvimento da astronomia, as caracteristicas ¢ os métodos empregados na atividade
cientifica, destacando o papel da observacio e dos registros e a inconveniéncia de se exigir das
criancas o estagio de abstragio requerido por alguns conceitos, no caso, daqueles relacionados
com a Terra no espaco.

Foi ressaltada, entio, a necessidade de o professor ¢ a professora incentivarem a
postura de inquietacdo perante os fendmenos naturais, como forma de despertar a curiosidade
e o interesse pela compreensdo dos fatos do mundo. Considerando a pesquisa como uma
promissora estratégia para a formacio, foi solicitada entfio a elaboracdo de um projeto de
pesquisa para ser desenvolvido num prazo de 24 horas. Nas duas turmas com que trabalhei, as
problematicas investigadas abrangeram AIDS; o cultivo da soja transgénico na agricultura;
consumo de drogas por adolescentes em Primavera do Leste; impactos sobre nascentes de rios
da regido em decorréncia da ocupacdo humana; condigSes sanitdrias de comunidades locais,
qualidade da dgua consumida na escola/comunidade; polui¢io de rios/corregos. Questdes
Investigativas estas requeridas e manifestadas pelo(a)s professores-licenciandos/professoras-
licenciandas, discentes do curso, para conhecimento. A apresentacfio dos trabalhos foi feita em
sala de aula e discutida coletivamente realgando a importincia da pesquisa como um principio
educativo.

Na mesma direcdo da pratica antes mencionada, foram realizadas também
discussdes sobre as influéncias do avanco da ciéncia e da técnica na sociedade. Nesta tematica,
a clonagem foi o foco dos debates. Para tanto, buscaram-se informagdes em jornais e revistas.
As reflexdes conduziram ao reconthecimento de que a ciéncia pode assumir um papel dual. Por
um lado ela favorece o desenvolvimento de tecnologias, bens e servicos que beneficiam a vida

humana. Por outro, como os produtos dela derivados ndo s3o distribuidos de forma justa ela
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tende a acentuar as diferencas entre ricos e pobres. Dai a necessidade de reconhecer as
relacdes entre ciéncia e poder politico-econdmico.

Na finalizacdo do primeiro moédulo foi aberto espaco para sugestdo de temaéticas
para estudo no segundo maédulo. Os temas eleitos foram o ser humano para além do biologico,
transformacdes fisicas e guimicas, ecossistemas de Mato Grosso (com destaque para ©
cerrado) € problemas ambientais da regifo. Foi solicitado que, no periedo entre o primeiro e o
segundo modulo da disciplina em questfio, os professores-licenciandos e as professoras-
licenciandas refletissem sobre o trabalho realizado em relagfio as ciéncias naturats e relatassem
suas experiéncias na etapa seguinte.

No segundo mddulo, em julho de 1999, houve espago para os professores-
Heenciandos e as professoras-licenciandas relatarem suas experiéneias pedagoOgicas
relacionadas com as ciéneias naturais, experiéncias desenvolvidas no periodo entre os
modulos. De um modo geral. os relatos constituiram na reprodugdo de atividades realizadas no
modulo anterior, com algumas variacGes. Posteriormente, o foco de atencéio foi voltado para o
estudo do ser humano em suas relagdes com o ambiente. Isso implicou identificagdo de
diferencas e semelhancas entre a espécie humana e os demais animais, bem como entre as
pessoas (geradas pelo patrimdnio genético, pelas condigdes sociais, pelos valores pessoais e do
grupo cultural). Dentro desta tematica foram realizadas discussdes sobre abordagem do corpo
humano no ensino de Ciéneias e nos livros didaticos. Tais discussdes conduziram ao
entendimento de que predomina na escola a vis@o cartesiana que fragmenta o corpo em partes,
o que dificulta a compreensdo das relacdes entre elas. Esta fragmentacfo foi ressaltada como
um dos fatores que dificultam a compreensio da complexidade da natureza biologica e social
do ser humano. Para aprofundar os estudos sobre o corpo humano foram realizadas aulas
praticas (usando o laboratorio de uma escola publica de Primavera do Leste) a fim de
favorecer a compreensdo de conceitos relacionados com citologia, anatomia e fisiologia
humana®*.

No estudo sobre os ecossistemas de Mato Grosso — floresta, pantanal e cerrado —
foi dado destaque ao Ultimo, pelo fato de ser esse o ambienie de vida dos professores-

licenciandos/professoras-licenciandas. Além de estudos tedricos sobre ambiente — o que exigiu

* Esse trabatho foi realizado em parceria com a professora Jane Vignado, docente do curso de Biologia da
UFMT.
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abordagem de alguns conceitos relacionados com as transformacdes quimicas, fisicas e
biologicas — foi realizada uma atividade de campo em éreas ainda nio alteradas pela ocupacéo
humana e em dreas ocupadas pela lavoura. Foram observados i loce os mmpactos ambientais
sobre o solo, 0s rios ¢ a biodiversidade, impactos esses decorrentes da producdo agricola em
larga escala. Em sala foram avaliadas também as implicacdes econdmicas e sociais dessa
producdo para o municipio de Primavera do Leste e para o Estado de Mato Grosso.

Para sistematizar os estudos realizados na disciplina, foi organizada, no terceiro
modulo da disciplina, uma Feira de Ciéncias. O referido evento foi aberto ao publico e serviu
como espago para socializagdo dos estudos realizados na disciplina. Por esta razio foi
considerado um momento da Pratica de Ensino.

Ao analisar o papel assumido pela disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia do
Ensino no desenvolvimento de um curso voltado a formacio de professores e professoras em
exercicio docente, identifiquei pontos de aproximacio ¢ de distanciamento entre o que foi
proposto ¢ o que foi realizado. Como pontos de aproximagdes podem ser citados os seguintes
aspectos: preocupacdo em considerar os saberes e as experiéncias docentes do(a)s
licenciando(a)s; preocupagdo em destacar a natureza humana da ciéncia, ou seja,
historicidade, constru¢do e diversidade de conhecimentos, conceitos apontados como
principios epistemoldgicos do curriculo: interesse em manter relagles entre os contetdos
estudados ¢ o contexto historico-social mais amplo. Os pontos de distanciamento foram
marcados por: dificuldade em fazer da pratica pedagdgica, ponto de partida e de chegada dos
estudos realizados, pouca articulacio com as demais disciplinas para favorecer o processo de
construgdc coletiva, abordagem pouco aprofundada dos problemas epistemoldgicos
enfrentados pela ciéncia no contexto contemporanco ¢ dos problemas decorrentes das atuais
politicas educacionais.

Se houve esforgo para realgar a relagfio entre teoria e pratica pela valorizagio das
experiéncias e saberes dos licenciandos, esse propésito ficou prejudicado pela dificuldade de
estabelecer o didlogo ndo apenas pela criagdo de espacos para relato de experiéncias e para
consulta sobre o que deveria ser estudado, mas também pela probiematizacdo das situacdes
reais vivenciadas pelo(a)s licenciando(a)s no exercicic da funcdo docente. A educacio

dial6gica problematizadora comeca
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nio quando o educader-educando se encontra com os educandos-educadores em uma
situacio pedagégica, mas antes, quando aguele se pergunta em torno do que vai
dialogar com estes. Esta inquietag@o em torno do didlogo € a inquietac@o em torne do
contetde programatico da educagio (FREIRE, 1983, p. 98).

Partir dos saberes, experiéncias ou dos problemas derivados do trabalho
pedagbgico realizado pelo(a)s licenciando(a)s, como foi pressuposto no curriculo do curso,
implicaria atribuir as teorias constituintes do saber sistematizado o papel de auxiliar na
explicacdo e andlise dos questdes investigadas. Nesse sentide a metodologia deveria assumir
um cardter cognoscitivo ao invés de carater instrumental. Isto porgue ela ndo se constitui num
conjunto de técnicas de ensino. Ela tem como propdsito organizar, cooperativamente, a tarefa
educativa para desvelar seus limites e possibilidades. Esta diretamente relacionada, portanto,
com o projeto de educagfio que por sua vez expressa uma concepgdo de mundo, de ser humano
e de sociedade.

Embora a pesquisa tenha feito parte das atividades realizadas na disciplina, ela
esteve relacionada mais diretamente com questdes alheias ao trabalho pedagdgico. Assim, o
proposito de fazer dela um principio formativo ficou prejudicado. A pesquisa se caracterizou
mais como um conteudo do ensino do que como uma estratégia para analisar criticamente o
proprio trabatho, experimentar novos procedimentos e, destarte, produzir conhecimentos.

Houve também interesse em realcar os mitos criados em torno da ciéncia moderna,
os limites da racionalidade técnico-cientifica e as relagbes entre ciéncia e poder politico-
econdmico, as quais tém implicacdes na configuragio da organizagfio social e da ordem
mundial. Entretanto, os problemas epistemologicos enfrentados pela ciéncia na atualidade os
quais apontam para a emergéncia de novos paradigmas foram poucos discutidos e estudados.

Qutro ponto de distanciamento da proposta esta relacionado com a organizagio
coletiva do trabalho. Em certa medida foram feitas algumas iniciativas neste sentido, mas elas
foram acanhadas e ficaram mais restritas ao trabalho do grupo de professoras responsaveis
pela disciplina em questdo. As poucas reunides que ocorreram com o coletivo de professores
envolvidos nas etapas niio foram suficientes para tornar evidente os principios da formagéo ¢

para dar organicidade ao conjunto das disciplinas,

-
5

Por considerar que a disciplina Ciéncias Naturais ¢ Motodoiogia do Ensino poderia

oferecer elementos suficientes para proceder a andlise sobre a relagfo teoria e pratica no curso
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aqui estudado, adotei também come fonte de dados os Relatorios da Pratica de Ensino e

Dossi€s. O resultado da anélise dessas producées & apresentado a seguir.

4.2. O desafio da construcio da Pratica de Ensino fundamentada no
trabalho

Na matriz do projeto do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia: Magistério das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental,” a Pratica de Fnsino ndo foi apresentada como um
componente curricular. Ela foi expressa no principio fundante do curriculo que determinou,
para todas as disciplinas, a permanente articulacdo entre dimensdo epistemologica € a
dimensdo profissionalizante (UFMT, 1996). Dai o propésito de criar situacdes pedagdgicas
favoraveis a problematizacio da realidade educacional para que o professor-licenciando e a
professora-licencianda pudessem melhor explicitar e explicar a logica de sua praxis docente,
entendendo-a como uma pratica social condicionada por fatores econdmicos, histéricos,
sociais, filosoficos, epistemologicos, pedagdgicos, organizativos etc. Assim, esperava-se
estimular analises globais sobre o processo educativo escolar, sobre as formas de gestdo
escolar, as politicas educacionais ¢ as lutas histéricas dos profissionais da educagio, em
articulagdo com os movimentos sociais (UFMT, 1996).

Com a publicagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional — Lei n°
9394/96 — que estabeleceu, no Artigo 65 do Titulo VI, que o curriculo dos cursos de formacio
dos profissionais da educacio, exceto para a educacio superior, deveria incluir, no minimo,
300 horas para a Pratica de Ensino — a revisdo do curriculo se fez imperativa. No caso do
curso que foi objeto deste estudo, a Pratica de Ensino foi explicitada como disciplina que teve
sua carga horaria distribuida no curriculo, conforme o quadro das etapas, apresentado no
Anexo 6. Como o corpo discente do curso foi constituido por docentes em exercicio nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental ¢ a proposta de formacio estava fundamentada no didlogo
entre teoria e pratica, ficou entendido que o fato de haver uma disciplina especifica para a
pratica de ensino nfo exime as demais disciplinas constituintes do curriculo do curso da

responsabilidade de estreitar as relacoes entre conhecimento académico e exercicio

> Aqui me refiro a0 Projeto do curso implementado, em 1995, em Cuiabé o qual serviu como matriz curricular
para 0 curso de Pedagogia realizado em Primavera do Leste, na modalidade Parcelada.
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profissional. FEsta orientacfio esta expressa no documento elaborado para nortear ©

desenvolvimento da disciplina em questdo.

A Pratica de Ensino sera de responsabilidade de todas as disciplinas, enquanto
constitutiva de uma totalidade, proporcionando aos pedagogos-aluncs experiéncias
de ligagiio a pritica no ambito da disciplina ou conjumto de disciplinas. Nesta
dimensdo, cada professor ou coletivo de professores podera propor atividades que
levern os alunos a buscarem na pratica pedagogica da escola de Ensino Fundamental
de 1 a 1V Séries uma compreensio de carater investigative, analitico ¢ reflexivo de
“como” s& da o Ensino no d&mbito daqueias disciplinas, sempre referenciada aquela
realidade escotar. Deverfio ser proporcionadas experiéncias de sistematizagho e
reflexfio sobre o contexto organizative da escola que oferece o Ensino Fundamenzal
de 1 a 1V Séries, tanto nos aspectos curriculares e didaticos, de mode a contribuir
para uma melhor compreensdo dos determinantes organizativos da escola na ago
docente. (Relatério Final do curso de Pedagogia na Modalidade Parcelada
desenvolvido em Primavera do Leste).

De acordo com a orientagfo formulada para a Pratica de Ensino, todas disciplinas
do curso deveriam se constituir em contextos apropriados para a producdo de conhecimentos
sobre o fendmeno educativo ancorado na realidade da escola. As possibilidades de
operacionalizagio desse principio ndo foram realgadas no projeto do curso. Também néo o
foram as formas de acompanhamento dos trabalhos realizados pelos professores-licenciandos
e pelas professoras-licenciandas nas suas respectivas escolas (situadas em diferentes regides
nos seis municipios envolvidos no convénio) 3% Dessa forma, uma indefiniciio foi gerada em
torno do sentido e do papel que a disciplina Pratica de Ensino deveria desempenhar.

J& que o trabalho pedagégico foi indicado como principio da formacéo, ficou
subentendido que a Pratica de Ensino estaria presente no desenvolvimento dos trés Ntcleos de
Estudos constituintes do curriculo. Incluiria, assim, atividades relacionadas com as disciplinas
aos fundamentos da educaciio (primeiro niicleo), com as disciplinas de contetidos especificos
(segundo nicleo) e com as disciplinas afins & organizacio escolar (terceiro nicleo). Nessa
concepcio a Pratica de Ensino poderia ser desenvolvida por meio de pesquisa, de produg@o de
material didatico, de atividade de extensdo e sobretudo, andlise do préprio trabalho. Em

A~

qualquer desses casos, a Pratica de Dnsino deveria se caracterizar como acdo concreta

3% Como foi referido anteriormente um dos limites dos cursos parcelados foi o distanciamento do campus central.
O distanciamento ndo dificulta apenas a aproximacdo entre professores e alunos do curso, como também e,
consegiientemente, o envolvimento desses em grapos de pesquisas.
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interessada na problematizacfio de situacdes da pratica educativa, na proposicio e analise de
atividades pedagdgicas sustentadas por uma teoria de compreensdo e interpretacdio da
realidade. Essa concepgfio de Pratica de Ensino, considerada como contexto privilegiado para
integrar a pesquisa na formagio e a formacio em pesquisa como propds Piconez (1998}, vem
sendo apontada como wm meio de participar concretamente da produgdo de conhecimentos
tecrico-praticos e, ainda mais, de processos de intervengdo para renovacdo das proprias
prdticas e amincios de novas alternativas (PICONEZ, 1998, p. 11).

O pressuposto da construcio da formagdo no didlogo entre teoria-pratica, entre
dimensgo epistemolégica-dimensio profissionalizante, entre educagfo e trabaiho bem como na
construgdo coletiva do conhecimento, expressou a opcio pela perspectiva dialética. Esta
considera que as teorias, as idéias, as reflexdes nfio ocorrem descoladas do plano objetivo, da
pratica e sem utilidade para esta. Considera igualmente que ndo hd trabalho nem acdo prdtica
sobre o mundo real que ndo dé em resultado uma representacdo tedrica e ndo determine o
aparecimento de novas idéias ou a descoberta de relagdes inéditas entre estas (PINTO, 1979,
p. 45). Isso significa que a Prética de Ensino foi concebida nio como um campo de aplicagdo
da teoria, mas sim como um campo de interlocugdo entre teoria e pratica, nutrida pela
curiosidade epistemoldgica frente a realidade educacional. A postura de estranhamento diante
do proprio trabalho implicaria entfio, o reconhecimento de que o gque forna ledrico um
contexto ndo € seu espago e sim a postura da mente (FREIRE, 2004). E a consciéncia da acio
que permite fazer uso da teoria para interpretar a pratica e fazer desta um campo favoravel a

validagdo da teoria e/ou de questionamento sobre a consisténcia desta.

O que significa que a verdade de um pensamento niio pode fundamentar-se se nio
sair da propria esfera do pensamento. Para mostrar sua verdade, tem que sair de si
mesmo, plasmar-se, adquirir corpo na prépria realidade, sob a forma de atividade
pratica. [...] E na pratica que se prova e se demonstra a verdade, o ‘cardter terrena’
do pensamento. Fora dela, ndo ¢ verdadeiro nem falso, pois a verdade nio existe em
si, no puro reino do pensamento, mas sim na pratica (VAZQUEZ, 1977, p. 156).

O curriculo do curso nesta concepgdio dialética de educagdio fundamenta-se na
expectativa de possibilitar ao professor-licenciando e a professora-licencianda o entendimento
de que a pratica ¢ cenéric onde irabalho, estudo, pesquisa, cultura e politica se imiscuem para

compor programa de formacio que transcendem o dmbito da acfio educativa. Isto porque o
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trabalho docente estd condicionado nfio apenas aos conhecimentos cientificos e pedagdgicos
de que o (a) educador (a) displSe, mas também pelas condicSes objetivas postas pelas
caracteristicas do contexto educacional no qual atua. Dai a necessidade da Prética de Ensino
meluir estudos sobre as politicas engendradas pele poder piiblico e econdmico para a educacio
e a reagdo da escola em relacdio a elas bem como o necessario entendimento de que a Pratica
de Ensino tem uma dimensdo cientifica, técnico-pedagogica e ético-politica. Ndo é s6 com o
curso que o individuo se torna profissional. E, sobretudo, comprometendo-se profundamente
como construtor de uma prdxis que o profissional se forma (FAVERO, 1992, apud
PIMENTA, 1995, p. 69).

Com a concepgio de Pratica de Ensino proclamada no projeto do curso se intentou
superar vethos problemas presentes nos cursos de formacfo docente e identificar
possibilidades de mudancas qualitativas tais como: superacdo da concepcdo de Pratica de
Ensino como um conjunto de atividades que marca o fim da hibernacdo tedrica’ para
entendé-la como um movimento permanente entre formacgfc académica e exercicio
profissional; maior aproximacfo entre conhecimento especifico e conhecimento pedagogico
pela definicio de agdes coletivas articuladas pela adogo do trabalho pedagdgico como objeto
gnosiologico; aproximagio ensino e pesquisa pela busca de compreensdo dos problemas da
pratica educativa com desdobramentos em acOes estimuladoras de ensino; assuncfo da
dimenso politica da educacio pelo entendimento de que as praticas, a estrutura, organizaco
funcionamento das instituigbes educativas sdo guiadas por um projeto de ser humano e de
sociedade que se deseja construir.

Com as consideracdes apresentadas a seguir, procuro confrontar essa concepgéo de
Pratica de Ensino com a experiéncia vivenciada, a fim de identificar pontos de aproximacéo ¢

de distanciamento entre elas.

7 . . . ~
> Expressfio usada por Fazenda {1996) para caracterizar o periodo da formacfio centrado apenas no estudo das
teorias relativas a educagio.
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4.3. A Pratica de Ensino vivenciada

Nio identifiquei nos documentos analisados indicios de desenvolvimento de
estudos, discussdes ¢/ou atividades coletivas que tivessem como propdsito discutir o sentido ¢
a dinamica da Pratica de Ensino no processo formativo. Como professora dessa disciplina
participei apenas das atividades realizadas no ultimo ano, quando a carga hordria a ela
destinada fol ocupada com trabalhos em grupos com objetivo de sistematizar as atividades da
Pratica de Ensino realizadas no decorrer do curso buscando interfaces com o trabalho
realizado pelo(a) professor(a)-licenciando(a) em suas respectivas escolas. Foi solicitada entfio
a elaboragdo de um relatério individual contendo andlises no dmbito do curso, da pratica
docente em sala de aula e do contexto organizativo da escola.

Em relagdo ao curso, ofa) aluno(a) deveria relatar atividades relacionadas com as
disciplinas estudadas em articulagdo com o trabalho pedagégico realizado por eles/elas no
contexte da escola. Com base na organizagio curricular do curso, deveria apresentar relatos
analiticos: sobre a educagfio — entendida como pratica social/institucional e como processo
construtivo pessoal —, levando-se em conta o estabelecimento das multiplas relacdes e inter-
relagdes entre os seus condicionantes (socio-histéricos, sécio-politicos, bio-psico-sociais,
socioecondmicos, socioculturais, epistémicos e pedagdgicos); sobre os desafios da profissio e
da producdo de conhecimentos sobre o proprio trabalho: e, ainda, sobre o contexto
organizativo da escola. Em relagfio a este ultimo aspecto, os relatos deveriam contemplar
andlises de atividades integradas ao projeto da escola em sua totalidade: administracio
colegiada, projetos e outras atividades coletivas voltadas a organizacio e dinamizacio do
curriculo.

Em fung¢io dos objetivos deste estudo, a anélise dos relatérios foi conduzida pela
busca de resposta para as seguintes questdes: Como a Pratica de Ensino foi vivenciada no
curso? Houve evidéncias de produgio de conhecimento e, portanto, de coeréncia entre o papel
a ela atribuido e a forma como foi materializada? Que concepgdio de Pratica de Ensino foi
expressa nos relatorios?

Os dados levaniados, complementados com informagées extraidas das entrevistas e

das minhas experiéncias como professora da disciplina, foram organizados com base nos trés
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niveis da Pratica de Ensino destacados anteriormente: experiéncias vivenciadas no curso, no
trabalho realizado pelo(s) professores~1icenciandos/peias professoras-licenciandas no ambito
de suas respectivas salas de aula € nas escolas (como parte da comunidade escolar).

Quanto ao primeiro nivel — do curso — as opinides apresentadas pelo(s) professor
{es)-licenciandos/pelas pmfessoras»-iicenciandas ndo foram undnimes. Para alguns/algumas, a
Pratica de Ensino foi pouco explicitada ¢ esteve mais relacionada com as disciplinas que

tratam de Metodologias de Ensino.

A Pritica de Ensino ocorreu sim, mas em Si, foi pouco discutida. A gente trabalhou
uns projetinhos, mas foram poucos [...] Foi mais discutida nas metodologias. ..}
Tem conteudo gue ndo tem COMG relacionar com a escola né? (Lydia. Professora-

egressa do curso. Depoimento extraido da entrevisia).

Eu acho que a Pratica de Ensino foi trabalhuda mais nas metodologias e no final do
curso quando pediram para a gente fazer o relatorio (Lawa. Professora-egressa do
curso. Depoimento extraido da entrevista).

Para outrosfoutras, a Pratica de Ensino esteve presente desde 0 inicio do curso

porque permitiu articular os estudos realizados e a realidade escolar.

Considero que houve relagdo marcante enire curso ¢ escola, jd que, desde o0s
primeiros trabalhos extraclasse exigidos pelo curso, todos estavam voltados para a
pradtica pedagdgica. No inicio, foi dificil para entender isso nas disciplinas dos
fundamentos da educagdo devido o tempo que fiquei longe de um banco escolar,
mas, quando comecaram a vir as metodologias de ensino, me senti mais aliviada,
pois ali eu tinha mais Seguranca (lima, Professora-egressa do curso. Excerto

extraido do Relatério da Prdtica de Ensino)

Todas as disciplinas do curso de Pedugogia levaram-me a pensar contintuamente d
minha pratica docente entendendo-a para além da sala de aula. Por isso, hoje
possuc elementos pard compreender que d escola é uma instituicdo que tem COmo
fungdo ajudar a construir a sociedade. Seu objeto de trabalho é o conhecimento.
Entendo também que toda pradtica é norteada por uma concepedo de mundo. Em
outras palavras, todo modelo pedagdgico é calcado num modelo epistemoldgico
consciente ou ndo (Cdssia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do
Relatério da Pratica de Ensing).

A Pratica de Ensino fol importante porque possibilitou a concatenacdio dos saberes
vigentes no ambito universitdrio e as praticas desenvalvidas no dmbito escolar.
Dessa jungdo emergiram noves conceitos, novos saberes, fazeres novos € d Jormagdo
definida pela dialeticidude que sustenig, no MOMENO arual, minhas acles, quer
sejam realizadas no ambilo escolar, quer sejam desencadeadas em oulros setores da
vida sociai {Eudsos. Frofessor-egresso do curso. Excerto extraido de Relatorio dn
Frdtica de Ensino)
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Se nos primeiros relatos a Pratica de Ensino foi associada mais diretamente com as
disciplinas relativas aos contetidos e metodologias de ensino nas areas especificas do
conhecimento, os relatos posteriores expressaram entendimento de que a referida prética
extrapola os limites da sala de aula, pois esta relacionada com o trabalho pedagogico realizado
no dmbito da escola como um todo, com base em um projeto de educacio e de sociedade.
Considerei que a dificuldade no entendimento do sentido da Pratica de Ensino no curriculo do
curso como um todo, inclusive no primeiro Nucleo de Estudos, esta relacionada,
particularmente, com a historica cisfo entre teoria e pratica. Esta cisfio, além de fragmentar os
conhecimentos curriculares, induziu a crenca de que existem disciplinas voltadas ao pensar e
outras ao fazer. Como conseqiiéncia, essa dicotomia induziu também 3 crenga de que, nos
projetos de formagdo, os professores e as professoras, sobretudo ofa)s que atuam nos
primeiros niveis da educagdo, devem se comportar como um objeto a ser modificado. Melhor
dizendo, como praticos que aceitam receber de outros instrucdes sobre saberes, recursos e
procedimentos relativos ao seu campo de atuagfo.

O outro fator que emergiu das analises sobre essa questdo esta relacionado com a

pouca explicitagéo sobre o sentido atribuido 4 Prética de Ensino no desenvolvimento do curso.

A Pratica de Ensino deveria ter sido explicada desde o inicio do curso. Eu ndo sabia
que iria ser assim... Se eu soubesse teria guardado todos os trabalhos [ ] seria
mais fdcil fazer o relatério (Mério. Professor-egresso do curso. Trecho Exiraido da
entrevista).

No inicio, quando eu comecei a fazer Pedagogia eu pensava que a gente ia ter um
estagio em sala de aula. Porgue no meu magistério foi assim. Teve estdgio
supervisionado. Vieram trés pessoas da Delegacia de Ensino. Ficaram ussistindo @
aula e me avaliando. [...] Depois vocé recebia aquele monte de ficha de avaliacdo...
Vocé fazia o projeto da aula que ia trabalhar, marcava o dia e eles vinham 1né? Eu
pensava que iria ser assim também na Pedagogia. Mas ,ai, depois de um fempo,
comentaram que nAo, por que nos somos professores de [ a IV, que a gente jd tinha a
pratica e que nds desenvolveriamos esse trabalho de reflexdo sobre ela {Lydia.
Professora-egressa do curso. Trecho extraido da entrevisiaj

* Almeida (1983), refletindo a questdo dos estagios no curso de Pedagogia da UFMT, apontou a necessidade de
superar a cisdo entre as disciplinas de Fundamentos da Educugio e a formacio profissional afirmando que
concretamente o curso de Pedagogia repetia a mesma dicowomia existente entre as disciplinas de ‘conteiidos’ e as
de formagdo especifica que se critica nas demais licenciaturas. Como alternativa para essa contradicdo
argumentou em defesa da adocdo da atividade pratica (estagio) no curso de Pedagogia como elemento
metodologico em composicdo com as disciplinas.
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Esse fato pode ser considerado uma contradi¢do. pois se o curriculo foi

fundamentado no didlogo entre teoria e pratica, entre trabalho pedagogico e os estudos

realizados no curso, a Pratica de Ensino deveria ser reconhecida como um elemento que

deveria se fazer presente ao longo de todo processo da formaco. Obliterou-se assim que,

como uma teoria de formacfo. esse pressuposto deveria ser explicitado, discutido, analisado

para poder penetrar na consciéncia dos sujeitos envolvidos na materializacdo da proposta. 56

assim a teoria se tornaria praxis, so assim poderia passar da intencionalidade a acao.

Seguindo & estrutura proposta, os relatérios analisados foram organizados

estabelecendo relacdes com os trés Nucleos de Estudos. No que se refere as atividades

relacionadas com os Fundamentos da FEducacgfio, os relatos mostraram a perspectiva

apresentada a seguir.

Através da disciplina Sociologia da Educacdo, pude observar melhor o contexto
social e examinar o lugar na sociedade no qual estdo situadas a escola e a familia de
cada educando para wrabalhar adequadamente. A este respeito, anfes, meH
conhecimento era nulo. [...] A sociologia me permitiv uma perspectiva sobre as
forcas que influenciam na escola, os sistemas de valores que determinam «
organizagdo e o comportamento de um grupo social. [...[ 4 experiéncia que tive ao
cursar a disciplina Antropologia me permitiu aprender como obter informagBes que
sejam dteis & minha praxis. Posso dizer que através dessa disciplina obtive diretrizes
que me levaram a colher junto aos pais, bem como junto aos alunos, informacdes
que facilitem a confecgdo de planejamento mais adequado para a turma de alunos
em questdo (Adélia. Professora~egressa do curso. Excerto extraido do Relatorio da
Pratica de Ensino)

Os fundamentos da educagdo abriram minha visGo de mundo [...] essas construgdes
de conhecimentos sociais, culturais, politicos, cientificos, etc. nos fizeram ver a
escola niio mais como algo parado e uniforme, mas como uma estridurd dindmica,
viva e multifacetada onde nos professores somos a mola propulsora, ndo somente em
sala de aula, mas em todo o espago do trabalho escolar. E necessdrio que mesmo de
forma acanhada comecemos a colocar em pritica esses conhecimentos adquiridos
e construidos, para que possamos Imprimir nova “cara” & nossa escola,
considerando nossa realidade global a gual estamos diretamente vinculados com
nossos alunos. (Silma. Professora-egressa do curso. Depoimento extraido do
Relatorio da Pradtica de Ensino).

Na Historia da Educagdio vi o quanto a educagdo sofreu e tem sofrido para ser o que
é e nisso compreendi que a escola, desde que foi criada como instituicdo, tem
servido e serve aos interesses do capitalismo, formando mdo-de-obra especializada
para o mercado de trabalho. [...] No caso de filosofia entendi que temos que
aprender a aprender. Ndo podemos entregar nada pronto aos alunos, mas temos que
fazé-los reflesir, para que possam dar continuidade ao processo de construgdo de
conhecimento. Para tante deve ier wma interagdo enlre o sujeito e o objeto. A
antropologia também nos foi de muita valia, pois nos mostrou que a educagdo é
transmissora de cultura. Existe no mundo diversos grupos sociais, cada qual com
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uma cultura e que cabe g nos os educadores respeitar as diferencas sociais (Ana.
Professora-egressa do curso. Exeerto extraido do Relatério da Pratica de Ensinop.

Em todos os relatérios analisados ficou notdria a preocupagdo em realcar as
contribuigdes das disciplinas Sociologia da Educaco. Filosofia da Educacio, Antropologia da
Educaclo e as demais disciplinas constituintes do primeiro niicleo de estudos do curso. Essas
contribuigdes dizem respeito 4 ampliacio da visio de mundo, a mefhor compreensio das
relagBes entre a educacfio e o contexto histérico, social e cultural e a0 melhor entendimento
dos fatores que afetam o processo educativo. Ficou perceptivel também a tendéncia em negar
o valor dos saberes pessoais, notadamente os derivados da pratica, para realcar o valor das
teorias estudadas. Em conseqiiéncia disso a pratica foi caracterizada mais como um campo
para aplicacdo de teorias do que como um campo onde teoria e pratica se dialetizam para
impingir novas configuracdes em ambas.

Dos 17 relatorios analisados, apenas dois destacaram, no primeiro nicleo de
estudo, o desenvolvimento de atividades mais diretamente relacionadas com o trabalho
pedagdgico na escola. Um citou a analise de livros didaticos para identificar conceitos e
imagens que reforcam preconceitos em relagdo aos negros. Isso leva a crer que o trabalho
pedagdgico como base da formacio foi assumido como um principio béasico da formacio, fato
que pode ser apontado como um ponto distanciamento da formac@o proposta.

A aproximagdo entre os estudos realizados no curso e o trabalho pedagdgico
realizado pelos professores-licenciandos/professoras-licenciandas ficou mais explicita nas
consideracbes sobre o segundo nicleo de estudos, reservado particularmente as disciplinas
relacionadas com os contetdos e metodologias das ciéncias que integram o curriculo das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Em todos os relatorios analisados, a disciplina
Linguagem e Metodologia do Ensino foi a mais citada. Este fato pode ser explicado tanto pela
elevada carga hordria a ela destinada (390 horas-aula), quanto pela natureza dos trabalhos

realizados.

Uma disciplina bastante significativa para mim Joi Contendo e Metodologia da
Linguagem. Através du mesma aprendi fazer andlise dos livros didsricos que na
maioria das vezes estdo totatinente desvinculados da realidade na qual estamos
inseridos. [...] Aprendi que o aluno precisa ter acesse a diversos tipos de texios

** Grifos meus
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para quando produzir o seu fexio poder construir um fexto diferente daguele da
cartitha (Cassia. Professora-egressa do curso. Excerio extraido do Relarorio da
Pratica de Ensino).

A disciplina Linguagem e Metodologia do Ensine direcionou o estudo para o
enfendimento de que a linguagem é uma atividade humana historica e social. E um
trabalho construtive, wm processo coletivo que resulta em uma longa histdria na
gual é constitwido o sistema lingiiistico e comunicativo utifizado em uma
comunidade. As linguas evoluem no tempo, se transformam e vio adguirindo
peculiaridades proprias. O gue as diferenciam sdo os valores socials que seus
membros tém na sociedade (Eudson. Professor-egressa do curso. Trecho extraido do

Relatorio da Prdtica de Ensino).

(...} Através desta pesquisa pude observar os vdrios niveis de representacdo da
linguagem desenvolvido pelas criancas e como o meio as influencia. Compreendi
também q importdncia de se vespeitar todas as fases de seu desenvolvimento
cognitivo. Essa discipling {Linguagem ¢ Metodologia de Ensinoj permitiu-me
reelaborar minha concepelo sobre infdncia ¢ entender melhor a importdncia da
mesma na formac@o de cidad@os criticos. Para tanto ¢ necessdrio respeitar cada
etapa deste processo pard que os mesmos desenvolvam o Seu raciocinio e
compreendam a sua agdo no mundo (Elen. Professora-egressa do curso. Excerio
extraido do Relatério da Pratica de Ensino).

Outra disciplina que teve destaque foi Matematica e Metodologia do Ensino. A
esta, também foi destinado o dobro da carga horaria destinada a qualquer uma das disciplinas

que constituiram o primeiro nicleo.

A disciplina Matemdtica e Metodologia do Ensino mostrou-me o processo de
construgdo do pensamento matemdtice, a construcdo do conceito de mimerc e a
Jungdo da matemdtica na formagdo da crianga. Durante as aulas trabalhamos com o
dgbaco, régua numerica, doming, jogo da memdria, etc. fazendo relagdo com 0 nosso
trabalho (Adélia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Relatorio da
Pratica de Ensino).

Sempre ensinei esse conteudo (sistema de pesos ¢ medidas) de maneira tradicional,
ou seja, da mesma forma gue aprendi. [...] ndo via a importdncia em recorrer d
historicidade para leva-los ao entendimento da evolugdo do sistema métrico. Hoje,
depois de ter estudado matemadlica no curso, reconheco a importdncia de realizar
atividades em que o alfuno vd medindo das varias formas: palmos, polegadas, pés
elc.) porque nessa reconstrugdo histérica ele vai relacionando as dimensées do seu
corpo com os espagos a serem medidos e construindo um melhor conhecimento
sobre medidas, visto que o homem, go iniciar o trabalho com medidas, usou desse
mecanismo — o corpo — até chegar as medidas padrdo (Elen. Professora-egressa do
curso. Depoimento extraido do Relatorio da Prdtica de Ensino).

Através da discipling coniendo e Metodologia da Matemdtica pude compreender que
o ensino da Matemdiica, assim como iudo ensino, contribui (ou udo para as
transformacdes socigis ndo apenas pela suvcializagdo do conteddo, mas também
através da dimenséo politica que é intrinseca a essa socializagdo. Essa disciplina me
ensinou que € possivel torna-la uma atividade prazerosq e agraddvel, sem sentir
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medo. Quando a gente entende o sentido e consegue fazer relagdo com a realidade é
possivel aprender sem sentir dificuldades. (Cdssia. Professora-egressa do curso.
Fala extraida do Relatorio da Pratica de Ensino)

Os destaques dados, em todos os relatdrios, a essas duas disciplinas decorrem das
possibilidades de relagdo direta entre os conhecimentos sistematizados — as teorias — e o
trabalho pedagbgico realizado pelo(a) professor(a)-licenciando(a) na escola. Essa relacdo ficou
expressa na melhor compreenséio do fazer e do saber docente sobretudo no que diz respeito: &
dimensdo historica e social do conhecimento {lingiifstico e matematico}; aos processos de
aquisi¢do, pela crianga, da capacidade de ler, escrever ¢ contar; aos condicionantes sociais que
afetam a aprendizagem: & necessidade de criar situagdes pedagdgicas que permitam romper
com 0s mitos criados de certas dreas do conhecimento — como € ¢ caso da matematica — pela
adogdo de estratégias de ensino que tornam a aprendizagem mais efetiva e prazerosa. Ficou
expressa, particularmente, na necessidade de dar sentido politico-social aos contetdos
escolares.

Outra preocupagio do curso que pdde ser visualizada nos registros da Pratica de
Ensino foi o interesse em estabelecer relagdes entre o processo de produciio de conhecimentos
pela humanidade e os processos cognitivos vividos pela crianca no esforco para decifrar os
cddigos exigidos na leitura, na escrita e nos calculos matematicos. Foi perceptivel ainda o
interesse em romper com os mitos criados em tomno de algumas disciplinas como, por
exemplo, em torno da Matemdtica. Isso exigiu compreensio da sua funcdo social e das
possibilidades de ensind-la de forma lidica e prazerosa.

Em todos os Relatérios foram feitas referéncias a disciplina Ciéncias Naturais e
Metodologia do Ensino. As variagdes ficaram por conta da extens3o dos relatos.

Um momento importante foi o das aulas de Ciéncias Naturais e Metodologia do
E£nsino. No primeiro modulo fiz um movimento retroativo na tentativa de resgatar, de
minha memoria, vestigios do que outrora foram as aulas de Ciéncias assistidas por
mim. Aulas estas que definiram minha visdo sobre esta discipling e ocasionaram até
aquele momento minha maneira de dar aulas de Ciéncias.[...] As reflextes levaram-
me a questionar o milo de que a ciéncia ¢ dificil e a entende-la como uma arividade
que estd presente na realidade na qual me insiro. {...] Os conhecimentos aprendidos
nos irés modulos de Ciéncias Naturais possibilitaram em muito melhorar minha
pratica docente e um trabalho de pesquisa iniciado por mim em 1996, sobre a
erosdo na regido das furras. Pesquisa esta que acompanha os impactos ambientais
provocados pelo desmatamento nesta regido e avalia a importdncia das plantas

medicinais do cerrado para a populagdo préxima ao local (Elen. Professora-egressa
do curso. Excerto extraido do Relaiério da Pratica de Ensino).
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A pesguisa, a aula de campo. as aulas de laboratério ¢ a feira de ciéncias foram
relevantes porque me levaram a perceber que o ensino de ciéncias lem como
objetivo desenvolver a criatividade, o senso critico e questionador do alunc levando-
0 @ se tornar um agente ativo e transformador do ambiente que o cerca. O professor
deve levar o aluno a planejar, observar. perguntar, colher e registrar dados,
comparar, descrever, que sdo mecanismos de busca e organizagdo de informagoes
(Eudson. Professor-egresso do curso. Fala Extraida do Relatsrio da Pratica de
Ensinc}

As reflexdes realizadas na disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia do Ensino
gjudaram a entender que o professor deve ensinar ciéncias analisando de modo
critico as correlacdes entve o conhecimento clemifico e o cotidiano da sala de aula.
Para isso deve ressaltar a inter-relacdio entre ciéncia, historia, tecnologia e
sociedade e também usar como material didatico-pedagdégico os recursos oferecidos
pelos meios de comunicagdo social, na tentativa de permitir av educando o acesso
aos recursos tecnolégicos existentes e disponivels, uma vez gque muilas vezes sdo
negligenciados ora por motivos culturais. ora por falta de condigdes materiais e
humanos Dirce. Professora-egressa do curso. Fala extraida do Relatorio da
Prdtica de Ensino).

As contribuicdes foram relacionadas também com as possibilidades de melhor
compreensio das experiéncias vividas como aluno(a) e/ou como docente, com 0 rompimento
de mitos criados em torno da ciéncia e do ensino de ciéncias naturais. Nesse sentido, os relatos
permitem afirmar que a disciplina realgou a dimensdo humana da ciéncia e, portanto a
necessidade de analisa-la de forma critica considerando as relagBes com a sociedade. Outro
aspecto marcante nos relatérios foi o destaque dado a importincia das atividades praticas
desenvolvidas nos modulos, especialmente dos projetos de pesquisa realizados, das aulas de
campo, de laboratério e da Feira de Ciéncias. No caso da Elen as contribui¢des foram
relacionadas também com as atividades de pesquisa que ela estava realizando sobre problemas
ambientais da regifio, juntamente com outros colegas de trabalho e com um grupo de
estudantes do Ensino Fundamental.

As consideragdes sobre as demais disciplinas relacionadas mais diretamente com o
trabalho docente em sala de aula seguiram nessa mesma perspectiva. Em todas elas, ficou
realgada a necessidade de se levar em conta o aluno, suas condices de vida e o sentido
politico-social do trabalho educativo.

O ensino de Geografia e Histdria ndo ¢ diferente de linguagem, Cléncias ¢
Matemdtica, pois iodos devem buscar uma relagdo entre  escola ¢ a vida, com ¢
grupo social ao qual o educando se liga, com os desgjos e aspiragbes que lhes sdo

repassados, com a cidade onde vive, com as relagfes sociais de producdo, com o
campo e outras. Se ¢ aluno é capaz de expressar sobre sua experiéncia de vida de

155



tecer algum tipo de andlise sobre sua existéncia, Ihe abrirdo as portas que levam a
uma melhor compreensdo de sua realidade (Adélia. FProfessora-egressa do curso.
Excerto extraido do Relatorio da Prética de Ensino).

[-] As metodologias trabaihadas me ajudaram a rever minha pratica a entender
que ¢ fazer pedagogico estd sempre acompanhado por wma teoria. [ ] Por isso
quero registrar que o cwrse me proporcionou  momentos de  reflexdes e
conhecimentos para minha vida profissional. Penso que é a dificuldade de entender
0 processo ensino-aprendizagem que faz com que o educador tenha dificuldade em
avaliar seu trabalho, em buscar o porqué dos problemas da educacdo e em intervir
para atingir, de forma consciente, o sucesso. (Laura, Professora-egressa do curso.
Excerto extraido do Relatorio da Préiica de Ensina)

As metodologias nos foram mostradas de forma que pensdssemos e refletissemos
sobre o porqué ensinamos tal conteido, para que e de que maneira os
conhecimenlos previos dos alunos podem fazer parte do processo de ensino-
aprendizagem de forma contextualizada.f...] Passamos a compreender melhor as
ciéncias e situd-las como parte de nossa vivéncia didria. Se pudermos ajudar mais
claramente nossos alunos em seu processo de aprendizagem ¢ entendé-ia, nés rnos
veremos também como produtores de conhecimento. [...] As metodologias nos
ensinaram que devemos propiciar aos nessos alunos subsidios para que interajam
na natureza respeitando-a para gue possam lambém operar mudancas na sociedade
em favor da coletividade e da historicidade da qual todos fazemos parte (Silma,

Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Relatério da Prética de Ensino}.
No que diz respeito s disciplinas que deram corpo ao segundo nucleo de estudos,
todos os relatorios apontaram a existéncia de relacdes entre teoria e pratica, as implicagdes
dessa relagdo na forma de ser e de agir como docente. Isso significa que nesse bloco de
disciplinas os principios que fundamentaram a formacfo ficaram mais explicitos, sobretudo no
que se refere ao dialogo entre conhecimento académico e exercicio profissional e entre teoria e
pratica. As relagbes com os principios que orientaram a formagfio foram notadas também no
cuidado em realgar a dimensdo historica da ciéncia para entendé-la como uma construgdo
humana, dindmica, diversificada e condicionada por fatores econbmicos, politicos, sociais e
culturais. do conhecimento. Qutro aspecto que sobressaiu em tais reflexdes foi o entendimento
de que os contetidos e os métodos de ensino precisam ser pensados em articulacio com as
caracteristicas do(a)s aluno(a)s e da realidade educacional a fim de favorecer a leitura do
mundo (FREIRE, 1983), ou seja, a atuagfio critica e ética diante da realidade vivida. Outro
aspecto que ficou salientado em todos os relatos foi o entendimento que o didlogo € o melhor

método educativo, pois professor(a) e aluno(a) aprendem juntos

i

Uma das coisas que aprendi como aluna do curso foi que o melhor método de ensino
¢ aguele que educa, que estabelece um didlogo e que permite ao alune e ao
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professor ¢ enriquecimento mituo (Adélia. Professora-egressa do curse. Trecho
extraido do Relatorio da Pratica de Ensino)

[...] os professores que trabalharam com as metodologias nic vinham sé com as
suas idéias. Eles vinham em busca de uma troca de idéias [ ] Eles ndo vinham agui
Jalar para os cursandos: “Olha agora vocés terdo que fazer desta maneira”. Ndo...
Eles vieram guerendo saber como a gente estavg lidando na sala de aula. Entdo,
Jicou mais facil entender as reorias (Mdric. Professor-egresso do cursa. Trecho
extraido da entrevisia).

Nesse sentido ficou evidenciado que o método de ensino ancorado no didlogo
com ¢ cophecimento, com a realidade vivida, com o outro, nfo admite padronizacdes,
procedimentos preestabelecidos descolados da teoria pedagdgica sob pena de resultar em

acdes mecénicas ¢ incompativels com os propositos perseguidos. Na busca do conhecimento

o método renega a qualificacdo de ‘instrumento’ ao se identificar 4 operagdo propria
e definidora do sujeito, a sua intencionalidade, da qual ndo admite ser separado, pois
ndo hd ‘tender para’ alguma coisa, com o fim de conhecé-la, que n&o tenha de fazer-
se por algem caminho. Este nfo deve ser chamado ‘instrumento” para atingir um fim,

pois € a via, a relagio que liga o termo inicial ao final (PINTO, 1979, p. 375).

Nao tdo exploradas, as demais disciplinas constituintes do curriculo do curso e
relacionadas com 0 terceiro nacleo de estudos também foram referidas.

O curso me fez refletir, perceber, ver a escola na sua totalidade, pois o fato de ser
prafessora restringia minha visdo de escola a sala de aula. Nunca havia pensado a
Jorma sobre como estd organizado o curriculo nas escolas, ou como as escolas estio
organizadas e planegjadas. Através das disciplinas citadas acima [relativas a
organizacdv escolar] pude perceber que existe uma série de questdes postas além
da sala de aule, mas que refletem em meu trabalho com meus alunos (Cdssia,
Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Relatorio da Prdtica de Ensino)

Todas as disciplinas deste nicleo {terceiro) trabalharam numa perspectiva: A escola
na sua totalidade. Para tante, foram trabalhados os seguintes temas: andlise e
implementacdo de projetos de ensino, andiises globais do processo educativo
escolar, da politica da educacdo e das luwas historicas dos profissionais da
educacdo em articulacdo com os movimentos sociais, também as formas de gestdo
escolar e o significado das relagdes de poder no cotidiano escolar. Esses temas me
Jizeram perceber a escola na sua totalidade (Adélia. Professora-egressa do curso.
Excerto extraido do Relatorio da Prdtica de Ensino).

Em wuni dos momentos de estudo fizemos alguns comentarios dos Pardmetros
Curricuiares Nacionais, onde se percebe que eles trouxeram de importante foi mais
ainde @ acomodagdo de muitos professores, pois muitos resolveram acatar as
sugesties existentes nos pardmeiros e hoje 5O se reinem para discutivem, pois os
objefivas jd estdo promtos ndo levando alunos e professores a questionar e sim
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aceitar (Lucia. Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Relatdrio da
Prdtica de Fnsino)

A pouca referéncia aos estudos realizados no terceiro nucleo de estudos expde
uma das fragilidades do curso: a articulagZo entre o projeto de formagfio docente e o contexto
de sua producdo. Foram parcos os posicionamentos e reflexdes sobre questdes relacionadas
com as atuais politicas educacionais tais como: Diretrizes para a Formacio de Professores,
Pardmetros Curriculares Nacionais, Sistema Nacionai de Avaliacfio, processo de (des)
profissionalizacdo etc.

Qutro componente curricular destacado como espaco para o desenvolvimento da
Pratica de Ensino foi o Semindrio Integrador. Como o préprio nome indica, esta atividade
curricular teve como propdsito integrar as disciplinas constituintes de cada uma das séries
caracterizando-se como uma atividade sistematizadora dos trabalhos realizados coletivamente.
Necessario se faz destacar que os professores-licenciandos e as professoras-licenciandas

consideraram que apenas o dltimo Semindario Integrador atingiu o objetivo.

O dltimo Semindrio Integrador me fez entender que a avaliacdo, como toda pratica
pedagogica caleada num projeto politico pedagogico, deve ser de dominio e de
corthecimerito de todos. Apos os estudos e reflexdes passei a buscar uma maneira
menos autoritdria para avaliar meus alunos. Hoje eu procuro compreender methor o
desenvolvimento do aluno, ver a maneira como constréi o conhecimento, como ele o
percebe e como o aprende. Passei a valorizar mais o que eles fazem e avalid-los a
cada instante, passei a buscar uma maneira menos autorlidria, mais progressista e
mais justa. Passei também a me avaliar, a rever meu planejamenio e procuro
compreender melhor o desenvolvimento do aluno (Cdssia. Professora-egressa do
curso. Fala extraida do Relatorio da Pratica de ensino).

Em se tratando da Pratica de Ensino no Ambito do curso, as analises realizadas
permitiram afirmar que houve esforco no sentido de materializar o propdsito de fundar a
formag8o na relagfio entre teornia e pratica. Contudo esse propdsito nfio foi atingido a contento.
Efetiva-la dentro dessa perspectiva implicaria partir dos problemas gerados nas situacdes
concretas da educacBio para entdo desenvolver os estudos que poderiam resultar tanto em
mudancas no trabalho como na prépria formacgdo/profissionalizacdo. Dessa forma, seria
possivel articular os problemas educacionais com o saber sistematizado [conhecimento
scadémico} atribuindo a este wn papel! elucidative da realidade analisada. O processo

formativo se caracterizaria entdio como uma mediacdo entre o conhecimento que o aluno jd
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tem dos problemas que vivencia e o saber mais elaborado dessa mesma situagdo (MARTINS,
2002, p. 145). Implicaria, portanto, a instalacdio de um ambiente de dialogo como o momento
em que as pessoas se encontram para refletir sobre a realidade tal como se fazem e re-fazem
(Freire ¢ Shor, 1986). Neste lugar de encontro. ndo hd ignoranies absolutos, nem sabios
absolutos: Ha homens e mulheres] que, em comunhdo, buscam saber mais (FREIRE, 1983, p.
95).

Em relacdo ao segundo nivel da Pratica de Ensino — relativo ao trabalho realizado
pelos professores-licenciandos ¢ pelas professoras-licenciandas nas suas respectivas salas de
aula ~ as preocupagdes manifestadas nos relatorios foram relacionadas com: desenvolvimento
de atividades inerentes aos processos de aquisigiio de leitura e escrita, produgfo de textos pelas
criancas, uso de materiais concretos para favorecer a aprendizagem de coneeitos matematicos
e de outras dreas do conhecimento, realizacio de aulas de campo para estudo de problemas
ambientais e sociais.

Houve tendéncia em reiterar as atividades realizadas no curso. Em alguns casos a
transposicio de experiéncias de ensino foi feita sem levar em conta as condi¢des objetivas o

que ndo favoreceu o alcance dos objetivos.

[...] Procurei trabalthar na minha sala de aula com o dbaco, régua numérica,
doming, jogo da meméria etc. Porém ndo consegui grandes resultados,
considerando que meus alunos sdo de classe pouco favorecida economica e
socialmente, e a escola na qual eu trabalho também ¢ uma escola pobre. [..] Em
Historia desenvolvi um trabalho sobre “o resgate da origem familiar através de
fotografias”. Este trabalho teve como finalidade repensar os lagos familiares,
procurande ajudar a compreender a importdncia da familia em nosso convivio
social e cultural [...] serviu para que eu como educadora levasse os meus alunos a
compreenderem o quanto nossq histéria é importante. O mesmo ndo leve muito
sucesso em sala porque nem todas as familias tém o habito de guardar fotografias,
ou até porque a maior parte das familias nio deixa seus filhos apresentar fotos de
familiares. (Adélia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Relatorio da
Pratica de Ensino)

Em préticas dessa natureza o sujeito guia-se pelo modelo 1deal preestabelecido
ignorando as caracteristicas da realidade e a resisténcia oferecida pelo objeto sobre o qual age.
Assim, a acfio nfo produz mudanga qualitativa, ndo cria. ndo faz emergir uma nova realidade
humana, e nisso reside sua limitagdo e sua inferioridade em relacdo a prdxis criadora

(VAZQUEZ, 1977, 258).
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Ao reaicar a tendéncia assumida por boa parte do(a)s licenciando(a)s como
reiterativa, ndo neguel a validade da adogio de estratégias de ensino experimentadas por
outros professores. Autores que investigam saberes docentes (TARDIFIF, LESSARD e
LAHAYE, 1991; PIMENTA 2000, AZZ], 2000,) afirmam que o{a) professor(a) aprende pela
articulagio de diversos saberes dentre os quais aqueles que partitha com seus pares. Entendo,
porém que para que esse tipo de aprendizagem se processe é preciso que as estratégias de
ensino sejam reinventadas, resignificadas. Esse caminho foi adotado, por exemplo, por Cassia

e Elen.

Trabalhando o tema “familia” pedi para cada wm trazer uma Joto sua e de seus
Jamiliares (pais, tios, avés etc). Fizemos uma retrospectiva hisiérica da cada Jamilia
trabalhando a drvore genealogica. Assim eles puderam entender melhor a histéria
de sua vida fazendo relagdo do passado com o presente. Assim Joi possivel entender
0 porqué de nds possuirmos determinadas caracteristicas (cor de olhos, pele.
cabelo, tamanho) Nem todas as criangas trouxeram as fotos devide o costume de
ndo se valorizar o passado ou porque as pessoas preferem ndo se expor. Com essa
atividade eles puderam resolver cdlculos matemdticos comparando a idade de cada
um, o mimerc de pessoas da familia etc. Desenvolvi entdo um trabalho de
reconstrucdo da memdria a partiv da historia oral e da fotografia. Cada aluno levou
um questiondrio para os pais preencherem com dados mais imporiantes sobre a vida
de cada um. Junto com esse questiondrio deveriam enviar as Jfotos para exposicdo
numa seqiiéncia de desenvolvimento e crescimento da crianca. As criancas deveriam
contar sua histéria oralmente para os colegas de sala e apresentar seu painel [d
Sempre tive dificuldade de trabalhar com as no¢ées de tempo e espago com criangds
desta faixa etdria (17 sériej), mas através das fotos, isto se tornon Jfacil para mim e
para os alunos. (Cdssia. Professora-egressa do curso. Fala extraida do Relatério da
Pratica de Ensinoj

[...] Pesquisei sobre a descoberta da leitura e da escrita [...] No decorrer da aula,
percebl que cada crignga, a sua maneira, estava pensando, observando,
questionando, analisando de diferentes maneiras. Foi quando entendi que o método
ndo € o mais importante. O importante é compreender o processo que cada crianca
segue para aprender. Percebi também que ndo esid evidente para a crianga que a
escrita representa a fala. Diante disso, me vi em conflito, pois, até entdo nunca tinka
sido alfabetizadora, mas de uma maneira ou de outra fui responsavel pela
construcdo do processo de conhecimento de meus alunos [...] Nunca tinha ido além
do aparente, ndo enxergava a diversidade cultural existente nas salas de aula.
Usava meus valores para julgar meus alunos. [...] Hoje sei que ensinar nio é
transmitir conhecimentos, mas sim criar possibilidades de aprendizagem a partir da
vivéncia dos alunos. Nesse sentido, como diz Freire, quem ensina também aprende
ao ensinar (Elen. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Relatério da
Pratica de Ensino)

Esses registros mostrara que os produtos de uma praxis anterior podem ser
convertidos em matéria de novas praxis. A positividade da reiteracio reside no fato de o

sujeito da agdo perceber que a reiteragiio nfio prescinde o constante vai-e-vem do plano ideal
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para o real para que a a¢@io seja efetiva. Isso sé pode ser assegurado se a consciencia se
mostrar ativa ao longo de todo o processo prdtico ( Vazquez, 1977, p. 243). Como a sala de
aula é um cendrio em permanente transformacio, sujeito a alteragSes imprevistas, a imitagio
precisa ter sempre uma dose de criagfo. Por isso, nfio inviabiliza a produgiio de
conhecimentos/saberes pedagdgicos nem a capacidade de (re)interpretar a pratica pedagogica,
a propria formac8o e a realidade educacional.

Uma das aprendizagens mais realgadas nos relatos sobre a propria pratica docente
foi o entendimento da necessidade de organizar o ensino em consondncia com a légica adotada
pela crianca em fungdo das caracteristicas do seu pensamento. Qutra preocupacdo foi

estabelecer relacdes entre o contexto de vida do{a) aluno(a) e os contetidos estudados.

Pretendi proporcionar ao aluno melhor conhecimento do corpe humano, com
contendo e metodologias diferenciadas, partindo da realidade e permitindo buscar
seus proprios caminhos para a construcdo de seus conhecimentos. Dessa forma,
procurel a partir de uma linha pedagdgica que respeite a visdo de mundo da
crianca e que apresente a ciéncia ndio como uma verdade acabada, absoluta,
dogmatizada e sim como drea de pesquisa gue soffe influéncias econdmicas,
sociais € histéricas e promove possibilidades de mudangas e reflexdes dando
oportunidade ao aluno de analisar, planejar, experimentar e elaborar hipdteses e
usar as conclusées para aprimorar os resultados do ensino-aprendizagem [..]
Realizamos uma visita pelo bairro para analisar 0s tipos de moradias, o problema
do lixo e outros problemas enfremtados pela populacdo (Adélia. Professora-
egressa do curso. Excerto extraido do Relatdrio da Prdtica de Ensino).

[...] Apés uma breve conversa sobre o tema alimentagdo distribui o texio sobre a
qualidade da nossa alimenia¢do. Primeivamente solicitei leitura individual e logo
apés comentamos sobre o mesmo. Cada um falou o que entendeu e fizeram a
interpretacdo. Depois pedi que produzissem, em dupla, um novo texto. [..]
Aproveifei os textos produzidos para trabalhar as dificuldades dos alunos
fortografia e coeréncia textual). Discutimos sobre a importdncia das frutos, legumes
e verduras na alimentagdo. [...] Prosseguindo, pedi que fizessem uma lista dos
alimentos que compramos normalmente e gue fossem aos supermercados do bairro
para fazer uma pesquisa de pregos. Com o resuliado da pesquisa em mdos,
mentamos um grafico para verificar o maior € o menor preco dos produtos de cada
supermercado oy mercearia. [...] Conversei com eles sobre a importdncia de se
fazer essa pesquisa antes de fazer as compras. Expliquei que devemos verificar a
data de validade e a quantidade de cada produto. A partiv da pesquisa dos pregos
dos produtos, montamos grdficos, tabelas e problemas envolvendo as quatro
operagdes. [...] Distribui uma tabela do peso e da estatura média de criangas [...]
alunos se localizaram, mas ndo foram discutidas as razdes das variacfes (genéticas
¢ socials). Foram feitos também cariazes com figuras e “slogans” sobic hdbitos
para preservar a saude. [...] As mes vinham me dizer que seus filhos comecaram a
thes cobrar a horta caseira e pediram para comer mais frutas e verduras. [...] Fai
muito interessante e gratificante para mim porgue houve aprendizagem tanic minha
guanto dos alunos. [...] Fiquei muito contente com o resultado, entdo pude perceber
gue meu esforge valen a pera e querp contivuar frabalhando nesta proposia
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pedagogica (Cdssia. Professora-egressa do curso. Excerto exiraido do Relatorio da
Prdtica de Ensino).

Parti da leitura, em sala de aunla, de um poema. Das leituras realizadas com base
neste texto, cuja lemdtica era a degradagdo ambiental. surgiv a segunda parte do
trabalho: uma aula de campo. Primeiro passo — visita a um posto de recebimento
de embalagens (pldsticos e latbes) de agrotoxicos. [.. ] O obfetivo foi deixar claro
os problemas que essas embalagens podem provocar no ambiente jd que contém
residuos de veneno pondo em risco a vida das pessoas (Ludson. Professor-egresso
do curso. Trecho extraido do Relatorio da Prética de ensino).

Os dados inventariados apés a analise dos 17 Relatérios da Pratica de Ensino
demonstraram empenho por parte dos professores-licenciandos e das professoras-licenciandas
em adotar atividades pedagdgicas que envolvessem o(a)s aluno(a)s e estivessem relacionadas
com ¢ contexto deles. Esse procedimento metodoldgico foi justificado pelo propésito de
respeitar a crianga e dar sentido politico-social aos contetidos escolares. Contudo, a maior
parte das atividades foi referenciada em livros didaticos. Interpretei o apego ao livro didatico
como uma decorréncia do processo de desvalorizacdo e desqualificagdo do (a) professor (a),
desvalorizagdo ¢ desqualificacdo essas que o (a) induzem a se comportar mais como
consumidor passivo da ciéncia do que como produtor de conhecimentos — no caso,
conhecimento pedagogico.

No que refere & Pratica de Ensino no ambito do trabalho pedagdgico desenvolvido
pela escola como um todo, os dados revelaram que esse aspecto foi pouco explorado. Os
relatos limitaram-se a apresentacio de consideragdes gerais sobre as caracteristicas da escola e
sobre a importincia do conselho deliberativo na gestdo escolar bem como sobre a importancia
do Projeto Politico Pedagégico na organizagdo do trabalho na escola. Identifiquei em dois
relatérios e na entrevista realizada com a Diretora da escola consideragbes que auxiliam na

compreensio desse fato.

Creio que a partir do momento em gue o0s pais perderem o sentimento de
inferioridade perante a comunidade escolar, e se tornarem conscientes de seus
direitos e deveres, participardo das decisdes tormando-se colaboradores da
institui¢do. O aluno, sendo peca chave da instituicdo, deve exercer seu direito de
particinacdo assumindo o papel de co-responsével por sua educacdo ] Cabe a
nos educadores e educadoras o papel de esclarecer e trabalbar o direito de
participagdo desde as séries ifniciais, estimulando a crignga a tomar decisdes,
contribuindo para que se forne um individuo participative e gque ndo delegue
poderes de decisdo a ouwtros, sem mais nem menos em qualquer situagio (Adélia,
Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Relatdrio da Pratica de Ensino)
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Nés profissionais da educagdo precisamos mudar. Precisamos aprender a participar
¢ a proposta inicial para que essas mudangas comecem a ocorrer é a construgdo do
projeto politico pedagogico da escola. Airavés do projeto palitico pedagdgico é
possivel planejar os rumos que queremos dar a educacdo. (...) Pensando o projeto
politico pedagdgico como eixo que articula todas as concepgdes que ervolvem a
educacdo, a nossa formagdo também serd questionada. [...[ Em que perspectiva
pedagégica (iradicional, critica, libertadora) me situo?  Quais  concepgdes
constroem minha formacio? Como minha formacdo interfere em meu trabaiho
dentro da escola? Sdo questbes que dificilmente paramos para analisar. No entanio,
determinam minha a¢dc pedagdgica seja como professor, ccordenador ou
administrador escolar. (Céssia. Professora-egressa do curso. Trecho extraido do
Relatério da Prdtica de Ensing)

A gestdo é democrdtica, mas hd pouca participacdo dos pais e dos professores. [...]
As pessoas precisam perceber que a escola ndo é o diretor, ndo é coordenador, ndo
¢ o professor, nio é o aluno. 4 escola é um todo, € a integragdo de todo mundo. Se a
escola vai bem, todos vdo bem. Se a escola vai mal, todos viio mal... Porque nos
temos que fazer o mdximo para a escola ser bem aceita por todos, dentro e também
fora dela, na sociedade (Dirce. Professora-egressa do Curso. Trecho extraido da
entrevistaj.

Esses relatos-analiticos pdem em pauta uma questdo que ¢ determinante na gestao
democratica: a necessidade de participagio do coletivo escolar. A participagdo aparece como
algo que ainda precisa ser aprendido para ser assumido como um direito e como um dever.
Essa aprendizagem comeca pela superacdio do sentimento de inferioridade em relagdo aos
dirigentes e o reconhecimento de que os rumos do processo educativo e da propria formagio
docente — como observou Cdssia — sdo definidos pelo projeto politico pedagogico.

A aprendizagem da participagio requer, portanto, que todos que constituem a
comunidade escolar se reconhecam como participes ¢ como pessoas que trabalham em co-
labor-acdo movidas pela mesma finalidade: a educagfio democratica e de qualidade. £ a
cooperacdo se define pelo fato de que os esforgos de cada um ndo tém sentido e eficacia
sendo por sua relagdo e sua exata correspondéncia com oS esforcos de todos os outros, de
maneira que todos os esfor¢os formem um s6 (rabalho coletivo (WEIL, 2001, p. 105). A
instalagio do ambiente participativo na escola — instituicdo que historicamente vem
reproduzindo valores e interesses hegemonicos — exige disposigio para lutar pelos direitos e
rompimento com fatores que arrefecem essa disposi¢éo. Submissdo, apatia, sentimento de
inferioridade s3o aspectos que niio podem ser cultivados sob pena de comprometer a gestio

democratica.
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As andlises que emergiram dos Relatorios da Pratica de Ensino indicaram que,
embora o principio fundante do curso tenha impelido a adocfio da Pratica de Ensino como um
componente que estaria presente ao longo do curso, o papel que ela deveria assumir nio foi
devidamente explicitado. Isso resultou numa indefinicio no que se refere 4 forma como
deveria ser organizada e desenvolvida no curso que tinha seu corpo discente constituido por
professores e professoras inseridos no sistema pliblico de ensino. Ficou evidenciada aqui uma
grande confradicdo, uma vez que o conhecimento da intencionalidade da acdio é condicdo
fundamental para o desenvolvimento de qualquer projeto, sobretudo, quando se trata de
projetos educativos fundamentados no pressuposto do trabalho como eixo da formacgo.

Os dados indicaram que a Pratica de Ensino esteve mais diretamente relacionada
com as disciplinas que constituiram o segundo nucleo de estudos. Isto posto, considerei que o
fato tem relagdes com trés questdes basicas que ficaram subjacentes na dinimica do curso.
Primeiro, com a idéia que de as disciplinas que compdem os fundamentos da educacdo
(sociologia da educagdo, filosofia da educacfio, histéria da educacdo, etc.) tratam da teoria
enquanto que as disciplinas de contetido especifico tratam da pratica, ou seja, do ensino Isso
significa que houve pouco movimento no sentido de extrapolar a concepcdo de Pratica de
Ensino como uma disciplina que trata exclusivamente de ensino para concebé-la numa
concepcdo mais ampla, ou seja, como um conjunto de atividades interessadas na
problematizagio e andlise do trabalho pedagogico. Esta conceituacio inclui o trabalho
realizado no contexto da sala de aula, da escola, de outros espagos educativos e faz da pratica
um campo de producfio de conhecimentos, portanto, da prdxis.

A segunda questdo, inter-relacionada com a primeira, diz respeito a forma timida
com que foi estabelecido o didlogo entre trabalho pedagégico e conhecimentos académicos a
fim de manter unidade entre teoria e pratica. O esbogo de didlogo e conseqiiente retorno as
praticas pedagégicas ja instituidas, as quais “asseguram” o cumprimento do conteido e que
déo o sentimento de dever cumprido, revela que esse principio nio foi de fato efetivo. Efetiva-
lo implicaria criar estratégias para problematizagio da pratica pedagégica para interroga-la e
analisd-la coletivamente. Implicaria entdo, a adoc¢fio de procedimentos de estudos nfo
formatados previamente. Nessa perspectiva, nfo hé certeza em relagio 4 quantidade de
contetidos divulgados. A preocupacio volta-se para a qualidade do didlogo que ndo pode ser
espontdneo e desorganizado. A qualidade € definida pela criatividade, pela atencdo ao
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processo, pelo movimento continuo entre teoria e pratica e pela sistematizagdo de
conhecimentos.

Associei ainda os problemas da Pratica de Ensino com a tendéncia de relaciona-la
apenas como uma necessidade do(a) professor(a) que busca a formagdo. A auséncia de
situacdes de analise sobre as concep¢des e praticas adotadas no curso séo indicios de
entendimento de que o(a) docente que atua no ensino superior ja concluiu sua formago no
curso de mestrado e/ou de doutorado ou ainda de pos-doutorado. Isto pode explicar a pouca
ocorréncia de momentos de discussdes sobre como o trabalho no curso deveria ser organizado
para materializar o propdsito de fazer da atividade do(a) professor(a)-licenciando espago de

produciio de conhecimentos.

4.4. Dossié: uma re-flexdo sobre a propria formacéo docente

Dossié foi o termo empregado, no projeto do curso de Pedagogia aqui estudado,
para denominar o trabalho escrito que sistematiza o processo reflexivo realizado,
contextualizadamente, no decorrer do curso, apontando para continuidade da formacgio
mediante propostas, redefini¢des ¢ perspectivas de estudos (UFMT, 1996). Caracteriza-se,
assim, como uma investigacdo sobre a construcdio da propria formacdo profissional o que
implica a explicitacdo da forma como a experiéncia do(a)s licenciando(a)s foi incorporada ao
curriculo do curso e vice-versa.

No curriculo do curso, o Dossié foi apresentado como uma disciplina de 120 horas,
desenvolvida no Gltimo ano. Esta decisdo foi justificada por seu carater de sintese das
reflexdes realizadas nas diferentes disciplinas que constituiram os trés Nucleos de Estudos.
Como disciplina exigiu o desenvolvimento de atividades coletivas, em pequenos grupos

. . e g . 60
(organizados segundo o orientador) € individuais®.

% No caso do curse que ¢ objeto deste estudo, realizado em Primavera do Leste, nas atividades foram discutidas
Guestdes relacionadas com o sentido do Dossié para & formagao, a natureza do objeto de estudo e a dindmica do
trabalho. Os alunos puderam escolher o orientador dentro do limite do nimere de orientandos estabelecidos. No
periodo reservado 4 produgdo do Dossié (um ano), foram reaiizados trés encontros presenciais dentro das
atividades académicas. No intervalo entre tais encontros, a orientagio foi feita por meio de troca de
correspondéncia (via correio) efou por meio de telefonemas. O distanciamento fisico entre orientador e
orientando pode ser apontado como um fator que interferiu negativamente no desenvolvimento dos trabalhos.
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Por se tratar de uma produgfio fundamentada no didlogo entre teoria e pratica, entre
finalidade e ac#o, entre conhecimento académico e exercicio profissional e entre as diferentes
areas do conhecimento, nio foi estabelecido um modelo para a escrita do Dossié. Nisto reside
a sua caracteristica mais marcante: uma reflexfio singular porque temn como objeto a forma
singular como cada um percebe e analisa seu percurso profissional sob as lentes conceituais ou
teorias do campo da educagfo. especialmente daquelas estudadas no curso.

Monteiro (2003), em suas investigagfes sobre o desenvolvimento profissional da
docéncia no curse de Pedagogia do campus central da UFMT, caracterizou o Dossié como um
tipo de narrativa que €, ao mesmo tempo, investigativa e formativa. Revisando a literatura que
da énfase a reflexdo sobre a propria préatica como base para a construcio da profissionaliza¢io
docente, a autora mostrou que esse tipo de producfio vem sendo defendido por diversos
pesquisadores da é4rea de formacfo de professores e recebe denominagdes diversas: didrios
reflexivos, relatos autobiograficos, portifolio, histéria de vida, registros de casos®’. Em
quaisquer dessas perspectivas, o objetivo é a reconstruco da historia de vida pessoal e
profissional pela andlise das condi¢es objetivas e subjetivas nas quais se desenvolvem, a fim
de favorecer a melhor compreenso e dinamizacdo do trabalho educativo. Fntre os varios
estudos realizados no Brasil nessa perspectiva, a autora cita o trabalho que Catani e outros
(1997) vem desenvolvendo com alunos do curso de Pedagogia ¢ com professores da
habilitagdo para o magistério (agentes multiplicadores da formagao). O incentivo 3 producio e
anglise dos relatos autobiograficos foi justificado por Catani e outros (apud MONTEIRO
2003, p. 56) pelo fato de que a espécie de reflexdo favorecida pela reconstituicdo da histdria
individual de relacdes e experiéncias com o conhecimento, a escola, a leitura e a escrita
permite reinterpretagdes férteis de si proprio e de processos e prdticas de ensinar.

As andlises sobre o Dossié adotadas por Monteiro (2003) se situam no quadro das
teorias que ddo centralidade ao exercicio da reflexdo na formagio profissional. No Brasil,

essas teorias — que caracterizam o professor como profissional reflexivo que entende a

¢ Para desenvolver sua pesquisa. Monteiro (2003) buscou amparo na literatura esirangeira. notadamente nos
trabaihos de Antonio Névoa, Gimeno Sacristan, Marcelo Garcia, Conelly e Clandinin, Schuiinan, Huberman,
Schén ¢ Zeichner. Na literatura nacional fez uso dos estudos de Denise Catani, Maria das Gragas Mizukami,
Maria Isabel Cunha, entre outros.

166



situagdio vivida e tenta modifica-la pelo didlogo entre teoria e pratica — emergiram na década
de 90, movidas pelos estudos de Schon, Shulman e Zeichner.

O valor de tais teorias para a formagfio docente foi destacado por Pimenta (2000,
que entendeu que elas apresentaram outras possibilidades de interpretacio das praticas
pedagogicas, além daquelas referenciadas nas teorias da reproducfo. Estas, na perspectiva da
autora, nos anos 70 e 80 colaboraram para explicar o fracasso escolar, mas se mostraram
insuficientes para explicar as contradigbes presentes na pratica social de educar.

O uso da expressio professor reflexivo para indicar o perfil que é desejado do
docente vem sendo criticado por pesquisadores da area de formacio docente. Criticas a essa
tendéncia aparecem, por exenmplo, no trabalho de Matos (1998), de Fiorentini, Souza Junior e
Melo (1998) e Contreras (2002). Sem negar a importéncia da reflexdo para a formacio
docente - uma vez que ela impele 4 adocdo de atitude de inquietagdo cognitiva, de pesquisa e
de avaliago necessaria ao aperfeicoamento permanente — Matos (1998) considera que tal
adjetivacdo € redundante j4 que todo ser humano traz em si a capacidade de ser sujeito e
objeto do seu proprio pensamento. Ademais, o autor ressalta que € necessario considerar que,
além da reflexfio, o exercicio docente requer igualmente competéncia, criatividade, autonomia,
postura ética ¢ politica e muitas outras adjetivacles que sdo inerentes ao trabalho docente.
QOutro aspecto ressaltado por Matos (1998) ¢ o necessdrio reconhecimento de que a defesa da
reflexo como estratégia formativa nfo pode ser descolada da defesa pela profissionaliza¢io
docente. Pensar hoje como formar o professor deve significar sobretudo um esforco de busca
de unidade teoria/prdtica mediada pelo trabalho (MATOS, 1998, p. 304).

As criticas as teorias em tela resultam também da compreensdo entendimento de
que a supervalorizacdo da pratica como um campo de producdo de saberes docente tende a
reduzir a problematica da formacfo de professores e professoras a procedimentos técnicos,
lineares e localizados. Essa perspectiva referenda as politicas neotecnicistas que mascaram as
contradi¢des existentes no tecido social e atribuem & comunidade escolar e, notadamente, aos

professores e professoras, a responsabilidade sobre os problemas da educagiio®.

%2 Consideracdes sobre as ambigiiidades das atuais politicas educacionais podem ser encontradas em Freire
(1992}, Enguita {1998), Contreras (2002), Linhares (2003), Arroyo (2003), Catani, Oliveira ¢ Dourado (2004),
Brzezinski (2004).
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Reiterando a opinido de Monteiro (2003) quanto & validade do Dossié como fonte
de dados para o desenvolvimento de estudos sobre a formagdo promovida no curso de
Pedagogia da UFMT, fiz uso de tal produgio para analisar a coeréncia entre os propésitos do
curso — a intencionalidade da formacfo — e os seus resultados revelados nas analises feitas
pelos professores-licenciandos e pelas professoras-licenciandas sobre a experiéncia vivida
nele. Por entender que o curriculo do curso analisado foi fundamentado no didlogo entre a
dimenséo epistemoldgica e a dimensio profissionalizante e, tendo o trabatho pedagégico como
eixo metodologico (UFMT, 1996), busquei amparo em autores e autoras que permitem
estabelecer relagdes entre trabalho, conhecimento e formacio docente (VAZQUEZ, 1977,
ENGUITA, 1991, 1993, 1998; PINTO, 1979, FREIRE, 1983, 1996, 1997; CONTRERAS,
2002, FREITAS, 1996; FIORENTINI, SOUZA JUNIOR e MELO, 1998; AZZI, 2000:
BRZEZINKI, 2004). Com base nessa literatura, construi as lentes conceiruais que foram
usadas na busca de respostas para as seguintes questdes: Como o Dossié foi concebido pelos
professores-licenciandos e pelas professoras-licenciandas? Os Dossiés  analisados
materializaram os principios defendidos no projeto do curso, particularmente no que se refere
a compreensdo e explicitaciio do trabalho docente em sua complexidade e relagdes com a
totalidade? Que leitura os professores-licenciandos e as professoras-licenciandas apresentaram

sobre a formaciio vivenciada no curso? Como conceberam a formacio docente?

4.5. Explicitando o sentide do Dossié

As experi€ncias que tenho amealhado no curso de Pedagogia desenvolvido pelo
Instituto de Educagio da UFMT me possibilitaram afirmar que nfio ha consenso no
entendimento do sentido que o Dossié tem para a formagfo docente, tampouco no que se
refere ao seu conteudo e formato. Enredando as analises realizadas por Monteiro (2003) aos
dados analisados neste estudo, considerei ser possivel apontar algumas caracteristicas que
foram sendo atribuidas a esse componente curricular durante o desenvolvimento do curso:

O Dossié ¢ uma produgio académica cujo objeto de estudo € o percurso vivenciado
na formacfo profissionai. Exige, entdo, que o (a) autor (a) se faca pesquisador de si mesmo,

agindo sobre a propria consciéncia para compreender suas opgdes € 0s pPressupostos que
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fundamentam suas concepgdes e praticas. Sendo uma sintese das reflexdes realizadas ao longo
do curso deve explicitar os principios defendidos no projeto de formacdo, especialmente no
que diz respeito ao didlogo entre as teorias estudadas e as praticas docentes experimentadas.
Nesse sentido, representa um instrumento que permite analisar a materializagio da teonia
(projeto de formacho) na prética (formagfo efetivada).

A escrita do Dossié requer que o(a) licenciando(a) analise a sua forma de insercéio
no curso como alguém que busca conhecimentos, mas que tem o que dizer scbre a
problematica educacional. Alguém que reconhece o trabalho docente como mais do que um
puro fazer, mais do que uma atividade que permite a produc@io material da existéncia, pois €
praxis, atividade intencional acautelada pela reflex3o que mantém ativa a consciéncia. Requer,
enfim, que a docéncia seja reconhecida como um trabalho que permite ac professor(a) formar
a0 outro e a si mesmo, pois tem o conhecimento como objeto € como finalidade de seu
trabalho.

A articulagdio entre a dimensdo pessoal e a dimensfio profissional ¢ um
procedimento salutar na escrita do Dossié, pois se entende que antes de ser profissional o(a)
professor(a) é uma pessoa que tem histdria e que faz historia. Assim, participa do processo de
produciio da realidade pelo estabelecimento de relagBes sociais que resultam na (des)
construgdo de idéias, valores, crengas, instituicdes ao mesmo lempo em que constrol a si
mesmo no infinito devir que caracteriza a espécie.

QOutra marca do Dossié é a necessidade de reconhecer o curso de Pedagogia como
uma etapa da formacfio profissional. Isso porque a formacfio ndo resulta da aquisi¢io de um
conjunto de conhecimentos e de técnicas, mas sim do continuo processo em busca do devir
que caracteriza a espécie e nos faz eternos aprendizes.

Situando essa discussdo no contexto do curso de Pedagogia que foi objeto deste
estudo, considerei necessario destacar que os dados remeteram a percepgdo de que o Dossié so
comecou a ser explicitado no ultimo ano do curso. Isso explica o desconforto citado por
professores-licenciandos/professoras-licenciandas no inicio de sua produgfo.

No comece eu ndo rinha entendido o que fuzer [...j a gente pensava que era uma
monografia. Fu ful pesquisar a Historia da Educacdo, mas ele [referindo-sz o
professor orieniador] queria a minha historia dentro da educacdo. Naguele din eu

chorei sabe? Eu disse: vou largar de mdo... ndo vou fazer mais nada Al elefo
professori falow: o historia que vocé vai escrever € a swa histdria dentro do
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educacdo, desde o momenio que vocé comegou a irabalhar, vai ver o que mudou,
gual é a diferenca... Vocé vai escrever se colocando dentro da histéria [... ] Dassié é
sobre a sua Prdtica. [...] Agora eu vejo que o Dossié é bem melhor gue a
monografia porque vocé se coloca no lugar... vocé fala sobre uma coisa que estd
trabathando no dia-a-dia, que estd vivenciando (Lidia. Professora-egressa do curso.
Excerto etrafdo de entrevista).

No inicio foi apavorante. Eu pensei que ndo iria conseguir. [...] Quando terminei o
Dossié que a professora falou: “Esté bom. Pode mandar digitar”, achei uma grande
vitoria. Sai de ld mais confiante (Ana. Professora-egressa do curso. Fala extraida de
entrevisial

Falfou esclarecimento sobre o que o aluno ia fazer durante o curso. [...] guando ja
era quase a wltima etapa foi que nés tivemos esclarecimenio sobre o Dossié (Nélia.
Professora-egressa do curso. Fala exiraida de entrevista )

Nestas afirmagbes ficou expressa uma das limitagSes do curso: a ndo explicitacio
da intencionalidade da agfio desde o inicio dele. Paradoxalmente, tal atividade exigia a
interpretagdo do processo de construgfo da propria formacio, o que implicaria perquirir sobre
0 proprio trabalho. Isso significa que os professores-licenciandos e as professoras-licenciandas
se colocaram numa situagdo de alienagdo, caracterizada por Marx como criacdo de um objeto
no qual o sujeito ndo se reconhece e que se antepde como algo alheio e independente, e ao
mesmo tempo, como algo dotado de cerio poder — de um poder que néo tem per si — que se
volta contra ele (apud VAZQUEZ, 1977, p. 135). A natureza do objeto do Dossié exigiu que
essa condi¢do fosse superada para que entfio ele ganhasse sentido, fato que ocorreu no
processo.
Compreend! que o Dossié ¢ uma reflexdo pessoal sobre a vivéncia no curso de
Pedagogia e suas relagdes com a minha prética pedagdgica. Busquei através dele

compreender o que fui, o que sou e aquilo que vislumbro ser como professora
(Cdssia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Dossié).

O Dossié constitul antes de tudo uma auto-reflexdo sobre o processo de formagdo e
aperfeicoamento profissional, fazendo dele uma andlise do caminho percorrido por
mim durante o curse (Elen. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do
Dossié}

O Dossié foi mais do que uma monografia. Foi uma coisa da gente. 4 gente tinha
que refletir sobre o curso, sobre aguilo que contribuiv na minka prética. (Ana.
Professora-egressa do curso. Excerto exiraido da entrevista)

Embora tenha ccorrido variagdo no que diz respeito a compreensio cntendimento

do sentido dessa produgio dentro do curriculo do curso e, conseqlientemente, do que deveria ser
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o seu contetdo, as similitudes identificadas permitiram afirmar que ele foi concebido como uma
reflex@o sobre a propria formacfo profissional. A compreensdo de que a formacho nfo teve
inicio no curso de Pedagogia, nem terminaria com a sua conclusio, induziu & organizacio do
texto pelo(a)s licenciando(a) em trés partes basicas: percursos da vida estudantil; percursos da
experi€ncia docente e formacfio vivenciada no curso apontando perspectivas. Diante desta

constatacdo, construi as andlises sobre o Dossié seguindo essa mesma estrutura.

4.6. Percursos de vida estudantil

Em relaco a trajetdoria estudantil, as producdes analisadas elucidaram
preocupactes em caracterizar as condigfes objetivas de estudo e o modelo de ensino vigente.
De um modo geral, as historias descritas comecaram em ambientes precarios e desfavoraveis

para emancipacdo humana.

[.-.J a escola era composta de duas salas de aula feitas de pau-a-pique, coberta de
palha de coqueiro de babagu. Os bancos eram feitos de pau rolicos onde sentavam
até quatro criangas [...] O autoristarismo e o abuso de poder nos transmitia medo,
inseguranca € tristerq, Dignte desta circunstdncia, a aprendizagem dos alunos
daguela escola tornou-se lenta, pois ndo havia participagdo de ninguém, pois o
alunc sé owvia e ndo falava (Laura. Professora-egressa do curso. Excerto extraido
do Dossié).

Recordo-me bem que nas escolas do sertdc nordestine, em especial onde tive minhas
primeiras licoes, ndo havia nenhuma forma de documentagdo ou registro dos
alunos. [...] Minha primeira professora era minha tia [...] Tia Osvaldina, tinha o
paciéncia “das mulheres com o dom do magistério” sem té-lo cursade. (..) tomava
naossa licdo como se fosse poesia (Eudson. Professor-egresso do curso. Excerto
extraido do Dossié).

f...) em casa so falavamos a lingua italiana. Na {7 série tive muita dificuldade para
me adaptar. (...} For ser sela multisseriada, a professora ndo podia dar um
atendimento Individual aos alunos. Minha prima que jd estava na 37 série me
ajudava quandeo eu tinha dificuldades (Cdssia. Professora-egressa do curso. Trecho
extraido do Dossié),
Qutra caracteristica realgada em boa parte dos relatos sobre os percursos de vida
estudanti! foi a descontinuidade dos estudos em decorréncia de suas condigdes objetivas
enfrentadas. Estas ndo impeliram ao conformismo, peio contrario, serviram como desafios a

serem superacdo na luta pela conquista de novos espagos na estrutura social.
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Apos concluir o primdrio, figuei sem estudar, pois onde mordvamos ndo tinha
gindsio para dar segiiéncia aos estudos e como naquela época meninas do interior
ndo podiam sair de casa para estudar, fiquel gquatro anos afudando meus pais ne
lavoura, Em 1974, criou-se o gindsic como uma extensdo de uma escola do distrito,
a uma distdncia de quatro quilémetros. Entdo meu pai fez a minha matricula ¢ do
meu irmdo na 3% série. Trabalhdivamos durante o dia e a noite lamos estudar. Ndo
foi facil sofremos muito.. (Cdssia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido
do Dossié).

[ apés um ano de funcionamento, a escola foi extinta por fulta de alunas e de
recursos financeiros. Desde entdo ew, juntamente com meus irmdos e demais
criangas da fazenda, passamos a estudar em outro grupo escolar que ficava o uns
seis quilometros de minha casa. Tinhamos que ir e voltar a pé todos os dias. [..]
Recordo-me das vdrias vezes que chegamos ao grupo e tivemos que veltar, pois a
professora ndo aparecia. Ela necessitava de condugiio para chegar até o local de
trabalhe e como os governantes wiio se interessavam pela educacdo na nossa
regido, nossa professora faltava muito s audas (Adélia. Professora-egressa do
curso. Excerto extraido do Dossié).

Incentivade pelos conselhos de minha mée e pela vontade de conseguir methores
condicdes de vida, em Rondondpolis® o meu primeiro passo, mesmo antes de
procurar um emprego, foi fazer minha matricula e de minha irmd. [...] Feita a
matricula na guarta série de supléncia, com 19 anos de idade, eu tinha a
responsabilidade ¢ o desejo de superar os anos perdidos (Fudson. Professora-
egressa do curso. Trecho extraido do Dossié).

Esses relatos revelam que a historia desses sujeitos foi de luta, de ndo conformismo
a exclus@o da escola e as precérias condigdes de vida. Ao buscar relagdes entre as tendéncias
pedagogicas estudadas no curso e suas experiéncias estudantis, os professores-licenciandos e
as professoras-licenciandas consideraram que, desde os primeiros anos escolares, o modelo de
educacdo que vivenciaram foi referenciado na pedagogia da transmissio-recepcio de
contetidos fragmentados, desconexos, descontextualizados, acriticos, alienantes e, portanto,
opressores. Enfim, um ensino do tipo dito wradicional, nas palavras de Freire, na educacéio

bancéria.

A angustia e a alienagdo estiveram presentes em minha vida estudantil, pois quem
me ensinavg se orientava pelas concepgdes atomizadoras do saber. [ ] o ensino
baseava-se em informacdes isoladas tGo dissociadas entre si que pareciam ter vida
propria, valer por elas mesmas e ndo pela capacidade em ajudar-me a compreender
o mundo, minha realidade ¢ a posicionar-me diante dos problemas e da convivéncia
social. [...] Uma pedagogia que me reprovou na 2° série do grupo escolar devido ao
Jato de eu ter estudado dois meses numa escola rural. [...]. pois diziam que uma
escola rural ndio se comparavia wuaca com uma escola de zona urbana, portanto, en

% Cidade do Su! de Mato Grosso, localizada a 218 Km da capital Cuiab4.
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vida estudantil pude verificar que a pedagogia da transmissdo de conteudos,
isolados que ndo tinham significagdo e nem utilidade imediata, inculcou o
sentimento de inferioridade, da submissdo, do “cada wm por si”, da competicdo, do
respeito ao status quo estabelecido na escola e do medo. [...] a dificuldade em ler ¢
escrever fextos coerentes & marca indelével que carrego aré hoje e tento superd-la
com esforco e com desejo de vencer (Eudson. Professor-egresso do curso.
Depoimento extraldo do Dossié).

[..] durante todo o meu curso ginasial os professores seguiram com a tradicional
transmisséo de conhecimentos. Era o professor que dirigin a nossa aprendizagem,
comtando apenas com o livro diddtico o qual impunha as ordens, que eram
obadecidas cegamente. (s livros eram passados de irmdo para irmdo, como se nesse
meio tempo ndo acontecesse nada. [...] Tendo como referéncia minhas experiéncias
estudantis, posso dizer que nenhum professor se preocupou, em momento algum, em
Jazer com que seu atuno se apropriasse do conhecimento da maneira critica e
inteligente, levando-o a compreender, principalmente, como esse conhecimento foi
produzido, gquando, por que e para que. [..] E se essa formacdo foi deficiente,
limitadora e também alienante, dificilmente teremos uma prdiica docenie que nlo
siga esse mesmo caminho. (Elen. Professora-egressa do curso. Fala extraida do
Daossié,)

Embora essas reflexdes ndio tenham sido consubstanciadas em afirmagdes
. ~ 64 .
(citacSes) de autores estudados durante o curso”, elas expressaram entendimento de que esse
modelo de ensino atomizado, dissociado da realidade, acritico, determinado pelo livro
didatico, alienado e alienante, teve implicag@es ndo apenas na dimenséo pessoal como também
profissional, razfo pela qual precisaria ser negado. Isso significa que a perspectiva dialética foi
adotada no curso, ainda que em parte.

Dentre as producdes analisadas, apenas uma fez referéncia ao ensino interessado no
“treinamento” do método cientifico. Este tipo de ensino foi entendido apenas como uma
variacdio da educacdio tradicional, ja que os pressupostos da aprendizagem néo foram alterados
substancialmente.

Ld fruma escola publica do interior de Sdo Paulo] nos tinhamos aula de laboratério
onde assistiamos os alunos do gindsio abrirem sapo, rds, colherem sangue pard
identificacio do tipo sanguineo. Eram organizadas feiras de ciéncias, jogos
estudantis etc. {..] E foi nessa pedagogia incoerente, que dizia interessada no
aprender a aprender, que cursei os meus primeiros anos do curso primdrio, Uma
pedagogia que ndo se constitui muma educacdo para a vida, mas sim um

adestramento para que aceitasse a ordem das coisas. (Elen. Professora-egressa do
curso. Excerto extraido do Dossié)

4 . . . . .
6 Maria da Graca Aranha, Paulo Guiraldeli, Paulo Freire foram os autores citados
nos Dossiés analisados.
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O modelo de ensino referido pela professora Elen foi analisado por Gouveia
(1992), Amaral (1998}, Domingues et al (1998) e Chassot {2004). Esses estudos indicam que,
no Brasil, a tendéncia em valorizar a educacdo cientifica ocorreu na década de 1970 e marcou
especialmente o ensino de Ciéncias Naturais. Ela resultou de um movimento promovido pelos
Estados Unidos durante a guerra fria para fazer frente aos projetos da antiga Unido Soviética.
Recuperando a histéria do ensino de Ciéncias no Brasil com base em sua experiéncia como
protagonista de tal historia, Gouveia (1992) mostrou que esse modelo, transplantado para o
nosso pais de forma autoritaria e a revelia da realidade educacional brasileira, teve pouca
intervenc@o no trabalho de professore(s)/professora(s), mas resultou na cria¢fo de institui¢Ses
e grupos de pesquisas nacionais interessados no fortalecendo do ensino de Ciéncias no pais.
Como aluna que, na década de 70, cursou parte do ensino fundamental em uma
escola pitblica interessada na efetivacio da educagfio cientifica, posso dizer que esse modelo
de ensino ndo se efetivou em Mato Grosso. O ensino continuou sendo dogmaético, o
laboratério de ciéncias ficou fechado, suponho que pela falta de professores qualificados. Se
isso ocorreu nas escolas da capital mato-grossense, no interior a realidade era, e ainda é, mais
precaria. Isso pode explicar porque o curso de Magistério foi a habilitacio profissional que
mais se expandiu em Mato Grosso®® o que torna compreensivel as afirmacdes que seguem.
Nunca pensei em ser professora [...] minha irmd fez minha matricula no Magistério.

Entdo, costumo dizer que me fizeram professora. (Nélia. Professora-egressa do
curse. Fala extraida da entrevista).

Optei pela profissdo do magistério por morar no Interior e ndo ter uma outra
perspectiva de vida sendo a de ser professora e também, por ter exemplo dentro de
casa fa que minhas trés irmds eram professoras e, de certa forma, jd me imaginava
iguais a elas [..] Trabalhando como professora, eu poderia ser independente
Sinanceliramente (lima. Professora-egressa do curso. Trecho extraids do Dossié).

Na época, o magistério era a melhor opgdo {...] Ndo foi dificil arrumar trabatho na
escola [...] Agora eu gosto de ser professora (Lauwra. Professora-ggressa do curso.
Excerto extraido do Dossié).

85 Estudos sobre o curso de Magistério em Matos Grosso, realizados em 1992, por um grupo de alunos e
professores do curso de Pedagogia da UFMT, remeteram & conclusio de que a expansfo do citade curse no
Esiado ndo tfol ancorada em dados da demanda por professores. A motivagio proveio da suposigio de que se
tratava de uria habilitagio profissional que exigia poucos nvestimentos financeiros {por nfo exigir laboraiorios ¢
material para a pratica), nfo demandava corpo docente especializado e facilitava o ingresso no mercado de
trabatho (UFMT, 1996).



Para 12, das 17 pessoas do grupo de egresso (a)s do curso, envolvidas neste estudo,

o curso de Magistério fol, senfio a finica, a principal possibilidade de ingressar no segundo

Grau. As restri¢bes foram ainda maiores para cinco professoras-licenciandas, que tiveram

como Unica possibilidade de continuidade dos estudos o curso de Magistério na modalidade

Logos Il. As caracteristicas deste curso foram explicadas pela professora Cassia.

O curso era modulado. A gente estudava em casa e uma ver por semand ia ao
nticleo fazer as provas. A média era 8.0. Se ndo atingisse a média, deveria estudar
novamente e depois fazer novas provas. Havia uma coordenadora pedagogica que
tirava s duvidas que a genmte tivesse nas disciplinas de Lingua Porfuguesa e
Matemdtica. Em cada semesire nos reuniamos, todos os cursistas, com a
coordenadora para fazer um semindrio pedagogico. O estdgio era feito em sala de
aula. Foi entdo que comecei minha prdtica pedagégica como gjudante de uma
colega numa sala multisserivda. O curso leve guatro anos de dwracdo e foi
basicamente técnico. Toda Didatica ensinava como se dar aula e se portar na frente
dos alunos, como apagar o quadro, fazer cartazes, enfim. toda uma técuica para
ensinar. O cursc preccupava-se somente com a estruturacde dos planos de auia e
seus componentes: objetivos, conteidos, estratégias e avaliagdes. Pouco se estudon
sobre as teorias que explicam a prdtica pedagdgica. (Cdssia. Professorg-egressa do
curso. Excerto extraido do Dossié)

Pelo que os dados indicaram, a insercdo no magistério se deu mais por forga das

circunstancias do que pela identificacdo com a profissio docente. Contudo, € necessirio

considerar que a entrada no magistério representou para as pessoas envolvidas neste estudo —

oriundas de cidades interioranas — uma oportunidade, ndo sé de acesso & educacfio como

também o ingresso num campo profissional que, além de garantir trabalho, possibilitou a

elevacdo do status profissional. Para as mulheres, representou também uma possibilidade de

emancipacdo. Analisando essa questdo Hipdlito (1999, p. 88) afirma que:

£gressas €

0 acesso a escolarizagdo — principalmente o ingresso na Escola Normal —, significou
um avango para a ocupagdo femining dos espagos publicos, tantc no sentido de
acesso aos bens culturais (escolarizagdo, literatura, por exemplaj, quanto no sentido
de participacdo politico-social, mesmo que ainda timida. Nesse sentido, a
Jeminizagdo do magisiério pode ser entendida como parte da emancipacdo femining.

A opcdo pelo magistério foi manifestada por apenas quatro das professoras-

o demaing

BRI Y

1stadas. Considerer mmperative destacar que esse inieresse foi nutndo por



valores relacionados com a natureza feminina e a imagem de mulher presente no contexto

social.

Quando eu nasci, jd era para ser praofessora. Meu nome foi escolhido porgue era o
nome de wma professora. Meu padrinho escolhen. Disse que era para en ser
prafessora. Eu acho que cresci com isso (Adélia, Professora-egressa do curso. Fala
extraida da entrevista).

Meu pai sempre dizia: a mefhor profisséo para a mulher é ser professora, Eu cresci
pensando  assim  (Solange. Professora-egressa do curso. Fala extraida da
entrevisiaj.

Desde pequenininha eu escutava minha mde falar que ev iria ser professora. Ela
ndo teve oportunidade de estudo, mas a vontade dela era ser professora (Sirlene,
Professora-egressa do curso. Excerto extraido da entrevista)

Quando eu era crianga, olhava a professora. Achava linda, maravilhosa. Professora
era modelo né? Linda, de dculas, salto (.} tdo delicada né? (..} Fu sempre falava
que queria ser professora. Para mim foi a realizac@o de um sonho (Lydia,
Professora-egressa do curso. Excerto extraido da entrevisra)

Ainda que alguns relatos tenham feito referéncia as leituras e discussdes realizadas
na disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia de Ensino em tomo da relag8o mulher, ciéncia
e docéncia, as ponderagOes apresentadas ndo foram utilizadas para interpretar a motivagio
(induzida e/ou determinada) para o ingresso no curso de Magistério. Considerei a auséncia de
analises relacionadas com a associacfo entre a imagem da mulher e a imagem da professora
como um aspecto fragil do curso, uma vez que seu corpo discente foi constituido basicamente
por mulheres. A andlise das imagens, das representagbes, dos valores, dos saberes, das
tradi¢des, enfim, dos sentidos atribuidos a fungio do(a) professor(a), é uma pratica imperativa
nos cursos de formagéo docente, pois € com base nesses atributos que a identidade profissional
se constrol. Como afirmou Pimenta (2000), tal constru¢io requer afirmacfo/revisdo da
significacdo social da profissdo, dos saberes e praticas consagradas culturalmente.

Consiroi-se também, pelo significado que cada professor, enguanto ator e autor,
confere & atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de sitwar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tews em sua vida o ser

professor. Assim como a partir de sua rede de relagtes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos”. (PIMENTA. 2000, p. 19).
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As implicagdes desses elementos subjetivos precisam ser mais bern expliciiadas e
compreendidas, pois tais elementos ndo sfo neutros, ndo estdo descolados dos valores ¢
ideologias presentes no contexto social. Como mostram os estudos sobre a feminizacio do
magistério, como os realizados por Lopes (1991); Almeida, (1998); Cacéo (2000); Apple
{1995}, Enguita {1991), Hipdlito (1991, 1997, 1999), a ampliacio do acesso das mulheres a
educacdo e ao mercado de trabalho esteve articulada as mudangas promovidas pela producio
industrial. Para atender as necessidades de expansio da educac@o formal requerida pelo
capital, no inicio do século XX, as mulheres foram recrutadas para assumir o magistério,
anteriormente ocupado por homens. Isso se deu com o refor¢o da associacdo entre magistério
e sacerdocio € pela propagacéo da idéia de que as mulheres traziam em si as caracteristicas
necessarias ao ensino das criangas. Essas idéias, que tiveram implicacdes na luta pela

profissionalizacgo, foram expressas nas analises sobre suas experiéncias docentes a seguir.

4.7. Percursos da experiéncia docente

Considerei que a importdncia do Dossié no projeto do curso de Pedagogia em
pauta reside nfio apenas na possibilidade de expressiio da qualidade da formagéo promovida
como também na exigéncia, feita ao(a) professor(a)-licenciando(a), de andlise do percurso de
construcdo de sua profissionalizacdio. Como sugeriu Monteire (2003), o Dossié se constifui
numa estratégia que €, a0 mesmo tempo formativa e investigativa. Representa um momento de
“re-flex&o”, de um movimento cognoscitivo de retormo ao percurso realizado no processo de
construgio da propria formacdo profissional, a fim de elucidar as significa¢cdes dos valores,
das imagens, dos saberes expressos nas teorias € nas praticas a fim de avaliar os percalgos ¢
avancos da caminhada docente.

A concorddncia com o valor da escrita do Dossié para potencializar a
reinterpretaciio e reconfiguraciio da propria préatica docente foi expressa em relatos como 0s
que seguem.

Ao iniciar esta etapa do Dossié, revi-me no primeiro ano em gque dei aula: uma
Drofessorq que vig nos alunes uma pessoc inferior, que criticeva g maneira como
folavam, que os chamava de preguigosos, desinteressados quando ndo

correspondiam com as minhas expectativas. [...] Comecei a lecionar sem qualguer
experiéncia, seguindo o0s mesmos modelos epistemologicos ¢ metodoiogicos que
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sustentaram a minha formagdo e de muitos outros. Acreditava que o que tinha
aprendido era o suficiente para “ensinar” meus alunos que néc sabiam nada (Elen.
Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Dossié).

Refletindo sobre minhas primeiras experiéncias como professora, vejo agora que eu
acreditava piamente que os conhecimenios que meus alunos precisavam saber
estavam deniro dos fivros diddiicos e que eu deveria apenas repassar os contedidos
tal qual estavam dentro dos livros. [...] Anulava assim a necessidade de pensar,
refletir, pois o aluno ndo precisava ser critico para responder as perguntas, bastava
apenas copiar as resposias retivadas do livro diddtico. [..] Ao reproduziv o modelo
de ensino que estd posto nos livros diddticos que adotava e ndo percebia as
ideologias apresentadas nestes livros. Assim, contribuia sem saber para a difusdo
da ideologia dominante (Dirce. Professora-egressa do curso. Excerto exiraido do
Dossié).

Neste momenio em que busco analisar e refletir sobre a minha formag@o, posso
compreender muitas coisas que antes ndo compreendia. Todas aquelas questdes que
me inquietavam durante o magistério voltaram & tona. E como se minha memoria
buscasse em seus guardados os pontos chaves de minha formagdo profissional. [
Comecei auxiliando a professora numa sala multisseriada. [...] Observei com
atencdo o trabalhe da professora e, no ano seguinte, assumi uma turma também
multisseriada. [..] O livro diddtico era minha principal fonte de inspiracio no
planejamento e principalmente durante as aulas. Acreditava gue os conhecimentos
que os alunos precisavam adquiriv estavam ali nos livros diddticos e que eu deveria
repassar aqueles contetidos tal qual estavam nos livros, pois era assim que eu havia
aprendido com meus professores (Cdssia. Professora-egressa do curso. Fala
extraida do Dossié).

Ao refletir sobre as experiéncias vividas na profissio, os professores-licenciandos e
as professoras-licenciandas demonstraram entender que o ingresso no magistério se deu sem
que contassem com conhecimentos necessarios para a compreensfio da fungdo social que
desempenhavam. Assim, ndo percebiam os mecanismos de alienacio aos quais estavam
submetidos ¢ eram reproduzidos nas suas praticas. Ao reproduzir modelos de ensino
preestabelecidos cuja intencionalidade desconheciam, atuavam mais como praticos do que
como autores da propria agdo. Assim, o trabalho docente apareceu numa face duplamente
negativa, pois além de ndo permitir que os professores reconhecessem na sua acio a
manifestacdo de si mesmos, induziu o(a) estudante a assumir uma postura também alienante
diante da atividade educativa e das relagdes de poder presentes na escola e na sociedade.

Os relatos revelaram também que a propria natureza do trabatho docente ndo

ermite que a alienacdo se mantenha®. Isso porque os obietos com 0s quais o(a) professor(a)
P q < porq d q

5% Nio s6 na docéncia, mas em qualquer tipo de trabalho a alienacio no ¢ uma condi¢iio nexoravel, pois o
trabalho humano ndo ¢ marcado por uma negatividade absoluta. Referindo-se a Marx, Vazquez (1977, p. 138).
afirma: “Mesmo estando alienado, o homem continua sendo um ser consciente, ativo, se bem que consciente nio
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trabalha — os contetdos curriculares e os métodos de ensino — ndo sdo estaveis. Eles se
reconfiguram permanentemente, sobretudo nesse momento em que o conhecimente € posto no
centro dos interesses do modo de produgo capitalista. A alienacfo nfo se mantem também
porque ofa) aluno(a) — objete em torno do qual o trabalho docente ¢ organizado — ndo se
comporta como uma matéria inerte e placida. Sendo um ser que tem voniade, oferece
resisténcias que interferem nos processos engendrados na acdio educativa.
Em pouco tempo senti-me insatisfeila e angustiada, pois tudo era igual ¢ repetitivo,
como se o escola estivesse parada no tempo, como se fosse uma Instituicdo hewtra
frente a realidade que se apresentava. Uma realidade onde os fatos mudavam
rapidamente, como novos saberes incorporando-se a todos os setares da sociedade.
E esta insatisfagdo aumeniow ainda mais ao verificar que meus conhecimentos

estavam estagnados, permitindo-me somente reproduzir valores hegemdnicos e
marginalizantes (Elen. Professora-egressa do curso, Excerto extraido do Dossié).

No inicio da minha préatica docente era tudo rovidade e eu estava entusiasmada com
a nova profissde. Com o passar do tempo foram aparecendo os problemas.
Comecaram 0s meus desencontros, as minhas angiistias, as minhas dificuldades. Eu
ndo conseguia conciliar a teoria que aprendi no curso de magistério com a aula. A
culpa disso estava na minha formagdo que deu respostas as minhas necessidades
sentidas no momento do curso, mas gue ndo me fez refletir sobre a realidade que
iria vivenciar. Tudo isso era o prego que eu estava pagando por wma formagdo onde
o conhecimento era visto como um dado pronto e acabado {Lydia Professora-
egressa do curso. Excerto extraido do Dossié).

A docéncia foi concebida, portanto, como um terreno ambiguo como foi
caracterizado nos estudos que tentam situd-la no mundo do trabatho (ENGUITA, 1991;
HIPOLITO, 1991, 1997; PESSANHA, 1997; CONTRERAS, 2002). Se por um lado, ela tende
a ser referenciada em saberes e procedimentos apregoados nos cursos de formagdo, por outro,
a concretude do processo educativo ndo admite a simples replicacio de modelos
estandartizados. A imprevisibilidade do que pode ocorrer numa sala de aula ~ palco de
atuacio de muitos atores e de expressio de textos nem sempre previstos no roteiro
estabelecido — remete ao entendimento de que o franscurso do processo educativo se parece
mais com o véo de uma borboleta do que com a trajetria de uma bala (JACKSON, 1991
apud Contreras, 2002, p. 103). Ainda que as analises apresentadas nos Dossiés, em torno

destas auestdes, ndo tenham sido construidas em bases tedricas consistentes, ou seja, em

ot

no sentido humano — propriamente criador — de sua atividade. Ainda que num plano impréprio, alienado, ainda
que num nivel intimo, esta na esfera do humano. [...] O wabalho nega o homem e; a0 mesmo tempo, o afirma”.
Por essa razio, nic pode ser entendido como pura negacgdo, ou entio pura afirmagao.
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argumentos extraidos da literatura que trata das relacBes entre trabalho e educacdo, os
professores-iicenciandos e as professoras-licenciandas demonstraram concordar com a idéia

de que

Na docéncia, mais que em outros trabathos, utilizam-se e integram-se os diversos
conhecimentos sociais e culturais que o mestre possui como pessoa, além de sua
formagio profissienal. Este fato e iniludivel, dada a complexidade da situacio
docente, compiexidade que se da tanto na relacio com o conhecimenio escolar como
na relaglo social com os alunos. N8o existe um desenho técnico do processo de
trabalho docente capaz de conformar e prever — e finalmente controlar — passo a
passo o fazer cotidianc do mestre. (ROKWELL & MERCADQ 1986 apud AZZ],
2000, p. 42}

Os registros feitos pelos professores-licenciandos e pelas professoras-licenciandas
mosiraram que mesmo tendo nuances do trabalho parcelarizado, controlado ¢ alienador, a
docéncia instiga 4 revisdo de teorias e praticas o que faz dela a expressdo do saber pedagégico
¢ fonte deste saber (AZZI, 2000, p. 43). Em todos os textos sobressaiu o entendimento de que
o(a) professor(a) aprende no confronto teoria pratica, na relago com os pares e com
estudantes. S30 os conhecimentos decorrentes das vicissitudes da pratica docente que

permitem a reacdo diante dos desafios da profissdo.

A vontade e a necessidade de trabalhar ajudaram-me a superar meus préprios
fimites. Com a ajuda de alguns colegas com mais experiéncia no ramo da educagdo,
passei a gostar e assimilar minha mais nova profissdo a qual jd me deu muitas
alegrias e também varias decepgbes”. (Eudson. Professor-egresso do curso. Trecho
extraido do Dossié)

Por 10 anos trabalhei sozinha na zona rural e em sala multisseriada. Ndo rinha com
quem trocar experiéncias. Foi muito dificil. Quando mudei para Mato Grosso,
comecei a trabalhar numa escola com muitas turmas. Foi al gue eu cresci e comecei
a mudar. Tedo més a coordenadora fazia encontro pedagogico nos quais faziamos
estudos e trocas de experiéncias. Aprendi muito com os colegas. (Cdssia.
Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Dossié)

Analisando os vinculos entre trabalho e conhecimento apresentados nos Dossiés,
considerei ser possivel afirmar que, como categoria geral, o trabalho foi entendido como uma
atividade que pode afetar negativamente o ser que o realiza, mas ndo se limita & luta pela

existéncia material. E, além disso. uma atividade na qual o ser humano se realiza como pessoa.

¢ Eudson explicou que antes de ser professor havia trabalhado na lavoura, como pedreiro & como escrivio da

policia.

180



Coma eu trabatho desde os oito anos de idade, porque eu tinha que ajudar minha
familia, ew ndo consigo ficar sem trabalhar. O trabalho faz parte da minha vida, da
mirhia existéncia, da minha esséncia. Ficar sem trabalho é como ficar sem comer. Se
eu ficar sem trabalho, ninguém vai me agientar em casa [...] A sociedade também
cobra. Alguma coisa o cara tem que fazer para sobreviver (Fudson. Professora-
egressa do curse, bxcerio extraldo da entrevista).

Eu comecei a rabalhar com nove anos. Trabalhei come doméstica. como ajudante
de mercado, no acougue, sorveteria até chagar a ser professora [..] Para mim o
trabalho além de ser uma necessidade para a sobrevivéncia, é também  wma
realizagdo pessoal (Sirlene. Professora-egressa do curso. Excerto exiraido do
entrevista).

Mivha familic era muito pobre, por isso eu comecei a trabalhar com 14 ancs.
Trabalhava como ajudante da professora da pré-escola [...] Eu considerc gue o
trabatho é vida, ¢ despreocupagdo, vocé acaba esquecendo dos problemas de casa.
Minha vida ndc teria sentido sem o trabalho [...] o trabalho para mim é ideal de
vida. Ele complementa meu ser (Mariana, Professora-egressa do curso. Fala
extraida da enirevista)

Ainda que essa conceituagio néo fora sido associada aquela adotada por Marx. dela
se aproxima ja que revela o entendimento de que ¢ pelo trabalho que o homem se humaniza a
si mesmo, na medida em que se eleva como ser consciente sobre a propria natureza lhe
possibilita a transformacio do mundo e de si mesmo (VAZQUEZ, 1977, p. 139).

Nessa perspectiva, a docéncia foi entendida como uma especificidade do trabaltho,
uma pratica social cujo valor nem sempre € reconhecido. Como pratica social val além da
relac@o pedagogica que ocorre em sala de aula, pois objetiva potencializar a leitura critica do

mundo para desvelar a realidade para recrid-la, recriando-se nela.

Na minha perspectiva o trabalho do professor é muito importante. E importante
tapto para o aluno, para a comunidade como para o professor. Todos os lados
acabam ganhando. O professor aprende muito e ¢ aluro também. Quando o
professor se dedica mesmo & profissdo, ele acaba contribuindo ¢ muito para formar
cidaddo, para mudar a sociedade. Porgque a gente vé todo mundo, um doutor, por
exemplo, passa pelas mdos de um humilde professor, mas nem sempre o valor do
nosso trabatho é reconhecido (Ana. Professora-egressa do curso. Fala extraida da
entrevistaj.

[...] nos professores somos a mola propulsora da sociedade, ndo somente em sala de
aula, mas em todo o espaco do trabalhe escolar. (Silma. Professora-egressa do
curso. Excerto extraido do Dossié)

O nosso trabalho de professor & necessdrio para a sociedade, mas tem gic se tornor

mais consciente. Quando passamos a conbecer os problemas, quando passamos a
lutar, a buscar solugdes para os problemas e juntos tomar decisbes, formamos
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cidaddos capazes de exigir os seus direitos e principalmente agir coletivamente
(Licia. Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Dossié).

Na conceituacdio apresentada para o trabatho docente, ficou manifesto o
entendimento de que se trata de uma atividade que exige consciéncia da agfio. A consciéneia
que se deve buscar ¢ a que opera no nivel de maior exigéncia: a consciéncia da prdxis que
difere da consciéncia da pratica. Esta, explica Vézquez (1977, p. 283), se insere no processo
pratico, atuando ou intervindo no seu transcurso, para transformar um resultado ideal em
real. A consciéncia da praxis vai mais além, porque qualifica a consciéncia que se sabe a si
mesma, na medida em que é consciente dessa impregnacdo e de que € a lei que rege — como
objetivo — as modalidades do processo prético (VAZQUEZ. 1977, p. 284).

Essa concepgdo de trabalho — como agdo consciente que permite manter a
coeréncia entre a finalidade da acio e sua efetivacdo na pratica-foi apresentada como diretriz
para o desenvolvimento do curriculo do curso. Ela pOs em evidéncia o propésito de criar
situacdes tedrico-praticas favoraveis a explicacdio ¢ explicitagdo da praxis educativa na
perspectiva de sua continua construgio (UFMT, 1996). Os resultados deste intento estdo

analisados no topico que segue.

4.8. A formacio vivenciada no curso

No que diz respeito a formagfio vivenciada no curso de Pedagogia, os Dossiés
fizeram sobressair a preocupaciio em ressaltar a contribui¢do das diferentes disciplinas para a
formagéo profissional. Nessa perspectiva, as reflexdes foram focadas em ftrés esferas da
atuacio docente: da educacfio como uma prética social; da sala de aula e da escola como um
todo. Espelharam, portanto, os trés nicleos de estudos que constituiram o curriculo do curso.
Em relaglio aos estudos que situam o trabalho docente na esfera mais ampla da
educagdo — como uma pratica social —, considerei que o0s registros apresentados poderiam ser
ilustrados pelos seguintes relatos:
As abordagens tedricas enfocadas no curse possibilitaram-me uma melhor visdo do
munde e a compreensdo da importincia do subsidio tedrico na resignificacdo da

pratica pedagégica. A luz dos pressupostos epistemologicos trabalhados, pude
entender vdrios condicionantes da educacdo. Pude ewtender que a feoria deve

182



construir wm instrumento de trabalho e vincular-se constantemente a prdtica. Vejo
que o trabalho educativo terc que levar em conta os objetivos, as finalidades das
acbes a serem realizadas. E imprescindivel, portanto, perceber a rela¢do entre o
que ¢ pensado e o vivido quando se guer formar homens gue pensem, gue atuém na
transformacéio da realidade (Dirce. Frofessora-egressa do curso. Excerto extraido
do Dossié).

LUim dos pontos positivos no curso € o fato de ele estar abrindo os meus olhos para
uma andlise critica do mundo, da sociedade em que vivo, saber guestionar, saber
olhar por owiro prisma a situagdo em gue vivemos. [sso me torng mais forte para
futar contra a politica imposta a nds profissionais da educagdo e conira as jormas
de apressiio que praticamos em nossa sala de aula. {Ana. Professora-egressa do
curso. Excerto extraido do Dossié)

Estudando Filosofia, Pesquisa, Sociologia e Antropolegia, Psicologia, Histéria da
Educacdo, entre outras disciplinas, descobri, aos poucos, ¢ gue eu buscava.
Buscava melhorar minha prdtica docente, buscava avaliar de forma mais jusia,
buscava uma fundamentagdo tedrica para garantir todo o trabalho realizado na
escola. E claro gue ndo consegui perceber tudo isso nagquele momento. S6 o fago
hoje, ao final do curse. quandp possuo elementos para uma andlise mals profunda
acerca de minha formacdo. [...] O Dossié foi uma experiéncia inovadora e
importante em minha formagdo profissional, pois ao mesmo fempo em que Construo
uma producdo cientifica, consige fazer uma andlise de minha atwagdo enquanto
professora (Cdssia. Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Daossié).

Nestes € em outros registros sobre as contribui¢des do curso para a formagio
profissional, os aspectos mais postos em evidéncia foram: a ampliacdo da visdo de mundo
pela abertura de novos horizontes; entendimento de que a educa¢io € uma pratica social que
pode favorecer tanto a emancipacfo humana como a manutencio das relagdes hierdrquicas e
excludentes que caracterizam a sociedade capitalista; reconhecimento de que a escola tem
autonomia relativa porque estd sujeita ao controle das politicas educacionais; o(a) professor(a)
precisa lutar contra as formas de opressdo que sofre, bem como contra as formas de opressdo
que pratica a fim de educar para a cidadania. Em sintese, as pondera¢des feitas nos diversos
Dossiés realcaram que os estudos realizados no curso serviram para compreender 0 ensino na
perspectiva apontada por Contreras (2002, p. 75), como um jogo de ‘prdticas aninhadas’,
onde fatores histéricos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com
os individuais.

Nas reflexdes relativas ao dmbito do ensino nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, ou seja, ac niclec de estudes que ocupou mais da metade da carga horéria do
curss, oS registros se caracterizaram mais como descrigdes dos estudos realizados nas diversas

disciplinas do que como uma analise da prépria pratica & luz dos pressupostos tedricos ¢
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metodologicos trabalhados no curso de Pedagogia. Essa tendéncia tormou o texto apresentado
nos Dossiés muito similar ao texto apresentado no Relatdrio da Pratica de Ensino. De um
modo geral, as analises revelaram entendimento de que o curse possibilitou a melhor

compreensdo do proprio trabatho e da educacdo como pratica social.

Desde o comego do curso pude perceber que alguma coisa mudou em minha pritica
docente. Hoje consigo compreender, por exemplo, o processo de exclusdo social que
Jaz com que os alunos evadam da escola e o grande mimero de repeténcia nas séries
iniciais. Pude compreender que a escola é apenas uma das instdncias sociais das
quals o individuo faz parte. A auwonomia da escola ndo ¢ tdo grande a ponto de
resolver todos os conflitos sociais existentes no Brasil, porém, pode educar o aluno
de forma que efe se perceba sujeito construtor de sua propria cidadania. [...] Ai
estava minha falha. A corrente pedagigica na qual baseava minha prdtica, nio
produzia conhecimento de libertagdio, ao contrdrio, era de alienacdo porgue atraveés
dos contendos eu sO conseguia afastor, cada ver mais, alunos da escela [.] O
sofrimento diante das informagdes (conteidos) era manifestado nas rejeigdes de
meus  alunos. No entanto, a demonstragdo de tal insatisfogdo e sofvimento nio
adianiqva musito, pois ey ndo concebia alternativa de aprendizagem. Ou repetiam
como o modelo ou estariam sujeitos a ficarem sem notas. Descariava assim a
necessidade de pensar, de refletir, pois para responder a um questionamento
bastava copiar respostas prontas no texta do livro diddtico. Eu acreditava que todos
deveriam aprender os mesmos conieudos, desenvolver as mesmas atividades e,
principalmente, perceber o mundo tal qual o lvro diddtico apresentava, impregnado
com a ideclogia dominante, ou seja, passando a idéia de uma sociedade justa, sem
conflitos e sem contradi¢des. (Cdssia Professora-egressa do curso. Fxcerto extraido
do Dossié).

Escrevendo 0 Dossié conclui que nos professores pouco evoluimos em relagéio aos
ROSS0S mestres, pois, muitas vezes, “transmitimos” o saber de uma forma complexa,
longe da realidade, comribuindo para aumentar as diferencas sociais exisientes.
Ndo levantamos questionamentos sobre as relagdes de pader, de dominacdo de
classe, prejudicando com isso os alunos gque ndo conseguem acompanhar esses
conhecimentos, tendo um mau rendimento escolar e, em conseqiéncia, o aumento
dos indices de reprovacdo e evasdo {Licia. Professora-egressa do curso. Excerto
extratdo do Dossié).

Em todos os Dossiés foram apresentadas criticas em relagdo ao modelo de ensino
dogmatico, ou seja, 4 nogdo de aprendizagem como simples memorizacdo de conteudos
fragmentados e descontextualizados®. Ficou manifestado o desejo de desenvolver o trabalho
pedagogico com mais autonomia, criticidade, respeito 4 diversidade de culturas, as diferentes
manifestacdes da linguagem, a realidade vivida pelo(a)s aluno(a)s e pelo nivel de

desenvolvimento cognitivo deste{ajs.

% No quadro dessas reflexdes, Piaget, Vygotski ¢ Paulo Freire foram os autores mais citados, porém suas idéias
foram pouco exploradas.
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Em relagfio & esfera da escola como institui¢io educativa, os textos apresentados
nos Dossiés, de um modo geral, destacaram, com brevidade, a importancia dos estudos
relacionados com a organizacio do trabalho escolar para o entendimento de que a atuagdo
do(a) professor(a) ndo se restringe & sala de aula. Esta articulado ao trabaltho pedagdgico —
realizado pela escola como um todo — ¢, portanio, a um projeto de educacfo que por sua vez
estd vinculado a um projeto de sociedade. Resultando, assim, o reconhecimento de que as

decisdes relativas ao curriculo ndo sdo neutras. Por essa razfo ndo podem ser unidirecionats.

A partiv dos pressupostos leoricos trabalhados no curso, vejo com melhor
compreensdo a minha pratica ¢ enconlio caminhos para buscar a superagdo de
situacdes que se apresemtam como desafios da minha prdtica. [..] percebo a
necessidade de uma postura pedagdgica nova, que possa resignificar a escola de
modo que ela possa voltar-se para a formacdo de cidaddos atuanies e participantes.
[...] cabe nio sé a nds educadores, mas sim a 1oda comunidade escolar, trabalhar a
construcdo do conhecimento em relagdo com o contexio de vida dos alunos, sendo
por isse mesmo, impossivel separar 0§ aspeclos emocionais, socials e cognitivos
presentes na aprendizagem. [...] os valores. as normas, os projetos de ensino devem
ser construidos no coletivo, seguindo os mesmos objetives (Dirce. Professora-
egressa do curso. Trecho extraido do Dossié).

Esta reflexdo (Dossié) teve efeitos positivos em minhg pratica, pois passei a busear
outros meios para avaliar meus alunos de forma mais justa [...J Passel também a me
auto-avaliar, a rever meu planejamento ¢ procuro compreender melhor o
desenvolvimento do aluno, a maneira como ele constréi conhecimentos, como ele
aprende. [...] Hoje sei que a gente aprende também com o aluno. Eu ndo via isso
antes. fnteressante né? Quase 20 anos de profissdo e o curso me mostrou isso.f..] O
curso me fez refletir, perceber, ver a escola na sua totalidade, pois o fato de ser
professora restringia minha visdo de escola & sala de aula. Nunca havia pensado a
forma sobre como estd organizado o curriculo nas escolas, ou como as escolas estdo
organizadas e planejadas. Através das disciplinas citadas acima [relativas a
organizagdo escolar] pude perceber que existe uma série de questdes postas além da
sala de aula, mas que reflerem em meu trabalho com meus alunos (Cdssia.
Professora-egressa do curso. Trecho exiraido do Dossié).

Os conhecimentos sociais, culturais, politicos, cientificos etc., trabalhados no curso,
nos fizeram ver a escola ndo mais como algo parade e uniforme, mas como uma
estrutura dindmica, viva e multifacetdria. Nos professores somos a mola propulsora
néio somente em sala de aula, mas em todo o espago do trabalho escolar. E
necessdrio que, mesmo de forma acanhada, comecemos a colocar em pratica esses
conhecimentos adquiridos e construidos, para que possamos Imprimir nova “cara”
& nossa escola, considerando a realidade global & qual estamos diretamente
vineuiades com nossos alunos [..] E necessdrio arregimentar e articular,
principalmente politicamente, toda a escola e fazer entender o amanhd, para que as
mudaigas de hoje possam fazer seniido concreto. E nisso nossa formagdo nos
impulsiona a posicionarmos e comegarmos a semear na escola de agora a escola
que queremos futuramente. [...] £ imprescindivel kuscarmos sanar as dividas com
leituras e didlogos com colegas, seja na escola em que trabalhamos ou em outras
ocasides (cursos, palestras). [...] Precisamos conhecer bem as leis e teorias que
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regem nossq escola para decidirmos de gue lado estamos trabalhando. (Silma.
Professora-egressa do curso. Excerto extraido do Dossié).

Creio gue a partiv do momento em gue os pals perderem o sentimenio de
inferioridade perante a comunidade escolar, conscientes de seus direitos ¢ deveres,
participardo das decisdes tornando-se colaboradores da instituicdo. € alune, sendo
peca chave da institnicdo deve exercer seu diveito de participagdo assumindo o
papel de co-responsdvel por sua educacdo [...] Cabe a nés educadores e educadoras
o papel de esclarecer e trabalhar o direito de participacdo desde as séries iniciais,
estimilandy a crianca a tomar decisbes, contribuindo para que se torne um
individuo participativo e que ndo delegue poderes de decisdo a outros, sem mais
nem menos em qualquer situacfo (Adélia. Professora-egressa do curso. Excerto
extraldo do Dossié),

Ainda que as reflexdes tenham revelado reconhecimento de que a autonomia da
escola € relativa — porque sua fungfo social exige que o projeto educativo seja referenciado
nas caracteristicas do contexto no qual ela se situa e porque a escola é parte do sistema
educativo ¢ por isso recebe influéneia do Estado — pouca atencfio fol dada as politicas
educacionais e as implicacbes que elas tém no trabalho docente. Levando-se em conta o
carater ambiguo das atuais politicas, elas deveriam ser mais bem explicitadas. Se por um lado
tais politicas defendem a participagido da comunidade nas decisdes da escola, por outro,

exigem atencéo as decisdes e metas curriculares estabelecidas na esfera do Estado.

O que estd emergindo sdo propostas que alegam proporcionar formas de
desenvolvimento profissional no qual a condugfio e orientagdo dessas politicas estdo
imquestionavelmente estruturadas e organizadas fora das escolas, em que o professor
¢ incorporado (cooptado) para desenvolver os detalhes de sua implementagio
(SMYTH 1991 apud CONTRERAS, 2002 p. 67).

Um aspecto acentuado em todos os Dossiés foi o reconhecimento de que o curso
fol um momento importante na formag¢do profissional, mas nfo significou o fim desse
processo. Prevaleceu o sentimento de incompletude, da necessidade de orientar a pratica
pedagogica na dire¢io de um vir a ser, de um projeto de educagio que precisa ser
permanentemente revisto porque ocorre no quadro da dindmica historico-social.

Ndo quero ser pretensioss ¢ ponto de dizer gque agorc sel tudo, que jd consigo
trabalhar dentro de wma linka progressista, pois o conhecimento também é histérico
e possuo foda wma historia de formacdc conteudista wrraigada & minha
profissionalizacio. No entanto, tenho buscado romper com alguns valores que me

Joram impostos no decorrer da minha vida escolar, ou pelo menos, reavalic-ios de
Sforma que possam confribuir para uma visGo mais ampla de educacdo, sociedade,
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individuo ¢ corhecimento (Cassia. Professora-egressa do curso, Excerto extraido do
Dossié).

Aprendi muito no curse, mas percebo gue estou apenas comegando a “engatinhar”
Dara wm processo progressista e construtivo. Sel que temho muito que aprender ¢
buscar para a melhoria dessa formagdo e da minha capacidade intelectual. (Laura.
Professora-egressa do curso. Trecho extraido do Dossié).

Nio identifiquei nas producdes académicas analisadas (Dossiés e Relatdrios da
Pratica de Ensino) criticas que apontassem dissensos entre os principios proclamados no
projeto  do curso e a formacgdo nele vivenciada. Supus que a auséncia desse tipo de criticas
esta relacionada com a idéia de que a universidade ¢ uma fonte que jorra teorias que precisam
ser sorvidas por aqueles que atuam no dmbito da préitica, no caso dos discentes do curso, nas

Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Eu tinha a prdtica, eu néo tinha a teoria. Eu acho gque as duas 1ém que andar juntas.
Néo adianta ter s¢é a teoria e ndo ler a prdtica. S ter a pratica e ndo conhecer a
teoria (Solange. Professora-egressa do curso. Excerto extraido da entrevista).

FPorque s vezes a gente diz que o curso ndo traz a prdtica, s6 a teoria, 5¢ teoria,
mas a pratica nos temos no dig-a-dia. O que a gente recebeu na faculdade foi a
parte tedrica que nos faltava (Lvdia. Professora-egressa do curso. Fala extraida da
entrevista).

Pra nds foi gratificante porgue vocé estava vivendo o que vocé aprendia ali no
curso. A teoria que vocé aprendia no curso vocé aplicava em sala de aula (...) Todo
mundo voltava ansioso para aplicar, para ver gue resultado ia dar. Ndo dd assim,
pra aplicar rudo igualzinho. A realidade é outra (Adélia Professora-egressa do
curso. Trecho extraido da entrevisia).

Embora boa parte dos registros tenha indicado a ocorréncia de alguns ensaios de
didlogo entre os estudos realizados no curso e os trabalhos realizados pelo(a) professor(a)-
licenciando(a) na escola, as iniciativas ndo foram suficientes para superar a cisdo entre teoria
e pratica. Essa cisfo se manteve na idéia de que os conhecimentos tedricos podem ser doados
daquele que os tem para aquele que ndo os tem e na idéia de que a teoria gerada € fomecida
pela universidade.

[...] a gente acabava trazendo de ld para ca como {evando dagui para a faculdade o
gue a gemte tinha de corhecimentos [...] Eles estavam preccupados em dar os
conhzcimentos que eles tinham e airavés desse conhecimenio gue 2les tinham a

gente estava procurando buscar o nosso e eles ajudande. (Dirce. Professora-egressa
do curso, Trecho extraido da enirevista)
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O que eu senti é que eu jd linha a prdiica, ey néo tinha a teoria. A teoria que a gente
vé no magistéric ¢ muito pouca. E muito superficial. Na Pedagogia eu tive
oportunidade de aprofundar mais, embora tenha sido atropelado. Mas mesmo assim
ey consegul ver miais teoriq, estudar as dreas como Psicologia e coisa e tal
relacionando com a minha prdtica. Entdo, e acho gue me gjiudou mais na pratica
sim. Claro, guando vocé tem a teoria juntando com a prdtica fica mais facil. Porgue
muila coisa ey sabia na prdtica, mas nde na teoria. Muita coisa que eu vi ld eu fazia,
mas eu ndo sabig gue tinha teoria para falar (Cdssia. Professora-egressa do curso.
Trecho extraido da entrevisia),

Dentre o(a)s egresso(a)s entrevistado(a)s apenas uma pessoa fez referéncia &
necessidade de a universidade reconhecer que, se ela objetiva formar profissionais capazes de
perceber as relacles entre teoria e pratica, precisa manter coeréncia entre o discurso gue
professa e as acdes que realiza.

Nos tivemos bons professores no curso, mas alguns nfo condiziam com o que
falavam. Diziam uma coisa ¢ faziam outra. Eu acho que os nossos professores
também tinham que se preocupar com a préatica, pois a relacdo teoria-pratica é um
problema até para a universidade (Sirlene. Professora-egressa do curso. Excerto
extraido da entrevista)

A nfio ocorréncia de analises criticas sobre o trabatho realizado no mterior do curso
deu evidenciou que a universidade organiza seus projetos de formagfo sempre na perspectiva
do outro que busca qualificacdo profissional. Ficou subentendido que os professores da
universidade ndo precisam questionar 0 modo como a instituigdo forma seu quadro docente
para formar professores/professoras da educagdo basica. Assim, oblitera que o ensinar ¢ o
aprender s8o dimensdes de um processo maior: o conhecer (FREIRE, 1997). Conhecer este,

como afirmou Alvaro Vieira Pinto, (1979) que decorre de descjo de reagir, de transformar a

realidade para torné-la mais humana.

4.9. A guisa das conclusdes sobre o curso

Enredando os dados que emergiram das analises sobre o trabalho que realizei na
disciplina Ciéncias Naturais e Metodologia do Ensino, com os dados derivados das andlises
dos Relatorios da Pratica de [nsino e dos Dossics, considerei  possivel fazer algumas
obscrvagdes a respeito dos limites e possibilidades do curso de Pedagogia que foi objcto deste

estudo.
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Levando-se em conta que o curso teve seu corpo discente constituido
exclusivamente por professores e professoras em exercicio na rede publica de ensino, se pode
dizer que ele representou uma resposta positiva do Instituto de Educagio da UFMT ao
Programa de Formagdo dofa) Educador(a) das Séries Iniciais do Ensino Fi undamenial,
desenvolvido em parceria com a Secretarias de Estado de Educag@io e com as Secretaria de
Educacdo de varios municipios de Mato Grosso. Representou, portanto, uma estrategia para a
democratizacfio do acesso ao ensino superior para professores/professoras que vivem em
regides distantes dos campi das universidades publicas do Estado. Dai o{a)s egressofa)s do
curso ter(em) se referido ao curso de Pedagogia como a realizagio de um sonho.

A andlise da proposta teorizada do curso mostrou interesse em orientar a formagao
por principios que vém sendo defendidos na literatura da drea ¢ pelo movimenio nacional dos
educadores. Uma das preocupagdes centrais foi a adogdo do trabalho pedagdgico como eixo da
formagio. A relacdo teoria-pratica, decorrente desse principio, foi favorecida pelo fato de o
corpo discente do curso constituir-se exclusivamente por professores/professoras em exercicio.
Assim, o curso desfrutou de condigbes favoraveis para a superacio da dicotomia teoria-
pratica, uma vez que o problema do distanciamento da realidade escolar estaria resolvido.
Além da centralidade da formacio no trabalho pedagdgico, ancorada na realidade educativa, o
curriculo do curso defendeu a construcdo coletiva, a pesquisa como um principio
metodoldgico e a formacdo ético-politica aliada & formagio técnico-cientifica.

Na condi¢io de professora das disciplinas Ciéncias Naturais e Metodologia do
Ensino, Pratica de Ensino e como orientadora na produgio do Dossié, participei de reunides ¢
atividades coletivas relacionadas com o curso, mas considerei que as questdes discutidas ndo
foram suficientes para elucidar o sentido da adogfio do trabalho pedagégico como eixo da
formagio e dos demais principios curriculares. Como o projeto do curse e 0s projetos pessoais
dos professores e das professoras ndo foram devidamente detalhados ¢ analisados dentro dos
limites e das possibilidades estabelecidas pelas condi¢des dadas, cada umfa) organizou o
trabalho a seu modo, em conformidade com a sua compreensdo e forma de atuagdo. Assim, a
construcdo coleiiva/interdisciplinar do curriculo ficou comprometida. Como destacou Fazenda
> de

=

£

(2001), essa construgdo implica o enfrentamentc da dupla barreira: iniegrac®
conhecimentos ¢ integracio entre pessoas. Requer, portanto, parcerias, trocas de projetos
detalhados e dissecados (...) projetos oriundos de incentivos comuns aos estudos e a pesquisa
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desenvolvem-se na forma como se partilham falas, textos, espagos, tempos, prdticas, teorias
(FAZENDA, 2001, p. 41). A nfo observagdo, atencdo cuidadosa e permanente a
intencionalidade do projeto de formacfo se constituiu num fator limitante, sobretudo quando
s¢ considera o fato de que nem todos/todas ofa)s professores/professoras contavam com
experiéncia no curso da sede (que serviu como referéncia para ¢ curso aqui analisado).
Ademais, entre o corpo docente havia um elevado numero de professores
substitutos/professoras substitutas, cerca de 30%.

Revisitando 0 caminho que trilhei, identifiquei elementos que indicaram pontos de
aproximagdo e de distanciamento em relacdo 4 proposta teorizada. Ao desenvolver a disciplina
mantive preocupagdo com alguns dos principios curriculares. Procurei criar situacdes
pedagbgicas que permitissem ao(s) professores-licenciandos/professoras-licenciandas
explicitar experiéncias, saberes, interesses e inquietacdes relacionadas com o ensino e no
ensino de Ciéncias Naturais, dando-lhes voz e vez para tomar decisdes. Procurei também
realcar a 1déia de que a ciéncia é uma das formas de conhecimento que faz parte da cultura
humana e como tal resulta de um longo processo de construciio de conhecimento cujo inicio é
dificil de precisar assim como nfio se pode prever seu término. Isso significou dizer que a
historicidade € outra caracteristica da ciéncia. Qutra preocupacgfio que se fez presente na minha
pratica fol o incentivo ao desenvolvimento de atividades investigativas com destaque &
pesquisa.

Ao investigar reflexos de meu trabalho e do trabalho do coletivo de docentes do
curso nas produgles escritas pelos professores-licenciandos/pelas professoras-licenciandas,
observel que os objetivos do curso foram, em parte, atingidos. Nas entrevistas, assim como
nos textos analisados foram freqlientes as afirmacgdes relacionadas com o fato de o curso ter
possibilitado a ampliagdo da viso de mundo, a leitura mais critica do fendmeno educativo, a
melhor compreensdo da propria pratica, do papel das diferentes disciplinas no curriculo, o
sentimento de necessario respeito ao(a)/pelo(a) educando(a) e de autoridade para se
pronunciar em relacdo & educag@io. Por outro lado, as analises suscitaram também o
entendimento de que as aproximac¢les n#o foram realizadas satisfatoriamente conforme
requerta o projeto do curso. '

A anilise das producdes revelou que algumas pessoas que constituiram o grupo de
entrevistados conseguiram produzir textos com coeréneia de idéias e observagdes criticas

190



ainda que pouco fundamentadas teoricamente. Uma boa parte apresentou dificuldades na
escrita e deu as produgbes cariter mais descritive do que analitico. Considerei que esse
problema nfio poderia ser associado apenas & dindmica do curso de Pedagogia aqui estudado ja
que a qualidade da formacHo nele realizada foi determinada também pelas experiéncias
estudantis vividas pelos professores-licenciandos/pelas professoras-licenciandas. Como fo1
relatada nos Dossiés, a histéria de vida dos sujeitos investigados foi marcada por dificuldades
de acesso a escola e de permanéncia nela. Cassia, Lvdia, Isabel, por exemplo, foram alunas de
salas multiseriadas, de escolas rurais e do curso de Magistério na modalidade Logus Il
Considerei que as variacBes na qualidade da formacio poderiam estar relacionadas também
com a forma peculiar com que se ddo os encontros de cada um com o saber. Tais encontros,
ndc sdo idénticos, nfo ocorrem na mesma guantidade. Varia também a qualidade da ajuda
recebida na relagio entre o sujeito e o objeto. O que é uma referéncia para um — € representa
o seu quadro conceptual, o seu niicleo de saber — ¢ inexistente ou mantém-se na periferia para
outro (Barth, apud Fiorentini 1998, p.321)

De fato, houve momentos de didlogo entre teoria e pratica, entre conhecimento
académico e trabalho pedagogico, mas as questdes abordadas nfo geraram conflitos cognitivos
desencadeadores dos estudos. No que diz respeito & disciplina Ciéncias Naturais e
Metodologia do Ensino, os conteidos estudados, mais especificamente os relativos ao
primeiro moédulo, foram definidos a priori por mim e pelas demais professoras que
ministraram a disciplina.

A definig¢do prévia dos conteudos curriculares pelo(a)s educadore(a)s foi criticada
por Freire (1997) por entender que esse encaminhamento expressa um excesso de cerfeza, uma
crenga num suposto poder de saber sobre o que o(a)s educandofa)s precisa(m} saber, mesmo
sem falar com ele(a)s. Essa postura €, na opinifio de Freire (1997), autoritria j& que o que faz
sentido para o(a)s educadores/educadoras € o saber instituido que vem de suas leituras, do
escrever em seus textos, do que ja sabem em tomo do saber que lhes parece fundamental e
indispensavel ao(a) outro(a). Assim, o didlogo no seu verdadeiro sentido fica prejudicado e o
trabaiho educativo inauténtico, pois ndo penso autenticamente se 0s oufros também ndo
pensam. Simplesmente, ndo posso pernsar pelos outros nem para os outros (FREIRE, 1997,

p.117).
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Nao ha didlogo se a pessoa com gquem dialogo ndo se sente auiorizada para decidir,
para contrapor sobre o contendo do didglogo, para atuar como interlocutor. Nao ha
também, didlogo, se ndo ha intensa Jé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de
refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacdo de Ser Mais, que ndo ¢ privilégio de
alguns eleitos, mas direito dos homens (FREIRE, 1983, p. 95).

Na educacio interessada no exercicio da liberdade, da autonomia, na busca do
devir que caracteriza a espécie humana — que se contrapde a educago bancdria — o didlogo
comega ndo quando se instaura a situagio pedagdgica em si. O didlogo se instaura antes,
quando o(a) educador(a), que é também educando(a), se pergunta em torno do que vai dialogar
com o educando(a) (FREIRE, 1983).

A considerar que o curso se destinou exclusivamente 2 formacdo de
professores/professoras ja integrado(a)s ao sistema piblico de ensino e teve como principio
fundante o didlogo entre a dimensio epistemoldgica ¢ a dimensdo profissionalizante, a
proposta de educagio apresentada por Freire (1983, 1997) poderia ser considerada um
caminho promissor. Esta conclusio resultou do entendimento de que as idéias deste educador,
somadas as idéias de outros tedricos que defendem o trabalho como ldeus para a producéo de
conhecimentos (VAZQUEZ, 1977. KOSIK, 1976, PINTO, 1979) e, portanto, ldcus
privilegiado para a formacéo docente (ENGUITA, 1993 ¢ FREITAS, L, C, 1994, 1996, 1999;
FREITAS, H. C, L, 1992, 1993, 1995: ARROYO, 1989, 1999; FRIGOTTO, 1996;
KUENZER, 1995, 1999; SCHEIBE, 2000) poderiam melhor elucidar o sentido da adocdo do
trabatho pedagégico como eixo do curriculo.

Se a formagiio docente for construida com base no trabalho, o didlogo deve
comecar pelas situagdes que limitam a prética educativa para desvelar, & luz das teorias
disponiveis, a trama de relacdes na qual ele estd enredado. Assim, a prética predagdgica —
entendida na concepglo dialética como agdo historicamente situada e que responde a
interesses sociais a fim de contribuir para a transtormacdo humana ~ pode se constituir ndo
num campo para aplicacdo de teorias, mas sim num campo aonde a teoria ganha poder
material e pode ter sua validade reconhecida ou questionada. Nessa perspectiva, as pessoas
que se inserem no projeto de formacio, particularmente docentes e discentes colocam-se na
condigdo de co-autores do processo formativo, pois todas t€m o que falar e o que aprender.

Na tarefa da transformaciio sociz!, os homens nio podem dividir-se em ativos ¢
passivos; por isso ndo se pode aceitar o dualismo de “educadores ¢ educandos”. A
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negacio desse dualismo ~ assim como a concepgdo de um sujeito transformador que
fica ele proprio imune & transformac@o — implica a idéia de uma praxis incessante,
continua, na qual se transforma tanto ¢ objeto como o sujeito. [...] Jamais podera
haver educadores gue nio necessitern, por sua vez, ser educados (VAZQUEZ, 1977,
p. 160)

As reflexbes sobre os problemas na adogéo do trabatho pedagdgico como eixo da
formac¢do, mesmo num curse que tem seu corpo discente consttuido por
professores/professoras com experiéncia no magistério, levaram-me a perceber que, além das
questdes objetivas, o fato esta relacionado também com a dificuldade de superar as influéncias
da racionalidade técnico-cientifica nas concep¢des e praticas dos sujeitos envolvidos na
formacfio. As mazelas desse tipo de racionalidade se expressaram. por exemplo, na tensdo
conflituosa entre saberes provenientes da academia ou dos especialistas e agueles
praticados/produzidos pelos professores no exercicio da profissfo. Essa tensdo pode ser
explicada pelo fato de que

os saberes dos especialistas, por serem, na sua maioria, baseados em pesquisas
empirico-analiticas ou reflexdes tedricas, aparecem geralmente organizados em
categorias gerais e abstratas que idealizam, fragmentam e simplificam a pratica
concreta e complexa da sala de aula. Os saberes da prética, por outro lado, parecem
mais adequados ao modo de ser ¢ agir do professor, pois estdo ligados as miltiplas
dimensdes do fazer pedagégico (FIORENTINI, SOUZA JUNICR ¢ MELQ, 1998,
p. 310}

Pelo que ficou expresso nos Dossiés, os professores-licenciandos e as professoras-
licenciandas se identificaram mais como consumidores de conhecimentos do que participes do
projeto de sua formacfio. Dai o entendimento de que, na prética, formadores/formadoras e
formandos/formandas se guiaram mais pelos pressupostos da racionalidade técnica do que
pelos principios da educacfio dialogica defendida na matriz do projeto do curso. Enquanto a
primeira impde pela prépria natureza da producdo do conhecimento, uma relagdo de
subordinacdo dos nivels mais aplicados e proximos da prdtica aos niveis mais abstratos de
produgdo de conhecimentos (PERES GOMES 1991, apud CONTRERAS, 2002, p. 92), a
segunda propde o didlogo como estratégia para o pensar critico que permite aos que dialogam
se reconhecerem numa relacdo ndo hierarquica, pois sabem que o saber ndo pertence a

Hngueni.
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Freire (1992) defendeu esta perspectiva de educaciio para a formacio docente
afirmando que, além da necessdria preparagio cientifica dos educadores ¢ das educadoras, é
necessario, sobretudoe

[...] um empenho séric e coerente no sentido da superacdc das vethas marcas
autoritarias, elitistas, que perduram nas pessoas que em elas habitam. sempre
dispostas a ser reativadas. E sem o exercicipo dessa ientativa de superaciio, que
gnvolve a nossa subjetividade e que implica o reconhecimento de sua importineia,
tdo menosprezada e minimizada pelo dogmatismo que a reduz a mero reflexo da

objetividade, toda tentativa de mudanca da escola para pd-la numa direcio
democratica, tende a n3o vingar. (FREIRE, 1997, p. 169).

Sendo o didlogo um encontro entre sujeitos interessados na reflexdo sobre ¢ mundo
e no mundo a ser transformado e humanizado, ele ndo pode se configurar como transmissio
ou simples troca de idéias a serem consumidas. Ndo deve ser entendido como doagfo do
pronunciar de uns a outros, nem como um instrumento de conquista do outro. Dialogo € uma
forma de libertacdo humana (FREIRE, 1983). Foi por essa razio que este autor caracterizou
como autoritaria as praticas que atribuem exclusivamente aos formadores/as formadoras o
papel de decidir sobre os contetidos da educagio. Essa pratica que nega & pessoa que busca a
formacdo o direito de se apresentar como interlocutor, induz a um pensar timido ¢ & adogdo de
posturas mais adaptativas que transformadoras.

A logica apregoada pela racionalidade técnico-cientifica explica o fato de a
formac@o ser pensada numa perspectiva unilateral, descontextualizada dos contetidos
escolares, das mudancas pelas quais passa a ciéncia e das politicas educacionais. Ou seja, 0s
problemas da formacfio docente ndo tém sido remetidos & universidade. Parte-se do
pressuposto de que aqueles que exercem o magistério nas universidades ja dispdem de
conhecimentos suficientes para o trabalho que realizam.

Estudos que tratam da formacfio de professores universitarios (MOROSINI 2000,
CUNHA, M, 1. 2000, BATISTA E BATISTA, 2002) déo evidéncias de que, s recentemente,
essa questdio passou a fazer parte das problematicas educacionais. A preocupacfio com essa
problematica representa um avango na perspectiva de superag@o das praticas de formacéo
autoritérias do ipo faca o gue eu mando, mas ndo faca ¢ qgue eu fago para dar iugar as

praticas referenciadas no didlogo, na co-autoria. No didlogo, afirmou Freire (1597, p. 141}, os
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participantes ensinam e aprendem ao mesmo termpo, “sem que isso signifique serem iguais ou
que, quem ensina nio aprende ¢ quem aprende ndo ensina”.

Finalmente, os dados deste estude me induziram ao entendimento de que o curse
de Pedagogia na modalidade Parcelada tem-se constituido numa possibilidade de
democratizacio do ensino superior em Mato Grosso, levando-se em conta  as amplas
dimensdes deste Estado. Contudo, € necessario repensar as condigdes objetivas e subjetivas
nas quais o curso ocorre para que de fato ofa) aluno(a) dos programas de interiorizacdo se
reconhecam e sejam reconhecidos legitimamente como parte da comunidade universitaria.

Por entender que a investigagfio dos limites e possibilidades do curso de Pedagogia
na modalidade parcelada nfio poderia ficar resirita ao contexto do curso, visto que o proposito
maior foi a melhoria na qualidade do trabaltho pedagodgico realizado pelo(a) professor(a)-
licenciando(a) nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, busquei também egxaminar as
caracteristicas de ta! trabalho estabelecendo relagBes com os principios curriculares

defendidos no curso. Os resultados dessa investigagio se encontram no capitulo que segue.



CAPITULO 5
REFLEXOS DO CURSO NO TRABALHO PEDAGOGICO DE
PROFESSORAS EGRESSAS®

Com o entendimento de que o curso de Pedagogia, objeto deste estudo, teve como
fim dltimo possibilitar situagdes tedrico-pedagodgicas para que ofa) licenciando{a) pudesse
desenvolver um ensino voltado para a formacdo de um cidaddo critico competente, capaz de
lutar pela conquisia do bem-estar social (ANFOPE apud UFMT, 1996, p. 43), julguei que
minha investigacio n&o poderia incluir apenas questdes relacionadas com o curso. Por essa
razdo decidi pesquisar também as caracteristicas do trabalho pedagdgico de professoras
egressas do curso, em especial, o trabalho realizado em sala de aula. Considerei, como Azzi
(2000), que o trabalho desenvolvido pela professora na sala de aula expressa a sintese do saber
pedagdgico por ela possuido. Adquiridos, em parte, no curso de formagdo profissional, tais
saberes se acumulam e se consolidam na prdtica [...] em torno do ensino que forma a base
real de funcionamento das escolas e que abre o espago possivel para o apoio a transformacdo
da experiéncia escola (ROCKWELL, apud AZZI, 2000, p. 42).

O ponto de partida das minhas investigagbes sobre o trabatho pedagoégico de
egressas foi um curso sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais oferecido, em fevereiro de
2002, para todos professores ¢ professoras das escolas publicas de Primavera do Leste. Tal
curso fol seguido de outros que tinham a mesma finalidade: colocar os PCNs em agdo. A
realizacdo de observagdes no ambiente extra-escolar resultou do entendimento de que o
trabalho pedagégico ndo se restringe as acOes realizadas no dmbito da sala de aula e/ou da
escola. Esta relacionado também com contextos mais amplos da atuaggo profissional.

Nos dias que antecederam e sucederam © curso, as escolas estaduais estavam
realizando a atribuicdo de classes/aula para o ano de 2002. Na linguagem das professoras, o
termo mais adequado seria “afribulacdo” de classe/aulas. Pelas conversas que ouvi nos

corredores, havia em Primavera do Leste, excesso de profissionais graduado(a)s em Pedagogia

% Neste capitulo usei, na maioria das vezes, o vocabulo “professoras” (no feminino) porque restringi as
observagdes ao trabalho docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Qs dois professores (do sexo
masculing), lotados na escola investigada, atuaram, em 2002, nas séries finais do Ensino Fundamental.
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e, por essa razdo, alguns desses profissionais teriam que assumir fung¢des para as quais néo
estavam habilitados. Esse fendmeno tem induzido alguns pedagogos a reingressarem no
ensino superior, em cursos de graduagfio que habilitam para ¢ magistério das disciplinas
especificas que compdem o curriculo das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio™.

A postura assumida pelo coletivo de profissionais da educagfio perante os
discursos e encaminhamentos feitos na solenidade de abertura do curso por dirigentes dos
sistemas de ensino, levou-me a entender que as relagdes de poder que se estabeleceram sio
herangas do modelo tecnocratico de administragdo. As decisdes ndo foram compartilhadas,
mas sim comunicadas como ordens a serem cumpridas. Em sintese as ordens foram: rodas as
escolas publicas do municipio devem ensinar aos alunos o hino nacional e o hino de
Primavera do Leste”. "0 recreio deve ser dirigido por professores conforme escala a ser
definida nas respectivas escolas”. “O calenddrio de 2002 deve prever dias para a realizagdo
dos cursos sobre os PCNs”. “Os professores devem incorporar os PCNs ao seu trabalho. Os
discursos autoritarios e apelativos chamaram atenc8o para a necessidade de os professores e as
professoras assumirem, com responsabilidade e competéncia, os desafios da nobre tarefa de
educar. Notei burburinho na platéia, em sinal de desagrado em relagdo ao pronunciamento dos
dirigentes politicos, mas nenhum questionamento foi apresentado publicamente.

Apos a solenidade de abertura do curso o(a)s docentes foram chamado(a)s para o
inicio dos trabalhos em salas de aula, organizadas por grupos de escolas. As atividades
previstas para o dia foram encaminhadas por coordenadoras pedagdgicas que haviam sido
capacitadas anteriormente pela SEDUC. Pelos comentérios que ouvi, essa estratégia ndo foi
bem aceita pelos professores e professoras que questionaram a competéncia das colegas de
trabalho para desencadear processos formativos. Conversando com algumas coordenadoras,
egressas do curso de Pedagogia da UFMT, notei que elas, por sua vez, nfo se sentiam a
vontade, pois consideraram aligeirada a formag8o recebida nos cursos preparatérios.

No curso, acompanhei os trabalhos desenvolvidos em uma sala onde estavam

reunidas professoras (0 grupo era predominantemente feminino) dos primeiros ciclos do

7 Essa constatagdo torna imperiosa a realizacio de estudos sobre a demanda por formacio docente em Mato
Grosso e sobre a fungdio social que o curso de Pedagogia precisa assumir nesse contexto, razdo pela quai o
Instituto de Educac8o constituiu uma comissZo para estudos e reformulaciio do referido curso,
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Ensino Fundamental, de duas escolas piiblicas de Primavera do Leste. A pauta das discussoes
era os PCNs de Matematica. Inicialmente foi apreseniado um video que incluiu depoimentos
de especialistas na drea e experiéncias realizadas em ambientes que simulam uma sala de aula.
As cenas mostradas ocorreram em espacos fisicos dotades de boa infra-estrutura € com um
ntmero reduzido de alunos bem comportados e interessados na aprendizagem. A realidade
educativa mostrada pouco tinha de comum com o contexto das escolas publicas de Mato
Grosso. Essa contradigio foi percebida por uma professora egressa do curso que, se dirigindo
a mim afirmou: nossa realidade é muito mais gritanie do que essa que aparece Resses
filminhos. Em tom de desabafo, comentou tambem o sentimento de incompeténcia que o video
the causava: eles pensam que a gente ndo sabe nada, que tudo gue a gente faz é ruim.

Se foram percebidas no video contradicbes dessa e/ou de outra natureza, elas nfio
foram explicitadas publicamente. Aberto o debate, os comentarios feitos particularmente por
egressas do curso de Pedagogia da UFMT ficaram restritos as atividades de ensino que
poderiam ser adotadas em sala. Por exemplo: jogos, graficos sobre a origem dos alunos,
tabelas ¢ problemas com dados extraidos do dia-a-dia. Como no video, as sugestdes de
atividades foram despidas de caréter politico-social.

A tarefa seguinte, realizada em grupo apés o intervalo, consistiu de leitura,
discussdo ¢ producio de uma sintese de uma das partes do texto dos PCNs de Matematica (o
texto foi fracionado em partes para ser lido e debatido pelos diversos grupos formados). No
geral, as sinteses se constituiram de trechos extraidos das partes lidas. Cada apresentagfo fot
seguida de debates pouco acalorados. Na avaliagdo final, algumas pessoas se mostraram
entusiasmadas com o repertérioc de atividades que surgiu dos estudos ¢ das trocas de
experiéncias realizadas. Foram sugeridos livros didaticos considerados bons por estarem
rotulados com a afirmacgdo: “De acordo com os PCNs”. Por outro lado, algumas pessoas se
mostraram céticas em relagdo as possibilidades de mudancas, por entender que elas sao
proclamadas sem que ocorram alteragdes necessarias nas condicdes da escola. Essas
manifestacdes foram acanhadas, talvez pelo receio do rétulo de professora tradicional,
contraria as inovacdes.

Ao analisar o comportamento do grupo de professoras, em especial das egressas
do curso, percebi que poucas reconheceram nos PCNs procedimentos de nega¢do ¢ de controle
sobre o trabalho docente. Ndo houve quem estabelecesse relagdes entre os Pardmetros e outras
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iniciativas da politica educacional, como por exemplo, o sistema nacional de avaliagio. Nio
houve fambém manifestagbes de estranhamento quanto & forma autoritiria com que tal
documento foi originado e apresentado 4 escola nem quanto a tendéncia em atribuir 2 escola &
responsabilidade da formacfio continuada de seu quadro docente. Esse fato me levou a crer
que se as atuais politicas foram estudadas e discutidas no curso de Pedagogia em questdo, as
reflexdes realizadas ndo foram suficientes para aclarar suas ambigiiidades e contradicdes nelas
presente. Por outro lado, ndo poderia deixar de considerar que foi explicitado um sentimento
de desconfianca nas atuais politicas para a formacio docente. Tal sentimento parece ter sido
arrefecido pela propagacio da idéia de que elas sdo necessdrias e inexoraveis. Como analisou
Santos, L. L. (1998), tais politicas, prescritas por organismos financeiros, estio sendo

justificadas pelo escopo de

{..] melherar o desempenho do sistema de ensino, dotando o professor das
competéncias basicas para o exercicio do magistério. Enfatiza-se o dominio de
esquemas de ensine, em vez do investimento na educagdo inicial que garante melhor
formagdo do ponto de vista teérico. [...] O investimento no conhecimento pratico, em
detrimente do saber teérico, certamente levard a formaco de um profissional capaz
de seguir diretrizes curriculares, desenvolver propostas que lhe sfo apresentadas,
mas com menor possibilidade de criar projetos, tomar decisbes e criticar politicas
educacionais (SANTOS, L. L. 1998, p. 135).

Outro efeito dessas politicas que emergiu das observagdes realizadas no curso
sobre os PCNs foi a indugfio & autodesvalia. Em vérios momentos notei situacbes que
negavam o valor do trabalho docente, aspecto que foi comentado por uma das professoras-
egressas. Prevaleceu a 1déia de que as mudangas na educagfio resultam sempre da incorporagiio
de modelos de ensino pensados por outras pessoas que estdo em esferas distantes da escola.
Assim, as professoras foram motivadas a desacreditar na propria capacidade criativa e se
identificarem como profissionais que pouco sabem.

As andlises sobre o referido curso de formacfio continuada me levaram a afirmar
que essa dimensfo da formacfio — prevista na Lei 9394/96, como analisou Veiga (1998) —, se
efetivava ali como um jogo de faz de conta. O poder piblico fazia de conta que estava

promiovendo a formacdo continuada e as professoras faziam de conta que estavam aprendendo,
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formacio continuada como defendem pesquisadores da area (SANTOS, 1998, ALARCAO,
1998) e 0 movimento nacional pela formagdo dos profissionais da educagdo.

A participacdo no curso sobre os PCNs serviu ndo apenas para coletar dados sobre
a atuacio de egresso(a)s do curso em contextos de atuagdio ético-politica como também para
identificar a escola que deveria ser adotada como campo deste estudo. Essa escolha foi feita
ap6s a identificagfo da escola que tinha maior numero de docentes graduado(a)s no curso de
Pedagogia desenvolvido na Modalidade Parcelada, pela UFMT.

Em 2002, a escola escolhida contava com 14 docentes egressos do mencionado
curso de Pedagogia. Localizada num bairro de periferia, a escola escolhida ofereceu, em 2002,
Fnsino Fundamental e Médio, atendendo cerca de 1.400 alunos oriundos de familias de baixo
poder aquisitivo. Construido numa arquitetura simplificada, o prédio carecia de reparos, de
pintura € de melhoria das condi¢Oes sanitrias.

A filosofia, principios ¢ objetivos da escola foram expressos no Projeto Politico
Pedagdgico - PPP-, elaborado de forma coletiva em 1999, ou seja, durante a realizacdo do
curso de Pedagogia em pauta. Como o processo de produgdo do PPP ndo foi referido nos
Relatorios da Pratica de Ensino e nem nos Dossiés analisados, deduzi que tal produgdo se deu
ao largo do curso.

Pelo que estd escrito no PPP, a escola se propds a democratizar o saber pela
garantia do acesso/permanéncia do aluno na escola e pela educagdo baseada na criatividade,
no respeito aos conhecimentos e experiéncias do educando. Dessa forma, esperava contribuir
para o exercicio da cidadania.

Com base nos problemas diagnosticados durante o processo de producio do PPP,
foram definidas acdes voltadas & melhoria da qualidade do ensino tais como: busca de maior
integracio com a comunidade; criagio de mecanismos favoraveis a integragdo entre
professores; definicdo de agdes para evitar a evasdo ¢ a repeténcia; organizago do curriculo
respeitando o nivel de desenvolvimento cognitivo, as condigdes de vida do aluno € a sua
heranca cultural, tendo como perspectiva a construgdo de conhecimentos. Para enfrentar os
probiemas de indisciplina (aspecto mais acentuado no diagnostico realizado para elaboragdo
do PPP), foi apontada a necessidade de exigir cumprimento das normas estabelecidas ¢ de

constituir uma equipe de apoio, com psicologo a disposicdo da escola.
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Nos momentos em que estive na escola, o PPP nio foi retomado. Isto indica que
sua elaboragfio foi motivada mais por uma exigéncia institucional do que pela necessidade
sentida pela escola de definir seu projeto de educagdio. O sentide do projeto como algo que €
lancado para frente, como registro da intencionalidade, como guia da acfo, perdeu-se no
emaranhado de problemas e das padronizacbes das praticas cotidianas. Contudo, todas as
professoras demonstraram respeito pelo(a) aluno(a) e compreensdo de que a educacio tem o
papel politico, pois sua finalidade ¢ formacgo para a vida em sociedade,

O distanciamento entre o corpo docente e a administraciio escolar mostrou certa
desatencdo em relagfo a necessidade de fazer valer os principios da gestdo democratica. Esta
acabou sendo reduzida a atividade do Conselho Deliberativo Escolar, O pouco envolvimento
nas decisdes administrativas levou a crer que o irabalho dofa) professor(a) tende a ser
associado mais diretamente com o trabalho em sala de aula. Assim o trabalho pedagdgico nio
fica mais ativo neste nivel de atuacio.

Assim como a biblioteca, a sala de computacdo existente na escola também ndo se
apresentou como um espago favordvel a busca e a produgio de conhecimentos. A primeira
ocupou, em 2002, um espaco reduzido, pouco ventilado e pouco iluminado. O acervo estava
constituido por uma pequena quantidade de livros, a maioria didaticos. A sala de computacio
estava montada com dez computadores doados por uma cooperativa de créditos do municipio
¢ por ela mantida. A referida sala deu atendimento a um ntmero reduzido de alunos inscritos
para cursos oferecidos (20 alunos por periodo). Tais cursos estavam voltados exclusivamente
para a preparacdo ao ingresso no mundo do trabalho e ndo ao ingresso no mundo do
conhecimento. Para os professores e professoras, foi disponibilizado apenas um computador
com impressora matricial. O equipamento foi instalado numa sala reservada para estudos,
planejamento, preparacfio de material e reunides docentes. Dentre os/as egresso(a)s do curso
de Pedagogia somente quatro (entre 14) dispunham de computador em casa. Isso significa que,
na escola, a inclusdo digital estava longe do que se pode considerar como um processo
democratico.

A proposta de organizagdo do curricuio por ciclos, para 0s primeiros anos do
Ensino Fundamental, foi assumida em 2001, De acordo com 08 entrevisiados, a opco por
Escola Ciclada foi motivada mais por determinacGes do poder publico do que como uma
ope¢do pedagdgica para o projeto de educacio da escola.
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A proposta da Escola Ciclada chegou de repente... Veio um manual: Olha agora ¢
assim. Ai howve uma discussdo. Pessoas que jd conheciam de outros Estados diziam:
Néo, isso néc & bom. Ndo deu certo. Ai eles deram para a gente discutir na escola se
iria implantar ou néo. [...] Dai falaram: se vocés ndo aceitarem a escolg vai perder.
Vai perder, por exemplo, a pré-escola. Ai com essa demanda por sala de aula gue td
tdo dificil, quem quer perder? [...] Entdo, vamos Id... vai aumentar mais uma sald de
articulag@o, vai ter mais professores ... (Cdssia, professora-egressa do curso. Fala
extraida da entrevista).

Unanimemente as professoras entrevistadas consideram que a proposta da Escola
Ciclada € boa. pois estd fundamentada no respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno, nas
suas condi¢des de vida, no trabalho coletivo, enfim, em principios democraticos. Contudo,

consideram que ha muitas contradi¢des entre o idealizado e as condiges objetivas da escola.

A proposta é boa, muite boa. A proposta em si... Yocé pega a teoria é maravithosa.
S6 que na prdtica, no nosso dia-a-dia, eu acho que precisa de mulita coisa, de muito
apoio que a gente ndo tem. [ ] As vezes eles relatam experiéncias de outras escolas.
Nem todas escolas 1ém os mesmos problemas. A nossa realidade é uma, 1d da capital
é outra. E depois, eles s6 mostram os aspecios positivos. S6 o que deu certo. Eu acho
que ainda precisa muito pra essa proposta dar certo. Se é que vai dar certo (Cdssia.
professora~egressa do curso. Fala extraida da entrevista).

Notei que a citada proposta foi apresentada como uma construgdo tedrico-
metodolégica de natureza etérea e impositiva. Ndo houve espago para questionamentos ¢ nem

mesmo para manifestacfio de davidas.

Quando alguém discutia alguma coisa, mostrando que ndo estava dando certo,
simplesmente talhavam o professor. [...] Os professores que vinham para ministrar 0
curso, jd vinham assim para ndo dar abertura para o didlogo sobre a proposta.
Tinha que engolir e pronto (Ana. professora-egressa do curso. Fala extraida da
entrevistaj.

A logica adotada nos cursos de capacitagio referidos pelas professoras
entrevistadas parece ser a da busca de eficicia pelo controle cientifico da atividade
educativa’'. Com suas condicdes de trabalho e seus saberes negados, as professoras ndo se

identificaram com a proposta e no encontraram metivos para assumi-la com determinagio.

7! popkewitz (1992) destaca que esse paradigma de formagdo, heranga da racionalidade wécnica, foi defendido por
Edward Thorndike — psicologo norte-americano — que argumentava pela defesa da elaboragio de curriculo por
psiclogos, considerando que os professores ndo dispunham de capacidade para aquela tarefa.
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f-..] chega num ponto que dd até desdnimo, porque vocé chega ld, & tudo muito
bonito. Vocé vé wum video de escola bem estruturada, ¢ material para todo lade,
criangas quietinhas, pessoas com especializacdo, aula de musica, teatro, [...] Vocé
vé tudo ali bonito. 4 gente sabe que chega na escola, a realidade é oura. FEnido,
vocé acaba indo participar do curso pra qué? Pra te deixar para baixo? (Licia,
professora-egressa do curso. Fala extraida da entrevista)

Eles falam pra gente criar. Tem que criar.. tem que criar.. mas é dificil. Criar
como? [...] A escola ndo tem material... os meninos ndo trazem material... é dificil a
gente conseguir construir com os meninos ... eles ndo gquerem criar. Eles querem
ganhar tudo promto (Lydia. professora-egressa do curso. FExcerto  extraido da
entrevista).

Ao ser caracterizada como uma determinacfio ¢ nf#o como uma necessidade
decorrente da praxis educativa, a criacdo perde o seu sentido. Como realga Vazquez (1977),
para que as agOes se revistam de cardter criador € preciso elevada consciéncia das
possibilidades objetivas do ser humano como ser pratico, ou seja, uma auténtica consciéncia
praxis. A cria¢io se contrapde assim, aos processos que desvalorizam, negam o(a) professor(a)
como produtor{a) de saberes/conhecimentos e reduzem a formacfo a difusdo de técnicas e
modelos de ensino ignorando as condi¢des objetivas do trabalho docente. Contrapde-se,
portanto, & formagfio tecnocratica apregoada pelas atuais politicas que, contraditoriamente,
fazem uso da logica mercadologica, para exigir do(a) professor(a) sua criatividade, porém,
dentro de determinadas condi¢Bes de controle e de producio. Em suma, o conceito de
criatividade parece estar associado ainda a tendéncia em atribuir a escola a responsabilidade da
solugdio de seus proprios problemas. Usar a criatividade significa otimizar os recursos
existentes, buscar alternativas recorrendo a materiais reciclaveis e/ou a projetos desenvolvidos
junto a comunidade e 2 iniciativa privada. Significa, entfo, o rompimento com a idéia de que o
Estado € o grande provedor dos recursos necessarios para assegurar a qualidade do ensino. No
lugar desta idéia surge outra pautada na solidariedade, no comprometimento das pessoas com
a divida social.

A estratégia, adotada pela SEDUC na qualificagdo dos professores para a Escola
Ciclada, fo1 a mesma adotada na qualificacdo para incorporacdo dos PCNs ao curriculo
escolar. Os coordenadores pedagdgicos das escelas foram treinados previamente e se

ciicarregaram de desencadear estudos mensais com 0 coletivo de professores de suas

204



respectivas escolas. A base para o desenvolvimento dos estudos foi um livro (chamado pelas
professoras de cartilha) e os videos sobre a escola ciclada.

Esperou-se que as eoscolas miscigenassem as duas propostas, pressupondo
correspondéncia entre elas. Ficou estabelecida uma grande contradigdo. Se por um lado, as
professoras sdo chamadas a criar, a considerar a realidade vivida pelos alunos, sua cultura, as
peculiaridades da regiio, por outro, sdo chamadas a seguir propostas padronizadas, marcadas
pelo uso de livros diddticos que possuem o selo de qualidade De acordo com os PCNs.

Como as atuais politicas sdo gestadas fora da escola obliterando a participagao dos
profissionais que sdo encarregados de efetivé-ia, elas acabam sendo assumidas sem que
tenham sido devidamente compreendidas, com incorporagio de termos que fazem parte da
bandeira de luta dos educadores. A diferenca entre a Escola Ciclada ¢ o ensino por séries, por
exemplo, foi explicada por algumas das professoras entrevistadas apenas com base nos

processos avaliativos.

Acho que a diferenca é pouca. Ndo tem quase diferenca da regular ndo. Néo tem.
Quase ndo tem [...] O passo da escola ciclada é isso ai. Se vocé nde conseguiu
fazer aquela crianga ler, vocé no proximo ano vai acompanhande ela, de repente,
vocé ja pode passar ela de uma série para outra (Laura professora-egressa do
curso. Fala extraida da entrevista).

Na escola ciclada é assim, é um processo, vocé vai acomparnhando o aluno, vai
tirande as dividas, fazendo reforgo, o aluno ndo reprova (4dna. professora-egressa
do curso. Fala extraida da entrevista).

Resenhando as opinides identificadas, ¢ possivel afirmar que, de um modo geral,
as professoras consideram que a proposta da Escola Ciclada expressa boas intengdes. mas €
dificil de ser viabilizada por uma série de fatores, mormente pela caréncia de condigdes

materiais e pela dificuldade de os professores superarem o modelo da escola seriada.

Nos trabalhamos muito tempo com a escola seriada. Agora com essa lroca a genfe
tem que desapegar e a gente estd sentindo muita dificuldade (Lydia professora-
egressa do curso. Excerto extraido da entrevista).

A dificuldade foi atribuida também a fatores como: pouca experiéncia no
desenvolvimento de trabalhos integrados; falta de critérios hem estabelecidos para avaliar
continuamente o desempenho do aluno (héa casos de alunos que chegaram as séries
correspondentes ao antigo ginasio sem dominar os coédigos de leitura, escrita e as operagdes
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matematicas basicas); intensificagdo do trabalho docente e forma sintética dos registros sobre
cada aluno, o que dificulta seu acompanhamento no ciclo seguinte. Estes problemas, somados
a desconfianca dos pais em relac3o & proposta e ao desinteresse dos alunos pelo estudo,

justificam afirmagdes do tipo:

E uma dtima proposta e muito ousada rambém. [..] Pena que ¢ somente uma
proposta bonita, pois as escolas nilo tém capacidade para tamanha pretensio (lima.
professora-egressa do curso. Excerto extraido da entrevista).

Participei de dois momentos de estudo sobre a Escola Ciclada. Considero que em
ambos, houve pouca discuss@io ¢ andlise da sua origem ¢ dos principios que a fundamentam.
De um modo geral, os comentarios ficaram centrados nas sugestdes de atividades
apresentadas, nos modelos de ensino sugeridos. A culpa atribuida 4 escola sobre os fracassos
na educacdo ¢ a tendéncia em delegar a comunidade escolar a responsabilidade sobre seus
préprios problemas néo ocupou a pauta dos debates. Este fato, associado 4 auséncia de
andlises sobre essas questdes nos Relatorios da Pratica de Ensino e nos Dossiés, remeteu ao
entendimento de que, se houve no curso espago para estudos das politicas que sfo impostas as
escolas tais estudos.ndo foram realizados na profundidade necessiria para favorecer a

compreensdo de tais politicas.

5.1. Retratos da sala de aula.

Com a compreensio de que a pesquisa é sempre dialogar, no sentido especifico de
produzir conhecimento do outro para si e de si para o outro, dentro de contexto comunicativo
nunca de todo devassdavel (DEMO, 1997:39), procurei, na sala de aula, assumir postura de
observadora participante, imiscuindo-me de forma discreta nas atividades. Esta postura foi
assumida com o proposito de criar o clima de confianga e de descontracdo necessdria a
percepciio dos aspectos definidos como elementos da analise: sentimento em relacdo ao
trabalho docente, planejamento das atividades, finalidades do ensino, sentido atribuido aos
contetidos curriculares, relagfo professor alunos, metodologia de ensino, papel atribuido &
educagfo. Em sala de aula, quando solicitada, ajudei no desenvolvimento dos trabalhos, como

por exemplo, na leitura individual, na realizacBo das tarefas pelas criancas e na elaboracio de
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explicacbes para as perguntas fomalada.s pelas criancas, particularmente nas questdes
relacionadas com ¢ ensino de Ciéneias Naturais.

Compartilho-me com Novoa (1992) na percepcao de que hid uma pessoa no
professor € um professor na pessoa, o que torna singular o trabatho de cada um, assim, atentei
para a necessidade de considerar as idiossincrasias da arte ser e fazer-se docente que como
toda arte é oficio de segredos e de mistérios (CHAUI, 1984). Julguei ser necessario também
evitar analises tautoldgicas ja que foram identificadas algumas similaridades no trabalho das
professoras. Posto isso, decidi incluir aqui parte dos registros de observacdes feitas em salas
de aula, em dias normais de atividades pedagdgicas.

As observages realizadas levam-me a considerar cada classe como um universo
com din&mica propria e cada professora como uma pessoa singular gue deixa na memoria do
aluno a sua marca. Acredito que Solange sera lembrada, particularmente, pela paixdo e esmero
na arte de alfabetizar. Silma, pelo jeito trangiiilo, tolerante a movimentacdo e burburinho em
sala de aula e pelas tentativas de veicular uma visdo critica dos acontecimentos do mundo.
Elen, pelo falar compassado, pela trangiiilidade para lidar com o comportamento irrequieto
dos alunos, pelo interesse em se inserir nas lutas locais em defesa do ambiente,
particularmente no que se refere aos recursos hidricos da regifio, o que justifica o gosto pelo
ensino de Ciéncias Naturais. Penso que Sirlene deixara marcas pela atitude segura e afetuosa
de quem sabe acolher os pequenos que iniciam a trajetoria escolar e lhes mostrar o sabor das
descobertas dos codigos escondidos nas letras e ndmeros. Adélia, pelo respeito aos que tém
dificuldades na aprendizagem e pelo empenho em despertar o gosto pela leitura e pela arte.
Lydia, llma, Céassia, Ana, pelo ar de autoridade e responsabilidade com o trabalho. Lucia, pela
aparente insatisfago e descompromisso com a profissdo. E assim, suponho que cada
professora, a seu modo, deixa impressdes, imagens, valores que marcardo a histdria de vida
dos estudantes. A intluéncia do professor na vida do aluno, destacada por Fernandez (1998)

foi comentada por uma das entrevistadas.
Educar é uma coisa que fica tdo marcada, 1do presente. E para a vida inteira. Entdo
eu fico assustada por ter essa responsabilidade tdo grande. De estar ali presente na

vida deles, hoje e pelo resto da vida (Sirlene professora-egressa do curso. Fala
extraida da entrevisia).
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Apesar das idiossincrasias, o trabalho pedagégico do coletivo de professoras nio
pode ser caracterizado como uma mixérdia de praticas. Ha certo habirus, um modus operandi
que rege a funclo docente com base em principios deontoldgicos que, se ndo tdo bem
estabelecidos como nas fungdes mais técnicas, permitem identificar alguns pontos que dio
organicidade ao trabalho docente e, com base neles, fazer generalizaces. Partindo desse
pressuposto, apresento a seguir analises do trabalho docente de egressas do curse de
Pedagogia aqui estudado.

As dez professoras que estavam atuando em sala de aula conceberam o trabalho
docente como uma pratica social interessada na preparagdo de sujeitos para a vida em
sociedade e para o exercicio da cidadania. Como professoras falaram da dor e da delicia da
arte de educar num pais marcado por contradicdes sociais cujos reflexos se espelham na escola

caracterizando uma sttuagio de crise.

Otha, é complicado. Eu acho que nds estamos passando por um momento que ¢
extremamente dificil. A crise estd presente na desagregacdo familiar, no nivel social
que caiy - eu acho que mais na classe pobre mesmo - E tudo isso reflete na escola.
Porgue a crianga, ela vem porque a mae pede pra ela vir. Ela vem porque ndo tem,
pra onde Ir, mas ela acha que a escola ali ndo é para aquilo que estd acontecendo.
Ela ndo sqbe dizer o que ela quer ... Nés ndo sabemos o que dar para ela neste local.
Ndo sabemos também como lidar com essq desesperanca.. e o professor fica
sozinho... e tudo é muito corrido né? Entdo, educar hoje é uma coisa dificil Nés
estamos ali para trabalhar, mas td muito dificil. [...] Cada anc eu estou ensingndo
menos. Lu quero ver onde en vou parar. Dagui o pouco eu estou ganhando e nio
eston ensinando, Ndo ¢ porque eu ndo queira, mas porgque ndo me deixam mais
{Silma. professora-egressa do curso. Excerto extraide da entrevistay).

Antes a gente falava que a escola publica dava conta de muita coisa, mas era menos
alunos, a realidade era outra. As criancas iam de barriga cheia para a escola. Hoje
ndo, a escola tem gque dor alimemtacdo, tem que dar material, tudo.... (Elen.
professora-egressa do curso. Trecho extraido da entrevista).

Os pais ndc acompanham. Jogam tudo para a escola. E a escola que tem que dar
educagdo. E a escola que tem que dar material, é a escola que tem que cuidar do
filho. (Ana. professora-egressa do curso. Trecho extraido da entrevista).

Ao estabelecer essas relacbes, as professoras demonstraram entender que os
problemas educacionais consistem em manifestagdes parciais, no campo da educaciio escolar,
de problemas sociais globais. O entendimento de que a escola tem o papel de educar para a
cidadania explica a preocupagéo das professoras em saber quem é o alunc que fregiienta a

escola, onde vive & em que condi¢do vive. Elen, por exemplo, tinha em suas anotacdes
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pessoais um levantamento sobre a estrutura familiar de seus alunos ¢ alunas. Ouvi dela varios
comentérios sobre a historia de vida dele(a)s. Historias como a de Joel. um pequeno infrator (a
quem me afeicoei pela atengdo que me solicitava nas aulas de reforco das quais participei). Ele
¢ acompanhado pelo Conselho Tutelar. Pelo que me foi dito, Joel ¢ maitratado pela avd (com
quem vive e que aparentemente vé nele um fardo), pelo irm&o mais velho e por uma tia que €
alcodlatra. Quvi também, de Elen e de outras professoras, historias de vida de aluno(a)s que
sio filho(a)s de prostitutas. Estas pagam outras familias para cuidar de seus filhos. Como os
contextos familiares alternativos sdo forjados com base em negociacdes financeiras,
freqiientemente ocorrem conflitos e, conseqiientemente, mudancas do nome e endereco dos
responséveis por tais criancas. Certamente foi por essa razéo que Silma, referindo-se a um de
seus alunos afirmou: esse menino ndo tem lugar no mundo.

A andlise do trabalho pedagégico realizado pelas professoras-egressas evidenciou
elementos que mostram a ambigiiidade da docéncia referida por Hipdlito (1991, 1997),
Enguita (1991), Popkewitz (1992), Contreras (2002). Ou segja, ¢ um trabalho que requer
autonomia, mas esta é sempre telativa ja que estd sujeita aos processos de controle pelo poder
pablico — que tende a defender os interesses dos grupos dominantes — ¢ precisa levar em conta
os interesses da comunidade escolar. Os processos de controle ¢ as precarias condigdes de
trabalho (caréncia de material didatico-pedagdgico, intensificagdo do trabalho, desvalorizacio
da profissdo) dificultam a criagdo de praticas alternativas de ensino. O conjunto dessas
condi¢es explica o predominio de praticas referenciadas nos livros didaticos. Explica também
as dificuldades enfrentadas no planejamento do ensino. Observei que o tempo destinado ao
planejamento das atividades é subutilizado. Dentre as professoras envolvidas neste estudo,
apenas Céssia, Lydia, Solange, llma, costumavam ir & escola para organizar, individualmente
ou na companhia de colegas da mesma série/ciclo as atividades pedagogicas. Para essas
professoras, o planejamento era uma necessidade, uma vez que € ele que orienta e da

seguranca ao trabaltho docente.

Eu planejo. Eu ndo consigo enirar na saia sem preparar minha aula. Sem preparar a
aula, eu ndo fico wangiila, ndo me simo segura. Tem gente que fala que isso
[planejamento] é coisa do passado, mas eu ndo penso assim. Para mim ¢
planeiamento é uma necessidade. (.} Meu cadernc... chegou final do ano eu ja
descarto. No outro ano eu jé faco tudo de nove, pois é outra turma, outra realidade
(Lydia. professora-egressa do curso. Excerto extraido da entrevisia).
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Eu faco o planejamento semanal. Sem ¢ planejamento eu ndo me sinto segura. (...)
Organizo atividades diferenciadas porque a turma néo é homogénea. (...} Fu tenho
um cadersio de planos e outro para a avaliogdo dos alunos (Cdssia. professora-
egressa do curso, Excerte extraido da entrevisia),

A pouca atencdo dada pela escola ao planejamento revelou também que a atuacdo
da Coordenadora Pedagogica — egressa do curso — nfio estava sendo efetiva. Seu trabalho teve
carater mais burocratico que articulador. Restringiu-se basicamente ao repasse de orientacdes
e procedimentos ditados pelo poder publico. O sentido de co-ordenacdo, ou seja, ordenacio
conjunta, que a palavra indica, ndo se explicitou na pratica. Da mesma forma, o trabalho da
Diretora da escola — também egressa do curso — nfio se caracterizou como uma pratica
sintetizadora dos interesses coletivos.

Como o trabalho docente nfio pode ser considerado uma atividade uniforme, nem
mesmo quando se trata de um(a) tnico(a) professor(a), escolhi alguns registros extraidos de
meu caderno de campo para apresentar um panorama geral do que observei nas salas de aula
das professoras-egressas. Ainda que extensos, julguei que seria pertinente transcrevé-los, na
integra, posto que retratam ndo so aspectos do trabalho docente como também das condicdes

objetivas nas quais ele ocorre.

Cheguei a sala da professora Silma, uma sala da primeira fase do segundo ciclo
(chamada de fato de 3* série), quando os alunos ja estavam acomodados. Sentei
numa cadeira tipo universitario, sem apoio para o caderno. Um menino pediu que eu
trocasse a cadeira com ele, pois a que eu ocupava se encaixaria melhor na mesinha
que ele tinha a sua frente {0 conjunto por ele composto — mesa ¢ cadeira — continuou
madequade). As carteiras em péssimo estado de conservagio. Uma crianca andava
pela sala com o tampo da mesinha nas mios. Silma reciamou do giz. Mostrou-me
calos nos dedos, pois o giz era muito duro. O assunto da aula foi “AIDS”. A
professora escreveu no quadro um texto sobre a doenca. Foi dado um tempo para que
os alunos copiassem. Depois Silma explicou gue passaria a ler um livio que conta
uma histéria sobre uma crianga cujo pai estava com AIDS. Pediu que todos
prestassem atencfo. As criangas estavam agitadas. O movimento dentro ¢ fora da
sala foi fregilente. Logo no comego da aula ja havia gente pedindo para ir ao
banheiro, para beber dgua, para pegar material com o irmdo etc. Nos primeiros
momentos da leitura a maioria das criancas prestavam atencdo. Como a histéria nio
era muito atrativa e o texto continha muitas frases com formulagBes pouco
convencionais, a compreensdo ficou prejudicada. Mesmo assim Silma insistiu na
leitura. Percebi que muitas criangas estavam dispersas. Trés meninos trocavam
figurinhas ignorando os chamados de atengfio da professora. Incomodei-me com o
comportamento alheic dos alunos e 4 aparente perda de autoridade da professora da
sala. Tenho me perguntado sobre as razbes da indisciplina em sala de auia de
algumas das professoras que foram nossas alunas no curso. Por que o excesso de
liberdade para ir e vir no hordrio das aulas? O que as professoras estiio entendendo
como “respeito aos conhecimentos e aos ritmos dos alunos™? Como essas questdes
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foram trabathadas no curso? O primeiro momento da aula ficou restrito 4 cépia do
texto escrito na Jousa, 4 leitura do livro e comentarios sobre algumas questbes.
Durante a leitura do texto percebi que a professora parecia estar falando sozmnha.
Angustiada com a situaciio sugeri que a leitura fosse interrompida de vez em guando
para comentarios, questionamentos, enfim, para que a classe se pronunciasse em
relagdio & historia. Silma concordou e assim foi feito. No final da leitura, ela pediu
que as criangas formulassem perguntas sobre AIDS. Duas meninas entregaram as
questdes por escrito. Qutras criangas fizeram perguntas verbalmente. As indagagbes
foram do tipo: Por que quem pega AIDS morre? Pega AIDS se no usar camisinha?
Come a gente pega AIDS? Como ela € transmitida? De que tamanho ¢ o virus?
Silma pediu-me ajuda nas respostas. A principio as discussfes foram envolventes,
senfio para a maioria, para um bom grupo de alunos. Ao falarmos (Silma ¢ eu) sobre
as causas doenca, sobre virus, anticorpos, percebi que as respostas deveriam ser
curtas, claras ¢ objetivas, pois se fossem longas e complexas as criangas logo se
desinteressariam. Eu ja havia me esquecido das peculiaridades do trabalho nos anos
iniciais da educacdio formal. Por voita das quinze horas as discussdes foram
interrompidas para merenda. Esse é um periodo bastante improdutivo. pois as
criancas saem para receber a merenda, alimentam-se na sala de aula e saem
novamente para depositar a cumbuca (recipiente de plastico onde a merenda ¢
servida) e a colher num grande baide colocado préximo a sala. E foi numa atmosfera
de aparente descompasso entre interesses das criangas e expectativas das professoras
(aqui me incluo} que a leitura e discusséo do texto foi concluida. Apos o recreio,
retornamos & sala. O assunto passou a ser matematica. A professora passou alguns
problemas no quadro para que fossem copiados e resolvidos. A medida que iam
terminando a tarefa, as criancas se dirigiram até a professora para saber se estava
certo. Enquanto isso outras se mantinham alheias as atividades. Notel que a
professora tem dificuldade para administrar a diferenca de ritmo e a conversa na sala.
Ela mantém um bom relacionamento afetivo com os alunos, mas isso parece
interferir na sua autoridade na sala. A corregdo dos problemas foi feita no quadro por
alguns alunos ajudados pela professora. Na saida, as criangas em geral despediram
de Silma com demonstragio de carinho. Esse afeto se estendeu também a mim.
Comentei com a professora sobre a movimentagio dos alunos na classe. Ela associa
a inquietagdo das criangas com a maior liberdade de expressdo ¢ a relagfio mais
afetiva entre professor e aluno. Pelo que percebi, tenta se inspirar no modelo de
aprendizagem adotado no curso de Pedagogia, ou seja, 0 assunto ¢ apresentado ¢
discutido coletivamente. Digo isto porque na entrevista sobre a formagio promovida
no curso de Pedagogia Silma afirmou: “eu queria construir um mundo assim com
meus zlunos... como a gente viu com os professores da gente na faculdade. Eu quero
que meus alunos sejam criticos...”. Embora assuma o discurso critico parece pouco
atenta as diferencas entre universitarios e criangas ¢ as implicagbes do excesso de
liberdade na aprendizagem dos alunos.

O trabalho de Silma revelou preocupaciio em estimular a leitura, em abordar

problemas do contexto social e com a participagio do(a)s aluno(a)s nas aulas. O interesse em

respeitar os interesses, os saberes e a curiosidade das criangas afeta o exercicio da autoridade.

Considerei que o excesso de tolerdncia 4 movimentagdo ¢ 2 conversa dentro da sala de aula

sobressai como uma dificuldade de resolver o problema da iensdo entre liberdade ¢ autoridade.

Como observou Freire (1996), esse pioblema decorre do esforco que € feito para superar a

tradicdo autoritiria. A falta de entendimento sobre ¢ sentido da autoridade faz com que o
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professor resvale para formas licenciosas de comportamento que podem ser t3o nefastas a
qualidade da educacfo como as praticas autoritarias. Outro aspecto que ficou evidenciado no
trabalho de Silma foi o apoio nos livros didaticos. Depois das tentativas de desenvolvimento
de atividades coletivas que abrem oportunidade para expressdo de idéias e de duvidas, as
atividades extrafdas dos livros devolvem uma atmosfera de normalidade do trabalho em sala
porque exigem que o{a)s aluno(a)s copiem e depois resolvam os exercicios propostos.

As observagBes realizadas na sala da professora Elen foram similares s realizadas
na sala de professora Silma. Notei que Elen fez maior niimero de ensaios no sentido de mcluir
atividades mais dindmicas. Fez trabalhos com origami procurando articular contetdos de
Ciéncias Naturais, Matemdtica e Portugués e deu maior incentivo a producdo de textos.
Tentou resolver os problemas relacionados com as diferencas de ritmos no desenvolvimento
das atividades disponibilizando livros de literatura infantil para as criangas que terminavam as
tarefas mais rapidamente. Boa parte dos livros foi comprada com recursos proprios. Tanto
Silma quanto Elen procuraram inserir contetidos relacionados com problemas sociais e
envolver as criancas nas aulas abrindo espaco para discussdo e para a participacio na correcio
das atividades. Entretanto, essas iniciativas foram timidas. O livro didatico continuou sendo a
maior referéncia do ensino. Um traco marcante no trabalho das duas professoras foi a
tolerancia 4 movimentago e & conversa dentro da sala e fora dela. Assim, comprometeram a
propria autoridade diante da classe e, conseqiientemente, a aprendizagem do(a)s aluno(a)s.

Considerei que Elen também teve dificuldades na compreensdo do que significa
respeitar o(a) aluno(a) a fim de educar para a cidadania. Ela pareceu ignorar que a educacio
dialogica, como propds Freire (1983, 1997), nio significa perda de autoridade por parte do(a)

professor(a) e muito menos falta de diregio em relacfio ao conteudo do didlogo.

Nio ha didlogo no espontansismo como no todo-poderosismoe do professor ou da
professora. A relagiio dialégica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa, a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrario, ela funda este ato, que se completa e
se sela no outro, o de aprender (...) O didlogo ndo pode converter-se num *bate-papo’
desobrigado que marche ao gosto do acaso entre professor ou professora ¢ educandos
(FREIRE, 1997, p. 118)
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Notel que o conceito de aprendizagem, de respeito ao aluno, de autoridade docente
foi mais bem compreendido pelas professoras Solange ¢ Ilma. Escolhi o registro de uma aula

da professora Solange para ilustrar o trabalho destas professoras.

Solange acolhew os alunos com wma cancdo. Durante toda a aula agiu com
seguranca e voz moderada criandc um ambiente de tranquilidade. A principio, a
falta de carteiras cousou wma agitagdo, mas logo o problema fol contornado.
Percebi que ela dispde as carteivas deixando os alunos mais proximos da frente da
sala. Os alunos gue precisam de mais aiengdo ficam mais na frente da sala. A awla
de hoje contou com a presenca de dois alunos que sdo da outra escola onde Solange
trabalha, Eles estdo com dificuldade de leitura ¢ por isso ela pediv gue eles
intensificassem a participagdo nas aulas. Vale ressaitar que ambos passaram a ser
alunes da professora no segundo semesire. As normas de comportamento na sala
foram bem estabelecidas o que fuvorece a aprendizagem. Na primeira atividade, a
professora distribuiu uma folha mimeografada com uma segiiéncia de desenhos. (No
primeiro quadro aparecia uma vevo com uni cacho de bananas e também wm
macaco, No outro quadre aparecia o macace com uma barviga encrme e expressdo
de dor. Em torno dele, varias caseas de banana). Na parte superior da folha estava
escrito: “'Observe as figuras e crie wm texto”. Essa frase foi lida pausadamente por
todos e ao mesmo lempo. Depois disso a professora pediv que os alunos
comentassem os desenhos. Foi dado um tempo para colorir e fazer wma producdo
escrita. Solange perguntou & classe quem estava sem ldpis. Ela dispunha de wm
estojo com vdrios materiais. Caminhou pela sala emprestando-os e lembrando que
ao final da aula o materiol emprestado deveria ser devolvido. Na sala, proximo a
porta havia um cesto de lixo colocado sobre uma cadeira. Em volta dele estavam
dispostos alguns apontadores. A existéncia de normas ndo € sindnimo de
autoritarismo. As criangas mostram-se & vontade ¢ interessadas na aprendizagem.
Na sala, o saber parece ganhar sabor, pois lodos fazem o atividade com dnimo.
Percebi que o sucesso do trabalho da professora pode ser explicado por um conjunto
de fatores a comegar pela dedicacdo, planejamento prévio das atividades, existéncia
de ambiente apropriado & aprendizagem (liberdade com responsabilidade). Nas
paredes da sala foram distribuidas uma série de cartazes com palavras associadas a
uma determinada familia silabica. Vé-se que foram carinhosamente elaborados e
envolvidos em plasticos, pois as paredes sdo lavadas com fregiiéncia. Os cartazes
Sfuncionam com o uma espécie de fonte de informacdo. Percebi que enquanio
produziam o texto algumas criancas percorriam os olhos pelas paredes procurando
as silabas que lhes interessam. Ao mesmo tempo em que balbuciam as palavras.
Observei o movimento da boca de uma crianga que balbuciava a palavra “quando”™
repelindo quan... quan.. quan... até fixar os olhos no cartaz correspondente.
Percebi que as criangas lidam com as silabas complexas e sinais de pontuag¢do com
trangiiilidade. Vi um texto no qual o aluno fex uso correto de pontuagdes como:
travessdo, mterrogagdo, exclamacdo e outros. Esse aluno perguntou a professora
sobre como era a escrita da palavea “wrangiilo”. Ela escrevew no gquadro
pronunciando de forma clara e pausadamente. Outra crianga lembrou que a palavra
“freqiiéncia® também tem trema. Enguanto as criangas escreviaw o fexto, a
professora caminhou pela sala orientando um a um. As palavras grafadas de forma
eguivoca 3
professora pedia ao aluno para ler o que ele havig escrito gpeniando as silabas com
o dedinho. Dessa forma, chamava atengdo sobre a palavra realcando os sons dela
até que a crianga percebesse o proprio erro e o corrigisse. Os erros ndo foram
apontados como criticas, mas como momentos de descobertas. Isso significa que as
criancas aprendem com cutonemia. [...] Aprendi muito acompanhando o trabalho
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da professora Solange e tive vontade de sentir o prazer de ser uma alfabetizadora.
Certamente alguns estudiosos da drea iriam atribuir-lhe um rdtulo de professora
tradicional por trabalhar com o métado silabico e com atividades extraidas de livros
diddticos. Mas o fato é que hd alegria, aprendizagem e criatividade na classe da
professora Solange. Uma de suas caracteristicas ¢ o gosio e 0 incemtivo & producdo
de poemas.

A forma como Solange organizava o(a)s aluno(a)s em sala de aula, a ambiéncia
favoravel & aprendizagem (disposicdo de cartazes, de materiais, ritmo e normas estabelecidos
para o trabalho) levaram-me a crer que ela faz do proprio trabalho espago para a produciio de
conhecimentos pedagdgicos. Assim, vai encontrando formas de ensino que permitem que
ofa)s aluno(a)s aprenda(m) com autonomia a partir dos proprios erros. Estes sdo identificados
nio como fracassos, mas sim como momentos de descobertas, de aprendizagem. Nesse
sentido, os metodos que ela adota estfio além das técnicas porque estio relacionados com os
principios da educacio emancipadora.

Na escola, a professora Solange e a professora Ilma sfo consideradas boas
alfabetizadoras. Os alunos de ambas nfo necessitam freqiientar a sala de articulagdo [reforco]
¢ o final do ano todos saem alfabetizados. Ao invés de copias, estimulam a produgdo de
textos. Valorizam a cultura pelo uso de lendas, parlendas, poemas e gravuras. Sem
autoritarismo, estabeleceram normas que criaram um ambiente favoravel A participacio e ao
estudo, como descrevi nos registros seguintes, extraidos do meu caderno de campo.

As observagdes realizadas na sala de aula das professoras Adélia, Ana, Céassia,
Lydia e Sirlene revelaram esforcos para incluir tematicas relacionadas com o contexto de vida
do(a)s aluno(a). Adélia, por exemplo, trabalhou a qualidade da 4gua consumida no bairro com
base em um texto jornalistico publicado num jornal de circulagdo da cidade. Acompanhei
também uma de suas aulas de campo para analisar os problemas ambientais e sociais da
periferia de Primavera do Leste (proximo & escola). Céssia incentivou a produgfio de texto
sobre situagdes do cotidiano e a leitura de livros de literatura e de poemas de Cecilia Meireles,
¢ de Manoel Bandeira. Lydia propds trabalhos sobre plantas medicinais consumidas na
comunidade. Ana desenvolveu atividades de contetdo especifico de matematica utilizando
dobraduras. Entretanto, a aventura do mundo das praticas nfio formalizadas, as construgdes de

noves caminhos para a pratica docenie foram sempre scguidas de atividades extraidas dos
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livros didaticos. Como nao adotam um livro especifico “garimpam” em vérios livros didaticos,
atividades consideradas interessantes. o que ndo deixa de ser uma forma de autoria.

Devo dizer que as andlises apresentadas anteriormente expressaram, em boa
medida, muitos dos aspectos que foram identificados nos Relatérios da Pratica de Ensino e nos
Dossiés. Ficou evidente o entendimento de que a educacio ¢ uma prética social condicionada
pelas condigdes histérico-socials nas quais ocorre. Nesse sentido, foram feitas referéncias as
contradicdes das atuais politicas educacionais que ignoram as condicdes objetivas da escola,
as experiéncias e os conhecimentos que o(a) professor(a) dispde. Contudo, as implicagdes que
elas tém sobre o trabalho pedagogico e sobre a educacio foram pouco realgadas. Considerel
que esse fato revelou uma das limitagdes do curso de Pedagogia estudado, levando em conta
que a formagao politica foi um dos principios expressos no projeto de formagéo.

As observacdes relativas ao trabalho das 10 professoras-egressas que estavam
atuando nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental demonstraram que houve pouca atengao
a0s processos decisorios relativos & gestfo escolar. As decisdes administrativas que incluem os
gastos dos recursos financeiros foram atribuidas ao Conselho Deliberativo Escolar. Dessa
forma o trabalho das professoras fica voltado, quase que exclusivamente, a sala de aula.

Em linhas gerais, o trabalho pedagdgico realizado em sala de aula pelas
professoras, excecdo feita a uma delas, pode ser assim caracterizado: preocupagio em saber
quem é o(a) aluno(a), em que condi¢des vive, em respeita-lo(a) como pessoa € como crianca
dando sentido politico social aos contetdos. A maioria das professoras manifestou, com maior
ou menor intensidade, esforco em desenvolver atividades que envolvessem a participacdo dos
alunos nas aulas. Isso foi feito por meio do incentivo & leitura de livros de literatura infantil
(comprados em alguns casos com recursos das proprias professoras), de poemas, lendas,
parlendas e & producfio de textos a partir de figuras ou de desenhos. Entretanto, o Livro
Didatico continuou servindo como base para o trabatho docente. Este apego ao livro didatico
pode ser relacionado com o ritmo intenso das atividades docentes (das 10 professoras
observadas, oito desenvolviam outra atividade de trabalho além daquela desenvolvida na
escola)faio que dificuita a eiaboragéo do planejamento. Ademais, as atividades referenciadas
nos livros didéaticos ddo o sentimento de que os contetdos estio sendo cumpridos e mantém
uma atmosfera de controle sobre o trabalho, pois, geralmente, exigem copia seguida da
resolugdo de exercicio.
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O convivio com a escola e os muitos problemas nela enfrentados leva-me a
reafirmar o entendimento de que tais problemas n#io serviram de base para o desenvolvimento
dos estudos realizados no curso como foi pressuposto no curriculo do curso. Se os problemas
da préxis docente fossem adotados como objeto de estudo, de analise, a situagdo pedagdgica
seria instalada nfio no momento da aula, mas antes quando docentes e discentes do curso se
perguntassem sobre o que seria necessdrio dialogar, tendo como horizonte a superacio das
dificuldades enfrentadas. Assim, o curriculo do curso seria vivido, de fato, como um acordo
coletivo entre todos os envolvidos na formacdo. Assim, o trabalho pedagogico seria espaco de
producdo de conhecimentos sobre o proprio fazer e sobre o proprio pensar da acio educativa.
Assim. a formacdo seria pensada como uma exigéneia feita a todo(a) professor{a),
notadamente ao professor(a) universitario(a) jé que este tem responsabilidade direta na

formac8o dos demais professores e professoras.
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CONCLUSAO

O estudo dos limites ¢ possibilidades do curso de Pedagogia na medalidade
parcelada tornou imperativo o estabelecimento de relagdes entre a criagfio desses cursos € a
histdria da UFMT. As analises destas relagdes, fundamentadas nos escritos de Tavares (2001),
Veloso (2000) e Dorileo (1977,1982), levaram-me a concluir que a interiorizacio foi um dos
argumentos que serviu como baluarte na defesa da criagdo de uma universidade federal em
Cuiaba. Impeliram também ao entendimento de que os interesses da populagdo mato-
grossense na criagdo da UFMT fluiram na mesma diregdio dos projetos do governo militar,
interessado na ocupacic da Amazdnia dentro do bindmio desenvolvimento com seguranga.
Esta interpretagfio decorre do notério esfor¢o para caracteriza-la como uma universidade
moderna, dedicada 2 produgdo de conhecimentos aplicdveis aos problemas locais e a
preparagio de profissionais qualificados para o atendimento das exigéncias do
empreendimento politico e econdmico. Dai seu cognome de Universidade da Selva —
UNISELVA.

Ao situar o processo de criacio da UFMT no contexto histérico nacional da década
de 1970, com base nos estudos de Cunha (1988, 1989), Teixeira (1988), Favero (1994),
Martins Filho (1998), observei que essa instituicdo se inseriu no cenario educacional brasileiro
como uma instituicio forjada no formato da Reforma Universitaria de 1968. Esse formato foi
explicitado na estrutura fisica, na organiza¢iio académica e nos projetos politico-pedagogicos
voltados mais para o conhecimento utilitario do que para a educagfo de consciéncias.

Procurando responder ao seu compromisso com o desenvolvimento da regido, a
UFMT deu inicio ao processo de sua interiorizagfio, ainda na fase que Dorileo (1977) chamou
de “fazejamento”, ou seja, quando os projetos académicos iam sendo construidos ao mesmo
tempo em que ia sendo erguida a estrutura fisica da instituticdo. O marco desse processo foi a
criagdo, em 1973, de uma cidade laboratério no meio da selva Amazénica. O referido projeto,
denominado Humboldt, ndo teve éxito, durou apenas 27 meses. As razdes que explicam o
fenecimento precoce da iniciativa foram associadas aos seguintes fatores: grande distancia
entre Aripuani {cidade onde o projeto fol implantado) ¢ Cuiaba; acesso dificil € submetido w0

regime imposto pela floresta; caréncia de recursos humanos qualificados para ©
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desenvolvimento de pesquisas ¢ a venda de terras pelo govemo estadual para grandes
empresas interessadas em ocupar a Amazdnia. Qutro fator decisive foi a nfio adesio da
comunidade universitiria ao idedrio da UNISELVA. Esse fato foi explicado pela falta de
compreenséo do projeto, uma vez que foi concebido e gerenciado pela esfera administrativa.
Isto quer dizer que ele ndo penetrou na consciéncia das pessoas que seriam encarregadas de
efetiva-lo. Obliterou-se, portanto, que uma teoria por si sé é inoperante, por si s6 ndo tem
poder material. Para se tornar forga efetiva transformadora do mundo real, a teoria tem que ser
aceita pelos homens (Vazquez, 1977).

As dificuldades em materializar o propésito de fazer da pesquisa aplicada o eixo
central das agbes da UFMT conduziram 4 adogfio de estratégias mais modestas de
interiorizagdo. A partir de meados da década de 1970 as acdes no interior foram voltadas para
o ensino. Esse processo comegou pelo desenvolvimento de dois cursos parcelados em Céceres:
Pedagogia e Letras. Em 1979, a UFMT apresentou um documento escrito contendo uma
politica para a sua interiorizagdo. Essa politica incluia duas vertentes: a criacio de Unidades
Regionais de Ensino Superior — campi — no interior do Estado de Mato Grosso e a realizacio
de cursos parcelados como estratégia para democratizar o ensino superior nas regides ndo
contempladas com a criacéo dos campi.

Desde o inicio do processo de sua interiorizaciio, a UFMT desenvolveu 27 cursos
parcelados em 20 municipios pélos (o que significa que houve re-oferta em alguns deles),
possibilitando a formagdo de 746 profissionais da educagfo, oriundos de vérias regides do
Estado. Como tais cursos foram voltados 4 formagio de profissionais ja inseridos aos sistemas
publicos de ensine, considerei que, com essa politica, a universidade antecipou, em quase duas
décadas, a orientagdo feita na LDB de dezembro de 1996, de que o magistério seja exercido
por profissionais com formagéo ne ensino superior.

Qutro dado que emergiu do mapeamento dos cursos parcelados ja realizados pela
UFMT diz respeito a relag@io entre a tendéncia pedagdgica por eles assumida e o contexto
histérico. Criados no contexto do regime militar, primaram, inicialmente, pelo modelo
tecnicista de ensino. Na década de 1980, no contexto du processo de redemocratizacio do
pais, assumiram tendéncia mais progressista real¢ando o papel politico da educagiio. A partir
da segunda metade da década de 1990, os objetivos do curso voltaram exclusivamente para a
habilitacio para o magistério nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Fssa opco resultou
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do interesse em sintonizar as finalidades da formagio com as mudangas educacionais que
ocorreram ern Mato Grosso (extingdo dos cursos de magistério, possibilidade de qualquer
professor{a) exercer, além da fungdo docente, a fungao de coordenagdo e assessoramento
pedagégico e de diregdo de unidade escolar, conforme o que foi disposto no Artigo 3°da Let
Compiementar N° 50 de outubro de 1998). Resultou, igualmente, da inclusio da modalidade
parcelada no programa de formagdo de professores em exercicio, desenvolvido pelo Instituto
de Educacio, em parceria com o sistema publico de ensino (estadual e municipal).

O curso que serviu como referéncia para andlise das questOes postas neste estudo
foi realizado no cendrio dos anos 90. Isto significa que além das influéncias do contexio local,
ele esteve sujeito também as influéncias das politicas educacionais que vém sendo
engendradas nas ultimas décadas, em varios paises do mundo, em decorréncia da
reconfiguracio do modo de produgfio capitalista. Tais politicas, orquestradas por organismos
financeiros, promovem reformas que centram atengfio em questoes técnicas mascarando
probiemas sociais, politicos, econdmicos e culturais nos quais a educacfo ocorre (Tommasi,
Warde e Haddad, 1996; Liidke, Moreira, Cunha, 1999; Sguissardi, 2004). Assim, os
educadores e as educadoras tém sido motivado(a)s a adotar a mesma logica do mercado, ou
seja, a pensar a educagdo com base em principios que se contrapbem ao projeto de
emancipacdo humana.

O contexto histérico de realizaciio do curso foi marcado também pela difusdo de
teses que chamam atencfo para a crise pela qual passa a ciéncia, diante das evidéncias das
contradicdes e das fragilidades da racionalidade técnico-cientifica. O quadro de instabilidade
gerado pela globalizacdo da economia, pelas mudangas no mundo do trabalho e pelos abalos
na légica adotada na produgfio da ciéncia, tem feito emergir novas perspectivas tedricas para
interpretagio dos fatos. Essas mudancas somadas ao desmantelamento das sociedades
comunistas no leste europeu tém sido empregadas como argumentos para questionar a
validade dos pressupostos do materialismo dialético na interpretagdo dos fatos
contemporaneos.

Apesar dessas criiicas reconhego a pertinéncia da abordagem diaiética para ©
desenvolvimento de anélises de problemas da atualidade — pois, como ressaltoy Casali (2001),
¢ ela que necessério manter a indissociabilidade entre o singular, o parcial e o universal. Desse
modo, procurei proceder o estudo sobre as questoes relativas ao curso dentro desta
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perspectiva. Isto explica o esforgo para enredar os dados levantados com o contexto de
realizagdo do curso e com o contexto historico mais amplo.

O confronto entre a formac3o proposta e a formago praticada, preocupacio central
deste estudo, exigiu reconhecimento da ndo possibilidade de assumir uma postura maniqueista
de negaclo ou de validagdo plena da proposta. Come havia pressuposto, houve pontos de
aproximaglo e de distanciamento entre os dois planos analisados. A discrepancia entre a
finalidade da atividade (a teoria de formagio) e o seu resultado real (o curso realizado) &
admitida na perspectiva tedrica adotada — a dialética — porque, ainda que a idéia (finalidade)
presida o processo, produz-se sempre cerla inadequacdo entre o modelo ideal e sua
realizacdo, inadequacdo tante mais profunda quanto maior resisténcia oponha a matéria &
Jorma exigida pela finalidade que se pretenda atingir (Vézquez, 1977, p. 242). Dai a
necessidade da manuten¢do da consciéncia entre o plano subjetivo — a teoria ~ e o plano
objetivo — a pratica — para buscar alternativas que possam assegurar maior coeréncia possivel
entre estas duas dimensdes da praxis humana.

As aproximagdes identificadas foram associadas a fatores como: possibilidade de
acesso ao ensino superior a profissionais que vivem em regides distantes dos campi da UFMT;
ampliagdo da visdo do mundo; melhor compreensdo do fendmeno educativo e dos fatores que
o condicionam; melhor compreensio da propria pratica e do papel das diferentes disciplinas no
curriculo; reconhecimento de que o trabalho do(a) professor(a) é fonte de conhecimentos;
reafirmac8o do compromisso profissional com a educagfio; despertar do sentimento de
autoridade para participar dos projetos de formagdo como pessoas que dominam o léxico do
campo profissional e que detém saberes relativos a problematica educacional; entendimento de
que a formacio docente é um processo continuo,

Os distanciamentos foram relacionados com: a “indigestio tedrica™ provocada pela
compressdo do curriculo para desenvolvé-lo durante as férias; fragilidade no dialogo entre a
dimensdo epistemologica ¢ a dimensdo profissionalizante; ndo explicitacio do sentido da
ado¢do do trabatho pedagdgico como eixo da formagdo; fragilidade no dominio tedrico das
ciéncias da educagido em decorréncia da énfase no estudo de conteudos e metodologia das
ciéncias que compdem o curricule dos primeiros anos do Ensino Fundamental; pouca atencéo
as relaghes entre o contexto de realizaco do curso e o contexto histérico atual (crise na
ciéncia, mudangas no mundo do trabalho, atuais politicas educacionais e os desafios que se
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antepdem para a formagfio docente); realizagdo do curso em condigdes pouco favoravels ao
estudo ¢ & produgio de conhecimentos; distanciamento do(a) aluno(a) do campus central.

A recorréncia, em varios dos cursos de Pedagogia na modalidade parcelada, de
problemas de ordem objetiva como: realizagdo do curso em condi¢des pouco favoraveis a
aprendizagem e & producic de conhecimentos; distanciamento do campus central; ndo
incentivo & criacdo de espacos para a organizacdo estudantil e profissional e para a
participagio discente nas instdncias deliberativas, evidenciou a caréncia de uma politica
efetiva para o desenvolvimento dos cursos parcelados. Esta questdio se torna ainda mais
complexa quando se considera que, de modo geral, os alunos e alunas do curso tiveram uma
historia de vida estudantil, desde o inicio da escolarizagBo bésica, marcada por condigles
precérias estudo, a exemplo do que foi apresentado nas analises sobre © Dossié. A realizagio
do curso na modalidade parcelada representou, portanto, continuidade dessa mesma histdria,
desta vez, no ensino superior.

Em relagio aos problemas de ordem subjetiva (tedrico-pedagbgica). a analise dos
dados remeteu ao entendimento de que o curso assumiu uma tendéncia ambigua. Por um lado
houve preocupaciio e alguns ensaios para estreitar a relagho feoria-pratica, realgar a 1déia de
que o conhecimento ¢ uma construgdo humana que tem historia e natureza diversa e reafirmar
o cardter ético e politico da educagdo. Por outro, o didlogo ~ principio basico da formagdo
ficou prejudicado pela definicdo dos contetdos a serem estudados, prévia e exclusivamente
pelo(a) professor(a) universitirio(a) e pelo cardter mais prescritivo do que analitico da
formacdo.

Associei o acanhamento na efetivaciio dos principios defendidos no curriculo do
curso 4 falta de criacdio de espacos para analise e elucidagdo do sentido que a eles fol dado.
Como professora do curso, reconhec¢o que ndo tinha uma compreensdo clara do significado da
adocdio do trabatho pedagdgico como principio basico da formacdo. Este e o0s demais
principios curriculares, bem como os pressupostos teéricos defendidos no projeto de formacio
ndo foram suficientemente discutidos, dissecados e analisados. Cada professor(a) desenvolveu
seu trabalho a seu modo, com base nos referenciais tedricos e metodologicos que ihe
pareceram ser mais conveniciite. Assim, o curso admitiu relagbes com as teorias que dac
énfase a pratica docente e ao papel da reflexdo para produgéo de saberes/conhecimentos da
profissio (Novoa, Schon, Pérez Gomes, Zeichner, Schulman). Da mesma forma. admitiu
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reiterar perspectiva que validam a dialética como referéncia para a formacdo docente, ou seja,
que reafirmam a necessdria relagfo entre trabalho docente e o contexto histérico (Vazquez,
1977; Kosik, 1979; Pistrak, 2003, Enguita, 1989, 1991, 1993; Pinto, 1979; Freire, 1983, 1996,
1997, 2004; Freitas, 1994, 1996, 1999; Freitas, 1992, 1993, 1995: Arrove, 1989, 1999;
Frigotto, 1996; Kuenzer, 1993, 1999; Scheibe, 2000).

Refletindo sobre essas constatacdes, considerei que um caminho proficuo para
efetivagiio dos principios defendidos no projeto do curso seria materializar a proposta de
educacio defendida por Paulo Freire (1983, 1996, 1997, 2004). Como observou este autor, se
a educacdo tem como propésito possibilitar a emancipagde humana, a formacio docente
precisa seguir esta mesma direcBio. Requer, portanto, entendimento de que ela ndo é um
Servi¢o que uma pessoa presta a outra como filantropia ou negociacdio financeira. Na condicio
de professora ndo posso entregar a outro(a) professor(a) a responsabilidade da minha
formagéo, da mesma forma que um paciente entrega a um médico a solucfo de seus
problemas. Se minha formacgdio for pautada em prescricdes alheias, no mero consumo de
informagdes e procedimentos ja instituidos, tornam-se restritas as possibilidades de
transformar minha pratica em objeto cognoscivel para dela extrair conhecimento. Assim, me
abstenho do direito de agir como pessoa que tem consciéneia de si, do mundo e de suas acdes
no mundo.

Como destacou Freire (1983, p.152), ndo hd historia sem homens como ndo hd
historia para os homens, mas uma histéria de homens feita por eles. Da mesma forma, pode-
se dizer que ndo ha formagdio docente sem professores € professoras, como ndo hé formacio
para professores e professoras, mas formagdo feita por e com eles, com elas. Formagio que
ndo € so técnico-cientifica, mas também profissional e por isso, ética, politica e humana,

Construir uma proposta de formacdo nesta perspectiva implica ancora-la no
trabalho. Pressupde que os problemas vividos no exercicio docente sejam analisados com a
maxima amplitude fenoménica e transfigurados pela critica para que retornem ao contexto
educacional como agdes transformadoras. Isto significa reconhecer a pesquisa como um
principio basico da formagdo. A pesquisa comega quando a pratica pedagégica é ad-mirada,
questionada, situada no contexto de sua realizacdo para que sejam reconhecidas as barreiras —
situagdes-limites — que dificultam o alcance dos objetivos propostos. Ao serem transformadas
em objeto gnosiolégico, tais situacBes passam a ser consideradas nfo o comforno
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infranquedvel onde terminam as possibilidades, mas a margem real onde comecam todas as
possibilidades (Pinto, apud Freire, 1983, p. 106). Assim, os obstaculos a libertacdo s&o
reconhecidos como dimensdes concretas e histéricas de uma dada realidade. O desejo de negar
o dado instiga a adogio de agdes — atos limites — voltadas & superagfo das dificuldades
enfrentadas. S#o esses atos limites que permitem promover transformaces (Freire, 1983).

Se o curso de formacdo docente assim se constituir, ele se tornara um lugar de
encontro de consciéncias intersubjetivadas, portanto um lugar onde se atua em co-autoria, em
colaboragdo. A co-laboragdo, como o sentido da palavra suscita, requer que os esforgos
individuais sejam pensados e orientados na dire¢do dos esforgos coletivos de forma que resulte
num so trabatho. Para tanto, € preciso que eles sejam todos dirigidos por um s e mesmo
espirito (Weil, 2001, p. 106), por uma mesma intencionalidade. Em outras palavras, ¢ preciso
que os limites espaco-temporais criados dentro do curriculo sejam atenuados para que o todo
seja compreendido ndio como a soma das partes, mas sim como partes que, de um lado,
definem a si mesmas e de outro, define o todo. (Kosik, 1976). Portanto, antes de falar em
contetidos ¢ métodos de ensino especificos de uma disciplina qualquer, ¢ preciso em
primeirissimo lugar demonstrar porque ela é necessdria; depois, com base nas respostas,
definir quais devem ser ensinadas e s6 depois é que se coloca o problema da procura dos
métodos (Pistrak, 2003, p. 24).

Nesta concepcfio de formacdo, o didlogo passa a ser uma exigéncia, pois €
relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta, pois o saber niio pertence a ninguém. Ele
resulta da ad-miracdo coletiva do mundo, do esforco que os dialogantes fazem para se
afastarem e se aproximarem do fendmeno analisado a fim de extrair conhecimentos que
permitam a sua melhor compreensdo. Conhecendo a realidade os dialogantes podem entdo agir
e reagir diante do mundo. E essa a finalidade de todo conhecimento (Pinto, 1979).

Na educacfio pautada no didlogo o método resulta do exercicio da consciéncia que
sabe de si na relacio com o outro, com o mundo. Este entendimento implica refutacio da id¢ia
de que no processo educativo o(a) professor(a) se abstrai do processo de aprendizagem. Néo
h4 educadores que nfio necessitem ser também educados. Dai a necessidade de superar o
dualismo entre educador-educando, como sugeriu Vazquez (1977), ja que ambos saem

transformados e potencialmente transformadores.
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Sumariando as reflexdes feitas neste estudo, considerei que € necessario inseri-las
na pauta de discussio dos projetos que estdio sendo gestados e desenvolvidos no Instituto de
Educaciio, a fim de buscar, coletivamente, respostas para perguntas como: 2 realizacdo de
cursos de Pedagogia no interior de Mato Grosso tem primado, de fato, pela formacio
democrdtica ¢ emancipadora? Temos contribuido para que ofa)s aluno(a)s dos cursos
realizados no interior de Mato Grosso sejam reconhecidos e tratados como “fithos legitimos”
da UFMT? As teorias que defendemos sio coerentes com a perspectiva de formagio que
promovemos? Elas tém servido como referéncia para a nossa prépria formacio? Se
reafirmarmos o trabalho pedagogico como principio da formacio, que caminhos devemos
seguir para que ele se efetive de fato? Como nos posicionamos diante do contexto de crise na
ciéncia, no trabatho e na escola para que a formagfio que promovemos permita a nds, aos
discentes e as discentes do curso de Pedagogia formular respostas coerentes com os desafios
da contemporaneidade?

Entendo que uma condi¢@io necessaria para avancar na caminhada que conduz a
formacdo docente de qualidade técnico-cientifica e ético-politica remete ao reconhecimento de
que, embora a racionalidade apregoada pela ciéncia moderna venha sendo questionada,
refutada, ela ainda se faz presente em nossas praticas, na organizacio da estrutura
administrativa e pedagdgica da universidade e nas atuais politicas educacionais. A superagio
desse tipo de racionalidade que cinde ciéneia ¢ vida, teoria e pratica, sujeito e mundo, e que
induz & adoglio de projetos individualizados em detrimento de projetos coletivos, a
competitividade ao invés da cooperagio, a preferéncia pela 16gica do mercado em detrimento
da op¢éo pela emancipagao humana, implica revisdio das posturas pessoais e coletivas. Requer
também esforgo para romper com a crenca de que os acontecimentos a que assistimos
(acentuac@o dos problemas sociais, violéncia nas cidades e no campo, desemprego,
enfraquecimento dos sindicatos, guerra pelo poder politico e econdmico, determinismo das
politicas oficiais) sfo fendmenos naturais.

E imperativo reconhecer que a concepgdo mecanicista e determinista da historia
Jamais contribuird para diminuir riscos da desumanizagdo dos homens e mulheres (Freire,
1997). Em lugar do fanatismo imobilista precisamos do otimismo critico que anima a luta em
favor dos explorados, os interditados de ser, de viver dignamente como pessoa. Reconhecer
que essa luta seja extremamente dificil e complexa néo significa rendicio. 4 Juta de mulheres
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¢ homens pode ser obstaculizada, a vitéria pode ser retardada, mas nio suprimida (Freire,
2004, p 43). Como afirmou Simone Weil (2001, p.31) a pior perda seria se nos mesmos

esquecéssemos o objetivo que perseguimos.
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ANEXO I

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS )
FACULDADE DE EDUCACAO / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORANDA: TANIA MARIA LIMA BERALDO

PROJETO DE PESQUISA: Caminhos do curso de Pedagogia na modalidade parcelada: percalgos e
avancos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior de
Mato Grosso

1 - Conhecendo os sujeitos da pesquisa (professores-licenciandos/professoras-licenciandas)

TNOITIE. ceveeveeeeeeeeetee e eer e e e et e m e e bt e e esss st bt sonasas seeast s e beataennenanes (identificacdo opcional)

Tdader e ettt

Género: { ) feminino ( ) masculino

Situacdio civil: { ) solteiro/a ( }casado/a ( )divorciado/a ( ) outra situacdo

2. Sitwacio Familiar:

2.1 Em quanto vocé ¢ remunerado/a como professor/a? ......oooivereieieiieieiienns Este valor satisfaz a

vocg? () sim { ) nio

2.2.Alm da funcfio docente vocé realiza outra funcfio remunerada? ...

2.3.Vocé contribui em que percentual para o sustento da sua familia? ...

4. Escolaridade:

4.1. Qual o nivel de escolaridade de seus pais?

MEET oveveeeeeecce s P oot

4.2. Caracterize a formagdo que vocé recebeu no Ensino Fundamental (1° a 4° séries):

( )saladeaulanormal ( )multiseriada

( )regular () supletivo
( )escolaurbana { ) escola rural
{ )escola piblica { )escola particular

4.3. Caracterize a formagiio que vocé recebeu no Ensino Fundamental (5% a & séries):
( )regular () sapletivo/ Logos

{ )escola piblica { ) escola particular

4.4. Caracterize a formagdo que vocé recebeu no Ensino Médio:

{ )regular { ) supletivo,

{ )escola piblica { ) escola particular

4.5, Quando vocé terminou 0 Ensino MEdio? ...

4.6. Quando ingressou no ensino superior? ... Em que curso? ..o
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ANEXO 11

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORANDA: TANIA MARIA LIMA BERALDO

PROJETO DE PESQUISA: Caminhos do curse de Pedagogia na modalidade parcelada: percalcos e
avancos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior de

Mato Grosso

QUESTOES PARA ENTREVISTA COM PROFESSORES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFMT

1. Comente sobre a histéria que vocé construiu no curso de Pedagogia na modalidade Parcelada
{quando comegou, como comecou, que papeis vocé assumit.)

2. Na sua opinido a interiorizagiio da UFMT pela via dos cursos parcelados se deu com base em dados
extraidos das realidades locais como postulava os principios que orientaram a criagio da
universidade? Por que?

3. Nie wdentifiquei nos documentos que i um termo especifico para caracterizar a interiorizacdo. S#o
usados termos como: “Projeto”, “Plano”™, “Programa”, “Acdes” e “Politica de Interioriza¢do”. Na
sua perspectiva, gual seria o termo mais coerente? Por que?

4. A UFMT através da Interioriza¢3o procurou contribuir com o desenvolvimento de Mato Grosso.
Vocé considera que esses propdsitos foram atingidos?

Tomando como referéncia sua experiéneia de professora do curso de Pedagogia na modalidade
parcelada que aspectos positivos dessa modalidade de formagio vocé apontaria? E os aspectos

negativos? Na sua opinido ¢ que precisa ser mudado?
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ANEXO 11
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQ / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORANDA: TANIA MARIA LIMA BERALDO

PROJETO DE PESQUISA: Caminhos do curso de Pedagogia na modalidade parcelada: percalgos e
avangos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior de Mato

Grosso

QUESTOES SOBRE A FORMACAO NO CURSO DE PEDAGOGIA (entrevista gravada)

1. Por que vocé se integrou no curso de Pedagogia na modalidade Parcelada?

2. Quais eram suas expectativas em relacio ao curso?

3. Na sua opinide o curriculo do curso considerou os conhecimentos que vocé dispunha enquanto
professor/a? (houve didlogo entre o curso e o trabalho pedagdgico que vocé realiza na escola?)

4. A sua pratica docente contribuiu para o scu desempenho no curso? Em quais aspectos?

3. Na sua opinido quais foram os aspectos positivos do curso? Que aspectos foram negativos? Que
sugestdes vocé dd para melhora-lo?

6. Qual é a sua opinido sobre a modalidade parcelada?

7. O que vocé tem a dizer sobre sua experiéncia enquanto aluna de um curso na modalidade
parcelada? (condicdes de moradia, de estudo, de produgdo académica, relagdo com os pares, relaciio
com os professores do curso, relacdo com a familia, rela¢@o com a escola, com o poder piblico.)

8. Qual é sua opinido sobre a forma como a disciplina “Pratica de Ensino” foi trabalhada no curso?

9. Qual é sua opinifio sobre o Dossié? Como foi o processo da producdo do seu Dossié? Vocé ficou
satisfeito/a com a sua produgfio escrita? O Dossié serviu para a sua formacdc docente? Por que?

10. Que pretensdes vocé teve e/cu tem apos concluir o cursc de Pedagogia?

11. Como vocé concebe a formagis docente?

12. O que pensam sobre a formagc recebida no curso de Pedagogia Parcelada?
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ANEXO 1V

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAQ / PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
DOUTORANDA: TANIA MARIA LIMA BERALDO

PROJETO DE PESQUISA: Caminhos do curso de Pedagogia na modalidade parcelada: percalcos ¢
avangos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior de Mato

Grosso

1. ASPECTOS OBSERVADOS NOS RELATORIOS DA PRATICA DE ENSINO

[.1.Como a Pratica de Ensino foi concebida no projeto curricular do curso?

1.2. Como a Pratica de Ensino foi efetivada no curso?

1.3. Que concepcio de Pratica de Ensino foi expressa nos Relatérios analisados?

1.4. Os Relatorios apresentam evidéncias de produgdo de conhecimento?

1.5. Houve coeréncia entre o papel atribuido a Pratica de Ensino ¢ a forma como foi esta
disciplina foi materializada?

2. ASPECTOS OBSERVADOS NOS DOSSIES

2.1. Como o Dossié foi concebido no projeto curricular do curso?

2.2. Como se deu a dindmica de producio do Dossié?

2.3. Como o Dossié foi concebido pelos professores-licenciandos/pelas professoras-licenciandas?
2.4. Os Dossiés analisados materializaram os principios defendidos no projeto do curso,
particularmente ao que se refere 4 compreensio e explicitacdo do trabatho docente em sua
complexidade e relagdes com a totalidade?

2.5. Que leitura os professores-licenciandos/as professoras-licenciandas apresentaram sobre a formacio
vivenciada no curso?

2.6. Houve coeréncia entre o papel atribuido ao Dossié e a forma como ele foi materializado?
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3. ASPECTOS OBSERVADOS NO TRABALHO PEDAGOGICO DE PROFESSORAS-EGRESSAS:

3.1.Caracterizar a escola (condigBes fisicas, localizagdio, alunos, recursos materiais, coletivo escolar,
relacdes interpessoais (intra e extra-escolar: comunidade, poder piblico oficial)

3.2. A escola tem um Projeto Politico Pedagdgico? Orienta-se por esse projeto?

3.3.Como os professores plancjam as atividades pedagogicas? Que sentido/significado € dado ao
planejamento? Dispdem de hora-atividades estudo/planejamento das atividades? Dispdem de
espago ¢ tempo adequados para o trabalho de planejamento? Qual ¢ o papel assumido pela
coordenacio pedagdgica?

3.4. Como a escola responde as atuais politicas educacionais? (PCNs, sistema de avaliag@o, Amigos da
escola etc...)

3.5.Come se caracteriza o trabalho pedagdgico de professoras-egressas do curse de Pedagogia na
modalidade parcelada? Como (re)age diante dos desafios da profissdo docente? Que tipo de
bibliografia adota?

3.6. Como o egresso-professor se relaciona com os colegas de trabalho?

3.7.Como (re)age diante dos problemas da sociedade atual? (problemas sociais, econdmicos,
ambientais e politicos particularmente no que se refere 4 educacéo}

3.8.Como se posiciona diante das novas tecnologias? Fazem uso do computador?

3.9.Como lida com os conhecimentos/saberes curriculares na perspectiva de formar aos outros ¢ a si

mesmos?
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ANEXO V
ORES DA UFMT SOBRE OS LIMITES DO CURSO
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ANEXO VI

SOBRE AS POSSIBILIDADES DO

PERCEPCOES DE PROFESSORES DA UFMT

CURSO
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ANEXO VIl
GRESSOS DA UFMT SOBRE OS LIMITES DO

PERCEPCOES DE E

CURSO
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ANEXO VIH

EGRESSOS DA UFMT SOBRE AS POSSIBILIDADES DO CURSO
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ANEXO IX
Organizagio Curricelar do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia
Magistério das Séries Iniciais do Ensine Fundamental
Modalidade: Parcelada

Anc Letivo de 1997
1. Etapa Letiva

Meés Codigo/Disciplina C.H.

Janeiro e CFS8-107.2152-5 — Pesquisa na Educagio | 60

Fevereiro CFS8-107.2150-9 — Historia da Educagio 120
CFS-107.2151-7 — Filosofia da Educago 120
CFS-110.21536-0 — Sociologia Geral 60
CFS-107.2332-3 ~ Educacio e Antropologia 60
CFS-107.2318-1 — Atividade Intermediaria — Seminario &
Pratica de Ensino | 20

2. Etapa Letiva

Més Cédigo/Disciplina C.H.

Julho CFS8-105.2153-4 — Psicologia da Educagio 90
CFS-107.2319-1 —~ Seminario Integrador | 30
CFS-107.2372-2 ~ Toép. Esp. de Sociologia na Educacio 60
CFS-107.2373-0 — Top. Esp. de Antrop. Na Educagio 60
CFS-107.2318-2— Atividade Intermediaria — Seminério 8
Prética de Ensino 1l 50

Ano letivo de 1998
3% Etapa Letiva

Meés Cadigo/Disciplina C.H.

Janeiro e CFS-107.2313-7 - Pesquisa na Educacéo 1l 60

fevereiro CFS-102.2333-9 — Linguagem e Met. do Ensino 1 120
CFS-105.2306-5 — Psicologia da Educagio 11 90
CFS-106.2308-6 ~ Matematica e Met. do Ensino 1l 90
CFS-106.2309-4 — Historia e Met. do Ensino | 60
CFS-106.2310-8 — Geografia e Met. do Ensino [ 60
CFS-106.2318-3~ Atividade Intermediaria - Semindrio 8
Pratica de Ensino HI 30

4. Etapa Letiva

Més Codigo/Disciplina C.H.

Julho CFS-106.2315-9 - Matematica e Met. do Ensino Il 90
CFS-106.2316-7 — Histdria ¢ Met. do Ensino If 60
CFS-106.2317-5 - Geografia € Met. do Ensino II 60
CFS-106.2307-8 - Linguagem ¢ Met. do Ensino Il a0
CFS-106.2218-4— Atividade Intermediaria — Seminério 8
Pratica de Ensino [V 30
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Ano letivo de 1999

5%, Ftapa Letiva

Més Cédigo/Disciplina C.H.
Janeiro e CFS-104.2312-5 — Arte Educagio | 60
Fevereiro CFS-106.2311-6 — Ciéncias Naturais e Met. do Ensino | 60
CFS-107.2319-2 ~ Seminario Integrador Il 30
CFS-106.2314-0 — Linguagem e Met. do Ensino Il 120
CFS-106.2315-9- Matematica € Met. Ensino 1l 60
CFS8-301.2485-4 —Recreacbes e Jogos 60
CFS-106.2320-5 — Didatica nas séries iniciais | 60
CFS-106.2318-5 Atividade Intermediaria — Seminario 8
Pratica de Ensino V 30
6°. Etapa Letiva
Meés Codigo/Disciplina C.H.
Jutho CFS-106.2318-3 - Ciéncias Naturais e Met. do Ensino I 120
CFS-106.2326-4 — Didatica nas séries iniciais 60
CFS8-104.2313-5 — Arte Educacdo |1 60
CFS-106.2323-0- Linguagem ¢ Met. do Ensino IV 60
CFS-106.2318-6 Atividade Intermedidria — Seminério 8
Pratica de Ensino V 30
Dossié 20
Ano letivo de 2000
7% Etapa Letiva
Més Caodigo/Disciplina C.H.
Janeiro e CFS5-106.2325-6— Arte Educaciio | 60
Fevereiro CFS-106.2321-3 — Ciéncias Naturais e Met. do Ensino | 90
CFS-106.2330-2 — Seminario Integrador 11 60
CFS8-106.2331-0 — Linguagem e Met. do Ensino Il 60
CFS-106.2829-9- Matematica e Met. Ensino {1 60
Pratica de Ensino VI 60
Dossié 30
§°. Etapa Letiva
Mes Cédigo/Disciplina C.H.
Julho Pratica de Ensino VIII - fechamento com relatério 30
Daossié 60




