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RESUMO

SILVA, MARGARIDA MONTEJANO. A ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO: LIMITES E POSSIBILIDADES DO CURSO DE PEDAGOGIA. Tese de
doutorado apresentada a Faculdade de Educacio da UNICAMP. 2006, 330 fl, Orientadora:
Dra. Mara Regina Lemes De Sordi.

Este estudo tem por objetivo compreender como os sujeitos, formadores de professores,
entendem e praticam a organizagdo do trabalho pedagégico (OTP) em Cursos de Pedagogia e o
quanto este entendimento interfere na formagdo de novos docentes. Diante disso, propde uma
compreensao da realidade a partir da verificagdo de trés cursos de Pedagogia, nos quais busca
identificar a l6gica dos projetos pedagdgicos e as contradi¢des presentes nos espagos de formagao
de professores. A abordagem da pesquisa € qualitativa e os recursos utilizados foram: a
observacdo em sala de aula, entrevistas, questiondrios e analise do projeto politico pedagdgico
(PPP). A partir dos dados coletados, algumas categorias de anélise surgiram, destacando-se a
Praxis Pedagogica; o Trabalho Coletivo; o Projeto Pedagégico e a Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico. Por meio dessas categorias constatou-se que nem tudo que estd dito nos PPP ocorre
de fato e nem tudo que ocorre na realidade dos cursos estd explicitado nos mesmos; que o
discurso dos sujeitos apresenta um distanciamento da pratica; que hd uma confusido conceitual
sobre trabalho coletivo e alguns equivocos na compreensdo de OTP e que, apesar das
dificuldades apresentadas pelos sujeitos na realidade prética, existe a intencdo de realizar uma
praxis transformadora, bem como a consciéncia dos limites que os cercam. Muito embora a
avaliacdo ndo apareca de forma ostensiva nos PPP, ela se revela nos objetivos e nas acdes dos
sujeitos, se fazendo presente nos moldes estabelecidos pela Educacdo Tradicional. A realidade
dos trés cursos mostra que a compreensdo da Organizagdo do Trabalho Pedagdgico exige um
entendimento do trabalho enquanto emancipador do homem, do conhecimento enquanto
libertador deste homem e da educacdo enquanto caminho que possibilita a superacdo das
contradicdes atuais, realgcando, com isso, o papel imprescindivel do Projeto Politico-Pedagdgico
na construcao de coletivos e na elaboracdo de um novo sentido as relagdes educacionais. Por fim,
destaca o Curso de Pedagogia enquanto espaco legitimo para a teoria e pratica da formacdo de
professores e a constru¢do de uma praxis transformadora da realidade.

Palavras-chave: 1. Organizacdo do Trabalho Pedagégico, 2. Projeto Politico Pedagbgico; 3.
Avaliacdo; 4. Cursos de Pedagogia e 5. Formacdo de Professores.
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ABSTRACT

SILVA, Margarida Montejano. PEDAGOGICAL WORK ORGANIZATION: LIMITS
AND POSSIBILITIES OF EDUCATION COURSES Ph.D. thesis — College of Education,
State University of Campinas (UNICAMP) Sao Paulo, Brazil — 2006, 330 fl. Advisor — Mara
Regina Lemes De Sordi, Ph.D.

The objective of the present study is to understand how individuals involved in the training of
future teachers understand and practice the pedagogical work organization in education courses,
and how such understanding interferes in the preparation of new teachers. Its proposal is to
understand this reality based on the observation of three Education Courses, trying to identify the
logic of the pedagogical projects and the contradictions present in education courses. It has a
qualitative approach, based on classroom observation, interviews, questionnaires, and analysis of
the political-pedagogical project (PPP). Some analysis criteria were defined, namely Pedagogical
Praxis, Collective Work, Pedagogical Project, and Pedagogical Work Organization. Studying
these categories, we came to the conclusion that not all that is stated in the PPP actually happens,
and not all that happens is stated in the PPP; that the individuals discourse shows a gap between
practice; and that there is a conceptual confusion between collective work and pedagogical work
organization. Despite difficulties in the everyday practice, individuals show a sincere intention of
performing a transformation practice, as well as an awareness of the limitations involved.
Although evaluation is not a clear issue in the PPP, it is ever present in the objectives and
practices of the individuals according to the patterns established by Traditional Education.
Observation of the three courses showed that the understanding of Pedagogical Work
Organization requires the comprehension that the objective of that work is the emancipation of
human beings; that knowledge delivers the human being; and that education is the way to
overcome the present contradictions, enhancing the fundamental role of the PPP in the
elaboration of a new meaning for the educational relationships. Finally, it enhances the Education
Course as the legitimate instance for theoretical and practical training of teachers-to-be and for
the construction of a praxis capable of transforming the existing reality.

Key Word: 1- Pedagogical Work Organization, 2- Political-Pedagogical Project; 3- Evaluation;
4- the Education Course; 5- Training of Teachers.
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INTRODUCAO

O curso de Pedagogia no Brasil constituiu-se, nas tltimas décadas do século XX, o espaco
legitimo de formacdo de professores e, nos anos que principiaram o presente século, passou a ser
um territério obscuro, em razao da auséncia de clareza nas decisdes politico-governamentais e de
diretrizes préprias que o confirmassem como local proprio de formagao docente. Dessa forma, os
cursos ja existentes tiveram de se adequar as propostas para a formagao de professores das séries
iniciais do ensino bdsico e os muitos que foram abertos, de forma descontrolada, o fizeram sem a

devida clareza de sua real finalidade.

Assim, a apresentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE) na LDBEN Lei
9394/96, as confusdes conceituais referentes a formagao de professores, explicitadas nos seus
artigos, as Resolucdes que vieram efetivar esta realidade, bem como a indefini¢ao do papel do
profissional da educagdo no pais, tornam o campo da Pedagogia, além de obscuro, um espaco de
luta e de possibilidades de mudanca. De luta, por conta dos embates que vém sendo travados em
defesa deste lugar de formacao ja consolidado historicamente e de possibilidades de mudangas,

porque, nos indmeros cursos de Pedagogia espalhados pelo Brasil, muitos professores vém



construindo, a revelia dos projetos pedagdgicos pré-fabricados e engessados pelas competéncias e

habilidades presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais, projetos de ensino inovadores.

E com base nesta perspectiva que adentramos neste territério e a questio crucial que nos
norteou neste trabalho foi e € o desejo de melhor entender o processo educacional que forma
professores, para nele melhorar nossa atua¢do', uma vez que estamos envolvidos direta e
profissionalmente com a questdo. Entretanto, tomar como tema a complexidade da organizacio
do trabalho pedagdgico, pensar o trabalho coletivo na escola e, a partir dai, repensar o Projeto
Politico Pedagégico como possibilidade de uma educac¢do emancipatéria, sdo desafios que nos
provocam e nos conduzem ao universo complexo e contraditério da pesquisa. Complexo, porque
implica observar o espago pedagdgico para dele extrair a esséncia; contraditério, porque a
realidade que se mostra no universo vivencial humano ndo € a que se oculta nas aparéncias.

Assim, os desafios se intensificam e a nds se mostram como caminho a trilhar.

Nesta perspectiva, a presente pesquisa busca refletir, com base em Projetos Politico-
Pedagdgicos e na verificagdo dos contextos de trés cursos de Formacdo de Professores do Ensino
Superior — Cursos de Pedagogia na regido de Campinas, como se ensina € como se aprende a
organizacdo do trabalho pedagdgico, considerando que os sujeitos, ao obterem esta formacao,
atuardo na realidade de uma escola que reflete, no seu interior, as contradi¢des e determinagdes

da sociedade capitalista.

“(...) A escola ndo me dizia nada do que eu queria saber. Tudo o que eu sei, eu
devo ao mundo, a rua, a vivéncia e, principalmente a mim mesmo. Repeti cinco

' Além de atuar como pesquisadora na drea de educacio, atuo como professora de Didatica em cursos de Pedagogia
desde 1999 e na coordenacgdo do Curso de Pedagogia do Centro Regional Universitdrio de Espirito Santo do Pinhal
deste 2003.
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vezes a 2% série do gindsio. Nunca aprendi nada na escola. Minto. Aprendi a odia-
la.”(RAUL SEIXAS, 2002)

Pensando que aprendemos e ensinamos na prética da realidade social e que internalizamos
experiéncias positivas e negativas no decorrer de nossas vidas e que a educacdo € algo
insepardvel da vida do homem, a reflexdo sobre a forma como concebemos a escola e a sua
organizacdo € a opcao consciente escolhida por nds, uma vez que temos assistido a multiplicagdao

dos espacgos de formacgao de professores.

Estes espagos de formacgdo, tomados do pensamento e da ac@o dos interlocutores ali
presentes, ensinam, implicita e explicitamente por meio de novos propagadores (sujeitos,
programas, projetos), a forma como percebem a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola.
Conseqilientemente, produzem sentidos que podem conduzir a uma pratica inovadora de educagdo
ou conservadora com a manutencdo dos modelos de Homem que a sociedade brasileira tem

apresentado ao longo da sua histéria.

Em uma perspectiva critica, Meszaros (1981) aponta que a educagdo tem duas funcdes
principais no modelo de sociedade capitalista: 1. a produ¢do das qualificacdes necessdrias ao
funcionamento da economia, e 2. a formacdo de quadros e a elaboragdo dos métodos para um
controle politico. Na mesma direcdo, Freitas (2002) lembra-nos da idéia de
exclusdo/subordinagdo presente na escola, na qual a grande maioria dos sujeitos matriculados é
excluida por meio das avalia¢des, das notas, de um curriculo sem sentido e do distanciamento

entre a escola e o universo vivencial do aluno, levando-o a se auto-excluir do processo
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educacional. Com relagdo aqueles que na escola permanecerem, entrardo num esquema de

subordinagdo que se efetivard dentro e fora da escola.

Pensando que a escola foi projetada e produzida com finalidades objetivas de realizacao,
que ela inclui e exclui de acordo com a légica do sistema politico-econdmico que a criou e que
nela repousam as inten¢des de manutencdo do poder explicitas neste sistema, pareceu-nos
oportuno olhar mais de perto a forma como se dd a educagcdo para o exercicio docente e
investigar a contradicdo existente em sua finalidade — transformagio®/ conservacio dos sujeitos e

do conhecimento no processo de formacao.

Considerando as percepgdes e agdes dos protagonistas, professor-formador em formacao
continua e o aluno’, professor em formaco inicial, como possibilidades de repensar a escola e de
entender a légica implicita nos espacos de formagdo e, por considerarmos que os objetivos da
formacdo de professores ndo podem estar vinculados apenas a dimensdao dos projetos
educacionais e conteidos curriculares, mas na relagdo entre sujeitos4, langamos ancora em
algumas teorias que apontam o processo educacional numa perspectiva progressista e

transformadora da realidade.

? Transformagio no sentido de tornar-se diferente do que era no momento anterior. A agdo de transformar como agdo
deliberada, carregada de intencionalidades, ocorre no processo, no movimento dos sujeitos sobre si e sobre a
realidade. Assim, a educagdo ndo transforma de modo direto e imediato, mas processualmente na acdo de sujeitos na
pratica. Desta forma podemos dizer que o processo educacional, de acordo com as suas intencionalidades (positivas e
negativas), realiza, de forma lenta e gradual, mudangas nos sujeitos.

3 Por se tratar de cursos de formacdo de professores, optamos por tratar o aluno de ‘professor em formagcio inicial .

* Por suposicio: professores de um lado ‘detentores de um saber organizado’ , de outro, o aluno, ‘na expectativa de
um saber por conhecer e por organizar’. E ainda , na relacdo com os pais e demais sujeitos da comunidade interna e
externa da escola que interferem no processo educacional.
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Ao refletir sobre a realidade do ensino-aprendizagem da docéncia, encontramos na obra
de Saviani (2002) a idéia de “Sintese Precdria™, por parte do professor e de “Sincrese™, por
parte do aluno. Nesta relacio, o professor de um lado e o aluno de outro, encontram-se em niveis
diferentes de compreensdo (conhecimento e experi€ncia) da prética social. Considerando que o
objetivo da existéncia dessa relagdo € o ensino-aprendizagem, o ponto de partida seria a pratica
social comum sobre os conhecimentos construidos historicamente. A partir dai, ambos, professor
e aluno, participam do desejo da compreensdo e reorganizacao da pratica social enquanto ponto
de chegada, transformando-se mutuamente e tornando possivel transformar a realidade no
processo. Assim, de forma sucessiva, outros desafios se constituirio em novos pontos de

chegada.

Na relacdo dialética entre sintese e sincrese, o conhecimento desafia os sujeitos. Neste

sentido, Corazza diz:

(...) entende-se o conhecimento como movimento que parte da sincrese (sensorial,
concreto, empirico, o concreto percebido), passando pela andlise (abstracdo,
separacdo dos elementos particulares de um todo, identificagdo dos elementos
essenciais, das causas e contradicdes fundamentais) e chegando a sintese (o
concreto pensado, um novo concreto mais elaborado, uma prética transformadora)
(1991, p.85)

Estas idéias se apoiam também em Gramsci (1978, p.53) que apresenta a compreensdo da

realidade social de forma orgénica, na qual os sujeitos, na inter-relacdo, incorporam os

> Segundo Saviani (2002, p.70), a visdo do professor é sintética porque implica uma certa articulagdo dos
conhecimentos e das experiéncias que detém relativamente a prética social. Tal sintese, porém, é precdria uma vez
que, por mais articulados que sejam os conhecimentos e as experiéncias, a inser¢do de sua prépria prética pedagdgica
como uma dimensdo da pratica social envolve uma antecipacdo do que lhe serd possivel fazer com os alunos cujos
niveis de compreensao ele ndo pode conhecer no ponto de partida, sendo de forma precaria.

% Visio cadtica do todo.
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instrumentos culturais e estes, agora incorporados, sdo transformados em elementos ativos de

~ .17
transformacao social.

Sobre estas teorias e a partir da constru¢do do conhecimento sobre a realidade tedrico-
pratica da docéncia, constata-se uma diferenca essencial entre o sujeito formador ‘aquele que
sabe’® e o sujeito em formacdo, ‘aquele que desconhece’. Ocorre também, neste dltimo, uma
distancia em nivel de conhecimento entre ‘aquilo que sabe e aquilo que ignora’ sobre o fazer
pedagdgico. Na base destas contradi¢des, estd o desafio de transformar o aprendiz em mestre.
Estando superado este desafio, a distincia essencial entre os sujeitos parecerd diminuida,
contudo, continuard a existir, porque ambos, professor formador e professor formado, encontrar-
se-d0 noutro estdgio do conhecimento e de experiéncia sobre o mundo e, agora, sob novos
desafios que a realidade objetiva impde. A estes, formados e em formagao no processo produtivo,

a incumbéncia da transformag¢ao ou manutencao da realidade.

Destarte, a possibilidade de transformacdo da realidade torna-se um problema para a
escola capitalista colocando em risco a sua esséncia, ou seja, para ndo minar-se a si propria,
deverd criar mecanismos que minimizem esta contradi¢do. De acordo com Gadotti (2003), a
educagdo burguesa tem por finalidade a ocultacdo dessa realidade em transformacdo, pois seu
projeto de sociedade é conservador e se utiliza da educagdo para legitimar e perpetuar seus

privilégios de classe.

7 Gramsci (1978),“elaboracio superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens.”
8 Os grifos apresentados nos fragmentos da frase foram assinalados porque acreditamos, como Paulo Freire, que
“Ninguém sabe tudo, ninguém ignora tudo”.
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Retomando as idéias de Saviani e Gramsci quanto a interacdo social dos sujeitos no
processo de ensino-aprendizagem, no qual existe um conteudo histdérico-cultural a ser socializado
(transmitido), uma experiéncia tedrico-pratica da docéncia a ser ensinada e apreendida
(vivenciada) e a pré-disposic¢do de sujeitos a assumirem novos postos de educadores na complexa
organizacdo da sociedade, constatamos que os espagos de formacgdo de professores representam
suportes e condi¢des favordveis para a aprendizagem da docéncia. Portanto, concordamos com os
tedricos que, na relacdo dinamica entre os sujeitos € possivel uma mudanga qualitativa na visao
de mundo e na a¢d@o do sujeito sobre 0 mundo. Que € possivel, a partir das contradi¢des presentes
nestes espagos, a transformacgdo dos sujeitos e do conhecimento de forma indireta e mediata.

Sobre a transformacdo da realidade, Vdzquez nos diz que a teoria em si

[...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua transformacgdo, mas para
isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos
que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacfo. Entre a teoria
e a atividade prética transformadora se insere um trabalho de educacdo das
consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo; tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas. Neste
sentido, uma teoria € pritica na medida em que se materializa, através de uma
série de mediagdes, o que antes sO existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipagdo ideal de sua transformacgdo. (1968 pp. 206-207)

O fato € que, além de teorias, espacos e condi¢des favordveis a formagdo de professores,
existem, em cada momento histérico, os projetos de homem, de sociedade, de educagdo, dentre
outros. Projetos entendidos aqui como determinacdes pensadas e desenhadas pelos homens, com
a fun¢do de engendrar, na realidade social, as suas marcas e intencdes politicas mais profundas.
Enquanto instrumentos abstratos, tomados de intencdes, os projetos precisam de espacos, de
pessoas e de ocasides para a sua materializacdo. Na tentativa de melhor explicar essa idéia,
tomemos como exemplo estes elementos componentes da realidade social brasileira:

17



SOCIEDADE BRASILEIRA Séc. XXI, baseada no sistema sdcio-politico econdmico
neoliberal capitalista, cujo Projeto de Educacao é produzir quadros que atendam ao mercado

de trabalho;

MINISTERIO DE EDUCACAO E CULTURA/CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAOQ/ SECRETARIA DA EDUCACAO SUPERIOR’ , por meio da LDB — Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, apresenta o Projeto Nacional de Educacao pensa,
dentre outras modalidades de ensino, a Educacdo Bésica e Educacdo Superior. Para

desenvolver tal projeto, cria as Diretrizes Curriculares Nacionais;

EDUCACAO SUPERIOR (Universidades, Centros Universitarios e Faculdades Isoladas),
cujo Projeto Politico de Educacao pensa o ensino, a pesquisa, a extensdo, a avaliacdo, a
fundamentacdo e regulamentacdo das profissdes, de acordo com o projeto nacional de

educacgdo;

UNIVERSIDADES, cujo Projeto Pedagégico Institucional (PPI), pensa a politica, a missao,
os objetivos, acdes e o desenvolvimento interno do ensino, da pesquisa e da extensdo na
universidade. Pensa também a auto-avaliacdo, em atendimento as regras dos projetos

supracitados;

? Secretaria de Educacio Superior SESu — é a unidade do Ministério da Educagio responsavel por planejar, orientar,
coordenar e supervisionar o processo de formulagio e implementacio da Politica Nacional de Educagdo Superior. E
responsavel pela manutencdo, supervisdo e desenvolvimento das Institui¢des Piblicas Federais de Ensino Superior,
dentre outras. A supervisdo das Instituicdes Privadas de Educacdo Superior, conforme a LDBEN, é também de
responsabilidade da SESu.
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e CURSOS, cujo Projeto Politico-Pedagogico, pensa a missdo, objetivos de formacao
profissional, acdes e o desenvolvimento interno do ensino, da pesquisa e da extensdo no

curso. Pensa a avaliacdo, os contetddos, os métodos, os estagios, etc;

e PROFESSORES, sujeitos idealizadores e executores do Projeto Politico de Ensino, de
natureza tedrico-pritico, pensam a aula, a sua natureza, a sua organizagao,
objetivos/conteidos/métodos/avaliacio de acordo com as propostas presentes no Projeto
Politico Pedagdgico do curso e no Projeto Politico Institucional, em consondncia com as

Diretrizes Curriculares Nacionais;

e ALUNOS (em cursos de formacdo de professores), cujo Projeto Politico de Aprendizagem
de natureza abstrata, pensa e projeta para si a formacdo que almeja no curso a partir da
experiéncia com seus antigos professores no decorrer de sua vida na escola ou na prépria

pratica docente;

e ESCOLAS DO ENSINO BASICO E MEDIO sio territérios norteados por outros projetos e
locais para onde serdo encaminhados os novos docentes formados pelos projetos impressos,
explicitos e ocultos na realidade do Ensino Superior e noutros niveis de ensino na atual

sociedade.

Importante lembrar que, de forma impositiva e subliminar estd a presenca de modelos
externos calcados ideologicamente sobre os projetos presentes na realidade da educagdo brasileira

e que estes modelos, seguramente, encontram sustentacdo na educacdo produzida na sociedade.
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Quer dizer, como frutos de uma educacgdo alienante, os sujeitos da educacio e a coletividade de
um modo geral, seguem convivendo com os projetos sem, contudo, identificar as ldgicas neles

implicitas.

Por outro lado, ndo podemos esquecer outras forgas que coexistem no mesmo universo.
Projetos politicos individuais se fazem presentes nas acdes e reagdes de professores e alunos,
dando sentido a dialética da realidade. Dizendo de outra maneira, na diversidade dos sujeitos, das
intencdes politicas individuais, nos desejos, vaidades e contradi¢cdes presentes no espago € no
tempo de formagdo, seja na academia (escola) ou na vida'?, existe um campo de luta, tomado de

objetivos egoisticos de dominagdo e coletivos de esperanga.

Na relacdo dos homens entre si, com a natureza e com o trabalho, vai se estabelecendo a
consciéncia social na histéria. O ser do homem vai construindo a prépria existéncia. Sobre isso,

Marx escreve:

(...) na producdo social da prépria existéncia, os homens entram em relacdes
determinadas, necessdrias, independentes de sua vontade; estas relagdes de
produgdo correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas
forcas produtivas materiais. A totalidade destas relacdes de producdo, constitui a
estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia. O modo de produc¢do da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual. Nao € a consciéncia dos homens que
determina o seu ser; ao contrdrio, € o seu ser social que determina a sua
consciéncia. (1983 p. 233)

!0 Realidade da pritica social dos sujeitos.
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A interacdo social entre os homens vai se constituindo a partir das relagdes de producdo e
estas revelam as contradi¢cOes presentes na realidade objetiva, afetando, com isso, a base

econOmica da sociedade:

Em certa etapa de seu desenvolvimento, as forcas produtivas materiais da
sociedade entram em contradicdo com as relacdes de producdo existentes, ou, o
que ndo é mais que sua expressao juridica, com as relacdes de propriedade no seio
das quais elas se haviam desenvolvido até entdo. De forma evolutiva das forcas
produtivas que eram, essas relagdes convertem-se em entraves. Abre-se, entdo,
uma época de revolugdo social. A transformacdo que se produziu na base
econdmica transtorna, mais ou menos lenta ou rapidamente toda a colossal
superestrutura. Quando se consideram tais transformacgdes, convém distinguir
sempre a transformacdo material das condi¢des econdmicas de produgdo — que
podem ser verificadas fielmente com a ajuda das ciéncias fisicas e naturais — e as
formas juridicas, politicas e religiosas, artisticas ou filoséficas, em resumo, as
formas ideoldgicas sob as quais os homens adquirem consciéncia desse conflito, e
o levam até o fim. (MARX, 1983, p. 233)

Se, a partir das contribuicdes de Marx € possivel pensarmos que o conhecimento, por
meio do trabalho liberta o homem das amarras da natureza e das cadeias ideoldgicas da
sociedade, podemos dizer que, pela educacdo o homem se transforma noutro homem (mais ou
menos alienado), e, pela escola capitalista, este homem aprende a subordinac¢do. Subordinado,
excluido do mundo que tem acesso ao controle do conhecimento, aprende a praticar a exclusdo. A
exclusdo por sua vez, distancia este homem da possibilidade de libertar-se pelo viés do
conhecimento. Expressdao médxima de um circulo voltado para o movimento continuo, veloz e

radical de um sistema programado para vencedores.

Assim, com base nos pressupostos apontados, acreditamos ser possivel pensar a escola
capitalista e a sua organizacdo, bem como buscar entender a forma como sdo preparados os

quadros operacionais para a sua concretizacdo. Pensando que a educacdo € um bem publico, que
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0 acesso ao conhecimento € direito de todos e que pelas instituicdes universitdrias e seus cursos

formam-se os profissionais que atuardo nesta escola, Gadotti (2003, p. 139), assim se expressa:

[...] O problema central da universidade brasileira hoje ndo é o regime juridico a
ser adotado, mas a falta de recursos para a educa¢do como um todo. E ndo hd
verbas porque a educacdo ndo € considerada prioridade. O problema da
reestruturacao universitiria ndo é apenas um problema do ensino superior. Ela
envolve os trés graus de ensino. A reforma universitaria € menos um problema de
leis e decretos do que de um espirito e de um trabalho cotidiano, uma filosofia
capaz de libertar as potencialidades da universidade, de tornd-la a0 mesmo tempo
critica e criativa. Por isso a preparagdo do corpo docente é fundamental."

Concordamos com o autor que a preparacdo do corpo docente é fundamental. Que é
fundamental também, nesta preparacdo, a consciéncia dos projetos praticados na histéria e a
consciéncia dos modelos de formagdo de professores transplantados na realidade da educagdo
brasileira. ~ Assim esta proposta de pesquisa se justifica. Entendendo por Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico o trabalho efetivo desenvolvido na escola, no interior da sala de aula e as
idéias e acdes que permeiam o projeto politico-pedagdgico, buscaremos conhecer melhor esta
questdo no Ensino Superior, no sentido de propor uma compreensdo da realidade a partir da
verificacdo de trés cursos de formagdo de professores, bem como no sentido de refletir sobre a

gestdo da escola bdsica, a partir dos espagos de formagao docente.

No primeiro capitulo, faremos uma reflexdo sobre os temas trabalho, educacdo e
conhecimento como bases fundamentais na formagao de professores. Abordaremos a vinculagao
dos temas a atual forma do sistema capitalista e a sua influéncia no modelo de educagdo

brasileiro, bem como apresentamos a trajetéria da didatica e organiza¢ido do ensino no Brasil na

"' Grifos do autor
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expectativa de entender melhor as formas e contornos da educacio e da profissdo do professor

como questio fundamental em um tempo em que tanto se fala na universaliza¢do do ensino.

No segundo capitulo, contextualizaremos os Cursos de Pedagogia no Brasil, verificando
seus avangos e retrocessos enquanto instancia formadora de professores. Analisaremos como a
legislacdo atual tem se posicionado quanto a esse tema e, ainda, buscaremos reconstruir a idéia
Projeto Politico Pedagdgico como parte integrante e fundamental na Organizagdo do Trabalho

Pedagodgico.

No terceiro, focaremos a metodologia utilizada e os objetivos da pesquisa; a construgdo da
investigacdo; as contradi¢cdes encontradas; aspectos relacionados a realidade dos cursos; as

decisdes e micro decisdes tomadas ao longo do trabalho, bem como a fundamentacdo empirica

realizada nos cursos verificados.

No quarto capitulo, faremos, a partir da leitura dos projetos dos cursos investigados e dos
demais instrumentos utilizados na pesquisa, a interpretacdo dos dados, apresentada em seis
categorias de andlise: da Contextualizacdo; da Fundamentacdo Tedrica; da Praxis Pedagégica; do
Trabalho Coletivo; do Projeto Pedagégico e da Organizagdo do Trabalho Pedagégico. Importante
dizer que estas categorias emergiram das Competéncias e Habilidades encontradas dentre os
objetivos presentes nos projetos dos Cursos e, por meio delas, procuramos entrelagar a teoria com
os dados da realidade pratica. Além disso, abordaremos uma reflexdao sobre a “avaliacdo” como

pratica fundamental na realizagdo dos objetivos presentes nos projetos dos Cursos.
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Em nossas Consideragdes Finais, buscaremos articular as idéias trabalhadas nos quatro
capitulos, apresentando uma leitura da realidade que ousamos conhecer, que ousamos
reorganizar, a fim de entender como se processa a constru¢do da idéia de Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico na Escola. N&o obstante, € importante que se diga que ndo foi objetivo
desta pesquisa comparar os Cursos investigados, mas sim contribuir com a reflexdo sobre a

formacao de professores e, por meio dela, suscitar novas pesquisas em educagao.
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CAPITULO1

TRABALHO, EDUCACAO E CONHECIMENTO: DIMENSOES
FUNDAMENTAIS DA FORMACAO DOCENTE

O trabalho tem sido para muitos a esperanca de superacdo dos problemas cotidianos da
vida do homem que envolve questdes como saide, educac¢do, moradia, lazer e a medida para se
comparar o capital acumulado daqueles que supostamente venceram na vida. Associa-se trabalho
a idéia de esforco. Por meio da ideologia e da facilidade de manipulacdo dos meios de
comunicacdo, os bem-sucedidos transmitem a idéia de que toda riqueza € conquistada pela
disposicdo ao trabalho e pela forca de vontade. Segundo esta minoria', vencem aqueles que
vestem a camisa, que madrugam, que se capacitam e se colocam em pé para superar os desafios.
Desenvolvem o pensamento de que ha trabalho para todos e que, igualmente, ha oportunidades.
Para eles, o trabalho € a forca que engendra o mundo, basta querer e lutar arduamente por isso.
Tratam rapidamente de apresentar exemplos de homens e mulheres que, pelo trabalho, se fizeram
na vida. Parecem ser o capital acumulado, fama, poder, sucesso, consumo, as medidas do tempo

presente. Homem, trabalho e capital. Terd sempre sido assim? Diante da complexa relacdo,

1 g . . . . . . .

Embora estas idéias sejam produzidas por uma minoria dominante, elas tornam-se dominantes na sociedade, na
mediada em que sdo veiculadas e incorporadas pela grande maioria das pessoas, de forma a constituir um
pensamento tnico.



buscamos definir o conceito ‘trabalho’ para refletir sobre a realidade atual e, a0 mesmo tempo,

repensar o trabalho enquanto meio utilizado pelo sujeito humano para construir o conhecimento.

1. A visao filosofica e historica do trabalho

Etimologicamente, a palavra ‘trabalho’ vem do vocdbulo latino tripalium (trés paus),
instrumento de tortura utilizado no passado para ferrar animais bravios e aprisionar condenados.
Das muitas atribuicdes ao termo, agregam-se, martirio, sofrimento, labuta, Dentre tantos
significados da dimensdo desta atividade humana, encontramos: acdo, processo; aplicacdo das
forgas e faculdades humanas para alcancar um determinado fim; atividade coordenada, de carater
fisico e ou intelectual, necessdria a realizacdo de qualquer tarefa, servico ou empreendimento;

. . . -~ , . 2
esforco incomum, luta, faina, lida; acdo continua e progressiva de uma forca natural, etc”.

Percebe-se que, da antiguidade aos dias de hoje, o significado do conceito sofreu
alteracdes, muito embora o que era antes motivo de diferenca e desvalorizagdo (trabalho manual,
feito por escravos e trabalho intelectual privilégio dos cidaddos livres e dignos) continua sendo
hoje motivo de distanciamento entre os homens em toda a histéria. Até o feudalismo, o trabalho
estava relacionado a escravidao e a serviddo; com o advento do capitalismo, o trabalho passou a
receber um novo significado e este ligado ao acimulo de riqueza. No entanto, deve-se observar
que o sistema capitalista estrutura-se o tempo todo em contradi¢cdes, portanto este mesmo
sistema, que tem por ideologia a valoriza¢do do trabalho, promoveu e sobreviveu, em sua fase

comercial, com a escravidao moderna (séc. XVI, XVII. XVIII e XIX).
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Independente desta ou daquela interpretacdo, compreendemos que é pelo trabalho —
acao humana transformadora que o homem literalmente se distancia da natureza. Ao transformar
a natureza com sua agdo consciente - producdo de bens materiais -, o0 homem cumula de
fundamento e vida a sua cultura e o processo civilizatério, fazendo-se, com isso, diferente dos

outros animais.

Ocorre que, pelo trabalho, o homem se liberta da natureza e, ao afastar-se dela, é capaz
de ver no horizonte possibilidades de superagdo de si e dos proprios limites, de enfrentamento
dos perigos e de supressdo das necessidades mais fundamentais de sua existéncia. Enquanto
parte desta mesma natureza transformada, vé-se, por sua acdo, modificado e modificando-se

continuamente.

O trabalho, enquanto acdo consciente e imprescindivel de acdes refletidas, exige
elaboragdes mentais, planejamento, previsdes, revisdo de metas e modificacdo de percursos,
exercicios intelectuais que obrigatoriamente necessitam de todo conhecimento ja produzido pela
humanidade e este de novas sistematizagdes, outras andlises, outras acdes. Assim, dialeticamente

o conhecimento vai sendo tecido e a historia dos homens reconstruida.

[...] o conhecimento se origina na pratica social dos homens e nos processos de
transformagdo da natureza por eles forjados. [...] agindo sobre a realidade os
homens a modificam, mas numa relacdo dialética, esta pritica produz efeitos
sobre os homens, mudando tanto seu pensamento como sua pritica. (CORAZZA,
1991, p.84)

? Grande Diciondrio Enciclopédico Brasileiro, vol. (1978) e Enciclopédia Larousse Cultural (1995) Ed. Nova
Cultural.
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Com a acumulag@o do conhecimento, caracteristica fundamental do trabalho humano e
com a transformacdo da natureza pelo trabalho, a humanidade foi construindo o seu processo
histérico e social e, com isso, aperfeicoando-se por meio da construcdo de instrumentos e
ferramentas. Num processo de erros, acertos e infinitas tentativas e desejo de realizacdo, o
conhecimento niao estanca mediante as dificuldades. De acordo com Cortella (1998), o
conhecimento € resultado de processo e este ndo estd isento de equivocos, isto €, ndo fica imune

aos embaracos que o proprio ato de investigar a realidade acarreta.

Em posse do conhecimento produzido historicamente, agora transformado noutros
conhecimentos, o homem ¢é capaz de criar, inventar e desenvolver mecanismos superiores do
pensamento, vé aumentar sua forga fisica e sua capacidade de avaliar o fruto de seu trabalho e,
com isso, constatar que os saberes produzidos anteriormente (teoria) sdo necessdrios para
iluminar a sua acdo presente (pratica). A pratica de agdes intencionais, por sua vez, modifica a
teoria e esta, modificada, altera a pratica de forma consciente e sucessiva. Pode-se dizer que este
processo de apropriacdo do conhecimento € responsdvel pela revelagdo da esséncia do trabalho.
Por outras palavras, o trabalho se revela ao homem a partir do conhecimento construido por
outros homens e o homem se revela a si, ao outro, a natureza e a realidade social como ser

produzido pela prépria interferéncia.

Todavia, ndo apenas a realidade material e a acio do homem sobre ela ddo origem
ao conhecimento humano. As organiza¢des -culturais, artisticas, politicas,
econdmicas, religiosas, juridicas etc. também sdo expressdes sociais que cumprem
essa funcdo. Enfim, é a existéncia social dos homens que gera o conhecimento.
(GASPARIN, 2003, p. 4)
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Entendendo que a ag@o social dos homens ndo se dd desvinculada do trabalho e, se pelo
trabalho o homem constréi-se a si mesmo e € condi¢do de realizacdo humana, como explicar as

situagdes de aviltamento do ser do homem, presentes na histéria e na realidade do trabalho?

Para Marx, o trabalho quando nido € fator de realizacdo humana € fator de escravidao e
alienacdo. Neste sentido, o problema ndo estd no trabalho em si, mas na forma capitalista de
exploracdo do mesmo. A partir deste pressuposto e da realidade construida, encontramos
inexoravelmente crises que abalaram e abalam a estrutura do trabalho e, por conseqiiéncia, da
vida humana, traduzida hoje nos nimeros assustadores do desemprego e da economia informal,
no sucateamento da mao-de-obra, nos servicos terceirizados, no colapso das associagdes,
sindicatos e dos movimentos operdrios. Lutar por direitos trabalhistas parece ndo mais fazer
sentido. Greve por melhores condi¢des de trabalho tem sido sindnimo de baderna e o que foi
historicamente conquistado pelo trabalhador parece, a cada dia, perder a forca. O homem, na
medida em que foi conquistando o mundo do conhecimento foi também se afastando dele e de si

mesmo.

Pode-se dizer que o homem se constréi através do trabalho e que o trabalho € uma acéo
disciplinada e exigente da educabilidade do conhecimento e que a educacdo € base fundamental
para a construcio da cultura, da cidadania e da histéria humana. Neste sentido, o que torna estes
fatos e idéias preponderantes neste momento de reflexdo é a necessidade de retomd-los como

objeto de andlise e de esperanga na supera¢do da realidade atual.

Quando associamos trabalho e educag¢io ao processo civilizatdrio, tornam-se nitidas as

contradi¢des. Se por um lado constatamos avangos na esfera da ciéncia e da tecnologia, capazes
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de produzir uma qualidade de vida mais rica e sauddvel, por outro, percebemos retrocessos
abomindveis, que traduzem o progresso humano em riqueza para uns e em exploracdo, em fome,
em miséria a grande maioria. Contradi¢cdes que, apesar de reveladas a luz da realidade, significam
apenas faces que se mostram enquanto encobrem ou mascaram outras de forma deliberada. Um
contra-senso que reduz o ser do homem a sua condi¢ao mais primdria — a instintiva, promovendo,

com isto, a auséncia de sua hominizagao.

Como conseqiiéncia da civilizagdo, temos hoje problemas multiplos de ordem mundial, a
saber: doencas sociais produzidas pelo homem, incluindo-se ai o egoismo, o relativismo ético e o
empobrecimento dos valores humanos. Nesta escala de doencas produzidas socialmente,
encontramos também a violéncia, o medo e a descaracterizacdo da identidade humana.
Recorrendo a capacidade do homem de guardar fatos e acontecimentos reais, constatamos que, o
que a memoria humana guarda sio reflexos de uma historia fria, apatica e distante, na maioria das
vezes contada pela 6tica do dominador e de progressos conquistados as custas de guerras, da
exploracdo da mao-de-obra humana, do trabalho infantil, de destruicio e de transgressdo a
natureza.

E nesta esteira de contradi¢des, de individualismos e competitividade que o mercado
ganha consisténcia. Torna-se aquele que dita, define e ordena. Altera a estrutura das instituicdes
sociais, banaliza valores, produz o virtual, o efémero, o fluido, a vaidade. Tudo pelo lucro e para
o lucro. E preciso, pois, convencer a grande massa de consumidores sobre as novas necessidades
do mundo moderno e, a escola, torna-se um lugar ideal para a sua efetivacdo. Sobre a

valorizagdo excessiva atribuida ao mercado de trabalho na escola, Carmo nos diz:
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Pela veneracdo ao trabalho, os curriculos escolares sdo alvo de alteracdes, nio
com a finalidade de formar cidaddos ou dotd-los de um pensamento critico, mas
de formar pessoas aptas para o trabalho e, se possivel adestrd-las para a formagao
de uma mdao-de-obra décil. Curiosamente, professores prescrevem aos alunos
“trabalhos para casa”. O trabalho do menor € visto como uma preparagcdo para o
futuro, no que tange a disciplina exigida para se tornar cidaddo. Nos estratos
sociais de baixa renda, um rapaz adquire maturidade e é visto com orgulho pelos
pais quando comega a trabalhar precocemente. Embora a contragosto, os estudos
sdo abandonados cedo, devido a necessidade de lutar pela sobrevivéncia.
Acredita-se muitas vezes que quanto mais cedo o individuo comegar a trabalhar,
maiores serdo suas chances de ser bem-sucedido. (1995, p.12)

2

E a supervalorizacdo do trabalho se disseminando por todos os reconditos e estratos
sociais. Familia, escola e sociedade, num unissono, defendem e proclamam o tema como o
problema e a solucdo para os dias atuais. Trabalhar e respirar parecem ser sindnimos, pois viver
ndo € possivel sem o trabalho. Neste sentido, recorremos novamente a Carmo, que real¢ca a forma

como o trabalho tem sido tratado na atualidade:

[...] a redu¢do da jornada de trabalho é condenada sob a alegacdo de que “o pais
precisa crescer’; os politicos quase sempre elegem o tema “trabalho” para suas
plataformas de campanha; os meios de comunicacdo bombardeiam a cabeca da
populacdo, levando-a crer que a delingiiéncia € oriunda da falta de vontade de
trabalhar. O Estado considera delito social “a vadiagem e a ociosidade” ao tratar
essas condutas como caso de policia. Uma parte da populagdo acredita que a
imposicdo de trabalhos for¢ados nas prisdes seria uma forma de atenuar a
criminalidade. (1995 p. 13)

Assim, refletindo sobre as imposi¢des do mercado, sobre a supervalorizag¢do do trabalho e
sobre as conseqiiéncias dessa realidade, algumas questdes surgem: se o trabalho é tdo
fundamental na vida humana, condi¢do natural para a sua realizacdo e conquista do
conhecimento, por que foi se encaminhando nesta direcio? Por que produz sofrimento,

impoténcia e alienacdo? Pode-se dizer que € pela maneira como o trabalho € explorado e pelos

31



objetivos finais do capital que €, em outras palavras, a acumulagdo de riquezas e do lucro. Pode-
se dizer que € pela mesma razdo que o homem € expropriado do seu direito ao trabalho, haja vista
as taxas de desemprego’e do trabalho informal que se agigantam dia-a-dia. Ora pela
incompeténcia/formacao insuficiente dos sujeitos em atender as novas exigéncias do mundo
globalizado, ora porque sdo considerados “velhos”, além da “idade permitida” pelo mercado para

o trabalho ou, desqualificados por outras questdes de cardter preconceituoso.

. L. . . 4 . .
Com isso, o espirito do capitalismo™ envolve uma filosofia de avareza, que apela para o
ideal do homem ativo e poupador, para quem a riqueza é um dever até mesmo social, pois

contribui, indiretamente, para a ordem da sociedade e o vigor moral da nagdo.

Nao ¢é dificil de identificar que a causa dessa deformagcdo monstruosa da agdo
transformadora humana se encontra na divisdo social do trabalho, na apropria¢do privada das
fontes de produgdo e no aparecimento das classes sociais. De acordo com o pensamento de Marx,
as condicdes criadas pela divisio do trabalho e pela propriedade privada produzem um
estranhamento entre 0 homem trabalhador e o trabalho, na medida em que o produto do trabalho,
antes mesmo de o trabalho se realizar, pertence a outra pessoa que nao o trabalhador - o dono do
trabalho. Por isso, em lugar de realizar-se com o fruto de sua produg¢do, o ser humano se aliena no
trabalho; em lugar de conhecer-se nele, o ser humano se sente ameagado; nio se liberta e se

envolve em novas opressoes.

De acordo com dados do IBGE, o indice de desemprego no Brasil em dezembro de 2004 foi de 9,6%. A taxa
oficial de desemprego mede apenas o niimero de pessoas que procuram trabalho nas regides metropolitanas, Sao
Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Recife, Salvador e Porto Alegre que concentram a maior parte da populacdo
do pais.

* Sobre isso ver Max Weber “ Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo”
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Para Marx, a alienac¢do ndo estd na propriedade privada e tampouco na divisdo de classes.
Ela se da no processo de reproducdo do capital que € a separacdo do homem do fruto de seu
trabalho. Buscando entender os encaminhamentos da humanidade em constante processo de
construgdo e superacdo de si mesma, uma questdo se coloca: como o ser do homem foi se

adaptando a esta realidade?

Questdo que clama por indignacdo, investigacdo e luta quando se quer saber sobre a parte
que nos cabe neste momento da histéria e sobre o nosso papel de educadores e educandos da
pratica da realidade social. Sobretudo, quando se quer entender e intervir nas contradi¢des

presentes na realidade do mundo do trabalho.

Considerando que o trabalho humano e sua organizacdo social’ constituem pontos
fundamentais para o desenvolvimento desta pesquisa, nao nos distanciaremos desta temdtica e
tampouco da inten¢do de encontrar respostas a estas e outras questdes que aparecerdo ao longo do
caminho. Como nossa pesquisa tem por objetivo verificar como é compreendida e vivenciada a
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico em Cursos de Formagao de Professores, faremos algumas
consideragdes sobre o sistema capitalista, a escola e sobre as contradi¢des presentes na realidade

do mundo do trabalho.

3 Sobre modos de Producgdo, ver MARX, K (1975).
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1.1 O sistema capitalista e a educacao

O sistema capitalista € uma organizac¢do econdmica baseada no predominio do capital e na
separacdo entre os assalariados, pessoas que dispdem apenas da venda de sua forca de trabalho e,
os capitalistas, proprietdrios dos meios de produ¢do que empregam os trabalhadores para produzir
mercadorias visando ao lucro. Para Gramsci (1978), neste tipo de sociedade, a cultura e a escola

sdo privilégios, quando, na realidade, ndo deveriam ser.

Na justificativa destes privilégios, desconsidera-se que a sociedade capitalista, para se
afirmar, precisa criar condicdes favoraveis e, por conta disso, passa por “crises”® continuas (reais
ou imagindrias), que se alongam, se deslocam e se acomodam as diversas realidades nacionais.
Cria-se a idéia de que as crises sdo localizadas e estas assumem o formato desejado. Neste
espirito, é propagada a crise da educacdo. Olhando de perto para a realidade educacional, sabe-se
que os problemas estdo 14, mas que se misturam as necessidades cotidianas e se redimensionam
tornando-se parte do todo. Isso quer dizer que a convivéncia com problemas curriculares,
fragmentacdo do conhecimento, despreparo e desvalorizagdo do trabalho docente, transplante
cultural, inadequacdo dos materiais didaticos, recursos escassos, evasdo, retencdo escolar,
vandalismos, violéncia, analfabetismo, greves, dentre tantas situacdes conflitantes, encarnam um

aspecto natural.

Via de regra, habitua-se a tal crise e ndo mais se reivindica a sua superac¢do. Nao se sonha

mais com uma escola diferente porque acostuma-se a conviver com classes abarrotadas, com a

dificuldade de se estabelecer o didlogo entre os envolvidos na trama educacional, com a realidade
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de aulas em salas mal iluminadas, lotadas, improvisadas, de seguir cartilhas nacionais inspiradas
em modelos importados, de cumprir turnos intermindveis, da auséncia de tempo material e
recursos para a formacao continua de professores e para o preparo das aulas. Enfim, dentre tantas
outras mazelas, as pessoas habituam-se a conviver com o distanciamento, cada vez mais agudo,

do conhecimento, da dignidade e da auséncia de identidade profissional do professor.

Assim, entendendo que a qualidade da educagdo deve ser do interesse da sociedade como
um todo e que os problemas, apesar de ocultos podem ser desnudados, preocupa-nos o fato de
tudo parecer tdo natural. A crise torna-se parte da educacdo e inerente a vida nacional. A

ideologia do dominador se instala com tranqiiilidade e o ritmo € ela quem define.

A crise da educacdo tem sido inerente a vida nacional porque ndo atingimos ainda
patamares minimos de justica social compativel com a riqueza produzida pelo pais
e usufruida por uma minoria.(...) € um projeto deliberado de exclusdo e
dominagdo social que precisa ser derrotado, para ndo ficarmos permanentemente
aprisionados no maniqueismo mercantil ou na disfarcada delinqiiéncia estatal.
(CORTELLA, 1998p. 9)

A realidade da crise, tdo perversa que pode calcificar a fragilidade da grande maioria dos
homens, exige uma andlise mais cuidadosa e, portanto, nos remete a diivida sobre a sua existéncia

e se € possivel uma reflexdo sobre a sua positividade.

Para afirmamos sobre a sua existéncia € preciso, antes, levantar algumas questdes: Se a
crise é educacional, qual € a sua razdo de ser? Quando e onde se instalou como crise? Quem a

definiu e quais critérios foram utilizados para assim denomind-la? Em que ela se iguala e se

% A palavra foi grifada por temos dividas se de fato ela existe para o modelo Capitalista.
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diferencia das demais crises sociais? Muitas sdo as perguntas e nao nos alongaremos em fazé-

las.

A crise tem sido absolutizada como crise da educagdo dentro de uma 6tica separada do
real. Ignorando a pluralidade das situacdes problemadticas pela qual passam os diversos segmentos
sociais, a crise educacional € vista como se fosse um privilégio da educacdo. Como se as areas da
sadde, da cultura, moradia, emprego, lazer se encontrassem em situacdes diferentes, fazem-se
julgamentos apressados a partir da necessidade de resolver situagdes particulares a partir de uma
leitura do real equivocada, na maioria das vezes, extremista e parcial. Sobre isso, Sanfelice (1996,
p. 5) nos diz: “Cada um cristalizando seu proprio angulo, nao busca, ou ndo quer ver o todo do
fendmeno e dai, rapidamente surgem os dogmas. Um deles pode ser a generalizada crise da

educagdo brasileira.”

Considerando que a realidade é complexa em seu todo e igualmente em suas partes, torna-
se dificil estabelecer diferengas substantivas entre as diversas dreas, mesmo porque cada 4rea
social contém em si uma histéria de luta, vitérias e derrotas produzidas no processo de
estruturacdo do capitalismo brasileiro, histérias que ndao podem ser ignoradas, tampouco
subestimadas. Assim, é possivel afirmar que, se de fato existe mesmo uma crise instalada na
educacdo, esta crise é, antes de tudo, uma crise social. Uma crise que se escamoteia nas falsas

interpretagdes produzidas na complexidade do real.

A falsa crise parece querer nos fazer crer que com esfor¢o, planejamento,
qualificacio e outras medidas tdo apregoadas, resolveremos os problemas
educacionais e o capitalismo ficard intacto. Terd a educag¢do que lhe € necessdria.
(SANFELICE, 1996, p.7)
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Acreditar na existéncia da crise educacional da forma em que € ideologicamente
propagada € ceder espacos para a instalagdo de imobilismos e acomodacdo, condi¢des bdsicas
para tornd-la real, pois tais condi¢des transformam os espagos sociais, especificamente a escola
que, por exceléncia, € espaco de debates, em espacgos de silenciamento e domesticagdo. Instalada

a crise, eliminam-se ac¢des para o futuro e, com isso, fortalece-se o espirito do capitalismo.

Como os homens nado sdo seres determinados e suas relacdes, pensamentos e acdes na
dinamica da contradi¢do do real, estdo sempre carregados de possibilidades, a mesma crise que
imobiliza as ac¢des, as estimula para frente, as lanca para o futuro por meio da presenca maciga da
populac@o no sistema publico de ensino e da a¢do de educadores que ndo desistem frente as
dificuldades produzidas pelo préprio sistema, que sobrevivem a discriminacdo e a auséncia de
politicas educacionais mais justas, que acreditam no nio determinismo e apostam na superagio
da atual forma-escola e da atual forma neoliberal capitalista, que a sociedade brasileira assume.
Um tipo de sociedade que ndo pode, nao quer € ndo tem como resolver seus problemas, sua crise,

porque dela se sustenta.

Neste sentido € possivel afirmar que, apesar de dolorosa, a idéia de crise (real ou
imagindria) é necessaria porque, fora dela, ndo se pensa a realidade. E necessdria para que se
possa tomar pé dos problemas e buscar solucioné-los a luz da realidade, da utopia e da esperanca.
Esperanca, ndo daqueles que esperam por um redentor que sanard todos os problemas e
dificuldades humanas, mas esperanca daqueles que ndo se acomodam, colocam-se a servi¢o da
triade acdo-reflexdo-acdo sobre a realidade e daqueles que ndo descansam frente as desigualdades

sociais.

37



Podemos dizer que a crise incomoda porque balanga as estruturas e exige que as partes
envolvidas - homem/natureza, homem/institui¢des sociais se coloquem no campo da contradi¢do
e da resisténcia. Talvez resida af a sua positividade e, talvez, seja esta a razdo da sua constancia
na vida humana.

E preciso, também, considerar que a crise, agora entendida como situagdes de conflito,
ndo ¢é individual e nem é a mesma. Ela carrega consigo herancas de outras crises e, por esta
mesma razdo, provoca multiplos conflitos. A crise, quando se instala, em nds ou no outro,
apresenta-se sempre como algo particular, quando, na realidade, traz consigo ingredientes do
coletivo e uma historia que ndo pode ser subestimada. Neste sentido, enquanto ndo se enxerga
coletivamente a sua abrangéncia, ela parecerd particular e, em sendo uma visdo particular,
enfraquece-se e desmobiliza qualquer movimento de confronto. No entanto, ndo podemos
desconsiderar os momentos de crises sociais produzidas intencionalmente para assegurar a

subsisténcia de um sistema politico-econdmico programado para ndo perecer.

Como foram e sdo inimeras as situa¢des de desgastes sociais, a perspectiva educacional é
a que mais nos interessa e para entender tal crise € preciso visualizd-la numa escala maior, numa
dimensao critica de uma sociedade que sobrevive das mais variadas crises, onde as relagdes entre
0s sujeitos consigo mesmos € com a natureza, com o mundo do trabalho e com a dindmica
natural da vida, ndo sdo categorias prioritarias. Ao entendermos isto, fica claro que este tipo de
crise para a sociedade capitalista ndo existe, uma vez que a mesma sobrevive das contradi¢cdes
internas e externas existentes nos espacos sociais. Em outras palavras, este tipo de sociedade

produz crises, infinitamente.
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Assim, os rumos educacionais tém sido e vao sendo definidos pelo sistema econdmico
liberal, que tem por principio a acumulagdo do capital por meio da exploracdo do trabalho, da
exacerbacdo do consumo, da massificagdo das nagdes, em detrimento da humanizacdo do
homem. Trata-se de um sistema, que visa tornar aguda a distancia entre as classes sociais, através
do endividamento social e de um processo de acumulacdo da totalidade dos conhecimentos
produzidos em bens culturais e sociais. Deste modo, o sujeito humano perde os padrdes de

referéncia, de identidade, de valores e de cultura.

Num processo continuo, os sujeitos que controlam o sistema capitalista se alimentam da
riqueza e de tudo o que a produz, tudo para que ndo lhe faltem mecanismos que garantam a

acumulag@o e promovam a constante manuten¢ao do mesmo.

Numa ldégica perversa que mostra e esconde as faces, o sistema capitalista, conforme
Gentili (1995), busca se legitimar e encontra, nas agéncias sociais, a sustentagdo para ousar, agir,
se apoderar de espacgos e desmontar forcas ideoldgicas que o contradigam. Neste sentido, precisa
de aliados e encontra na educagdo a abertura imprescindivel para o desenvolvimento do processo
de acumulacio do capital, pois é a educacdo o espaco onde se cria e se vincula tecnologia e a

tecnologia, por sua vez, se constitui no sustentidculo do processo de exploragdo do trabalho.

Considerando o carater ideoldgico do Estado capitalista, que reza a igualdade de direitos e
liberdade de escolha, o monopolismo do poder sobre a educacdo cria para si um problema:
pressupondo que saber é poder, como oferecer a possibilidade do conhecimento a todos sem

perder o controle, sem abdicar-se do poder?
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Importante dizer que, assim como cria problemas sociais para extracao de lucro, o sistema
capitalista criativamente reinventa solu¢des para o0 mesmo intento. Necessitando de mao-de-obra
mais qualificada, preparada tecnicamente e da legitimacdo do dominio tecnocrético de estender o
saber a todos (direito social a educacdo), o sistema se encarrega de efetivar uma pseudo-

educagdo. Covre (1990, p. 75) afirma que:

[...] € assim que os grupos dominantes encaminharam uma educacio que tem por
caracteristica basica a ndo efetividade aos trabalhadores — porque atravessada pela
defasagem, pela degradacgdo, pelo ritualismo, que resultam o que denominamos
Educac@o pervertida.

Ao se ocupar dos campos da educagdo, o sistema capitalista impde a sua concepg¢do de
educagdo/formacao e, ao disseminar suas crencas na sociedade, estas sao reproduzidas no interior
da escola, refor¢ando faldcias que s@o incorporadas em nivel de senso comum, a saber: o fracasso
escolar € reflexo da auséncia de esforco e de interesse no conhecimento por parte dos alunos e do
despreparo profissional do professor; a escola deve preparar o aluno para o mercado de trabalho,
porque quanto mais estudo, menos desemprego, etc. Dentro de uma Iégica perversa que promove
a concentragdo do lucro nas maos de apenas alguns e a idéia do fator dignificante do trabalho a
maioria, o sistema inteligentemente super valoriza os casos que se destacam e refor¢a, com isso,
a meritocracia. Coopta para si estes sujeitos, “mercadoria Gtil”, e repete o lema da eqiiidade

social. Sobre a faldcia da democratizaciao do ensino, Costa (1995, p. 67) diz:

A propria idéia de um sentido democratizante que legitime a atividade
educacional s6 se sustenta se for entendida enquanto a velha igualdade de
oportunidades do liberalismo cldssico. Quando afirmam a educacdo como
instrumento de reducdo (ou impedimento de ampliacdo) da desigualdade, os
neoreformadores estdo lidando com o principio da mobilidade social, baseada nos
desempenhos individuais. Entretanto, os problemas para os quais buscam solugdes
ndo parecem ser individualmente soluciondveis. A menos que construam uma
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teoria consistente para resultados agregados de mobilidade individual, que
produzam - no caso de paises com patamares de desigualdade tdo elevada —
reducdo global da desigualdade, estdo apenas repetindo faldcias do mercado como
solugdo universal.

O capitalismo’ precisa, para o desenvolvimento da produgio e da tecnologia, da escola e,
para se estabelecer e lucrar necessita das diferengas sociais, de espagos para reproducio de suas
ideologias e da matéria prima a ser transformada. Como madao-de-obra, idéias e matéria se
transformam em objetos de valor e, por isso, produtos negocidveis, reforca-se, em larga escala, a
ideologia de que “saber é poder”, calcificando, assim, a falsidade da teoria neoliberal que apregoa

“a liberdade de escolha”.

Necessitando da constante criagdo de tecnologias, de inovac¢des no campo da ciéncia e de
habilidades versateis para a produgdo de bens e servigos, o sistema capitalista vé a educagdo
como instrumento de controle e controla a mao de obra, por meio dos ‘conhecimentos’ e servigos

produzidos na escola.

Para a manutencdo desta filosofia, o sistema capitalista se vale de mecanismos de
‘controle’ e cria, no imagindrio social, falsas idéias e identidades, reconceituando maci¢camente e
da forma que lhe é conveniente, o papel dos sujeitos sociais. Vale dizer que, embora estas idéias
se impregnem no tecido social, elas carregam, em si, p6los contraditérios, o que, de certa forma,
pode significar risco para o sistema. E, para que o risco seja evitado, a classe trabalhadora, deve
estar acuada pelo medo do desemprego, da competitividade e da instabilidade social. Nao deve

sentir, pensar ou falar diferentemente da ordem politico-econdmica vigente. Deve se submeter
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aos principios da empregabilidade e da laboriosidade para a manutencdo de um lugar no mercado.
Por conta disso, o trabalhador, a cada dia, se vé mais pobre e culpado por ndo ter meios de
producdo, por ndo ter mao-de-obra qualificada e por ndo se encaixar nas exigéncias minimas

cobradas pelo mercado e pela escola.

Longe de colocar em risco a hegemonia do saber e do poder, o sistema se encarrega de
fabricar interpretacdes como estas. Interpretacdes que ndo t€m outro objetivo, sendo o de
aumentar o fosso entre aquele que manda e aqueles que obedecem e, com isso, coloca em xeque
novamente o oferecimento da educagdo para todos. A transversalidade ética, preconizada pelo
discurso neoliberal nos PCNs (Pardmetros Curriculares Nacionais), imprimindo, na instancia
‘conformadora’ da escola, o tipo de educagdo que se pretende dar e o tipo de homem que
pretende formar. No entanto, ndo podemos deixar de considerar que estas decisdes politicas
produzem tensdes na realidade da pratica social. Na contradi¢do conformacao/transformagao, o
conhecimento produzido, mesmo fragmentado, possibilita o aprimoramento humano, frustrando,

de algum modo, aos interesses da classe dominante.

1.2 Praxis educativa na escola

De acordo com Pistrak (1981), o trabalho na escola, enquanto base da educagdo deve estar
ligado ao trabalho social, a producgdo real, a uma atividade concreta socialmente util, sem o que
perderia seu valor essencial, seu aspecto social, reduzindo-se, de um lado a aquisi¢do de algumas

normas técnicas, e, de outro, a procedimentos metodoldgicos capazes de ilustrar este ou aquele

7 Entende-se que o sistema capitalista adquire sentido e vitalidade na medida em que traduz a intencionalidade e acio
de seus gestores.
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detalhe de um curso sistemdtico. Assim, o trabalho se tornaria anémico, perderia sua base
ideoldgica. (pp.38-39). Entretanto sabemos que o modelo de escola capitalista foi pensado para
atender a massa e massificd-la ainda mais. Sabemos também que esta escola, em seu nascedouro,
j& apresentava as contradi¢des burguesia/proletariado e as finalidades definidas pela manutengao

e dominagdo do poder.

A escola capitalista, utilizada como aparelho indispensdvel para a reproducdo de seus
esquemas de dominagdo, espaco de conformacgdo social, de preparacdo de mao-de-obra para o
mercado de trabalho, de controle da ordem social e veiculo de manutencido do status quo se
manteve e se mantém alicercada em contradi¢des. Precisa destas contradi¢des para se fazer forte,
alimenta-se delas para a propria continuidade. Podemos dizer que esta escola pensada para
atender as necessidades de uma sociedade industrial, divide os seus espagos entre os filhos da
elite e os filhos dos trabalhadores, mas ndo eqiiitativamente. Numa estrutura piramidal, muitos
ingressavam e poucos conseguiam ir adiante e os poucos que conseguiam, eram premiados pela
teoria do esfor¢o e velozmente cooptados pelo sistema. E a lei do esforgo, da premiagio aos mais
dedicados e marginalizacdo e exclusdo dos que a ela ndo se adequarem. Esquema que se mantém

vivo, na atualidade.

Seletiva por natureza, a sociedade capitalista foi construindo, ao longo da histdria,
ideologias que permanecem até os dias de hoje. Exemplo disso: “poucos nascem para os estudos,
muitos para o trabalho; uns nascem para mandar, outros para obedecer; devagar se vai ao longe”.
Dentre tantos outros dizeres que emolduraram o comportamento do homem trabalhador,

encontramos, nos livros sagrados, uma idéia que parece ter inspirado o homem proprietario na
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divis@o do saber: a proibicdo de Deus sobre os frutos da drvore da ciéncia — do conhecimento

8« :
sobre o bem e o mal”.“[...] e 0o homem comeu do fruto e viu-se nu [...]

Fazendo uma analogia com a nudez provocada pela desobediéncia, é possivel pensar que
o homem, alienado pelo trabalho material, se desobedecesse ao patrdo e provasse do
conhecimento sobre sua prépria acdo libertadora, ndo se veria nu, mas veria nu o patrdo,
despojado de sua capacidade de explorar e subjugar a inteligéncia do seu semelhante. Entenderia,

assim, a realidade além das aparéncias.

A escola reproduz, sob miltiplas formas, a divisdo do trabalho imperante na
sociedade. A mais elementar dessas formas, embora ndao a mais importante, é a
sua prépria divisdo interna. A quase totalidade dos sistemas educacionais
apresenta durante o periodo obrigatério algum tipo de divisdo entre o ensino
académico e profissional, planejados, grosso modo, para conduzir os jovens,
respectivamente, a postos de trabalho de gravata ou de macacdo — de colarinho
branco ou azul, se prefere”. (ENGUITA, 1989, p. 199)

Interessante que a escola capitalista, conviveu tranqiiilamente com os movimentos de
rebeldia que em seu seio se instalavam, adequando-se, quando oportuno e se reforcando, fazendo
calar, quando necessario. Imbuida do principio da ndo democratiza¢do do conhecimento, a escola
capitalista nunca viu no filho do trabalhador uma ameacga de fato. Ao contririo, este era visto
como mal necessdrio dentro do sistema, uma vez que a sociedade industrial precisava de homens

“mais esclarecidos” para a operacionaliza¢do das mdquinas.

A apropriagdo do conhecimento (por exemplo, a acumula¢do da tecnologia),
constitui-se em momento importante para a continuidade da valorizacdo e da

% Génesis - cap.2 versiculo 9.
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acumulag@o do capital, que condena grandes massas de operarios a uma instru¢ao
limitada e a trabalhos mecanicos. (FREITAS, 1995 p. 98)

E dessa forma que a escola segue acompanhando a trajetéria da sociedade. De acordo com
Costa (1998, p.20) € possivel visualizar, no cotidiano da escola, diferentes formas de pensar e
realizar a educacio a exemplo da pedagogia tradicional, escolanovista, tecnicista e neotecnicista,
cujas raizes estdo firmadas na compreensdo do mundo capitalista, fazendo parte do espectro

conservador da educacdo.

Ao fazer parte das relagdes sociais capitalistas, o sistema educacional contraditoriamente
vai assumindo contornos diferenciados a partir da forma de organizacdo produtiva, o que
confirma que a educa¢do nio € somente espaco de reprodugdo, pois reproduz a luta entre a
conservacao e a transformacdo, deixando em aberto a possibilidade de compreensdo do trabalho

enquanto principio educativo, enquanto fator de superacao e libertacdo humana.

1.3 Escola e Sistema: uma relacao suspeita

Diante do desafio de vasculhar a complexa realidade politico-econdmico-social e da
ousadia que implica adentrar neste campo de contradi¢des, as reflexdes pontuadas no item
anterior tentam, apesar da miopia impregnada em nossa formacdo, retratar o angulo de visdo do
sistema capitalista em relacdo as classes a ele subordinadas. Outrossim, na factibilidade e

legitimacao de suas interpretagdes, a reconceituacao da identidade dos sujeitos se imprime como
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marca inquestiondvel da sociedade capitalista neoliberal, que tirou da escola o trabalho material.”
O que fazer entdo? Contentar-se com o discurso do determinismo? Dizer sim as propostas de uma

sociedade que estimula a competitividade e o individualismo?

Caminhar no sentido contrdrio ndo € tarefa simples. Ademais, para mudar a bissola da
histéria e ndo se prostrar diante da ambicdo do sistema capitalista, é preciso duvidar dos
conceitos apreendidos, aceitar a ignorancia produzida em nds, assumir a nossa incapacidade de
luta e tentar, de algum modo, reagir. E, conforme jé abordamos anteriormente, preciso reconhecer
o espirito engenhoso do capitalismo, a sua ardilosa e perversa forma de convencer e de excluir e
compreender a sua inteligéncia diabdlica que, por estarmos cegos, se alimenta da extracdo do

humano em nos.

No nivel existencial humano, a caracteristica mais alarmante da nova economia
talvez seja o fato de ela ser fundamentalmente moldada e determinada por
maquinas. O chamado “mercado global”, a rigor, ndo € um mercado de forma
alguma, mas uma rede de mdaquinas programadas para agir segundo um unico

N

valor — ganhar dinheiro por ganhar dinheiro — a exclusdo de todas as outras.
(CAPRA, 2002, p. 152).

Como uma onda ciclica, institucionaliza tudo e todos. Ao institucionalizar idéias, projetos,
pessoas, o capitalismo libera forca de trabalho e, por conseguinte, vé aumentar a sua

lucratividade.

Dentro de um sistema politico e econdmico que se transforma conforme a ocasido e a

necessidade, a escola capitalista sobrevive e ganha nova conotagdo. E fundamental no

? Sobre o trabalho nfio material do professor, Ver Freitas (1995).
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atendimento as necessidades do mercado e na desregulamentacido do Estado. Aos olhos da classe
dominante, continua instrumento de poder e forca. Aos olhos da classe trabalhadora,

possibilidade de trabalho e remota possibilidade de sonho de uma sociedade melhor.

Hoje, a realidade da escola, apesar das inimeras contradi¢des existenciais, apresenta um
quadro bastante diferente do anterior. Se antes a grande contradi¢do se assentava na construg¢ao
do conhecimento entre aluno-proprietario e aluno-trabalhador (classes sociais antagbnicas com
expectativas e experiéncias diferenciadas), no contexto presente esta relacdo € composta por
alunos-trabalhadores, alunos-subempregados e alunos-desempregados. Quer dizer, temos hoje
uma escola publica vazia de proprietdrios que se debandaram para a escola privada e tomada de
alunos filhos de trabalhadores, ainda que a margem da realidade do trabalho. Com relacdo a

escola privada, podemos dizer que esta ja nasceu com objetivos definidos e agora, mais do que

nunca, alcanga o seu apogeu com a transformagdo do conhecimento em mercadoria de valor.

A discussdao das contradicdes e dos objetivos da escola publica, que visava preparar
alguns sujeitos para o comando e outros para trabalho, ganha hoje outras dimensdes. Cada vez
mais distanciada da realidade, a escola apela para a competitividade e provoca, ao nosso ver, a
sua maior contradi¢do, a da sua finalidade. O sujeito que espera formar ndo tem mais o perfil de
comandante. E um trabalhador e como tal deve se “adequar” as necessidades sociais. Deve,
portanto, este sujeito, ser capaz de atuar na natureza e no mundo do trabalho com competéncias e
habilidades pré-definidas por um projeto social de educag¢do avesso e estranho a realidade.
Habilidades e competéncias que o mercado desejar e ditar. Mercado que regula a sociedade e, por

conseguinte, determina a vida da escola e define a vida do trabalhador.
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Embora a malvadez neoliberal assim preceitue, Freire (1997), ao contrdrio, nos lembra
que € preciso reconhecer que somos seres condicionados, mas ndo determinados. Que € preciso
reconhecer que a historia € tempo de possibilidades e ndo de determininismos e que o futuro

apesar de problemdtico, ndo ¢ inexoravel.

Contudo, na realidade objetiva do tempo presente, os objetivos da educagdo parecem
seguir na primeira direcdo. A ordem unica € que todos devem estar mais bem preparados para o
mercado de trabalho. Podemos dizer que um dos problemas reside na ndo discussdo desta ordem

que camufla suas verdadeiras intencoes.

O fato € que a possibilidade de melhoria profissional ndo € algo que se aplica a todos. Ela
se encaixa aos mesmos que ja gozam de algumas condicdes privilegiadas e que fazem parte de
uma minoria que esta preparada para dar continuidade ao projeto socio-econdmico-politico que ai
estd. Importante dizer que, inescrupulosamente, direitos humanos a parte, os “trabalhadores
beneficidrios”, desse sistema, trabalhadores entendidos aqui como aqueles que conseguiram
estabelecer uma certa condi¢@o social que garante, mesmo que provisoriamente e com qualidade
duvidosa, os direitos basicos, por exemplo, educacao, moradia, saide, lazer, etc., vém galgando
historicamente os degraus da grande escada formada por outros trabalhadores — homens
desqualificados profissionalmente, outros desempregados e os demais, marginalizados no
submundo da sociedade capitalista. Ou seja, desenvolvem-se as castas dentro de um universo
que, embora j4 esteja previamente definido, produz outras subcastas, reduzindo ainda mais as
condi¢des de mudanga. Contradicdo esta, que alimenta as misérias humanas e, em especial, a

ganancia e o poder.
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A este custo simbolicamente aqui representado, vamos repetindo a ordem que ndo € nova:
o . ) . . o . .
¢ preciso estudar meu filho, se quiser ser alguém’. Assim diziam nossos pais ontem e assim
dizem algumas formas de comunicacdo hoje, fazendo alus@o ao progresso cada vez mais

individual e a presenca da escola como sendo uma das responséveis pelo éxito social.

Diante do idedrio de que o trabalho dignifica o homem e de que o estudo “qualificado” é
condi¢do para o mundo do trabalho foi se imprimindo na sociedade, de um modo geral, a
consciéncia de que € preciso ampliar os quadros da escola formal. De que € dever da comunidade
como um todo colaborar para a universalizacao da escola e, com isso, transfere, equivocadamente
a todos, a ilusdo de que a escola pode equacionar parte desses problemas. Segundo Arroyo (2000)
o capitalismo tem sido esperto em garantir um minimo de educacgdo escolar basica para as classes

trabalhadoras, continuando a reprimir o direito a educagao.

Assim, apoiando-se mais na quantidade do que na qualidade, os principios educacionais
pensados pela atual sociedade foram mudando a vocacdo das instituicdes de ensino, hoje
traduzida em formar para atender ao mercado de trabalho. Diante desta e das novas imposi¢cdes
que se intensificaram nos dltimos tempos é possivel dizer que essa idéia ndo € nova. O novo estd
na constatacdo das conseqiiéncias que dela decorrem. Quer dizer, se antes para ter acesso ao
mundo do conhecimento sé havia espaco para poucos, hoje, de acordo com os dados do
INEP/MEC - 2003/2004, quando se busca a universalizacdo do ensino com 97% das criangas
brasileiras na escola, a situa¢do ndo € diferente. O que difere, entretanto, é o fato de que a

sobrevivéncia tornou-se refém do trabalho assalariado e da educagdo formal e isso, a bem da

verdade, ndo garante a qualidade desta sobrevivéncia, mesmo porque hoje nao h4 trabalho nem
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para aqueles que podem pagar pelo conhecimento, tampouco, a questdo da quantidade de pessoas

na escola, mudou o quadro sécio-educacional do pais.

Nas palavras de Sanfelicce'® a escola formal segura as pessoas para que ndo se
encaminhem para o mercado de trabalho. Ou seja, na promocao de exclusdes de toda ordem,
mascara as suas intengdes e nao prepara o sujeito para o mundo do trabalho. Nesta direcio e nos
rumos a que se destinam a escola, o trabalho e o trabalhador, podemos perceber claramente que a
sociedade neoliberal retoma os principios do darwinismo social, traduzido aqui pela exclusdo
natural, na qual os mais fortes prevalecem, e isso, por conseqiiéncia, nos faz refletir sobre a
necessidade de uma nova conceituacdo de educagdo. Por outras palavras, traduzir esta
necessidade implica compreender que a realidade, na qual estamos imersos, ecoa que, quanto
mais educados estamos, mais pobres ficamos, contradizendo assim a légica de que, por meio dos

estudos, € possivel um dia chegar ao cume e inverter o jogo do poder, o jogo do patrdo.

Concordamos com Enguita (1989) quando diz que a escola cresceu separada do mundo do
trabalho e que a mesma € pensada por uma pequena parcela da sociedade que dita os caminhos a
serem seguidos, sem, contudo, se importar com 0 que pensa a grande maioria sobre esta
sociedade. Mas, o que pensa a grande maioria de brasileiros alijados do mundo do conhecimento?
E possivel afirmar que é essa uma preocupagdo comum? Tem nogdo do que seja a sociedade?
Tem definido o que quer para si e para os demais? Tem clareza de seus sonhos? Invertendo a
questdo de que toda sociedade, para encaminhamento de seus interesses, pensa para si um tipo de

escola, perguntamos: a escola, enquanto aparelho ideoldgico composto por sujeitos sociais

' Exposi¢do em banca de dissertagio de mestrado na Faculdade de Educagio da UNICAMP em 20 novembro de
2002.
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distintos (dirigentes, coordenadores, professores, inspetores, alunos, familiares), tem clareza
sobre qual sociedade quer? Pensando que estes sujeitos, imersos no mundo da escola sdo
igualmente trabalhadores alienados, esta e outras questdes continuam em aberto. A esse respeito,

Cortella (1998, p. 16), enfatiza:

z

O universo vivencial da classe trabalhadora é extremamente rico em termos
culturais, mas precdrio em termos de conhecimentos mais elaborados, que sdo
propriedade quase exclusiva das elites sociais que dificultam ao mdximo o acesso
da classe trabalhadora a esta forma de conhecimento eficaz.

Pelo fato de continuarem abertas estas questdes € se misturarem a outras que surgem, a
escola torna-se local privilegiado de debate e, por isso, e mesmo de forma equivocada, os seus
trabalhadores podem, a partir da idéia que tém de sociedade, desenvolver uma nova teoria
pedagdgica, capaz de reorientar os rumos dessa sociedade. Em busca de uma educagdo
emancipadora, podem ousar nas acdes e na crenca da sua concretiza¢do. Pensar a escola como
local de debate sobre a pritica da realidade social nos abre a esperanca do acesso a luta pelo
conhecimento. Neste sentido, a esperanca, enquanto caracteristica humana, ganha maior

visibilidade, cor e sentido no coletivo. Ganha for¢a de realizacao.

Arroyo (2000, p.146) nos lembra que os vinculos entre educacgdo, liberdade, autonomia,
emancipacdo sdo mais antigos que os vinculos entre educacdo e mercado, portanto, se o
conhecimento é condicdo de libertacdo'' é preciso aprender a liberdade para ensinar a liberdade e,

nesse caso, a transgressao a ordem, parece ser a saida.

"' Ver Paulo Freire (1996)
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Urge aprender que na relagdo trabalho-educacgdo estd a possibilidade de humanizagdo do
homem, pois sem este estar humanizado, trabalho e educacdo perdem o sentido. Na parte a
seguir, estaremos apresentando a trajetéria da Didédtica enquanto pratica pedagdgica e

organizacdo do ensino no Brasil.

2. A trajetoria da pratica educacional no Brasil: um olhar a luz da Didatica

Mediante a problemadtica que nos inseriu nesta pesquisa que estd em buscar compreender
como os sujeitos formadores de professores percebem a Organizacao do Trabalho Pedagégico em
cursos de Pedagogia e o quanto esta percepcdo interfere na formagio de novos professores'?,
estaremos, ao longo deste tépico, apresentando uma melhor definicdo do problema a partir da
reflexdo sobre as intengdes que permeiam o trabalho pedagdégico e a organizagdo do trabalho
pedagdgico no Brasil, enfocando as finalidades educativas e agdes pensadas e produzidas na

histoéria.

Quando trazemos para a discuss@o as finalidades educativas a partir da organizac¢do do
trabalho pedagdgico, antes de tratar das finalidades, a questdo que emerge € organizar o qué e

R e . . e
para qué. De acordo com diciondrios da Lingua Portuguesa, o termo ‘organizacdo’ significa
conformacdo, estrutura, presenca de objetivos definidos, planejamento, preparo, dentre outros.
Pode ser entendido também como a expressdo de uma adogdo de certas finalidades a que uma

pessoa ou um grupo se propde e que procura organizar de acordo com decisdes que facilitem e

2 Finalidade histdrica, debate sobre a sua existéncia, razdo de ser local de formacdo docente; situacdo atual, ver
Capitulo II.
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conduzam a estas finalidades. Outra questdo que se coloca a partir da temdtica, “organizacdo do
trabalho pedagdgico” € descobrir quais sdo as finalidades educativas de uma pessoa, de uma
institui¢do e de uma sociedade. Das finalidades institucionais € possivel dizer que uma parte esta
definida no ambito da prépria burocracia da organizacdo que traz em si aquilo que fundamenta a
sua existéncia, outra, na sua concretizagdo. Isto posto resta entender o que impede ou facilita o

desenvolvimento do pensamento e da prética destas finalidades.

De igual forma, buscamos o sentido da palavra finalidade, e encontramos alvo, escopo,
intento, intencdo, intuito, designio. Acrescentando a palavra o termo educacdo, o sentido do
conjunto se torna mais completo e complexo, uma vez que o escopo da educagdo € transformar o
sujeito. Tornéd-lo educado a partir do referencial pensado e decidido para concretizagdo dos fins
educacionais. Realizada a educacdo pela transformagdo do sujeito, outro emaranhado de sentidos
se apossa dos termos — transformar para qué e de que forma? Como averiguar se tal intento foi
atingido? O que constatamos € que, além do conteido pensado (referencial de educagdo
escolhido), objetivos, métodos e avaliacdo entram também em cena e a educacio confirma, com

iss0, a imperiosa vocagao para 0 movimento.

Levando em consideracdo a idéia de que a organizacdo do trabalho pedagdgico esta
vinculada as finalidades educativas a que se propdem os sujeitos do universo social, adentramos
na estrutura organizativa da educagio brasileira e repetimos novamente as questdes que tém nos
acompanhado: qual € a finalidade educativa da sociedade brasileira? Da Educacdo Superior? Dos
cursos de formagdo de Professores? Dos Professores formadores de professores? Dos alunos em
formagcd@o? Como estas questdes estdo amarradas entre si, trataremos de apresentar a

fundamentag@o encontrada na investigacdo bibliografica, documental e empirica, uma vez que
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buscamos as respostas no vasculhar das leituras, das palavras, dos sentimentos e das observacodes

realizadas na realidade dos cursos de formagdo de professores investigados nesta pesquisa.

Porém, como nos diz Machado (2002), nao basta acumular dados. E preciso articular,
deduzir uma coisa de outra. O conhecimento € um entrelacamento de significados e a vida ndo é
dividida em partes ou em disciplinas. Neste sentido, a educacdo, veiculo que transporta o
conhecimento, segue, ao longo da histéria e através de pensamentos e acOes de homens e
mulheres, provocando uma caminhada incessante, conduzindo a humanidade rumo a busca de

novos horizontes.

Assim os homens foram ontem e vdo hoje se organizando, criando, a partir do contexto
histérico em que vivem, métodos e teorias, na tentativa de reorientar as grandes questdes
humanas e explicar a realidade. E € dessa forma que encontramos na histéria da educagdo
brasileira, fatos que explicam a realidade atual. Cita-los, neste momento, torna-se necessario, uma
vez que acreditamos que a organizagdo do trabalho pedagdgico da escola, no presente, s6 pode
ser compreendida na medida em que langcamos nossos olhares e pensamentos para o passado. A
medida que compreendermos que ‘“(...) se o conhecimento € relativo a histdria e a sociedade, ele
nao é neutro; todo conhecimento estd imido de situagdes histérico-sociais; nao ha conhecimento
absolutamente puro, sem ndédoa. Todo conhecimento estd impregnado (...) de histéria e

sociedade, portanto, de mudanca cultural” (CORTELA, 1998, p. 127).

Como o campo do conhecimento € vasto e ndo nos € possivel vé-lo na sua integralidade,
escolhemos como recorte desta vastiddo, a Didética, como lugar e espaco para discutir a teoria

educacional que foi sendo construida ao longo da histéria. A partir desta op¢do, faremos uma
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breve retrospectiva das manifestacdes pedagdgicas ocorridas no Brasil. Ao eleger o campo da
Didatica como referencial de pratica docente, procuraremos apontar, de uma forma substancial,
as significacOes a ela atribuida, bem como as manifestacbes do sistema capitalista na

corporeificagdo da atual forma-escola.

A Didética enquanto parte do todo que compreende o conhecimento; enquanto
potencialidade para o apontamento de novos caminhos e como instrumento de libertagdo no

processo educativo.

2.1 Domesticacao e obediéncia: marcas pedagdgicas

Como a prética pedagdgica era desenvolvida nos primérdios da nagdo brasileira? A escola
era organizada tal qual é hoje ou muita coisa de 14 para cd mudou? Frente aos interesses de

dominagdo e resisténcias, marcas pedagdgicas foram sendo impressas. Vejamos:

Num contexto social de economia agraria-exportadora dependente (Colonia / Metrépole),
os jesuitas deixam registradas as suas impressdes € passagem no Brasil. Com a finalidade de
levar adiante a fé Cristd e conquistarem novos fiéis, promovem, no periodo de 1549 a 1759 o
primeiro modelo pedagdgico, cujo objetivo era, de um lado, implementar a politica de dominagao

portuguesa na colonia e, de outro, consolidar os lacos da Igreja Catdlica e o Estado Portugués.

Neste momento histérico em que a educagdo ndo era considerada um valor social, a

organizacao do ensino pelos religiosos tinha finalidades distintas: aos indios a instrugdo acontecia
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pela catequese, sob a forma de domesticac@o e controle e, a elite colonial, era fundamentada na
filosofia Ratio Studiorum, cujo ideal de formagdo se alicercava na visdo de homem universal,

humanista e cristao.

De um lado, o intelectual € domesticado no contexto das universidades ligadas a
Santa Sé; de outro, com a emergéncia do jesuitismo, seu aprendizado passara pelo
processo de organizacdo e planejamento de estudos num espirito de obediéncia; é
o sentido da Ratio Studiorum de 1586. (TRAGTENBERG, 1976, p. 25)

No capitulo 1" da Ratiun Studiorum”, no que concerne ao fim da educagdo consta que o
mdximo da Educacgdo consiste em se fazer obedecer piedosamente como um cadaver. Dizendo, de
outro modo, educar € produzir obediéncia, educar é produzir corpos obedientes. Orienta que
quanto mais os professores quiserem que os seus alunos crescam em perfei¢do, mais devem
controld-los na formacdo da competicdo e apresenta também a super valorizacdio do

magistrocentrismo, afirmando que sobre doutrina, nao se deve discutir.

Preocupados em promover um ensino humanista, de cultura geral, de carater
enciclopedista e distanciado da realidade vivida na coldnia, os jesuitas fizeram perdurar o cariter
essencialista de educagdo por meio de uma proposta pedagdgica dogmadtica que priorizava a
memorizacdo, o desenvolvimento do raciocinio e a preparacdo dos padres-mestres para o
exercicio docente, numa linha que privilegiava a formacgao do carater e da psicologia humana, em
especial para o entendimento de si e dos alunos. Importante que se diga que este modelo, naquele

contexto, ndo poderia ser diferente, considerando que o periodo colonial € o momento de

13 Sobre isso ver Franca (1952)
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transicdo do feudalismo para o capitalismo, portanto projetos de dominacdo em relacdo a nova

ordem tinham de ser construidos.

De acordo com Paiva (1981, p.11), a Didatica utilizada no cédigo Pedagdgico dos
Jesuitas, compreendia “[...] um conjunto de normas metodoldgicas referentes a aula, seja na
ordem das questdes, no ritmo do desenvolvimento e seja, ainda, no proprio processo de ensino.”

Uma Didatica formal”, centrada no intelectualismo e na visao essencialista de homem.

Nas palavras de Sanfelice (1996), podemos dizer que, “aos olhos do capitalismo, os
jesuitas cumpriram adequadamente a sua missdo. Catequizaram, cristianizaram o conjunto da
populacdo, reproduziram os quadros da igreja e cuidaram da formacao de alguns vardes filhos da

elite.” (p.6)

2.2 Mudam-se as maos — permanece o espirito

Seguindo os preceitos adotados pelos precursores do processo educacional no Brasil, o
modelo pedagdgico instituido, embora prevaleca durante quase todo periodo que vai do Brasil

Colonia a Republica, sofre algumas mudangas educacionais, principalmente apdés a vinda da

4 A Didatica aplicada nesta proposta pedagégica compreendia o uso de instrumentos e regras metodolgicas
pautadas da seguinte forma: Estudo privado: era de competéncia do mestre prescrever o método de estudo, a matéria
a ser ministrada e o hordrio das aulas; Aulas: de carater expositivo e sob a responsabilidade do mestre; Repeti¢ao:
aos alunos caberia decorar textos e exercicios e expor publicamente; Desafio: método utilizado pelo mestre para
estimular a competicao entre os alunos;Disputa: defesa de tese elaborada pelos alunos a partir de temas previamente
estabelecidos; Avaliacdo: provas orais e escritas elaboradas pelos mestres com o objetivo de avaliar o
aproveitamento dos alunos.
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Corte Portuguesa'” para o Brasil. Com este fato, sdo criadas as primeiras instituicdes de ensino
superior como, por exemplo, a Faculdade de Direito e de Medicina. Além disso, no inicio do
Segundo Reinado, ainda no periodo Regencial, deu-se inicio ao movimento pela construcio da
identidade nacional, ou seja, o projeto Brasil Nagdo (lembrando que éramos um pais
recentemente independente) com todos os intelectuais do romantismo envolvidos inclusive
valorizando a nossa origem indigena (periodo de 1830 em diante). Em 1832 fundou-se o Instituto
Histérico e Geogréfico Brasileiro que tinha por objetivo uma longa pesquisa a respeito do Brasil

que contribuisse para esse projeto de Estado Nacao.

Por meio de politica de reformas, propostas por Marques de Pombal'®, dentre as
inimeras medidas tomadas, a educagdo brasileira passa a ter um novo contorno, sendo alterada
radicalmente a dire¢do das praticas educativas, a comegar pela expulsdo dos padres jesuitas e a
adoc¢do do ensino laico, por meio da qual, professores leigos estavam autorizados a assumir as
aulas régias. Assim, a primeira reestruturacdo da educagdo no Brasil se materializa na Reforma
Pombalina, compreendendo a supressdao do ensino religioso das escolas publicas e a adogdo do

ensino laico pelo Estado.

'> O motivo da vinda da familia real para o Brasil foi a Revolugdo Francesa e a expansio napole6nica na Peninsula
Ibérica. Portugal ndo cumpre o Bloqueio Continental (1806) feito por Napoledo, que estipulava que os paises da
peninsula ibérica ndo deveriam comercializar com a Inglaterra, Portugal continua comercializando com a Inglaterra,
e entdo, € invadida por Napoledo, provocando, assim, a fuga da familia real para o Brasil.

16" Sebastido José de Carvalho e Mello, Marqués de Pombal. (1699-1782), estadista portugués. Tornou-se ministro de
assuntos exteriores e da Guerra em Portugal, com a elevacdo ao trono de José I, em 1750; a indoléncia do Rei deu-
lhe o controle do pais. O Marqués de Pombal considerava a dominag@o da Igreja a principal razdo para o atraso de
Portugal. Extinguiu as missdes jesuiticas estabelecidas na América do Sul como parte do Império Portugués, e , em
setembro de 1759, expulsou os jesuitas de Portugal. A Inquisi¢do passou ao controle do Estado. Em 1755, quando
um terremoto devastou Lisboa, organizou a reconstrug¢do da cidade. Apesar de a reducdo da influéncia eclesidstica
ser um dos objetos iluministas, Pombal tinha pouco interesse em reformas.
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Pode-se dizer que ao retirar o que havia em educac¢do no Brasil, Pombal modifica a
estrutura juridica, mas ndo promove investimentos que promovam a educagdo para todos. Cria

aulas régias, aulas avulsas e o mito do bacharelismo.

Como os rumos da vida sécio-econdmico-politica dos paises em desenvolvimento eram
e sdo, ainda hoje, definidos a partir de acontecimentos externos, o Brasil, por volta de 1870,
influenciado pelos fatos que ocorriam na Europa, também se modifica, passando de uma
economia agrario-exportadora-dependente para uma economia urbano-comercial-exportadora. A

expansdo cafeeira é considerada uma das grandes responsdveis por esta fase.

Sobre a crise do setor agrario-exportador, Felix (1985, p.19), afirma:

Com essa crise o Estado passa a acionar mecanismos de intervencdo e repressao
como a legislacdo sobre a entrada e permanéncia de estrangeiros no pais; [...]
legislag@o sobre a organizacdo e manifestacdo das massas; [...] legislacdo sobre a
organizagdo do sistema escolar, estabelecendo medidas de recentralizagdo do
ensino sob o controle da Unido, tais como nacionaliza¢cdo do ensino primdrio e sua
homogeneizagdo em todo territério nacional.

Dentre outras medidas aplicadas neste contexto, ndo podemos deixar de citar a
aprovacdo da Reforma Benjamim Constant, em 1890, que, sob os pilares do positivismo,
contribuiu de forma intensa para a disseminag¢do no Brasil do idedrio burgués de mundo e de

sociedade e para a consolidacdo do poder nas maos da burguesia industrial.

Diante da realidade educacional no Brasil, que neste momento tenta se desvencilhar das

préticas pedagdgicas até entdo utilizadas e da nova “performance” da escola, agora embasada na
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pedagogia tradicional moderna, € importante rever o que de fato se modifica, quando a finalidade
da educacdo e a formagdo pedagdgica dos professores sofrem alteragdes. Sobre a nova versdo da
Pedagogia Tradicional, de cardter leigo, universal e gratuita Saviani (1984, p.274), diz: “[...] a
versao leiga da Pedagogia Tradicional mantém a visao essencialista de homem, ndo como criagao

divina, mas aliada a noc¢do de natureza humana essencialmente racional.*

Sobre as caracteristicas dessa teoria pedagdgica e sobre os papéis que cabem ao

professor e ao aluno, encontramos:

e Professor: é considerado o centro do processo de ensino, € o transmissor da verdade
universal produzida na histdria;

e Conteddo: focado no ensino humanistico de cultura geral, enciclopédico sob a visdo
essencialista de homem; dogmatico;

e Método: baseado nos principios universais 16gicos (preparagdo, apresentagao,
comparacao, assimilacdo), centrado no intelecto, na esséncia;

e Relacdo Pedagé6gica: compreende uma atuagdo vertical e hierdrquica do professor sobre o
aluno;

e Aluno: aquele que tem o dever de seguir com atencdo as aulas e as exposi¢cdes do
professor para a apreensdo dos conteudos; € sujeito passivo e receptivo na relacdo
pedagdgica;

e Disciplina: € a garantia de ordem;

e Avaliacdo: provas oral e escrita, momento de devolucdo ao professor do conhecimento

apreendido nas aulas.
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Centrada na capacidade cognitiva, a Diddtica, neste modelo, compreende um conjunto
de normas e regras que visam garantir, aos futuros professores, as orientacOes necessdrias para a
realizagdo do trabalho docente. De acordo com Veiga (1991), a atividade docente, nesta
concepcdo, ¢ entendida como inteiramente autdbnoma, face a politica dissociada das questdes
entre escola e sociedade. Um trabalho pedagdgico que separa teoria e pratica, que compreende a

educacdo como algo a ser transmitido de fora para dentro ao aluno e considera a figura do

professor como aquele que organiza, sistematiza e orienta a conduc¢do do conhecimento na escola.

Assim a escola materializou seus espacos e acdes pedagodgicas de forma invaridvel e a
preocupacio com a Diddtica, quase um século depois da consolidacdo da Pedagogia Tradicional
Leiga no Brasil, foi inserida como disciplina no curriculo das escolas normais secunddrias. Esta
acdo era o prenuncio de que alguma coisa precisava mudar na educacio e na configuracdo do
trabalho. Nos periodos seguintes, apesar do estilo pedagégico produzido e praticado até o
momento permanecer entranhado na realidade educacional brasileira, a educagdo tradicional cede

espacos para outros modelos pedagdgicos.

No periodo de 1930 a 1945 a sociedade brasileira sofre as conseqiiéncias da crise do
capitalismo mundial, fato que atinge duramente a sua produgdo cafeeira. O Brasil € obrigado a
assumir um novo perfil politico-econdmico, passando de uma economia urbano-comercial
exportadora para o modelo sécio econdmico de importacdes. Importante dizer que, neste
momento histérico, o mundo se transformava mais rapidamente, a ci€éncia apresentava novas
configuracdes sobre o conhecimento humano, a industrializacdo acenava a chegada de novos

tempos e a guerra, assim como se mostra hoje aos governantes do mundo, se mostrava, na época,
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como alternativa de aumentar o poder as grandes poténcias e aumentar o fosso das desigualdades

sociais.

2.3. Decisao pensada, pesada e medida: a escola de cara nova

Como as mudangas externas ndo acontecem isoladamente, acabam por influenciar nos
modelos de vida e na economia interna dos paises, em especial dos que se encontram em estagio

de desenvolvimento. Assim, as decisdes precisam ser pensadas, pesadas e medidas.

E ¢é dessa forma que, ao lado da ado¢cdo do novo modelo econdmico, outros
acontecimentos tiveram ocasido de se manifestar, em especial, o contexto foi favoravel as
modificacdes na estrutura educacional do pais e o idedrio da Escola Nova encontrava
definitivamente espaco para acontecer. Dentre os acontecimentos desta fase da historia, podemos
destacar a Revolugdo de 30, desencadeada pelo movimento das for¢as econdmicas e politicas; a
criacdo do Ministério da Educacdo e da Saude Publica e o lancamento do Manifesto dos
Pioneiros que defendia a reconstru¢do da escola na nova sociedade urbano-industrial. Dentre
outros acontecimentos relevantes no campo educacional, destaca-se a Reforma Francisco de
Campos que efetiva mudangas radicais no cendrio brasileiro, incluindo a organizag¢do do ensino
comercial, a adocdo do regime universitirio para o Ensino Superior e a organizacdo da
universidade no Brasil, consolidada com a criagc@o, em 1920, da primeira universidade brasileira,
a Universidade do Rio de Janeiro e, em 1934, com a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da

Universidade de Sao Paulo.
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De acordo com Felix, (1985) os objetivos do governo em exercicio com a Reforma
Francisco de Campos era qualificar mao-de-obra, confirmados, posteriormente, na lei Orgénica
do Ensino Industrial e na criagdo do Servico Nacional da Industria (SENAI) e do Servigco
Nacional do Comercio (SENAC). Para as elites estava garantido o Ensino regular. Este sistema
paralelo de ensino garantia a manuten¢do do ensino secunddrio para as elites, a0 mesmo tempo
em que assegurava o atendimento as necessidades do mercado de trabalho do comércio e da

industria.

E neste panorama que a Did4tica, outrora incluida como disciplina no Ensino Secundario,
passa a fazer parte das disciplinas dos cursos de Formacido de Professores no nivel de Ensino
Superior. Esta deciso se justificava no pressuposto de que a qualificacdo do ‘fazer pedagdgico’
no magistério, era considerada ponto fundamental para a renovagdo do Ensino. A partir da Lei
1190/39, em seu artigo 20, editada quatro anos mais tarde, a Diddtica passa a ser oferecida como
curso e disciplina, com duragdo de um ano. Em 1941 a Didética ganha nova configuragdo,

tornando-se, sob o esquema de (3 + 1), um curso autdbnomo a ser realizado apés o bacharelado.

Podemos dizer que as mudangas que geraram a re-conceituacao da Didética no Brasil e a
pritica pedagédgica no mundo ndo ocorreram por acaso. A Escola Nova no Brasil nasce da
necessidade da burguesia de criar um tipo de educacdo voltada para um mundo em constante

transformacao, principalmente que superasse o viés intelectualista da Escola Tradicional.
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No panorama politico, é instaurado o Estado Novo'’ que nasce alicercado em
acontecimentos socio-politicos em escala mundial. Os reflexos do fim da Primeira Guerra fazem
surgir correntes contrdrias ao liberalismo e a democracia, (nazifascista, de direita € o comunista,
de esquerda) grandes herancas burguesas do séc. XVIII. No Brasil, as idéias e referéncias destas
correntes se efetivaram na disputa partiddria entre a Acdo Integralista Brasileira, que

correspondia a direita e a Aliangca Nacional Libertadora, a esquerda.

Como nido poderia deixar de ser, a implantacdo do Regime Ditatorial afeta os rumos
socio-educacionais, fazendo cessar os debates que alimentavam as reflexdes sociais sobre o tipo
de educacdo a ser desenvolvido no Brasil. Estes debates eram representados pelos catdlicos,
adeptos a concep¢do humanista tradicional e, por outro lado, pelos pioneiros, que defendiam a
concepcdo humanista moderna. As diferencas entre as duas concepgdes se fundamentavam da
seguinte forma: enquanto a Concep¢do Humanista Tradicional estava assentada num viés
intelectualista, magistrocéntrico e essencialmente rigida, a concep¢do humanista moderna se
fundamentava em uma visdo de homem centrada na existéncia, na vida e na educacgdo ativa. A

finalizacao destes debates contribuiu para a consolidacdo do Escolanovismo.

As caracteristicas da Escola Nova se sustentam na supervalorizacdo da crianca e na
minimizagdo do papel do professor; na preocupacgdo excessiva com o psicolégico sobre o 16gico,

intensificando-se, com isso, o individualismo. A auséncia de disciplina reforca a &nfase no

7 Estado Novo compreende o novo regime politico instaurado no Brasil (1937/1945) pelo golpe de Estado dado por
Getulio Vargas que se caracterizou pelo poder centralizado no Executivo e pelo aumento da a¢do intervencionista no
Estado. Instituiu-se o Estado de emergéncia que aumentava ainda mais o poder do presidente e as forgcas armadas
controlavam as forcas populares. Periodo de praticas violentas como torturas e assassinatos, abuso de poder e
controle ideolégico dos meios de comunicac¢do e de educacdo. Em 1945, a vitdria da democracia na Segunda Guerra
Mundial acaba se refletindo no Brasil e Getulio Vargas é deposto pelas for¢as armadas.
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processo e reduz a preocupagdo sobre a qualidade dos contetdos. Além desses aspectos que dao
forma a Escola Nova, estd também o otimismo pedagdgico, subentendido na crenga da
democratizacdo da sociedade através da escola. A Escola Nova busca imprimir, nesta

perspectiva, a marca da ilusdo liberal que prediz a escola como redentora da humanidade.

Apesar de figurarem como contrdrios aos principios retrégrados da velha oligarquia,
podemos dizer que os escolanovistas representaram o liberalismo democrético e os desejos da
burguesia capitalista em plena ascensao. Por outras palavras, ao propor o novo tipo de homem, o
modelo pedagdgico em questdo apresenta os ideais de democracia como principios a serem
seguidos no sentido de garantir a todos, o direito de educacdo. Preocupados em demasia com a
questdo técnica, os escolanovistas ndo levam em consideracio o fato de esse ideal ser
incompativel com o modelo de sociedade dividida em classes; assim, a nova proposta pedagdgica
desvia do debate educacional, a educagdo popular. Com isso o ideal de homem pensado se

concretizaria apenas a classe dominante.

A Didatica, neste periodo, ganha uma roupagem liberal e pragmatica, dando especial
A . . . . Ly . 118
énfase aos processos metodoldgicos, ignora literalmente o contexto politico-social °.

Como as coisas ndo acontecem isoladamente, ao lado das iniciativas de consolidag¢ao
da Escola Renovada, outras necessidades politico-econdmicas se interpunham no caminho e a

escola no Brasil, tomava outra dire¢do. A educagdo renovada comecava a ceder espaco para

outro modelo pedagdgico: o tecnicista.
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Num clima de adequagdo as novas necessidades da sociedade em franco
desenvolvimento industrial, sdo celebrados alguns convénios entre Brasil e Estados Unidos,
dentre eles 0 PABAEE — Programa Americano Brasileiro de Auxilio ao Ensino Elementar, um
programa que tinha por finalidade o aperfeicoamento de professores do Curso Normal. Assim, e
nao de outra forma, os Estados Unidos exportavam para o Brasil a tecnologia educacional, uma

acao deliberada para a fixacdo e a multiplica¢do do idedrio renovador tecnicista.

2.4 A ordem esta dada e a escola é a chave

Nos anos que se seguiram, a Diddtica enfrenta novos reveses e se modifica com o golpe

de 1964. O quadro econdmico-politico e social se altera e nova ideologia se instala no Brasil.

Adotando o projeto desenvolvimentista, o governo brasileiro busca acelerar o
crescimento socio-econdmico do pais e a educagdo, nesta perspectiva, teria importante papel a
cumprir. Sob a concep¢do economicista de educacdo, a ela caberia preparar recursos humanos

que atendessem as necessidades econdmicas e tecnoldgicas da sociedade.

Assim, o modelo tecnicista de Educagdo, articulado pelo grupo militar e tecnocrata é
marcado, mais uma vez, pela influéncia norte-americana. A partir dos acordos MEC/USAID
(United States Agency International Development) e atuacdo direta de educadores americanos na

politica educacional brasileira, o tecnicismo se revigora. Entre o novo e o velho modelo, agora

'8 Mais informacdes a este respeito, conferir Jodo Ribeiro Jr. (2001).
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descartados, se apresenta uma outra forma de pensar o homem e a sociedade, em decorréncia,

. 19 Lo
uma nova maneira de ‘executar’ ~ o trabalho pedagdgico.

O pressuposto que embasou esta nova pedagogia estd na neutralidade cientifica,
inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Buscou-se a
objetividade do trabalho pedagdgico da mesma maneira que ocorreu no trabalho
fabril. Instalou-se na escola a divisdo do trabalho sob a justificativa de
produtividade, propiciando a fragmentacdo do processo e, com isso, acentuando a
distancia entre quem planeja e quem executa. (VEIGA, 1991, p. 35)

7z

O homem, sob esta Otica, é considerado um produto do meio e a educacdo, nesta
perspectiva, deve ser planejada, controlada e avaliada cientificamente. O mundo € considerado
um fendmeno objetivo e a escola deve funcionar como uma instincia modeladora do

comportamento humano. Para fazer acontecer esta escola era preciso:

[...] planejar a educa¢do de modo a dotd-la de uma organizagdo racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pOr em risco sua
eficiéncia. Para tanto era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos, em

certos aspectos, mecanizar o processo. (SAVIANI, 1982, p.11)
A Didatica, frente a esta forma de ver o mundo, encarnava os principios da neutralidade,
objetividade e racionalidade e € marcada, desse modo, pela preocupacdo excessiva sobre a
eficacia e eficiéncia do processo de ensino, ndo se importando com a realidade s6cio-cultural do

sujeito, tampouco com o aspecto cognoscitivo. A Diddtica assume para si a perspectiva ingénua

da neutralidade cientifica.

! Utilizamos este termo para acentuar a questdo do trabalho pedagdgico como acio mecanica, nio exigente da
reflexdo.
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Nao obstante e de forma intencional ao cumprimento desse propdsito, torna-se visivel,
nas acdes educacionais, o distanciamento entre teoria e pratica. Os conteidos pedagdgicos sdao
organizados de maneira racional/formal. E disparada a elaboragdo de cartilhas, materiais
instrucionais e livros didaticos consumiveis. O formalismo didatico-pedagdgico se consuma no

papel do professor como mero executor das instru¢des pré-fixadas.

Sobre as mudangas conceituais ocorridas na educa¢do do Brasil, no contexto de
reorganizacdo politica e social do pais, sdo privilegiados estudos de natureza econdmica,
inspirados na teoria do capital humano e a educagdo passa a ser vista como investimento,
formacdo de recursos humanos, intercimbio direto entre formacdo e mercado de trabalho. O
sistema de ensino demonstra, neste cendrio, a sua incapacidade para qualificar a forca de

trabalho e responder as demandas do mercado

Sobrevivendo sob a batuta do Regime autoritario, o modelo pedagdgico mostrava, a
cada dia, a escola pulsando. Ora na obediéncia cega, ora na resisténcia. Um tempo que, apesar
dos abusos de autoridade, do medo e dos limites impostos pela repressdo, produzia, nos

reconditos dos muros e da sociedade, ideais novos de educacao.

2.5 - Ocupando espacos — redefinindo lugares: a escola pulsa

Neste espirito, a partir do ano de 1974, da-se inicio ao processo de abertura politica e,
nesta esteira, surgem estudos criticos sobre a realidade da educacdo nacional e o discurso

politico-pedagdgico oficial era posto em questdo. Importante dizer que estes estudos foram de
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fundamental importancia para a reflexdo educacional no pais, uma vez que reavivaram o carater
critico-reflexivo da educagdo. Posteriormente agrupados e analisados, por Saviani, estes estudos
foram intitulados como teorias critico-reprodutivistas, porque, muito embora analisassem a
realidade educacional a partir dos seus aspectos sociais, terminam, por concluir, que a fun¢do da
escola estava em reproduzir as condi¢des sociais vigentes. Por outras palavras, estes ‘estudos
criticos’ reforcavam a necessidade de atuacdo politica dos agentes sociais e acabavam por

minimizar a atencdo nas questoes didatico-pedagogicas.

A Didatica, nesta fase, assumia para si o aspecto reprodutivista de educacgdo e adotava,
nos cursos de formagdo de professores os discursos filoséfico, histérico e sociolégico que, a
partir daquele momento, passaram a ser seus pilares de sustentacdo. Frente a essa nova
caracteristica, a Diddtica tornara secunddria a sua dimensao técnica, encampando uma postura

pessimista sobre o processo educacional, comprometendo, com isso, a sua identidade.

Como reagdo aos criticos-reprodutivistas e ao imobilismo atribuido a educagao frente
a realidade, Ivan Ilich (1973, p.37), apresenta uma proposta mais radical - a da desescolarizacao

da sociedade:

[...] a desescolarizacdo da sociedade implica um reconhecimento da dupla
natureza da aprendizagem. Insistir apenas na instrugc@o pratica seria um desastre;
igual énfase deve ser posta em outras espécies de aprendizagem. Se as escolas sdo
o lugar errado para se aprender uma habilidade, sdo o lugar mais errado ainda para
se obter uma educagdo. A escola realiza mal ambas as tarefas; em parte porque
ndo sabe distinguir as duas. A escola é ineficiente no ensino de habilidades,
principalmente porque é curricular. [...]
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No entanto, a positividade do momento pode ser interpretada no aprofundamento

reflexivo dos educadores em formagao. Conforme nos dizem Costa e Silva,

Os pensadores critico-reprodutivistas, nos anos 60 e 70, concorreram para a
desmistificagdo da educacdo e da escola no capitalismo. Pensadores como
Bourdieu e Passeron, Establet e Baudelot e Althusser, importantes pesquisadores
franceses comprovaram, em seu sistema educacional, o poder ideolégico que a
educacdo carrega, conferindo a escola, enquanto instituicdo social responsavel
pela educacdo formal, o papel de preservacdo do status quo dominante. (1998

p.18)

A atitude critica, prescrita pela teoria critico-reprodutivista, passou a ser uma exigéncia
de professores e alunos preocupados com a coeréncia entre as agdes educativas e a realidade

socio-cultural.

A década de 80, marcada por um contexto sécio-econdmico complexo, é tomada por
uma grande onda de desemprego, inflacdo irracional e recessdo em decorréncia do aumento da
divida externa. Podemos dizer que neste periodo se elevam os indices de pobreza e miséria,
agravando e tornando insustentdvel a vida do povo brasileiro. Contudo, é neste mesmo cendrio
que surgem fatos que remodelariam a histéria do pais. Em meados da década de 80, a pressdo
popular pelas eleicdes diretas, acelera o processo e faz com o congresso proclame a Nova

Republica.

Com a vitéria e ascensdo do governo civil ao poder, a bandeira da Alianca
Democrética Brasileira acena para novos tempos de democracia. Entretanto, o que parecia ser fim
da era ditatorial, na verdade tratava-se de um continuismo. O governo mantém, de forma

mascarada e sob novos roétulos, resquicios do jeito militar de governar.
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Como os tempos sdo outros, o descontentamento econdmico-politico-social se agrava,
provocando movimentos populares por todos os lados. A classe operdria e outros segmentos
sociais se mobilizam, dentre eles, estavam os professores que, engrossando fileiras, ousam sonhar
com a revitalizacdo da escola publica, com a redefinicdo da politica educacional e em especial,

com a defini¢do do papel que lhes cabia na sociedade.

Neste espirito coletivo de mudangas e em meio a tantas outras necessidades concretas

da realidade, Saviani (1984, p.24) ressalta:

(...) priorizando o coletivo, diferentemente das concep¢des de educacdo, na
concep¢do dialética da filosofia da educacdo, ndo existe um homem dado “a
priori”, pois ndo coloca como ponto de partida uma determinada visdo de homem.

z

Interessa-se pelo ser concreto. A tarefa da filosofia é explicitar os problemas
educacionais e compreendé-los a partir do contexto histérico em que estdo
inseridos.

Se o papel da filosofia da educagdo estd na busca mais profunda do préprio sujeito, a
partir das condigdes reais de sua existéncia e se a reflexdo sobre o0 mesmo comporta a andlise
antropoldgica, epistemoldgica e axioldgica, entende-se que a educagdo, na perspectiva dialética e
centrada no processo de formacdo do homem, ndo deve priorizar este ou aquele, isto ou aquilo.
Deve, portanto, considerar os sujeitos (professor-aluno), a realidade sdcio-histérico-cultural, os
conteddos, os contextos como partes integrantes e de fundamental importincia no processo de

hominizacao.

Ao compreender a Pedagogia critica como espago de reflexdo e acdo sobre a realidade,

comprometida com os interesses da populacdo menos favorecida e necessitada de organizar-se, a
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escola ganha novo sentido. Nega, a partir desta compreensao, a teoria que apontava o seu espago

como mero reprodutor das tendéncias sociais.

Mostra que € possivel compreender que existe, neste espaco, brecha para uma
educagdo transformadora na medida em que ela possibilita a reflexdo sobre a a¢do educativa e
que considera os conflitos e as novas necessidades dos sujeitos no presente momento historico.
Neste sentido, concordamos com Apple (1989) quando diz que as escolas ndo sdo meramente
instituicdes em que o conhecimento explicito e implicito ensinado molda os estudantes como

seres passivos que estardo aptos para se adaptarem a uma sociedade injusta.

De acordo com o autor esta interpretacdo € falha porque ela vé os estudantes como
internalizadores passivos de mensagens sociais pré-fabricadas, o que sabemos ndo ser expressao
da verdade. Na tensdo transformacdo/conservacao inerente a educagdo, sabemos que o estudante,
ao mesmo tempo em que tem, nesta escola, a possibilidade de assimilar passivamente o contetdo
proposto, tem também a potencialidade de negi-lo, porque é antes de tudo, sujeito humano,
portanto, ativo, capaz de pensar, de escolher e de decidir. E, também, porque dentre as praticas
pedagdgicas que convergem para a educacdo conservadora, existem outras formas e posturas
pedagdgicas que buscam romper com o instituido, fundamentando-se na dialogicidade, na razio

critica e comunicativa em dire¢do a um novo pensar e fazer educacional.

Sob um novo contexto, sobretudo com avango da ciéncia e da tecnologia, da nova
configuracdo do trabalho a partir do processo de globalizagdo do trabalho e da nova ordem
econdmica e sob uma nova concepg¢do educativa, a Didética busca superar o intelectualismo da

Educagdo Tradicional, o espontaneismo da Escola Nova, a frieza e sutileza do Ensino Tecnicista
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e a sutileza do Neotecnicismo. Busca reaver as suas especificidades perdidas no passado. Tem,

nas palavras de Veiga (1991), uma importante funcio, a de

[...] ir além dos métodos e técnicas, procurando associar escola-sociedade, teoria-
pratica, conteido-forma, técnica-politica, ensino-pesquisa, professor-aluno. Ela
deve contribuir para ampliar a visdo do professor quanto as perspectivas didatico-
pedagdgicas mais coerentes com a nova realidade educacional, ao analisar as
contradi¢des entre o que € realmente o cotidiano da sala de aula e o idedrio
pedagdgico, calcado nos principios da teoria liberal, arraigado na prética do
professor. [ p.39]

Assim, podemos dizer que a organizacdo do trabalho pedagdgico tem a ver com a
organizacao social historicamente determinada, uma vez que a instituicao social escola, inserida
na sociedade capitalista, reflete, no seu interior, as contradicdes e determinagdes desta sociedade.

Uma vez que a finalidade da escola, conforme Freitas,

[...] deve ser a produgdo do conhecimento (ndo necessariamente original), por
meio do trabalho com valor social (ndo do “trabalho” de faz de conta, artificial); a
pratica refletindo-se na teoria que € devolvida a prética, num circuito indissocidvel
e intermindvel de aprimoramento. (1995, p.100),

No intuito de investigar a forma como os professores véem a organiza¢do do trabalho
pedagdgico em cursos de Pedagogia, objeto de nosso trabalho, faz-se necessario compreender o
que fundamenta esta organizacdo em nivel de politicas de formacgdo de professores. Em sendo
assim, estaremos, no proximo capitulo, verificando os avangos e retrocessos do Curso de
Pedagogia como instancia formadora de professores e, numa tentativa de articular trabalho,
educagdo e conhecimento como fundamentos da pratica de formacdo de professores, buscaremos

compreender a relacdo existente entre Projeto Politico Pedagdgico e Organizagdo do Trabalho
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Pedagdgico. Além disso, desvelar a sintese precdria que nos move, enquanto pesquisadora, a do

conhecimento parcial sobre a realidade a qual vivenciamos no cotidiano.
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CAPITULO 11

A FORMACAO DE PROFESSORES E A ORGANIZACAO DO
TRABALHO NA ESCOLA

Acreditamos que, para entender o significado de organizacao do trabalho pedagdgico em
cursos de formagdo de professores - objeto de nosso trabalho, faz-se necessario compreender
primeiro o que fundamenta esta organizacdo em nivel de politicas piblicas de educacao.
Estaremos, neste capitulo, verificando os avancos e retrocessos do Curso de Pedagogia enquanto
instancia formadora de professores e analisando, de uma forma mais especifica, como a
legislacdo atual tem se posicionado a respeito deste item tdo fundamental na educacdo de novas
geracdes. Na ultima parte deste capitulo, buscaremos reconstruir a idéia de projeto politico

pedagdgico como parte integrante e fundamental na organizacdo do trabalho pedagdgico.

2.1 A politica de formacao de professores das ultimas décadas

Ao refletir sobre a politica de formacao de professores nas ultimas décadas, verificamos
que muitos fatos importantes ocorreram no campo da educagao, tornando ainda mais complexo o

fenOmeno educacional no Brasil.



Dentre estes fatos, destacamos os seguintes: o Brasil viveu discussdes e debates entre
educadores e instituicdes, assistiu a tomada de decisdes legais e administrativas pelos 6rgaos do
sistema sobre questdes educacionais, viu promulgada a sua Constituicio Federal, implementou
debates, implantou o Plano Decenal e a reforma no ensino basico. Elaborou a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, elegeu a formagao de professores como preocupagao
central para a resolucdo de problemas educacionais bem como discutiu que agéncia formaria
estes profissionais. A partir de 1990, instituiu 0 Ministério Publico, o Cddigo de Defesa do
Consumidor, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Estatuto do Idoso, dentre outros. Tomou
0s programas sociais como meta prioritdria, realizou a implantacdo do sistema nacional de
avaliacdo educacional, assistiu os embates e as modificacdes neste mesmo sistema advindos das
mudancas de atores no Ministério da Educacio e, dentre tantas outras situagdes complexas, hoje

vive os debates que indicam resisténcias a reforma universitdria.

Tais situacdes que ndo englobam a totalidade dos fatos ocorridos nos levam a crer que
fazer parte da realidade educacional brasileira, enquanto sujeitos da educacdo, significa estarmos
amarrados a questdes eminentemente politicas, a convengdes sociais, a curriculos e programas
pré-estabelecidos, ao poder hierarquizado e as demandas do mercado que ora define a vida de
todos nds, consumidores. Implica estarmos aprisionados a leis, decretos, resolucdes, pareceres,
conselhos, secretarias, ministérios, supervisdes, avaliacdes oficiais, dentre outras formas de
prisio’ que a idéia de escola, universidade ou qualquer instituicio criada com fins ideolégicos
evocam. Contudo, ndo implica o nosso siléncio com relagdo a forma como as politicas

educacionais sio formuladas e tampouco a nossa conformagio com as decisdes tomadas ao longo

! Prisdo no sentido de a escola ser utilizada como aparelho criado para conformar, subordinar e excluir o sujeito da
histdria de forma subliminar.
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da histoéria vivida, com a constru¢do do presente e com o futuro dos pensamentos e agdes que

ainda estdo por se materializar.

Em defesa da comunicagdo pela palavra entre sujeitos, podemos dizer que os professores
sdo pessoas que trabalham para o crescimento e a formagdo de outras pessoas, portanto nao
devem renunciar a palavra uma vez que s6 ela pode nos libertar dos aprisionamentos produzidos

nas relacdes sociais.

Enquanto sujeitos de linguagem que somos, consideramos que € por meio da ordem
arbitrdria emitida por uns e do seu acatamento por outros que o poder se manifesta nas
institui¢des sociais, se estabelece e vai ganhando espacos, de forma que, as idéias vao
escamoteando as possibilidades de relacionamento humano e transformando a realidade dos
homens em espacos de comunicagdo prolixa. Neste sentido, € preciso ler as leis, as normas e as

palavras de ordem para entender aquilo que ndo esta dito, mas fala por meio das intengdes.

Nas tltimas décadas do século XX e inicio do presente século, o Brasil viveu movimentos
intensos na esfera politico-educacional, englobando mudancas substanciais no que tange a vida e

a cultura do povo brasileiro.

O processo de reestruturacdo produtiva, vinculado a nova formata¢do do Estado, acelera,
na década de 70, as mudancas no mundo da educacdo, periodo histérico que marca a posi¢ao
politica adotada pelo Banco Mundial apresentando uma visdo impositiva de equacionamento dos
problemas educacionais dos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento por meio da

formacao dos educadores. Nas palavras de Brzezinski (1999), as propostas de ‘ordem’ do Banco
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Mundial sdo decorrentes do propdsito do sistema de obedecer cegamente aos preceitos do
neoliberalismo e aos financiadores externos que vém impondo reformas educacionais aos paises
da América Latina, no intuito de que estes ingressem na ldgica do mundo globalizado. No Brasil,
especialmente, as questdes da gestdo da educacdo e da formacdo de professores ganharam

centralidade.

Importante dizer que em meio a um intenso movimento de debates entre educadores e
sociedade sobre as questdes educacionais que envolviam o Brasil, a América Latina e as politicas
internacionais € criado, em 1980, o comité Pro-formacdo de Educadores e, mais tarde, a
Associagdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), movimentos que

vinham participando assiduamente do debate educacional no pais.

E ¢ neste clima que em 1988 é promulgada a Constituicdo Federal do Brasil, lei mdxima
que atribuiu a educacdo um destaque jamais visto na histéria. Reserva-lhe uma secdo inteira no
Capitulo III (Da Educacdo e do Desporto), no qual apresenta nove artigos € mais trés nas
Disposi¢cdes Transitdrias, incluindo ainda em seu corpo dispositivos relacionados a alocacdo de

recursos, explicitando o campo de origem e a sua aplicacdo.

Ao final da década de 80 e inicio dos anos 90, muitas tentativas sdo tomadas para

N . ~ . . 2 A .
responder a crise de acumulacdo do capitalismo”. Em decorréncia das mudancas do mundo do
trabalho e das politicas educacionais em vigor sdo colocadas novas exigéncias. A gestdo assume

um novo tipo de organizacdo nos sistemas de ensino e nas escolas, visando, por meio de

2 .. - . A . , s 1AL -

Ministros da Educacio e do Planejamento Economico se reinem no México em 1979 e em 1990, na Tailandia para
decidirem os rumos da Educacdo, em especial, na América Latina e no Caribe, paises considerados
subdesenvolvidos.
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estratégias de descentraliza¢do, a melhoria da qualidade da educacdo. De um modo geral, os
governos dos paises da América Latina admitem que, por meio dessa nova forma de
gerenciamento (implementacdo da gestdo em nivel macro e das unidades escolares), serd possivel

o sucesso das reformas escolares.

Neste quadro de reformas que estrategicamente atingia as contingéncias latino-
americanas, o Brasil se encaminha para o debate sobre a gestdo do sistema educacional e é com a
formulacdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) que a profissionalizacdo da

Gestao ganha maior relevancia no processo.

Pode-se dizer que esta centralidade e preocupacdo surgiu da necessidade em atender as
orientagdes formuladas na V Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto
Principal de Educacdo — PROMEDLAC V3, ocorrida em Santiago do Chile, em 1993. A tese
aprovada nesta reunido de educagdo interministerial das Américas era a de profissionalizar a acao
nos Ministérios de Educacdo e em outras ag¢Oes administrativas, que, em outras palavras,
alicercava a proposta de reforma, dando especial peso a questdo da gestdo.

Conforme Casassus (1994), a profissionalizacdo € entendida, neste contexto, como o
desenvolvimento sistemdtico da educagdo, baseado na acdo e no conhecimento especializados.
Nesta forma de entender a profissionalizacao dos trabalhadores da educagdo, as decisdes sobre o

ensino-aprendizagem e sobre o modelo organizacional de escola devem contemplar:

3 PROMEDLAC V — Recomendacién. Informe final. UNESCO. Santiago de Chile. Junio. 1993.
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e 0 progresso dos conhecimentos cientificos e técnicos, de modo que as acdes
realizadas estejam fundamentadas na acumulagdo e aplicagdo de conhecimentos,

sejam eles especificos ou polivalentes;

e 0 quadro de responsabilidades preestabelecidas, de modo que as agles sejam
executadas e ocorram com pleno conhecimento do que dela se espera e que,
conseqilentemente, possam ser submetidas normalmente a avaliacdo de resultados,

por parte dos superiores, dos pares, dos préprios envolvidos ou da comunidade;

e 0s critérios éticos que regem a atividade, de modo a aumentar a responsabilidade

individual, acrescentar a confianca da comunidade e a credibilidade da profissao;

e o0s diversos contextos e caracteristicas culturais, que sdo os que dio sentido e

conteddo especifico as agdes.

O sucesso do Plano Decenal no Brasil estava atrelado a incorporagdo desta forma de ver a
educacdo e, sobretudo, a competéncia gerencial de todas as esferas do poder publico em por em
pratica todas as modificacdes almejadas nos 6rgaos e instincias administrativas. As agdes do
MEQC, neste sentido, se apoiavam na idéia de que havia necessidade de superacdo das praticas
clientelistas, da incompeténcia e do tradicionalismo das a¢des administrativas, impondo-se, desse
modo, a renovacio de posturas e métodos®, norteados por critérios que considerassem a eficiéncia
ética e a equidade nas acdes dos poderes publicos para a resolucdo dos problemas educacionais

brasileiros produzidos ao longo da historia.

* Maiores informagdes podem ser encontradas em MEC/SEF, Série Atualidades Pedagdgicas, 7, 1994.
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Nesta dire¢do e seguindo a cartilha do Banco Mundial o Brasil apresenta a sociedade o
Plano Decenal’ de Educagio, cujas finalidades pautavam-se na melhoria da qualidade da
educagdo bésica e na melhoria da qualificacdo dos profissionais da educagdo, temas que, desde
entdo, se fazem presentes nos discursos e agendas publicas e privadas da sociedade, bem como
nas instancias politicas e econdmicas. Neste contexto, sdo criadas situacdes de reformulacdo da
escola bdsica, atingindo especificamente a formacdo de professores. O MEC - Ministério da
Educagdo, por meio de movimentos politicos, se encarrega de produzir a materializacdo das

mudancas educacionais no pais.

De acordo com dados do INEP/ZOOS(’, os tempos s@o outros, mas o discurso parece o
mesmo, tanto na teoria quanto nas agdes destinadas ao cuidado com a formacdo educacional do
povo brasileiro. (...) “A educagdo é o elemento estratégico para a construcdo de um novo modelo
de desenvolvimento para o Brasil.” (p.3) (...) e “A Educacdo bdsica no Brasil enfrenta sérios
desafios relacionados a qualidade do ensino.” (07) “A qualidade do ensino estd diretamente
ligada a formacdo dos docentes.” (p.10) (...) A Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores formard 400 mil docentes até 2007. (p.11). Sao estes, dentre outros, os topicos
voltados para a melhoria da qualidade da educac@o no pais. A educagdo continua sendo a viga
mestra de sustentacdo de um programa desenvolvimentista, agora baseado nas questdes que
envolvem a “qualidade”. Resta especificar nos documentos oficiais o sentido e o destino dessa
“qualidade”, ou seja, para qué e para quem ela se destina. Nesta direcdo, a questdo da quantidade
J4 ndo parece ser mais problema, uma vez que o trabalhador da educag¢do, no momento em que

estiver mais bem qualificado, terd um novo atributo: o de multiplicador.

> O Plano Decenal estabelecia o prazo de 10 anos para a resolucio dos problemas da educagio no 4mbito do Ensino
Fundamental.
% Educacdo: caminho para o desenvolvimento. Informativo coletado na web. Marco de 2005.
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Pode-se dizer que a nova LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de
1996, ja nasceu embasada neste horizonte. Torna-se realidade para por em pratica todos os
projetos de mudanca, gestados em meio ao processo de globalizacdo da economia. A Lei, ao
mesmo tempo em que se mostra inovadora em alguns pontos, em especial quando concede um
titulo aos profissionais da educagdo, apresenta-se de forma cadtica em outros, desvelando

intencdes dubias, confusdes conceituais e uma fragil concepg¢ao do real.

Composta de 9 titulos e 92 artigos, a LDB, aprovada em 20 de dezembro de 1996,
especifica os dispositivos da Constituicdo Nacional e define as Diretrizes e Bases da Educagio
como um todo. No titulo I, “Da Educac¢do” em seu 1° artigo, conceitua a educacdo de forma
ampla e em dois pardgrafos define o lugar no qual a educagdo nacional deve se materializar e a

que a educagdo escolar se destina. Vejamos:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais.

§ 1° Esta lei disciplina as educacdes escolares, que se desenvolvem
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

§ 2° A educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social.

No Titulo II, por meio dos artigos 2° e 3°, apresenta os principios e fins da Educagdo
Nacional e no III, artigos 4° ao 7°, trata do direito a educagdo e do dever de educar. Nos artigos 8°

ao 20° dispde sobre a organizacdo da Educagdo Nacional envolvendo todas as esferas
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governamentais, Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, enfatizando que todos os
sistemas de ensino devem se realizar em regime de colaboracdo. A LDB versa, nos artigos 21° ao
60°, sobre os niveis — Educacdo Baésica, incluindo-se o Ensino Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio e Educacdo Superior, focando ainda, as modalidades de Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Profissional e a Educac@o Especial. Importante dizer que, no artigo 26, a Lei
versa sobre o curriculo do ensino basico e médio, ressaltando que os mesmos devem ter uma base
nacional comum. No titulo VI, destaca os profissionais da educagdo, dando-lhes o préprio titulo
e por meio dos artigos 61° ao 67°, apresenta as questdes relacionadas a formacao, capacitacio e
profissionalizacdo do professor. Na seqiiéncia, sdo apresentados os artigos 68° ao 77°, que
estabelecem a procedéncia dos recursos financeiros previstos para a educagdo e a forma que os
mesmos devem ser utilizados. Os artigos 78° ao 86° estipulam as Disposi¢des Gerais. Por fim e

para aplicacdo da Lei, nos artigos 87° a 92°, a Lei apresenta as Disposi¢des Transitdrias.

Vale destacar que a drea de formagdo de professores foi a que mais sofreu modificagdes,
repercutindo nas Disposi¢des Transitorias, Art. 87, incisos III, que trata da capacitacdo em
exercicio, educagdo a distancia e § 4°, sobre a formacdo em nivel superior, o que denota, mais

uma vez, a presenca da preocupagdo com o perfil do educador que se quer formar.

Implantada a Lei e tendo como centralidade a profissionalizagdo na educac¢do, muitas
propostas de formacdo de professores em diferentes perspectivas sdcio-histéricas e politicas
foram apresentadas, como se ndo houvesse um processo vivido na realidade pratica da educacio e
na realidade dos sujeitos que a compde. A formagdo dos profissionais da educag@o virou, nesta
época, motivo e alvo de acdes deliberadas para o encaminhamento dos propdsitos politicos de

transformacao da escola, da educagdo bdsica e da sociedade. Em outras palavras, ao ganhar
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destaque no processo de reforma, a formacao de professores propiciou, de certo modo, condicdes

adequadas para a concretizacdo dos ideais neoliberais.

No quadro das politicas educacionais neoliberais e das reformas educativas, a
educagdo constitui-se em elemento facilitador importante dos processos de
acumulacdo capitalista e, em decorréncia, a formagdo de professores ganha
importancia estratégica para a realizacdo dessas reformas no ambito da escola e
da educacdo bdsica. (FREITAS, 1999, p.19)

A valorizagdo do magistério e a melhoria do desempenho dos gestores educacionais
constituiam exigéncias bdsicas para a renovagdo pretendida, de modo que Unido, Estados e
Municipios se uniram numa a¢do planejada impulsionando a Secretaria de Ensino Fundamental
(SEF), articulada a setores do MEC, na elaboracdo e defini¢do de diretrizes gerais para a

capacitacdo de professores, administradores e especialistas da educagdo bésica.

Assim, a escola tornava-se o nucleo e o foco das a¢des do MEC e com isso refor¢cava o
modelo hegemdnico de educacdo que vem se estabelecendo na América Latina desde entdo.
Conforme documento do MEC/SEF (1993), a gestdo da escola e os métodos de organizagdo do
ensino se consolidariam por meio de a¢des de capacitacdo, destinadas aos profissionais atuantes
que deveriam se integrar as politicas de qualidade da educacdo, objetivando a mudanga dos
padrdes de conduta e de desempenho no processo de ensino e na gestdo da escola, levando a
participacdo qualificada e coletiva na administracio e no planejamento curricular. Nesta
perspectiva, a educacdo era vista pelos organismos internacionais como o eixo motor de um
processo de transformagdo produtiva com eqiiidade, visdo esta que justificava as novas

exigéncias de competéncias e habilidades para os profissionais da educagdo.
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Para atender a essas exigéncias foi criado o FUNDEF' (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Fundamental e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio),
cujos recursos seriam para uso especifico da educagdo, neste nivel e, equalizagdo dos problemas
nela existentes. Para aplicacdo de recursos desse fundo, o MEC coloca em prética um projeto
rapido e de formacdo a distancia dos professores e demais profissionais da educagdo. Ou seja,

uma iniciativa que confere certificados aos professores leigos se concretiza por meio dessa acao.

E dessa forma que o Brasil solidifica seus compromissos com o Banco Mundial. De
acordo com Brzezinski (2003), o pais tem adotado um modelo de formagdo de professores que
consiste muito mais em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa qualificacdo aos
leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores. Um modelo rdpido e eficaz de

fazer cumprir os ditames dos 6rgaos financeiros internacionais.

Importante dizer que toda esta movimentacdo ndo se deu tranqiiillamente. As idéias e
ideais que fundamentam a reformulacdo educacional e a postura das instancias governamentais
foram e vém sendo debatidas, confrontadas e contestadas por teéricos da educacdo, educadores e
associagdes, porque o modelo adotado de formacdo de professores foge completamente da
politica de profissionalizacdo do magistério apresentada pelo movimento nacional de educadores,
traduzida na articulagdo da formacgdo e profissionalizacdo docente. As discussdes promovidas
por este movimento de contestacdo as politicas publicas tém contribuido enormemente para uma
outra forma de ver a educagdo e a questdo da formacao de professores no Brasil. De acordo com

Freitas (1999), este movimento

" Em substitui¢io pelo FUNDEB — Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagdo Basica, criado pelo atual
governo com a finalidade de suprir as falhas deste que, segundo dados coletados no informativo do INEP, pretendem
evitar os gargalos provocados pelo FUNDEF, nos outros niveis da educago bésica.
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[...] desde o final dos anos 70, com o processo de democratizacdo da sociedade,
passa a colocar novas exigéncias para a melhoria da escola bésica e para a
formacdo de professores. A Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educacdo (Anfope) — que se organiza a partir de 1983 como Comissio
Nacional dos Profissionais da Educacdo (Conarcfe) — no movimento de
reformulacdo dos cursos de formacdo do educador, vem contribuindo com esta
discussdo, construindo coletivamente uma concepgio socio-histérica de educador
em contraposi¢do ao cardter tecnicista e conteudista que tem caracterizado as
politicas de formagdo de professores para a escola bdsica em nosso pais. Ela tem,
na concepcao de base comum nacional, em oposi¢do a concep¢do de curriculo
minimo, o instrumento que marca a resisténcia as politicas de aligeiramento,
fragilizacdo e degradacdo da formagao do magistério. (1999, p.19)

Além das discussdes ocorridas e da produgdo tedrica realizada nas dltimas décadas do
século XX, a luta pela construg@o coletiva de um novo perfil de formacao docente e de educador
inclui, de acordo com Freitas, a definicio de uma politica nacional global de formacdo dos
profissionais da educacdo e valorizacio do magistério, uma politica que englobe uma sélida
formacao inicial na drea da educagdo, condi¢des dignas de trabalho, justos saldrios, bem como a
garantia da formacdo continuada como direito dos educadores. Ideais estes que perdem forca
quando acdes arbitrdrias sdo praticadas na realidade e a revelia dos sujeitos que nela atuam,
contudo ndo perdem a sua esséncia, uma vez que foram gestados a partir dos sentimentos e

experiéncias dos sujeitos, nos campos de trabalho.

Considerando que a educag@o € um ato politico porque traz em si intengdes e posi¢des ja
definidas e que demandam acdes que atingem abertamente a realidade dos homens, ndo ha
porque aceitar a acdo de legisladores que, deliberadamente, ignoram a forga politica e as
experiéncias reais dos educadores, tratando-os como sujeitos passivos e a-historicos no processo.

Freire, neste sentido, anuncia a incompatibilidade da democracia com agdes deste porte:
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A experiéncia historica, politica, cultural e social dos homens e das mulheres
jamais pode se dar “virgem” do conflito entre as for¢as que obstaculizam a busca
da assunc@o de si por parte dos individuos e dos grupos e das forcas que trabalham
a favor daquela assungdo. [...] A solidariedade social e politica de que precisamos
para construir uma sociedade menos feia € menos arestosa, em que podemos ser
mais nés mesmos, tem na formac¢do democratica uma prética de real importancia.
A aprendizagem da assuncdo do sujeito € incompativel com o treinamento
pragmatico ou com o elitismo autoritdrio dos que pensam donos da verdade e do
saber articulado. (1996, p. 47)

E dentro deste elitismo autoritdrio que vém sendo tragadas as mudancas educacionais no
Brasil. Na andlise das Diretrizes Curriculares e da auséncia de uma proposta de formacdo geral

do educador, Severino (2001) nos diz que

(...) o fato de a orientacdo para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares nao
enfatizar quase nada referente as exigéncias de uma formacgdo geral bésica para o
profissional, necessariamente inserido numa sociedade histérica, na qual, além de
uma funcdo técnica, deverd desempenhar um papel eminentemente de cidadio,
ndo deixard de transparecer, o predominio de uma visdo muito pragmética dessa
formagdo. Mais uma vez permanece como radical a determinacdo do mercado de
trabalho, visto de uma forma muito restrita e acanhada (p.186)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional apresenta avancos no plano conceitual
que preconiza. Contudo, as politicas oficiais que a efetivam representam um retrocesso na
qualidade da formacgdo dos professores, em especial quando retira das Universidades a prética de

formacdo e a transfere para os (ISE), Institutos Superiores de Educacao.

O movimento dos educadores, envolvido com o processo de constru¢do das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, combate a imposicdo preconizada pela Lei e

igualmente resiste a Resolug¢do 01/99, que dava forma e conteudo aos ISE (Institutos Superiores

8 Grifos do autor
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de Educagdo), em setembro de 1999, e & Resolugdo 133/2001, que estabeleceu regras para os
pedidos de autorizacdo de cursos. Pois, com estas medidas adotadas, os cursos de Pedagogia
existentes nas faculdades isoladas e integradas deveriam se transformar em curso Normal
Superior ou manter o curso de Pedagogia apenas para formar especialista, de acordo com o Art.
64 da LDB:

A formacgdo de profissionais de educacdo para a administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bdsica, serd feita
em cursos de graduac@o em pedagogia ou em nivel de pds-graduacgao, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional.

Com essas medidas, o MEC ignora a trajetéria histérica dos cursos de Pedagogia, que, nas
ultimas décadas do século XX e insistentemente no decorrer deste, tem sido o espaco € 0 motivo
fundamental de debates em defesa da educacdo publica, em defesa de uma formagdo de
professores humana e global, que possa se estender na formagdo continua e na realizacdo da
praxis pedagdgica nos outros niveis de ensino. Pode-se dizer que o curso de Pedagogia
constituiu-se em curso de graduagdo plena, incluindo-se a licenciatura e o bacharelado. Ao assim
constituir-se, tornou-se o lugar de formagdo dos profissionais da educagdo, professores e
especialistas do ensino basico. Voltado para a formagdo humana global, passou a ter a docéncia
como niucleo e base de formacdo. Nesta configuracdo legitimada por intimeros cursos de

Pedagogia em todo pais, a docéncia deixa de ser uma habilitac@o e passa a ser a base de formagao

do especialista, a fim de que se obtenha a compreensao do trabalho pedagdgico como um todo.

Com base nesta forma de conceber a docéncia e a sua amplitude no que tange a formacao
de professores, esta concepc¢do foi incorporada na formulacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, resultado de um longo periodo de estudos, debates e
decisoes entre os educadores (ANFOPE, ANPEd, ANPAE, FORUMDIR, CEDES e Férum
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Nacional em Defesa da Formagdo de Professores)g, assumindo a docéncia como base comum de

formacgao.

Nio levando em conta o debate e as experiéncias das IES, os 6rgdos decisérios do
Governo deixam de lado toda esta discussao e aprovam as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacgdo inicial de professores da educacdo bdsica e a proposta de estruturacdo do Curso

Normal Superior.

De acordo com Freitas (1999):

“Essas diretrizes, aos menos avisados e a primeira vista podem parecer incorporar
as concepcodes tedricas do movimento dos educadores. Na realidade, orientam-se
por outros paradigmas, enfatizando a concep¢cdo de formacgdo baseada nas
competéncias pelos professores” (p.25)

E nesta direcdo que sdo encaminhados os modelos e roteiros de temas a incorporar os
projetos pedagégicos das IES, tendo “a competéncia como questdo nuclear”. E com este enfoque
que a realidade dos cursos de Pedagogia novos e antigos vem se compondo, vem se adequando.
Na parte a seguir, abordamos a temdtica ‘competéncia’ nas propostas educacionais, no sentido de

entender melhor o que rezam as politicas atuais de educagdo.

2.2. A “Competéncia’ enquanto concepciao nuclear

® ANFOPE - Associagio Nacional pela Formacio dos Profissionais da Educacio; ANPEd - Associagio Nacional de
P6s Graduacdo e Pesquisa em Educacdo; ANPAE _ Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao;
FORUMDIR - Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacdo/Centros de Educacdo das Universidades
Publicas Brasileiras; CEDES - Centro de Estudos Educagdo e Sociedade e Féorum Nacional em Defesa da Formacdo
de Professores.

&9



As mudancgas pedagdgicas ndo se ddo do dia para a noite nem ocorrem por decretos. Elas
sd0 processuais € se constituem na histéria por meio da articulagdo entre a subjetividade e a
objetividade. Assim concluiram os participantes do ForGRAD - Férum de Pré-Reitores de
Graduagdo das Universidades Brasileiras, em maio de 1999, quando pensavam as diretrizes para

os Cursos de Graduacao.

Entendemos por intersubjetividade as relacdes pessoais que ocorrem entre humanos,
sujeitos histéricos em processo de formacao e desenvolvimento fisico, afetivo, social e cultural.
Nesta compreensao, na relacdo educacional, oS sujeitos
(professor/diretor/aluno/familia/funcionérios...) interagem de forma crescente no coletivo e
também individualmente, uma vez que se modificam a partir das experi€ncias objetivas vividas
na realidade prética e das transformacdes delas advindas. Em oposi¢@o a essa idéia, quando ndo
se busca desenvolver esta articulacdo (subjetividade/objetividade), a possibilidade de formacao

humana se esfacela, desenvolvendo-se ai a relagc@o sujeito-objeto.

Os sujeitos que tecem a realidade educacional (professores/alunos), t€ém tido motivos de
sobra para reclamarem a auséncia desta articulagdo, uma vez que a educacdo brasileira, desde o
seu nascedouro, traz a exclus@o como marca e as relagdes e a comunicagdo entre os sujeitos

(governantes e governados) vem se mantendo hierarquizadas no plano vertical.

Manipulada por agentes externos a realidade brasileira, a reforma no campo educacional
vem se constituindo e consolidando os ideais neoliberais. Sobre esta forma de relacdo, Veiga

(2003) enfatiza que:
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(...) a reforma educacional preconizada pela LDB. Lei n® 9394/96, tem-nos dado
alguns exemplos de incitagdes tedricas a uma participagao formal, legitimadora de
um controle burocritico cada vez maior sobre as institui¢des educativas, os
professores, os servidores técnico-administrativos e alunos. Dessa forma, as
politicas publicas constrangem e orientam algumas condi¢des de inovacio.
(p-269)

Constrangem porque, em lugar de valorizar as experiéncias desenvolvidas nos cursos
pelos educadores e comunidade escolar, desconsideram-nas e, ao orientar condi¢des de inovagao,
ndo permitem que ela, a inovagdo, acontega, uma vez que introduz “parametros” e “diretrizes”
estabelecidos na lei para serem seguidos, permanecendo, assim, as formas autoritdrias nas
relagdes. Além disso, o que se verifica nas politicas educacionais € um desenvolvimento

crescente de uma mentalidade ou ideologia instrumental e tecnocritica que se reflete tanto na

formacgdo dos professores quanto na realidade da escola e na organizacao do trabalho.

Isso pode ser percebido nos documentos oficiais que ddo forma as mudancgas na
educacdo brasileira, na medida em que fazem cumprir os parametros orientadores das politicas do
Banco Mundial. A educacdo bdésica e a formacdo de professores sdo os primeiros a sentir 0s
efeitos desta ordem, assim como os seus resultados nos préximos anos. Resumindo estas acgdes,
temos: 1) acentuado ajuste estrutural e diminui¢do dos recursos do Estado para a educacdo,
sinalizando a privatizacio como saida para a resolu¢do dos problemas; 2) utilizacdo e
centralizacdo dos recursos com enfoque especial ao atendimento das necessidades da reforma
educativa em vigor; 3) formacdo pedagdgica em massa, destacando o pragmatismo e o
tecnicismo na formacgdo de professores verificados nas medidas adotadas nos ultimos tempos no
que concerne a formagdo docente; e 4) o individualismo como modelo, inserindo-se ai as
exigéncias de desenvolvimento das habilidades e competéncias em detrimento de uma formagao

solida no que diz respeito aos aspectos cognitivos e de formacao humana.
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Com tudo isso e com o aligeirarmento dos cursos, enxugam-se as possibilidades de
reflexdo filosofica, de visdo historica, socioldgica e pedagdgica no dmbito da formagdo de
professores e a formagdo para a cidadania torna-se algo obsoleto ou anacrbnico, que pode ser
relegado sem que represente qualquer prejuizo ao sujeito em formacdo. Assim, as diretrizes
curriculares orientam que, ao invés de se ensinar a refletir acerca dos principios sobre os quais se
constroem e estruturam a vida e a pratica na sala-de-aula ou a questionar os fundamentos dos
métodos didaticos, das técnicas de pesquisa e das teorias educacionais, a preocupagdo maior esta
no “como fazer”, “no que funciona”, como se a formagdo do educador pudesse se resumir apenas
numa prescri¢do de receitas que se aplicam as mais variadas circunstancias e necessidades. Em
outros termos, a formagdo do professor consistiria simplesmente em instrumentalizd-lo com um
conjunto de saberes técnicos, os quais se aplicariam segundo as exigéncias ou necessidades do
momento. E o pragmatismo impregnando as acdes e negando a necessidade do pensamento
critico do professor, tornando-o, nas palavras de Paulo Freire, um mero especialista em transferir
o conhecimento. Como bem descrevem Adorno & Horkheimer, “[...] o que importa ndo € aquela
satisfacdo que, para os homens, se chama ‘verdade’, mas a operation, o procedimento eficaz.”
(1985, p. 20). Para o autor “O conhecimento ndo se justifica ou tem sentido em si mesmo, mas
precisa vir acompanhado de um atributo essencial, sem o qual ele ndo tem qualquer valor, qual

seja, a sua utilidade. O negar da reflexdo, diz Habermas, € positivismo”. (apud CONTRERAS,

2002, p. 105).

De igual forma, podemos dizer que retornamos ao positivismo com as Resolugdes
CNE/CP n°l de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bdsica e a de n° 2, que, ao instituir a duracdo e a carga

horéria dos cursos de licenciatura, de graduacgdo plena e de formacgao de professores da Educagdo
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Baésica em nivel superior, nega aos professores em formacao inicial uma s6lida formagao teérico-

prética e interdisciplinar sobre o fendmeno da educacio.

Ou seja, o cendrio de enxugamento do tempo de formagdo docente para o ensino bésico
em 2.800 horas'® e no espaco de trés anos desqualifica ainda mais os professores, que lutam por
uma posi¢do igualitdria aos demais profissionais da educagdo que t€m como exigéncia bésica de
formacdo com carga hordria superior a 3.000 horas. Contudo, tal situacio ganha contornos

precisos nas palavras de Giroux, quando afirma que:

[...] a tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados
dentro da burocracia escolar, cuja fungdo, entdo, torna-se administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se
criticamente de curriculos que satisfagam objetivos pedagégicos especificos. [...]
No cerne da atual énfase nos fatores instrumentais e pragméticos da vida escolar
colocam-se diversas suposi¢des pedagdgicas importantes. Elas incluem: o apelo
pela separacdo de concepcdo de execugdo; a padronizacdo do conhecimento
escolar com o interesse de administrd-lo e controld-lo; e a desvalorizacdo do
trabalho critico e intelectual de professores e estudantes pela primazia de
consideragdes praticas. (1997, p. 158-159)

Reforcando a andlise ora apresentada, Contreras (2002, p. 110) argumenta que “[...] a
pratica da reflexdo se encaixa mal em contextos de burocratiza¢cdo e controle, nos quais se
encontram definidas as metas a margem dos problemas concretos e reais enfrentados pelos

profissionais”.

Nao significa, no entanto, que estejamos relegando a segundo plano ou descartando
como desnecessdrio o preparo técnico do professor. Nao se trata de excluir um tipo de preparagao

em detrimento de outro, mas de uma preparacdo que contemple os varios aspectos da formagao

' As Novas Diretrizes para o Curso de Pedagogia, publicada em dezembro de 2005, apresentam mudangas na
questdo do tempo de formacao, elevando-o para 3.200 horas.
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docente, saberes cientificos e saberes pedagdgicos, principalmente quando hd um rebaixamento
das exigéncias de qualificacdo do corpo docente das institui¢des formadoras. Por isso, colocamo-
nos de pleno acordo com Paulo Freire, que defende a necessidade dessa capacitacdo extensiva ao
afirmar que “uma educac@o que se oponha a capacitacio técnica dos individuos € tdo ineficiente
como a que se reduz a competéncia técnica sem uma formagdo geral humanista.”(apud

GADOTTI, 1991, p. 75)

Todo esse processo de tecnizacdo que ora observamos ndo se produz de forma
desvinculada ou a margem da sociedade como algo especifico que se desenvolve apenas no
ambito da educagdo, mas se encontra intencionalizado e enraizado na ideologia neoliberal, que
pretende imbricar os objetivos educacionais aos objetivos ligados a produtividade capitalista,
expressos numa idéia amplamente difundida, por muitos aceita acriticamente, € que encampa o
mundo das empresas, das escolas, enfim, de toda a sociedade: as competéncias. Ea partir dessa
nog¢do que sao redirecionados os parametros da educagdo, estabelecendo-se os critérios de ensino,

aprendizagem e avaliacdo, o perfil de formacdo de professores e de gestdo, no sentido de adequa-

la ou adaptéd-la a atual dindmica histérico-social.

Isto se explicita no artigo 3° da Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18/02/02, ao estabelecer que
a formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educacgdo bdsica
terd como principios norteadores no preparo para o exercicio profissional “a competéncia como
concepgdo nuclear na orientagdo do curso”.
Art. 3°

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

1l - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a prdtica esperada do futuro professor, tendo em vista:
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a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai
atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formagdo e o que dele se espera;

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

c) os contetidos, como meio de suporte para a constitui¢cdo das competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o diagndstico de
lacunas de afericdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudangas de percurso eventualmente necessdrias.

IIl — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer,

tanto dispor de conhecimentos e mobilizd-los para a agdo, como compreender o processo de
construgcdo do conhecimento.

Assim, “a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor”

terd em vista “os conteidos, como meio de suporte para a constituicio das competéncias” e “a

avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que possibilita o diagndstico de

lacunas de afericio dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem

constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias”. (grifos

nossos)

Como se pode observar, a 16gica fundada no discurso da técnica, das competéncias e
habilidades e da agilidade administrativa foi transposta para o campo da educagdo, direcionando
suas perspectivas para as noc¢des de produtividade, eficdcia, exceléncia e eficiéncia. A esse

respeito, € pertinente a argumentacao de Reale (1999) ao considerar:

E quase desnecessario evocar a obsessdo filos6fica de Francis Bacon para quem
saber é poder: Dai nascer aquela imagem da ciéncia como fundamento da
técnica que promete que cedo ou tarde rfodo problema humano serd resolvido
pelos “‘especialistas” capazes de transformar o saber numa constelacio de
intervencgdes eficazes. (p. 80)
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A palavra competéncia tem um sentido e um alcance bem especificos dentro dessa
16gica. Etimologicamente, tal termo encontra sua origem no vocdbulo latino competentia, que
significa propor¢do, justa relacdo. Porém, deriva de competo, verbo que tem por sentido buscar
ou pretender a0 mesmo tempo; ser capaz de; ser competente; corresponder. Competens € o
concorrente, competidor, rival, conveniente. Deste modo, ndo se pode desvincular a no¢do de
competéncia do contexto do mundo do trabalho, das relagdes de produgdo e da exploracdo do
homem pelo homem. Ser competente € saber fazer algo com habilidade e destreza, ou seja, € ser
capaz de, na Otica capitalista neoliberal, otimizar o tempo e maximizar a produtividade. E tornar-
se apto a conquistar e a ocupar com capacidade, com visdo, de forma suficiente e adequada, um
posto ou lugar que lhe cabe disputar no mundo. Em outras palavras, é concorrer e competir com o
outro, que se lhe opde como rival, para ser melhor que ele, isto €, mais produtivo e assim
corresponder e ser conveniente ao sistema vigente ou ao idedrio neoliberal capitalista, que se
estabelece, finca e alastra suas raizes por meio da globalizacdo da economia, dos novos perfis
demograficos que se desenham, da reorganizagdo do Estado, que se faz minimo para o

agigantamento ilimitado do mercado e da supressdo das diferentes manifestacdes culturais, em

nome da expansdo de uma cultura tnica.

Em ultima andlise, essa logica ndo pretende outra coisa a ndo ser desenvolver
competéncias individuais no intuito de estrangular possiveis iniciativas de cardter coletivo, de tal
forma que cada um por si possa realizar o seu trabalho dentro da produtividade esperada, dando
mostras objetivas de sua competéncia e capacidade ao mesmo tempo em que muitos vao se
excluindo do processo e assumindo-se como tinicos e exclusivos culpados e responsdveis por nao

possuirem as competéncias exigidas.
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De forma muito sutil, a formagao profissional que se desencadeia a partir deste referencial

de competéncia vai se acoplar necessariamente a uma no¢ao instrumental de controle.

Trazendo esta reflexdo para o campo da formacdo de professores, podemos dizer que as
competéncias pré-definidas constituem-se, assim, em critérios objetivos perante 0os quais o
trabalho docente € avaliado e, sobretudo, julgado, fortalecendo o cardter de desqualificacdo do
professor que, diante do Estado, aquele que tem o poder de definir quem € ou ndo competente, se
transforma num simples objeto, medido pela serventia a que se presta dentro da Otica da eficdcia
e da produtividade.

Nesta forma de ver a competéncia, esquece-se que a mesma tem a ver com o contexto em
que sujeito vive, com 0 seu entorno, com os instrumentos que lhe sdo conferidos para o trabalho,
com a sua formacgdo profissional e cultural, com os espagos coletivos a ele propiciados, com a
vontade politica dos seus governantes na promog¢ao de situagdes de aprendizagens e ndo apenas
como condi¢des individuais como conclamam os discursos oficiais. Por conta dessa distor¢ao
conceitual, tornam-se necessarios a reflexdo e o debate nos espagos educacionais sobre esta
tematica. E, como as Diretrizes Nacionais para a Formacdo de Professores apresentam “o

. A s 11
desenvolvimento das competéncias”

como questdo nuclear, na parte que segue estaremos
abordando o Projeto Politico Pedagdgico como elemento constitutivo da organizacio do trabalho

pedagdgico e da formagdo de professores nas perspectivas emancipatéria (VEIGA, 1991) e de

planejamento participativo (VASCONCELOS, 2002).

11 ~ ~ N : 3
Estaremos retomando a reflex@o sobre a questdo da competéncia no Capitulo IV.
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2.3 O Projeto Pedagégico e a organizacao do trabalho na escola"

A existéncia de projeto pedagégico nas instituicdes educativas ndo é novidade instituida
pela LDB (Lei 9394/96), uma vez que a idéia de projeto antecede as acdes dos homens, mesmo
que seja de forma assistemdtica. Como nos diz Gadotti (2001), a palavra projeto vem do verbo
projetar, lancar-se para frente, dando sempre a idéia de movimento. Assim, podemos dizer que
“projetar” € uma atividade natural e intencional que marca a realidade dos homens e das
institui¢des sociais criadas por ele. Contudo, € com a LDB - 9394/96 que a idéia de “projeto”,
enquanto proposta pedagdgica, ganha destaque nos discursos oficiais e se torna parte da realidade
das institui¢des de Ensino. Embora a idéia de projeto pedagdgico ndo tenha surgido com a Lei,
sua obrigatoriedade € nitida em seu artigo 12 e se fortalece na legislagdo do CEE — Conselho

Estadual de Educagdo — Deliberagao 07/2000.

Em seu artigo 12, inciso I, a Lei prevé que “Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns € as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua
proposta pedagdgica.” E, no artigo 13, inciso I, informa que “Os docentes incumbir-se-ao de

participar da elabora¢@o da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino.”

Vasconcelos (2002, p.16), afirma que no atual momento em que vivemos ”A tradicional

“Filosofia da Escola”"?

e o velho e bom “regimento escolar” ja ndo dao conta de gerir o cada
vez mais cadtico cotidiano. O avanco da conquista de direitos, o crescimento da vontade de

participar, da mesma forma, configuram o quadro em que se insere a escola”. Conclui o autor

'2 Para as terminologias Projeto Politico-Pedagégico estaremos utilizando a abreviacio (PPP) e para Organizagdo do
Trabalho Pedagégico (OTP).
'3 grifos do autor

98



que, por conta da complexidade do real, o Projeto Politico Pedagdgico se confirma como

necessidade para educadores e institui¢cdes educacionais.

A partir desse pressuposto, pode-se dizer que o projeto pedagégico, de algum modo,
sempre existiu, mas a auséncia de clareza sobre sua finalidade ndo permitia a participagdo do
coletivo de professores, de modo que a reflexdo e elaboracio e implantagdo do mesmo, ocorria de

forma burocrética e fragmentada.

Considerando que a escola é gerada a partir da organizacdo capitalista e que a mesma
assimila e encarna as necessidades de preservacdo e continuidade deste tipo de organizagdo, a
escola produz a avaliagdo nos moldes e parametros de interesse capitalista. De acordo com
Freitas (1991), objetivos, métodos e conteddos sdo categorias que compdem a organizacio da
sala de aula e sdo permeados pelas relagdes de poder que se sustentam a partir da avaliacdo
promovida pelo professor. Ainda, segundo o autor, € pela avaliagdo que a atual organizacao do

trabalho pedagdgico da sala de aula e da escola se impde de forma autoritéria.

O exercicio de aprimoramento destas relacdes no interior da escola, entretanto, precisa
antes ser aprendido. Na reflexao e discussao dos problemas micros e macros da escola, reforca-se
a necessidade do compromisso politico e pedagdgico como sendo um processo reciproco e
fundamental para que se efetive a participacdo da comunidade escolar nas decisdes cotidianas e
na construcio da cidadania. Neste sentido, torna-se indispensdvel pensar um modo de reunir os
sujeitos, as intengdes, 0s objetivos a serem alcangados, os meios de desenvolvé-los e as formas de

avaliacdo das acdes propostas, das realizadas ou ndo e, ainda, daquelas acdes que estdo por se
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materializar no processo, que nem sempre corresponde ao desejado pelo grupo, pois envolve as

surpresas do inusitado.

A esse conjunto de agdes e reflexdes que por exceléncia requer tempo, espaco € o
dinamismo do desejo humano e da vontade politica denominamos Projeto Politico-Pedagégico.
Dentre os inimeros significados atribuidos a terminologia, podemos defini-la separadamente:
projeto como sendo uma opgdo de trabalho que envolve um planejamento de acdes; politico -
acdo eminentemente humana, imprescindivel de posicionamentos e de decisdes e pedagogico
porque pensa os sujeitos e as agdes educativas que ddo vida e sentido aos espacos onde o sujeito
humano estd, em especial, no espago-escola.

Retomando um dos objetivos desta tese, na qual buscamos identificar os niveis de
compreensdo e atuacdo individual e coletiva do professor sobre o Projeto Politico-Pedagégico
dos cursos de Pedagogia e as possibilidades de influéncia destas agdes no processo ensino-
aprendizagem dos professores em formacdo, sentimos a necessidade de entender melhor as
concepgdes de PPP que norteiam a realidade atual, uma vez que acreditamos que seu sentido

extrapola o campo da teoria.

Além da definicdo apresentada, projeto pode ser entendido como plano que visa a
execucdo de uma agdo, concep¢do de um processo composto de uma construcdo tedrico-
metodoldgica que deve ser desenvolvido para se alcangar um objetivo especifico e que
compreende uma idéia ou objetivo, as estratégias de execu¢do, o material que devera ser utilizado

e o tempo necessdrio para sua realizacdo, avaliacdo e a participacao de sujeitos da realidade.
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De acordo com Vasconcelos (2002), o Projeto Politico-Pedagdgico, enquanto plano global

da instituicao,
(...) Pode ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo
de planejamento participativo, que se aperfeicoa e se objetiva na caminhada, que

define claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar a partir de um
posicionamento quanto a sua intencionalidade e de uma leitura da realidade.

(p-17)

Para o autor, € o Projeto Politico-Pedagégico que define a identidade da institui¢c@o e, por
ser um instrumento tedrico metodolégico, possibilita o pensar sobre a realidade, a interacao dos
sujeitos neste pensar e a transformacdo da mesma. Dizendo de outro modo, € amplo, global e
capaz de integrar a unidade na diversidade. E organico e processual, movido pelas op¢des de ver,
num primeiro momento, de forma individual e, em seguida, julgar e agir, de forma conjunta,

mediante acompanhamento (diagndstico), permanente.

Dada a sua natureza processual, a concretizacio do PPP se dd na caminhada, no
enfrentamento das situacdes complexas da realidade. No confronto das idéias e acOes dos
sujeitos, nas suas contradicdes, na vivéncia da avaliacdo critica e permanente € na sua

potencialidade para o recomego, para a reconstrugao.

O fato € que, de forma sistemdtica ou assistemadtica, fazemos planos e trabalhamos de uma
forma ou de outra para a sua concretizagdo. Se isto é verdade na pritica da vida humana que
segue em frente sem a necessidade de formalizagdo dos projetos, na pratica sécio-educativa
ocorre o inverso. Ha que se projetar, lancar-se em dire¢ao ao que se espera formar. Ha que se ter

clareza politica sobre o projeto de educagdo que a sociedade apresenta como ideal e o tipo de
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homem que se quer formar. E preciso que o projeto esteja comprometido com as reais

necessidades sociais e culturais da populagdo e em constante construcao.

Acreditamos que o Projeto, nas dimensdes Politica e Pedagdgica ndo se consubstancia
na realidade da vida dos sujeitos se ndo transportar em si, o germe da participacao do coletivo e
que, se for imposto de cima para baixo, poderd até se desenvolver, contudo ndo produzird o
comprometimento dos sujeitos. Serd técnico, apenas. Para que supere o tecnicismo o projeto
precisa considerar as dimensdes: o contexto, a utopia, a filosofia escolhida como norte, a sua
concretizacdo e sua avaliagdo constante. Assim, a partir das idéias produzidas por Vasconcelos
(2002) sobre as fases de Elaboracdo e de Realizacao Interativa do PPP, agrupamos nossa reflexao
sobre as dimensdes bdsicas apresentadas:
e Do ‘contexto’ - Constitui o ponto de partida epistemoldgico. As experiéncias e produgdo
cultural dos sujeitos, suas necessidades e angustias precisam ser conhecidas, observadas,
debatidas e repensadas a luz de uma realidade macro para que seja possivel construir a

utopia;

e Da ‘utopia’ - Representa o sonho dos sujeitos individuais e do grupo. Ato que impulsiona

a caminhada e d4 sentido a busca do novo, possibilitando a mudanca;

e Da ‘realizagcdo’ do desejo coletivo. Para que se materialize esta fase é fundamental a
existéncia de objetivos claros e estes exigem um eixo, uma visado de mundo, uma teoria
capaz de compreender o real e seus condicionantes a fim de que seja possivel produzir a

mudanca. O papel da teoria na fundamentagdo do PPP € iluminar o campo do olhar,
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estimular a reflex@o sobre a realidade e a intervencao dos sujeitos na mesma, por meio de
acoes efetivas e significativas. Assim, a aprendizagem de se praticar as idéias pensadas se

consubstancia. O plano de a¢do ganha vida e se torna préxis transformadora;

e Da ‘avaliacdo’, auto-avaliacdo, retro-avaliacdo. Constituem atos que vivificam a praxis,
exigem cuidado com os dados e com os fatos — Na andlise critica e auto-critica os sujeitos,
ao participarem de todas as fases do PPP, aprendem que o trabalho estd sempre em fase de

reinicializagdo.

E o PPP, agora pensado sob uma nova realidade composta de novas exigéncias, retorna ao
ponto de partida: na revitalizacdo dos sonhos, na confirmacdo da base tedrica e andlise dos
objetivos, na producdo de novas praticas e na avaliacdo das partes e do todo. Um processo ciclico
que se efetiva e se torna cultura na medida em que for vivenciado pelo grupo, onde cada um é

parte, faz parte e tem parte no campo das responsabilidades e do reconhecimento.

Os estudos de Veiga (1995), sobre o projeto politico-pedagdgico sdo compativeis com as
idéias propostas por Vasconcelos (2001,2002). A autora nos diz que o PPP constitui-se em

processo democratico de decisdes porque:

(...) preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho pedagdgico
que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas
e autoritdrias, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relacdes no interior da escola, diminuindo os efeitos
fragmentérios da divisdo do trabalho que reforca as diferencas e hierarquiza os
poderes de decisdo. (p 13-14)
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E justamente no comprometimento com a realidade da prética social que o projeto é
politico e, na mesma esteira, torna-se pedagdgico, uma vez que, na pratica, nas duas dimensdes

estdo implicitas acOes de ensino e aprendizagem.

Pode-se dizer, ainda, que o projeto € politico quando projeta a construcdo de intencdes
para o desempenho do papel social dos sujeitos na comunidade, quando estd centrado no ensino e
na aprendizagem das relagdes e, principalmente, quando se vincula aos processos de interagdao
dos objetivos na prética social. E torna-se pedagdgico, quando traz em si os elementos politicos ja
enunciados e esteja tomado de intencOes, sejam elas de cardter técnico-instrumental e
conservador ou emancipatério. Pedagdgico, porque pensa os sujeitos e as agdes educativas que

dao vida e sentido ao espago-escola.

Como um instrumento balizador para o fazer educacional e a partir de uma perspectiva
emancipatdria (no sentido de transformar a realidade sécio-educacional e cultural dos sujeitos a
partir da prética social), o projeto pedagogico deve estar atrelado ao aprendizado da pesquisa e da
formagdo continua dos sujeitos ao longo da vida, de modo que o sujeito, ao apreender novos
conhecimentos, possa superar o momento inicial do processo educativo e, assim, dar seguimento

a novas situagdes de ensino-aprendizagem.

Mais especificamente, o projeto politico-pedagdgico deve estar comprometido com as
reais necessidades sociais e culturais da populag@o e ter como finalidade elevar a qualidade de
vida da mesma. Como conseqiiéncia disso, a funcdo da educagdo passa a ter sentido, pois ao
melhorar os indices de participacdo politica na sociedade (cidadania) e as suas condi¢des para o

trabalho, gerard sujeitos capazes de dominar conhecimentos, de enfrentar desafios cotidianos de
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um mundo em transformacao, sujeitos participativos do processo politico e capazes de produzir a
propria sobrevivéncia. Enfim, um projeto de educacdo ndo pode estar apenas vinculado a temas
especificos de educacdo escolar, mas, em especial, deve estar relacionado a vida dos sujeitos e as

suas condic¢des de existéncia.

De acordo com os relatérios do Forgrad™ (1999, p.10), o projeto politico-pedagégico
deve basear-se na andlise critica do tempo atual, configurar a visdo pretendida, efetivar acoes,
refletir sobre elas, avalid-las e incorporar novos desafios. A autonomia, entretanto, deverd
encontrar sua contrapartida no necessdrio processo de avaliagdo permanente, contudo, uma
avaliacdo baseada em indicadores que articulem dialeticamente a vitalidade dindmica da
transformacao com a perenidade do compromisso social.

Numa dindmica de aprimoramento do processo pedagdgico e imbuido de um espirito
critico permanente, a constru¢do de um projeto requer a participacao de todos os envolvidos na
trama da escola (professores, diretores, coordenadores, alunos, funciondrios, pais), numa continua
relacdo de reciprocidade a partir dos resultados praticos dos planos e das agdes pensados no

coletivo como compromisso social da institui¢do.

Considerando-se que a escola € um local de debates, de formulacdo de idéias, resolucio
de problemas que emergem da realidade dos sujeitos, de multiplas contradi¢des e da
possibilidade do didlogo fundamentado na reflexdo coletiva, pode-se dizer que o projeto politico-
pedagdgico orienta a organizacdo do trabalho pedagdgico na sua globalidade e, para a dindmica

interna da sala de aula, oferece alternativas de acdo ao professor.

4 (Férum de Graduagdo ... )
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Dessa forma, para que a organiza¢do do trabalho pedagdgico seja coerente com uma
vivéncia democrdtica, € preciso que a mesma esteja em constru¢do sob a base de uma teoria
pedagdgica critica, fundamentada na realidade social e comprometida com os problemas da
escola. Neste sentido, para que seja possivel pensar a realidade, construir idéias e estruturar a
esperanca de um projeto politico-pedagdgico democratico na escola, € preciso que 0s sujeitos
envolvidos estejam atentos as necessidades internas e externas do grupo, sejam criativos,
providenciando situacdes de aprendizagem sobre o pensamento, a acio, a realizacio e a avaliagio

do fazer pedagdgico de forma coerente com a realidade.

Por outras palavras, torna-se indispensdvel avivar a reflexdo no interior da escola sobre as
dimensdes e principios do projeto politico-pedagdgico. Intensificd-la no sentido de tornar o
projeto a esséncia da organizagdo do trabalho pedagdgico na escola, como aquele que une a parte
e o todo, a sala de aula e a sua relagcdo com o universo vivencial dos sujeitos para além das grades

da escola, numa relacdo interativa com os mais variados contextos da pratica social.

2.4. Projeto Politico-Pedagogico — revendo o conceito

Na realidade das instituicdes educacionais, tem se verificado movimentos intensos
voltados para a construcdo de projetos pedagdgicos como uma das necessidades atuais em
educagdo e no cumprimento de exigéncias legais. Embora estas acdes aparecam como inovadoras
e atualizadas ao novo contexto globalizado, carregam em si tracos da ciéncia conservadora. “As

inovacdes ndao t€m hipdteses de sucesso se os atores sdo chamados a aceitar estas inovacdes e nao se

envolvem na sua prépria constru¢do.” (BENAVENTE, 1992)
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Ocorre que o modelo de projeto pedagdgico que vem sendo praticado apresenta carater
regulador e normativo, o que define, de antemdo, as suas intencdes. Institui-se como inovador
utilizando-se de terminologia atual (participa¢do, democracia, autonomia), mas €, em primeira
instancia, algo designado, apresentado de maneira vertical a ser desenvolvido de forma
impositiva na realidade pratica pelos sujeitos do coletivo. Porque, para ser diferente desta
concepc¢ao, antes seria preciso repensar a forma com que o trabalho docente vem sendo produzido

nas instituigdes.

Apesar de ser apresentado como alternativa de mudangas, o projeto insere-se numa
perspectiva técnica, controladora, reguladora a partir de uma racionalidade cientifica. Embora se
apresente como inovador, ndo produz o novo. Apresenta novidades inseridas no processo apenas
para mascarar o velho. Busca inovar o sistema, para manter-se igual. Produz a sensa¢do de que a
realidade € outra, no entanto, a mesma € mascarada pelas energias absorvidas no interior da
escola. Assim, de uma forma perversa, o projeto parece vivo, dd a impressido de que os sujeitos
fazem parte do processo porque exprimem ideais democratas € o sonho de escola de qualidade e

de educagdo para todos.

A preocupacdo maior dos projetos que se inserem nesta perspectiva estd na padronizagao
do pensamento, na uniformidade das acdes, na centralizacio de planejamentos € no controle
burocritico. Os objetivos, principios e valores sdo impostos de fora para dentro e sdo
imediatamente transformados em normas e prescri¢des de modo que sua concepg¢do e aplicagdao

refletem mais um plano de inten¢des do que uma possibilidade de sinergias.
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O Projeto Politico-pedagdgico produzido dentro da concep¢do pragmadtica, técnica e
cientifica estd mais proximo das relacdes empresariais do que das relagdes educacionais, uma vez
que visa o produto final independente das for¢as emancipatdrias que emanam do conhecimento

sobre o homem, o0 mundo e a natureza.

Contudo, entre os sujeitos reais da escola e apesar da dura realidade dos tempos atuais, em
que pesem as politicas externas a orientar os parametros nacionais de educac¢ido no Brasil, os
projetos inovadores de educagdo se proliferam no interior das escolas e acontecem a revelia da
atual organizacdo do trabalho pedagdgico. O que quer dizer que, na consolidacdo do novo
pragmatismo e transformacdo da educagdo em mercadoria, permanece na insubordinacdo dos

sujeitos o desejo de superagdo desta forma atual que a escola apresenta.

Nesta direcdo re-trabalhamos os principios ‘“Igualdade”, ‘“Qualidade”, “Gestao
Democrética”, “Liberdade” e ‘“Valorizacdo do Magistério”, propostos por Veiga (1995),
fundamentando-os a partir das leituras desenvolvidas nesta pesquisa € em nossa propria leitura de

mundo.

Refletindo sobre a questdo da “Igualdade”, ndo € mais possivel pensar a escola s6 para
alguns, assim como € inconcebivel pensa-la desprovida de uma politica que garanta o livre acesso
aos sujeitos e as condi¢cdes de permanéncia dos mesmos em seu interior.

A escola é espaco de todos e, portanto, deve configurar direito de cidadania e de

democracia. Igualdade, neste sentido, s6 se efetiva mediante o duplo compromisso com a
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quantidade e a qualidade, o que significa um enorme desafio na legitimacdo de um Projeto

Politico-Pedagégico de natureza emancipatoria.

Dentro desta perspectiva e como agdo organizada e consciente, o projeto deve produzir
rupturas com os modelos instituidos, com o isolamento, com a burocracia e com o saudosismo.
Deve estar atento a problematizacdo que a pratica social e a pratica pedagdgica apresentam,
buscando compreender, enfrentar e encontrar estratégias que sejam capazes de lidar com as

situagdes reais.

Trata-se de um processo de vivéncia democritica que ndo pode descuidar-se da sua
intencdo primeira. Deve acompanhar cada passo pensado e realizado, as alternativas inusitadas
que surgem na complexidade das relacdes e do cotidiano, bem como estar atento aos caminhos
escolhidos pela institui¢do. No principio de igualdade, éxitos e fracassos sao compartilhados por

todos uma vez que o projeto carrega em si a participagdo como eixo fundamental.

O projeto pedagdgico ndo € uma pega burocrdtica e sim um instrumento de gestdo
e de compromisso politico-pedagdgico coletivo. Nao € feito para ser mandado a
alguém ou algum setor, mas sim para ser usado como referéncia para as lutas da
escola. E um resumo das condices e funcionamento da escola e a0 mesmo tempo,
um diagndstico seguido de compromissos aceitos e firmados pela escola consigo
mesma — sob o olhar atento do poder politico. (FREITAS, 2004, p. 69)

A compreensio da “Qualidade” na constru¢do do PPP ndo pode ser pensada a margem das
decisdes politicas, uma vez que esta dimensdo € fundamental na Organizacdo do Trabalho
Pedagdgico, porque implica, segundo Demo (1994), consciéncia critica e capacidade de acdo. O
principio da qualidade apresenta duas dimensdes distintas, a Técnica e a Politica. Na dimensao

técnica, o sujeito deve desenvolver as habilidades basicas para o enfrentamento da realidade. Nas
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palavras do mesmo autor, a dimensdo técnica significa saber manejar meios, instrumentos,
formas, técnicas e procedimentos diante dos desafios que surgem no desenvolvimento dos

processos de formagdao humana.

Na dimensdo politica, o compromisso com a qualidade nao é menor. Embora tenham
perspectivas proprias, uma estd intimamente relacionada a outra. Sabemos que o homem,
enquanto ser politico, ndo atua no vazio. Seus pensamentos e agdes se dao no plano coletivo e é
no ambito social que a qualidade politica pode se realizar. Segundo o mesmo autor, qualidade
politica é a competéncia humana do sujeito em termos de se fazer e de fazer historia, diante dos
fins histéricos da sociedade humana. Por outras palavras, a qualidade politica é condica@o para que
ocorra a participacdo. Sem ela os fins, os meios e os valores scio-educacionais se constroem na

arbitrariedade.

Um outro principio importante da produgdo do PPP é a “Gestdo Democritica” que
envolve paralelamente trés esferas, a saber: a pedagdgica, a administrativa e a financeira,
apresentando caracteristicas proprias. A gestdo democritica exige a participacdo de todos os
envolvidos na trama educacional, o que assegura clareza e transparéncia nas decisoes. Legitima
as reivindicacgdes e pressdes postas pelo coletivo e, sobretudo possibilita a vigilancia quanto ao

cumprimento dos acordos firmados e a constante revisdo da estrutura de poder.

A gestdo democratica exige a compreensdo em profundidade dos problemas
postos pela pritica pedagdgica. Ela visa romper com a separacdo entre concepgao
e execucdo, entre pensar e o fazer, entre a teoria e a pratica. Busca resgatar o
controle do processo e do produto do trabalho pelos educadores. (VEIGA, 1995

p. 18).
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E importante dizer que a adesdo 2 gestio democritica ndo é simples. Implica, antes de
tudo, abertura a mudanca. Habitos novos e uma nova organizacio do trabalho pedagégico devem
ser criados para que este tipo de gestdo se materialize, principalmente porque exige uma
participacdo critica e atuante por parte de todos os envolvidos na realidade escolar. Mesmo
porque a utilizacdo dessa pratica democratica nos aponta questdes de fundo que precisam ser
equacionadas como, por exemplo, a marginalizacdo das classes populares, maximizada pela
incidéncia cruel da exclusdo de dentro e de fora da escola, pela baixa qualidade do ensino, pela
desvalorizagdo do trabalho docente, questdes que, somadas a outras de igual importancia, clamam

por reflexdo e agdo.

Além do aprofundamento capital nas questdes que emergem no solo contraditério das
relagdes educacionais, para praticar a gestdo democraitica acreditamos ser necessario rever a
estrutura de poder, uma vez que, vinculada a esta idéia, estd a conotag@o hierdrquica estabelecida
socialmente pelo modelo econdmico atual, conotacdo que precisa ser superada, pois individualiza
pessoas e reforca sistemas de exploragdo e mecanismos de controle, de opressdo e de
dependéncia. Em contrapartida, na gestdo democratica, a socializa¢cdo do poder é um imperativo
ético-politico, capaz de reunir pessoas em torno de ideais comuns, possibilitando, com isso, a

participacao coletiva.

No mesmo espirito, podemos afirmar que, em torno de uma mesa coletiva e diversa, numa
escola complexa, dentro de uma sociedade que quer ser democrdtica, a idéia de gestdo
democratica ¢ dificil, porém, nao impossivel. Nela reside a possibilidade de aprender a conviver
com os pensamentos opostos, com as contradi¢des inerentes da relacdo humana, com ideais de

solidariedade, de reciprocidade e de autonomia tdo propagados nos dias atuais.
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A escola ndo é um feudo da classe dominante; ela € um terreno de luta entre a
classe dominante e a classe explorada. Ela € um terreno em que se defrontam as
forgcas do progresso e as forgcas conservadoras. O que se passa na escola reflete a
exploragdo e a luta contra a exploracdo. Ela é simultaneamente reproducdo das
estruturas existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial; mas também
ameaca a ordem estabelecida e possibilidade de libertacdo. A escola € uma
instabilidade, mais ou menos aberta a nossa agdo.” (SNYDERS, 1977, pg.
105,106)

A “Liberdade” € outro principio fundamental do Projeto Pedagdgico. Numa visao
dialética sobre a liberdade, podemos dizer que o homem € um ser situado e por conta disso sofre
multiplas determinac¢des, mas, por ter consciéncia de si, da situagdo em que vive e dos obstaculos
que se apresentam, € capaz de agir sobre a realidade, transformando-a. E capaz de superar-se a si

mesmo. A liberdade, neste sentido, ndo € uma déddiva, ao contrario, € uma constru¢do permanente

a partir das situa¢des dadas e das condicdes histéricas concretas.

Assim como o principio da gestdo democrética, a liberdade € uma prética que precisa ser
aprendida. Estd relacionada a idéia de autonomia em seu sentido sécio-politico e definidor da
identidade da institui¢do. A conquista de autonomia, neste ambito, tem a ver com a superacdo de
valores culturais herdados na infancia (fase heterdbnoma), sem questionamentos. Para Veiga
(1995), autonomia e liberdade fazem parte da propria natureza do ato pedagdgico e ainda,
segundo ela, o significado de autonomia remete-nos para regras e orientagdes criadas pelos

proprios sujeitos da acdo educativa, sem imposi¢des externas.

Quando pensamos em liberdade, imediatamente nos vem a idéia de autonomia,
emancipac¢do, independéncia, licenca, enfim, tudo o que nos afasta do seu oposto traduzido por

escraviddo e sujeicdo, mesmo que ndo vivamos esta liberdade. A liberdade, neste sentido, ¢ um
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dos principios fundamentais a existéncia humana, porque, atados a ela, os outros principios que

buscam dignificar o ser do homem se fortalecem.

O conceito de liberdade deve ser examinado em relagdo com o de autonomia,
entendida como capacidade de autocontrole, de autodeterminagdo individual, base
necessdria para dar sélido fundamento a vida social. E livre quem € (...) consciente
de seus deveres e direitos, e capaz de conduzir-se autonomamente na vida.
Portanto, liberdade ndo é um dado imediato como créem os tedricos dos direitos
naturais, mais € o resultado mais importante da educacdo. (BETTI, 1981, p.58)
Considerando que a nossa histéria da educagdo tem suas bases no modelo de educagio
imposto pelo colonizador, as agdes docentes se transformam em importante instrumento de
alienacdo, pois na perspectiva desta pedagogia, é funcdo do professor impedir que a educacdo

saia dos trilhos da ideologia do dominador.

Em oposicdo a essa pedagogia e em direcdo a uma outra possibilidade de se pensar a

questdo da liberdade, Gadotti (1985), salienta que:

[...] o educador reassume a sua educagdo e o seu papel eminentemente critico: a
contradi¢do (opressor-oprimido, por exemplo) ele acrescenta a consciéncia da
contradi¢do, forma gente insubmissa, desobediente, capaz de assumir a sua
autonomia e participar na construciao de uma sociedade mais livre. (p.53)

Diante desse pressuposto que nos faz pensar nas contradi¢des existentes nas relacoes
sociais, em especial, na escola, a liberdade deve ser tema de debates constantes entre dirigentes,
professores, funciondrios, alunos e familiares, porque a sua prética trata de uma aprendizagem
lenta e ndo questao de arbitrio. Importante dizer que a liberdade ndo se da no plano individual. E
sempre uma conquista coletiva e devemos pensd-la no ambito das relagdes sociais. Heller, sobre
isso, nos diz: que “ninguém pode ser livre se, em volta dele ha outros que ndo o sdo.” (1982,

p-155) e, pensando na relacdo ensino-aprendizagem, Freire completa que “ndo é possivel

autoridade sem liberdade e esta sem aquela.” (1997, p.122)
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A certeza de que a liberdade estd condicionalmente vinculada ao coletivo nos faz olhar
para o cotidiano das escolas mais de perto e verificar o que ocorre com o trabalho dos professores
e com a escola de um modo geral. Nas ultimas décadas, muito se tem falado sobre autonomia
(escolas devem ser autdnomas e criarem seus projetos pedagodgicos, professores devem
desenvolver a autonomia para o ensino e os alunos para a aprendizagem,...), € embora esse
discurso tenha ecoado por todo o cendrio educacional, na prética, a realidade é bem outra. As
politicas educacionais, os parametros curriculares, os planos de carreira, os saldrios, a
massificacdo pedagdgica, o numero de alunos por turma, a defini¢do de tempo de estudo,
modelos de coordenagdo, a aula, o plano de ensino, o calendédrio e os critérios e modelos de
avaliacdo, tudo isso pensado, elaborado e decidido por 6rgaos separados da realidade prética dos
professores. Seja no ambito da escola bdsica, seja no ambito da educag@o superior a idéia de

autonomia se situa no campo do discurso, da teoria. Neste aspecto, Arroyo (2000) enfatiza:

Assistimos a um centralismo regulador e normatizador no atacado, das dimensdes
basicas determinantes da pritica pedagdgica, e a uma descentralizacdo
administrativa de varejo. Este estilo de gerir a Educagdo Bésica, condiciona o ser
professor(a), condiciona seu oficio, limita a liberdade pedagégica numa aparente
autonomia administrativa. A comunidade escolar pode definir o seu projeto
pedagégico desde que ndo saia dos trilhos (...).( p. 145)

Pensamos que a conquista da liberdade na educagdo tem a ver com os pequenos
movimentos de transgressdo dos professores quando teimam em mudar o estabelecido fazendo e
refazendo a sua prética a seu modo, quando rejeitam as imposicdes e ndo se mostram felizes com
os desfechos politicos das questdes educacionais, por meio da insubordinacio as regras das quais

ndo participaram da constru¢do. Tem a ver com a exaustdo do dia-a-dia, mas também com a

esperan¢a do amanhd. Tem a ver com a inquietagdo de meninos € meninas, rapazes € mogas,
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mulheres e homens que ensinam enquanto aprendem que a escola é também espaco de
inconformismo, de autonomia pedagdgica e inconfidéncia politica. Tem a ver com transgressao
necessdria que reveste e revigora os professores com o folego jovem da infincia e da

adolescéncia na composic¢ao da histéria.

A unido entre educacdo e liberdade vem de longe, ao menos na pedagogia
humanista que tem como foco os educandos e educadores como pessoas, como
seres humanos. Os vinculos entre educacdo, liberdade, autonomia, emancipagao
sd0 mais antigos do que os vinculos entre educagdo e mercado. Para os mestres de
oficio, a transgressdo de formas de gestdo tdo centralizadas e normatizadas, tem o
sentido do aprendizado da liberdade. O aprendizado da liberdade para poder
ensinar a liberdade. (ARROYO, 2000, 146)

Assim como € de vital importancia a liberdade na configuracdo do projeto politico-
pedagdgico, a “Valorizagdo do Magistério”, também o é. Implica tomada de posi¢do politica e
adoc@o de novas atitudes. A qualidade do ensino tem a ver com a sadde intelectual e com o
sucesso profissional do educador que envolve a formacao inicial e continuada dos professores, as
condi¢des de trabalho, a remuneragdo, a articulagdo entre as agéncias formadoras e
empregadoras, fatores que, além de serem indispensdveis a profissionalizacdo do magistério,

incidem diretamente na qualidade da formacgdo dos sujeitos que passam pela escola.

Para se fazer cumprir o principio da valoriza¢do do magistério, Veiga e Carvalho (1994)
refor¢cam que o grande desafio da escola, ao construir sua autonomia, deixando de lado seu papel
de mera repetidora de programas de “treinamentos”, € ousar assumir o papel predominante na
formagcdo dos profissionais. Na mesma direcdo enfatizam que € preciso possibilitar o
aperfeicoamento profissional do educador, o que significa “(...) valorizar a experiéncia e o

conhecimento que os professores tem a partir de sua pratica pedagdgica. (p.50)
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Nesta perspectiva, pensar a educacdo como um bem publico e ndo como um produto é
uma saida que nos enceta para uma reflexdo mais aprofundada sobre a formacdo de professores
nas instituicdes publicas e privadas do pais, bem como para retomarmos o debate sobre o
lugar/curso em que esta formacgdo deve ocorrer. Um debate necessario e fundamental para que se
compreenda a realidade atual do sistema de ensino no pais e para que seja possivel pensar novas

perspectivas educacionais.

A partir destas consideracdes sobre o PPP e a sua funcdo na OTP, abordaremos, no III
capitulo, os passos metodoldgicos, nossas escolhas, decisdes e atitudes frente a realidade da
pesquisa, bem como destacamos a trajetéria vivida por nds na construcdo de um olhar sobre a
realidade dos sujeitos — formadores de professores, considerando, neste percurso, o processo
ensino-aprendizagem da docéncia em Cursos de Pedagogia como possibilidade de repensar a

educacgdo basica.
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CAPITULO III

DAS DECISOES METODOLOGICAS A REALIDADE DA PESQUISA

O trabalho de campo, em sintese, ¢ fruto de um momento relacional e prdtico:
as inquietagcdes que nos levam ao desenvolvimento de uma pesquisa nascem no
universo do cotidiano. (MINAYO, p.64, 1996)

Verificar qual € a compreensdo da organizagdo do trabalho pedagégico pelos professores
em cursos de Pedagogia e entender como esta compreensdo interfere na formacdo de novos
professores, além de constituirem a problemdtica desta pesquisa, representam as intencdes e

acoes que deram e dao vida a este trabalho.

Assim, ao retomar o objetivo central, buscaremos articular a préitica verificada com as
teorias que nos deram suporte até o presente momento, tudo para que seja possivel, por meio da

investigacdo, desvelar a realidade para melhor compreendé-la.

Neste sentido, abordaremos as contradi¢des dos movimentos da pesquisa, as decisdes

tomadas, os recursos utilizados e registros de algumas falas e acdes dos sujeitos investigados.



Todavia, queremos deixar claro que nio € nosso objetivo comparar as institui¢des e sim constatar

os pontos de vista daqueles que nelas atuam acerca da organizacdo do trabalho pedagégico.

Para avancarmos rumo a investigacdo do problema posto, os objetivos especificos
compreendem: identificar os niveis de compreensdo e atuacdo individual e coletiva do professor
universitario sobre o Projeto Politico-Pedagégico dos cursos de Pedagogia e as possibilidades de
influéncia destas acdes no processo ensino-aprendizagem dos professores em formacao;
diagnosticar o que se quer valorizar na formagdo dos professores em cursos de Pedagogia, que
tipo de professor se quer formar no modelo atual de ensino e quais sdo as forcas que atuam
naquele que ensina e naquele que aprende; conhecer as contradi¢des presentes nos espacos de
formacao de professores e identificar as causas e conseqiiéncias da formagdo docente para a
educacgdo bdsica e, por fim, verificar a l6gica da avaliagcdo presente na Organiza¢do do Trabalho

Pedagodgico dos Cursos e as conseqiiéncias dessa 16gica na formacio de novos professores.

Mediante a problemdtica posta, os objetivos anunciados e por meio de uma metodologia
de cardter qualitativo, buscamos compreender um pouco do cotidiano e das préticas pedagogicas
presentes na realidade da Formacdo de Professores. De acordo com André (1995), trata-se de
uma abordagem metodoldgica que permite o olhar sobre os fatos a partir da realidade concreta e
ndo abstrata, considera os sujeitos, as suas relacdes e interacdes no seu campo de atuagdo, bem

como atribui maior &nfase ao processo, do que propriamente ao produto da pesquisa.

A partir do pressuposto de que € fundamental na pesquisa qualitativa estabelecer uma

relagc@o entre os fatos a fim de que se extrapole o aspecto técnico e objetivo, consideramos que a
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abordagem qualitativa oferece maior condi¢do de estudo a problemética por nés levantada, uma
vez que estaremos entrando em contato direto com espacos € ambientes de trabalho e com os
pensamentos e acdes dos sujeitos reais que compdem a realidade dos mesmos. Por outras
palavras, neste contato com a realidade, buscaremos entender como os sujeitos, professores e
alunos, percebem a organizacio do trabalho pedagdgico nos cursos de pedagogia e re-escrever, a
partir deste olhar o “(...) processo de reconstrucao dessa pratica, desvelando suas multiplas
dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas contradi¢des, recuperando a forca viva que

nela esté presente. (ANDRE, 1995, p.42)

3.1. Especificando os passos dados, elaborando novos olhares

Para que fosse possivel entender o universo ao qual tinhamos por pretensdo adentrar e,
principalmente, pela inquietacdo causada pela necessidade de compreender como se dd a
aprendizagem da organizacdo do trabalho pedagdgico nos espacos de formagdo de professores,
realizamos a pesquisa bibliografica e utilizamos, além de leitura sistemdtica de teorias
educacionais, de formagao de professores, de autores que tratam a questdo do Projeto Politico-
Pedagoégico e da organizacio do trabalho pedagdgico, a nossa experiéncia na drea, buscando, com
isso, entender e dar sentido a praxis a que tinhamos por pretensdo desvendar. Parafraseando
MINAYO (1996) a relagdo dialética entre teoria e pratica estd no fato de que a realidade, de uma
forma ou de outra informa a teoria que, por sua vez, a antecede, permitindo percebé-la, formula-

la, executd-la, distingui-la, num processo ininterrupto de distanciamento e aproximagao.
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Neste sentido, concordamos com a autora quando enfatiza que “E preciso que tenhamos
uma base tedrica para podermos olhar os dados dentro de um quadro de referéncias que nos

permite ir além do que simplesmente nos estd sendo mostrado”. (MINAYO,1996, p.61).

Estes objetivos justificam-se, ainda, pela necessidade de conhecer os aspectos que
compdem a organizacdo do trabalho pedagdgico nos cursos, bem como de identificar os
pressupostos tedricos que embasam a formacdo de professores nas instituicdes selecionadas e a

sua relacdo com os documentos oficiais da Educacao Nacional.

Analisar a realidade é sempre um convite a novas descobertas e fundamenté-las, a luz da
experiéncia histérica dos homens, € exigéncia que nio se pode descuidar. Neste sentido, Goergen

(1981), nos diz:

A pesquisa nas ciéncias sociais ndo pode excluir de seu trabalho a reflexdo
sobre o contexto conceitual, histérico e social que forma o horizonte mais
amplo, dentro do qual as pesquisas isoladas obtém o seu sentido. ( p.65)

Diante destas intencdes, apresentamos aspectos relacionados as decisdes tomadas
referentes aos itens: campo da pesquisa; defini¢do dos sujeitos; producdo e re-producdo dos

instrumentos investigativos e, por ultimo, coleta e andlise de dados.

3.1.1 Campo da Pesquisa:

No aspecto tedrico-pratico, buscamos compreender a organizacio do trabalho pedagdgico

em trés Instituicdes de Ensino Superior: Confessional, Pablica e Privada que oferecessem o
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curso Pedagogia. As trés institui¢des selecionadas para a pesquisa, além das singularidades
proprias, se enquadram em perspectivas similares, aproximadas e diferentes do ponto de vista

juridico-administrativo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 9394/96, em seu Titulo IV - Da
Organizagdo da Educacdo Nacional, apresenta a classificacdo das institui¢des de ensino e, no seu
Art. 19, da seguinte forma: Publica (mantidas e administradas pelo poder ptblico) e Privada
(mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado). De acordo com o
Art. 20, as instituicdes privadas de ensino se enquadram nas seguintes categorias: Particulares,

Comunitérias, Confessionais e Filantropicas.

No conjunto destas institui¢des, escolhemos trés: uma publica e duas do Ensino Privado,
sendo uma instituicdo particular (mantida por uma ou mais pessoa fisica ou juridica de direito
privado) e a outra Confessional (instituida por grupo de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas que atendem a orientagdo confessional e ideologias especificas), cujos espagos

relacionados ao “Curso de Pedagogia” foram solicitados para a realizacdo desta pesquisa.

Com relagdo aos critérios utilizados na escolha das IES, da similaridade, da aproximagdo
e o da diferenga, algumas informagoes se fazem necessdrias: no que diz respeito a similaridade,
priorizamos a escolha de Instituicdes de Ensino Superior na regido de Campinas, SP., que
oferecessem o curso de Pedagogia, uma vez que esta drea de formagdo vem ao encontro dos
objetivos da pesquisa e também porque acreditamos que 0s cursos, por mais préoximos que
estejam quanto as finalidades educativas, carregam, em si, singularidades. Sobre o critério da

aproximacdo, elegemos a questdo do tempo de atuacdo na drea de formacdo de professores
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(maior ou equivalente ha 20 anos) como sendo um dado objetivo para analisar o oferecimento do
curso na regido e, por fim, utilizamos o critério da diferenca no que concerne aos tipos de
organizacao juridico-administrativo educacional: publica/privada. Estes critérios juntos, ao
nosso ver, definiram os rumos da pesquisa, uma vez que acreditamos que as diferencas ou

similitudes encontradas podem apontar novas reflexdes.

3.1.2 Definicao dos Sujeitos:

Acertados os campos da realiza¢do da pesquisa e como nédo era nosso objetivo generalizar
os resultados e sim identificar a percep¢do dos grupos sobre a organiza¢do do trabalho
pedagdgico nos cursos, definimos previamente e de forma intencional, os sujeitos a serem
entrevistados: professor formador e alunos (em fase de finalizacdo do curso). O professor
como sujeito que atua oficialmente nos espacos educacionais, portanto fundamental para nossa
investigacdo e o aluno concluinte que apreendeu e apreende as atuactes pedagdgicas das mais

diversas maneiras.

Pensada esta etapa, fizemos os contatos com as instituicdes com o firme propdsito de

respeitar o desejo e as disponibilidades dos sujeitos em participar da pesquisa. Na parte a seguir,

apresentamos a forma como foram produzidos os instrumentos investigativos.

3.1.3. A producio e re-producio dos instrumentos investigativos

Criar um instrumento de pesquisa € sempre uma dificuldade que se apresenta na vida do

122



pesquisador. A tendéncia primeira € verificar o que ja existe como modelo e adequé-lo ao objeto
de pesquisa e, na seqiiéncia, constatar se tal modelo corresponde e responde aos objetivos
previamente delimitados no trabalho. Tal procedimento, ao nosso ver, se ancora na idéia de que o

instrumento j4 foi testado, portanto passivel de aplicagdo.

Como nossa pesquisa se insere em espagos publicos e entram em jogo imagens,
representacdes sociais e a complexa rede de valores que permeiam a realidade, consultamos a
bibliografia de autores que trabalham com a metodologia de pesquisa social Minayo (1996),
Trivinos (1987), André (1995), Thiollent (1980). A leitura sobre esta forma investigativa de
inser¢cdo na realidade nos fez perceber que o caminho precisava se tornar mais claro e a

caminhada mais precisa.

Retomando a realidade a ser investigada e numa retrospectiva do problema e dos objetivos

da pesquisa, refletimos sobre ela e passamos a pensar nos instrumentos de coleta.

Muito embora tivéssemos clareza dos objetivos e do campo em que a pesquisa se daria, a
dificuldade em se pensar o instrumento nos fez refletir com mais vigor e decidimos pela
constru¢do de um material que daria significado ao nosso trabalho, de modo que a prépria
constru¢do do instrumento, num movimento de ir e vir mostrou-se dialética e as contradi¢des
apresentadas no processo, mostraram um indicativo: a realidade € tdo complexa quanto o0 nosso
olhar sobre ela. Ela € diferente por mais que se apresente igual e, portanto, exigente de um

tratamento diferenciado.
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Considerando esta perspectiva e o fato de que um instrumento de pesquisa deve apresentar
um desenvolvimento légico, ter claro quem sdo os sujeitos que a ele serdo submetidos e quais sdo
0s objetivos que se quer alcancar, buscamos, assim, produzi-lo. Assim, os instrumentos foram
pensados, analisados, revistos e modificados por vérias vezes. Apds todos estes movimentos e
sob um olhar mais criterioso, chegamos a dltima versdo dos mesmos. De forma mais detalhada,
descrevemos, a seguir, as acdes metodoldgicas da pesquisa, a construcao dos instrumentos e seus

respectivos objetivos.

3.1.4. A coleta dos dados

Para a realizacdo da coleta de dados, utilizamos quatro instancias de verificagcdo, a
saber: 1. pesquisa documental; 2. questiondrios fechados, 3. entrevistas semi-estruturadas e 4,

observacao.

Ap6s o contato com as leituras, com as fases de elaboracdo e construcdo dos instrumentos
da pesquisa, sentimos a necessidade de delimitar melhor a temdtica e acabamos por eleger o
Projeto Politico-Pedagogico como foco de investigacao documental, no sentido de melhor

compreender a l6gica tedrica que o permeia nos cursos investigados.

Em paralelo a estas andlises, por meio da utilizagdo de um questionario do tipo fechado,
centramos nosso olhar sobre o lugar que ocupa, no Projeto Pedagdgico e na realidade dos cursos,

oS princfpioslz Igualdade (nas decisdes), Qualidade (das acdes), Gestdo Democratica

' Estes principios foram tratados no capitulo I
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(efetividade), Liberdade (de participagdo) e Valorizacdo do Magistério (preocupagdo com a
formacdo). Na andlise destes principios, buscamos identificar as percep¢des dos autores dos
projetos sobre a organiza¢do do trabalho pedagdgico e a coeréncia tedrico-pratica nos Cursos
verificados. Importante dizer que os itens apontados, configuram parte das questdes formuladas

no questionario.

Sobre o material utilizado, algumas informacdes sdo necessdrias: O questiondrio apresenta
os objetivos da pesquisa e estd dividido em duas partes, A) Informacdes Pessoais e B)

Informacdes gerais.

Na parte A), como o sujeito respondente desse instrumento é o professor formador de
professores, as questdes de 1 a 5 t€m por objetivo identificar aspectos relacionados a:
proximidade da formacdo com a drea educacional; tempo de atuacdo; comparacdo da atuacio
profissional do professor em cursos diferentes; ciéncia do Projeto Pedagégico do Curso;

participacdo do professor na sua constru¢do e regime de trabalho.

Estando estabelecidas as questdes a serem respondidas nesta primeira parte, entendemos
que as mesmas seriam de suma importdncia na andlise final da pesquisa, uma vez que as
respostas poderiam nos dar indicativos do tempo e do espaco ocupado pelo professor na IES e as
respostas apontariam, em situagdes recorrentes, a possibilidade de coeréncia e contradi¢des, num

ambito mais amplo da pesquisa.

Com relacdo a parte B) — InformagGes Gerais, construimos um questiondrio com 17

questdes, sendo 16 afirmativas e fechadas e 1 aberta. Com relagdo as questdes fechadas, cada
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enunciado apresentava um espago a ser completado com 5 alternativas de respostas. Para uma
melhor compreensdo desta parte do questiondrio pelo sujeito da pesquisa, apresentamos a

seguinte informacao:

PARA RESPONDER AS QUEST()ES ABAIXO VOCE DEVE ASSINALAR UMA DAS ALTERNATIVAS QUE, A
PARTIR DE SUA EXPERIENCIA NO CURSO, COMPLETA A LACUNA E O SENTIDO DA AFIRMACAO.

1. Os aspectos éticos, politicos e pedagdgicos que constam do Projeto Pedagégico do Curso ...... o meu plano de
ensino, as minhas acdes e reflexdes em sala de aula.

a) norteiam b) deveriam nortear c) tem a pretensdo de nortear d) estdo distantes de nortear e) ndo posso opinar a
respeito.

As questdes apresentadas neste formato tinham dupla finalidade: primeiro considerar o
conhecimento do professor sobre os objetivos do Curso e em segundo lugar, verificar o

envolvimento do mesmo com o Projeto Politico Pedagdgico.

Na elaboragdo das idéias que compuseram as questdes, buscamos enfatizar grupos de
palavras considerados relevantes na literatura sobre a organizacao do trabalho pedagdgico e, ao
mesmo tempo, revesti-las com situagdes de reversibilidade de pensamento, de contradi¢des e de
coeréncia, pontos de vista que seriam contrapostos com as respostas emitidas na primeira parte do

questiondrio.

Ainda, com relagdo a esta segunda parte do questiondrio, a questdo 17 representou um
espaco aberto, no qual o professor poderia acrescentar algo ndo contemplado no questiondrio e
que, em sua Otica, seria importante para a discussdo do Projeto Politico-Pedagdgico e para a
compreensdo da Organizacdo do Trabalho Pedagégico no curso. As respostas obtidas nesta

questdo seriam Uuteis no Ambito da andlise dos dados dos demais instrumentos.
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Finalizado o questiondrio, o mesmo foi testado com professores de uma outra institui¢ao
universitdria® e ap6s o teste piloto, verificamos que alguns termos utilizados apresentavam dupla
acep¢do no entendimento dos professores, fato que nos fez parar para andlise e corregdo.
Reavaliado, modificado o instrumento e testado novamente, o reservamos para, no momento

oportuno, aplicéd-lo.

Dando prosseguimento as agdes relacionadas a constru¢do dos instrumentos de pesquisa,
iniciamos a reflexdo sobre os objetivos tracados para entrevista que se efetivaria na verificagao
da coeréncia tedrico-pratico dos sujeitos envolvidos (diretores, coordenadores, professores e
alunos em fase de conclusdo de curso) com os objetivos presentes no Projeto Pedagdgico. Para o
embasamento destes objetivos, buscariamos, na leitura dos documentos institucionais, aspectos
politicos dos cursos bem como a relagio dos mesmos com as politicas oficiais acerca da
formacdo de professores no Brasil. Como neste momento ndo tinhamos acesso aos projetos dos
cursos, tratamos de prosseguir com as leituras, producdo de textos sobre a temdtica e inser¢ao nas

IES, que seriam, num momento posterior, correlacionadas.

Optamos pela entrevista semi-estruturada como uma das técnicas de coleta de
informagdes porque precisdvamos estabelecer um clima e um ambiente que favorecesse a relagao
entre a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa. Encontramos nas palavras de Trivinos, o que

busciavamos sobre iSso:

? Como atuo, desde 2003 como coordenadora do Curso de Pedagogia do Centro Regional Universitrio de Espirito
Santo do Pinhal, vali-me do espaco e da facilidade em acessar os professores para a aplicacdo do questiondrio. A
iniciativa do teste piloto visou exclusivamente ao aprimoramento do instrumento de pesquisa.
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[...] queremos privilegiar a entrevista semi-estruturada porque esta, a0 mesmo
tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessdrias, enriquecendo a investigacdo. (1987, p.146)

As questdes da entrevista que pensamos inicialmente se sustentaram durante toda a
pesquisa, porque, antes de tudo, buscam responder a idéias basicas sobre a percepc¢ao dos sujeitos
sobre a realidade pratica. Como os sujeitos que compdem o universo educacional sdo muitos,
(diretores, coordenadores, funciondrios, pais, professores, alunos, representantes da comunidade
interna e externa, etc.), decidimos que entrevistariamos apenas professores do curso e alunos do
ultimo ano. Desta forma, na intencdo de refletir sobre a organizacdo do trabalho pedagdégico
como ponto nuclear da pesquisa, pensamos as questdes respeitando as caracteristicas individuais
dos sujeitos. De maneira prévia e intencionalmente definida, seguimos os passos tracados para a
efetivacdo da entrevista: a) verificagdo dos sujeitos a serem contatados; b) solicitacdo de

agendamento e definicdo de tempo para a entrevista e c¢) realizacao da entrevista.

Na anélise das respostas, buscamos identificar as perspectivas de cada grupo e apresentar,
num segundo momento, o interior da fala dos sujeitos. Na diversificacdo dos espagos, tratamos de
verificar os pontos de congruéncia e divergéncia nos posicionamentos, ressaltamos mais uma vez

que o nosso proposito € entender os pontos de vista daqueles atuam nas IES.

Com o objetivo especifico de conhecer e descrever a realidade dos espagos que envolvem
o cotidiano pedagégico dos cursos que formam professores encaminhando-nos para o
instrumento final de coleta de dados e para isso, fizemos uso do recurso da ‘observacdo’ e o
espaco escolhido para esta acdo foi a sala de aula.
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Embora tivéssemos a consciéncia de que outros ambientes e situacdes extra-sala de aula
poderiam compor a nossa investigacdo, alguns pontos foram pensados para efetuar esta acdo na

pesquisa. Dentre os dados a serem observados na sala de aula, destacamos:

Ambiente da sala de aula;

n. de alunos presentes;

qualidade das relacOes entre professor/alunos, alunos/alunos;
participag@o dos alunos em aula;

condicdes sociais de realizagdo da aula;

desenvolvimento da aula;

objetivos da aula;

contedados;

e métodos;

e avaliacdo;

Importante dizer que o fato de termos em mdos um roteiro de observacdo ndo nos
“engessou” no processo. Decidimos por valorizar o didrio (Caderno de Campo) como
instrumento aberto, de forma que ndo seguiriamos uma ordem rigida na coleta, ao contrario,
seriam captados por este recurso investigativo, tudo que o a realidade pratica apresentasse de

modo significativo.

Como sdo muitos os espagos e era preciso delimitd-los como campos de aprofundamento
da pesquisa, para realizarmos o recurso da observacdo, optamos por eleger uma disciplina que
fosse oferecida nos trés cursos, que apresentasse aspectos comuns do conhecimento em nivel de
conteddo, que tivesse a carga hordria aproximada no semestre e que oferecesse condicdes
minimas de verificagdo do cotidiano do curso na IES. A intencio deste recurso na coleta de dados
foi analisar a forma como se dé organizagdo do trabalho pedagdgico através do acompanhamento

do professor e dos alunos, do desenvolvimento da disciplina em sala de aula, visando retornar o
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olhar para o projeto politico-pedagdgico. A disciplina escolhida para o trabalho de observacao foi
Didatica ou a que mais se aproximasse dos objetivos da pesquisa e, a efetivacdo desta etapa da
pesquisa s ocorreria mediante a aquiescéncia da direcdo/coordenagdo/professor da disciplina do

curso na IES.

A partir das decisdes apresentadas, passamos efetivamente ao segundo passo, qual seja,
inserirmo-nos nos espagos escolhidos e realizar a pratica de nosso planejamento. Claro, aliado a
isso, a expectativa de que os instrumentos e a realidade objetiva dariam conta de sustentar nossos

objetivos durante o processo. Um risco que optamos por correr.

3.2. A realidade dos cursos: surpresas e constatacoes

Estando prontos os instrumentos da pesquisa, questiondrio® e questdes para a entrevista®,
buscamos definir a aplicabilidade dos mesmos. Passamos, entdo, a contatar os responsaveis pelos
Cursos de Pedagogia, para o desenvolvimento da pesquisa. Hoje é possivel dizer que os
problemas enfrentados ndo foram muitos e parte da narrativa desta trajetoria, consta das
anotacdes produzidas na pratica da observacdo realizada nos espacos e reconditos dos cursos
investigados. A qualidade do contato foi boa no que concerne a recep¢ao da pesquisadora por
parte das pessoas - direcdao/coordenacdo dos Cursos das IES selecionados. Com relacdo a

aceitacdo da pesquisa, nem tanto.

3 Anexo 11
* Anexo [
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Como a realidade nem sempre se apresenta da forma como a idealizamos, algumas
surpresas nos apanharam no caminho. A primeira delas se deu no contato inicial com as
institui¢cdes, quando nos foi negado o acesso a uma delas. Das trés instituicOes escolhidas, a
privada ndo nos permitiu o desenvolvimento da pesquisa em seus espacos, sem apresentar

justificativas.

E muitas podem ser estas justificativas. O fato € que o posicionamento desta IES fez com
que repensdssemos um dos locais a desenvolver a investigacdo, 0 que provocou um certo
desconforto, pois as trés IES tinham sido selecionadas, além dos outros critérios apresentados
anteriormente, por duas razdes comuns, ou seja: proximidade fisica e estrutural, questdes que, ao
nosso ver, seriam significativas no ambito geral da pesquisa. Diante da recusa, tivemos que
repensar outro local para realizar a pesquisa e encontramos um outro Curso, numa outra cidade
da regido, que atendia aos critérios ja apresentados e aceitava a idéia de nossa inser¢do em seus

espacos.

No contato inicial com as instituicdes, quando solicitamos a autorizacdo para efetuar a
pesquisa, tratamos de apresentar a dire¢cdo/coordenacdo, os objetivos e as agdes que dentro do
possivel, estariam sendo realizadas. Dentre estas acdes estava a andlise documental que envolvia
o estudo do projeto pedagdgico. Como ja salientamos anteriormente sobre as dificuldades iniciais
na defini¢do dos espagos para o desenvolvimento do trabalho, tivemos alguns problemas quanto
ao acesso a copia do projeto pedagdgico. Para narrar estes momentos, partiremos da ordem de
visita as institui¢des, sendo no 1° semestre de 2003 a institui¢do privada-confessional (Curso 1);
no 2° semestre a instituicdo privada-particular (Curso 2) e, no 1° semestre de 2004, a institui¢ao

publica, (Curso 3).
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Na instituicdo privada - confessional, Curso 1, o motivo alegado para a nao liberacdo de
imediato da copia do projeto se deveu as modificacdes que ocorriam na estrutura curricular (1°
semestre de 2003), dada a necessidade de fazer cumprir a adequacdo da proposta pedagogica, a
RES.N°CNE/CP 2, de 19/02/2002. A fim de realizar outras agdes da pesquisa, deixei a andlise

documental para um segundo momento.

Como era importante a obten¢do deste documento para o estudo e a nossa intencao nao
era a de comparar projetos e institui¢des, solicitei mais uma vez o projeto pedagdgico e a dire¢do,
por meio do professor responsavel, se comprometeu a ceder-me uma copia, tdo logo o projeto
estivesse finalizado. Importante dizer que, embora a estrutura do curso estivesse passando por
reformas, havia, um projeto pedagégico em vigor com duas grades curriculares e era, neste
contexto, que nossas acdes se davam. Assim, sem abandonar o intuito de andlise do documento,
dei prosseguimento a outros objetivos da pesquisa e somente no inicio do ano de 2005, foi

possivel trazer o novo Projeto Pedagdgico deste Curso para o campo da anélise.

Na institui¢ao privada - particular, Curso 2, o acesso ao documento também nao foi facil.
Algumas peculiaridades do clima e do espaco da institui¢io se colocaram no caminho. A
coordenagdo, apds a minha solicitagdo em acessar o projeto pedagdgico, deixou claro que todos
os documentos dos cursos ficavam arquivados na diretoria e somente os seus membros poderiam
liberd-los. Disse-me que ndo era de praxe da diretoria a liberagao de cOpias dos projetos, mas que
talvez fosse possivel examind-lo, com o seu aval, no gabinete. Antes de terminarmos a conversa,
a coordenagdo entregou-me uma cépia de um resumo do projeto que havia sido encaminhado

para uma proposta de licitacdo na Diretoria de Ensino. Disse-me que ndo comportava o todo do
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projeto, mas que talvez tivesse alguma utilidade. Independente de ter em maos o resumo do

projeto insisti na possibilidade de vé-lo na sua integralidade.

Telefonei a instituicdo e consegui agendar um horério na noite de segunda-feira, dia 18 de
agosto de 2003, as 19 horas para uma entrevista, na qual explicaria novamente® ao diretor®, os
objetivos da pesquisa e solicitaria a autorizacdo para o exame do projeto. Confirmado o encontro,
cheguei ao seu gabinete uma hora antes, pois era minha inten¢do observar os espagos de

atendimento ao aluno.

Caminhava pelo sagudo com olhos de pesquisadora, caneta e didrio de campo em punho.
Dentre muitas informagdes que o transito silencioso das pessoas, os quadros nas paredes beges,
chamou-me a atengdo algo que, a principio, soou como gesto de acolhida. Eram exatamente
18:30 quando iniciou o som melodioso da voz de Frank Sinatra. Observei que os alunos
caminhavam como se a musica ndo estivesse 1d e o som, prazeroso aos meus ouvidos, perdurou
até as 19 horas. Entendi a mensagem - € hora de trabalhar. A misica substitui o sino, o sinal, a
campainha. Alguns alunos conversavam alto, riam. Outros entravam cabisbaixos, com expressao
de cansacgo e pareciam carregar o mundo sobre as costas. Os professores também saiam da sala
comum reservada a eles e seguiam, cada qual rumo a sala de aula. O siléncio do artista era, agora,

o condutor dos sujeitos aos seus respectivos lugares de trabalho.

> Novamente porque, quando solicitamos autorizag¢do para realizacio da pesquisa, j4 haviamos apresentado os
objetivos e a¢des a serem realizados na instituico.

® Embora utilizemos os termos: diretor, coordenador, professor, aluno, estamos também nos referindo as pessoas do
sexo feminino. A opcdo por esta forma de tratamento se deve a nossa preocupacdo em ndo expor oS sujeitos
envolvidos.

133



Meio contagiada pelo clima institucional, senti vontade de ver a cena mais vezes e saber o
que as pessoas pensavam a respeito. Enquanto esperava o diretor, um homem veio atender-me,
perguntando se eu precisava de algo. Agradeci e perguntei a ele o que fazia na institui¢cdo. - O

senhor trabalha aqui?

(professor) - Sou professor. Agora estou afastado da sala de aula. E vocé, estd fazendo uma

pesquisa, ndo é? Eu jd a vi por aqui.

Sim. Estou fazendo uma pesquisa e esperando para conversar com um dos diretores. O
professor levantou as sobrancelhas e fez uma interjeicdo com os olhos como quem dissesse: -

espero que vocé consiga.

Como o professor se manteve ali, parado a minha frente, comentei que estava admirada
com a forma com que eles recebiam os alunos e os encaminhavam para as salas. Ele
imediatamente bradou. - Vocé gostou da miisica? (pausa) - Ouga-a todos os dias durante anos e

vocé me dird depois o que acha.

Ap6s um curto silencio, continuou.

- Hd quase trinta anos ouvimos a mesma selecdo musical. Lancou os olhos para a caixinha de

som, respirou fundo e desejou-me sorte. Voltou para a sala de onde tinha saido.

Impossibilitada no momento de pensar a respeito da expressdo e revelacdo do professor,

anotei-a em meu caderno de campo e envolvi-me com a leitura de um informativo local enquanto
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aguardava. Fiquei mais um tempo a espera. Ja passavam das 20 horas quando a secretaria
solicitou que eu entrasse na sala que antecede a diretoria. Em 5 minutos o diretor recebeu-me.
Apo6s cumprimentd-lo, expliquei o motivo de minha presenga ali e a necessidade de conhecer o
projeto pedagdgico do Curso de Pedagogia para a finalizacdo da pesquisa. Ele lembrou-se que ja
sabia dos objetivos de minha pesquisa e que ja havia autorizado a coordenacdo sobre isso.
Levantou-se, dirigiu-se a porta e chamou a secretdria, dizendo: - Dé a professora, a copia do

projeto do curso de Pedagogia. Ela vai examind-lo aqui mesmo.

Agradeci e fiquei a esperar. O diretor pediu licenca para retirar-se da sala, pois havia
outras pessoas a atender. Para minha surpresa, o documento que a jovem apresentou era idéntico
a copia fornecida pelo coordenador alguns dias antes. Constatado o fato, indaguei sobre o projeto
que tinha dado origem a sintese. A secretaria apenas respondeu: - E o que tenho permissdo de

mostrar.

Esperei pelo diretor por mais um tempo enquanto relia o material. O mesmo ndo retornou
ao seu gabinete. Como j4 passava das 22 horas, resolvi tentar entender o ocorrido e, se fosse o

caso, tentar novamente outro dia.

Na noite seguinte, cheguei a institui¢do as 18:45 e, como havia comentado o professor, a
mesma voz recebia aos que chegavam. O coordenador notou-me, fazendo um sinal para que eu
aguardasse o momento em que todos fossem para as salas. Aguardei do lado de fora da sala dos
professores até que o coordenador veio ao meu encontro. Conversamos sobre o ocorrido na noite
anterior e 0 mesmo enfatizou que eu havia conseguido muito e que nao deveria insistir, porque

ele proprio esteve com o projeto em maos apenas por duas vezes. Diante desta revelagcdo fui
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obrigada a concordar com o mesmo e entender que a realidade prética nos apresenta dificuldades
nem sempre previstas. Antes de sair para outras agdes, indaguei a ele sobre o que pensava a

respeito da musica no alto-falante. Ele respondeu-me prontamente:

- Horrivel. Odeio Frank Sinatra. . (Caderno de Campo C/2).

Fazendo uma leitura desse espago institucional, cuja maioria de seus usudrios sao jovens e
tem a musicalidade e a energia como caracteristicas proprias, algumas coisas me pareceram
claras: se a mesma musica se repete todos os dias desconsiderando as preferéncias ritmicas dos
sujeitos e a vastiddo cultural-musical da atualidade, outras coisas como atitudes, gestos,
comportamentos também devem se repetir. Decidi analisar o que tinha em maos - a sintese do

projeto.

Quanto ao acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da institui¢do publica, Curso 3, ndo
houve qualquer problema e tampouco fatos que merecessem ser relatados com mais

profundidade, salvo o relatado abaixo.

No encontro inicial com a coordena¢do do Curso, ao expor os objetivos da pesquisa,
anunciei que necessitaria do projeto pedagdgico para estudos e ele imediatamente autorizou a
funciondria que me concedesse uma cépia do projeto. (Caderno de Campo C/3). Diante das
outras situagdes vividas, alegrou-me a tranqiiilidade na obten¢do do documento, contudo,
surpreendeu-me o fato de a copia do ‘projeto’ possuir poucas paginas sendo, a maioria delas, o

ementédrio. Pensando estar com o projeto incompleto, perguntei a funciondria se havia outras
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partes a acrescentar no documento e ela respondeu-me que ali estava a totalidade do mesmo.

(Caderno de Campo C/3).

Tendo em méaos o documento fornecido e tendo a clareza de que ele se constituia em um

dado, a ele deveria voltar os meus olhos. Assim o fiz.

Paralelamente a leitura dos projetos pedagdgicos que tinhamos em mdaos, os outros
recursos de coleta de dados eram postos em pratica, de acordo com a ordem de nossa inser¢ao
nos cursos. Além da observacdo nos variados espacos das institui¢des, os contatos com o0s
professores, solicitando o preenchimento do questiondrio e convidando-os a participarem da
entrevista, ocorreram concomitantemente, podemos dizer que a aproximacdo entre sujeitos e
pesquisadora se deu de modo natural, ou seja, nos espagos da sala de professores, nos corredores

e patios.

Outras situacdes interessantes também surgiram na coleta de dados. Iniciei minha inser¢ao
como pesquisadora no Curso 1 e o fiz, por estar na época, inicio de 2003, lecionando nesta
instituicdo. Por ser o primeiro contato com os professores enquanto pesquisadora, havia o receio
da rejei¢do a idéia da pesquisa, por parte dos mesmos, o que de fato ndo ocorreu. (Caderno de
Campo C/1). Ao contrério disso, os professores acataram as minhas intencdes de forma afdvel e a
entrega dos questiondrios, o agendamento e realizagao das entrevistas ocorreram tranqiiilamente.

Foram entregues, no Curso, 32 questiondrios e destes, 25 retornaram.

A efetivac@o da pesquisa na segunda instituicdo, Curso 2, se deu no segundo semestre de

2003. Embora o contato inicial com a direcao/coordenacdo tivesse sido bom e nao ter apresentado
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empecilhos a realizacdo da pesquisa no interior do curso de Pedagogia, o acesso aos professores
ndo foi tdo simples. A sala de professores era um ambiente comum a todos 0s cursos € como eu
ndo tinha sido apresentada aos professores do curso e tampouco tinha em maos os nomes dos
mesmos, tive que abordar, um a um, a fim de identifici-los. (Caderno de Campo C/2).
Identificados como professores do curso, apresentei-me como pesquisadora, relatando o objetivo
da pesquisa. Na medida em que concordavam em participar da pesquisa, entregava-lhes o
envelope com os questiondrios. Visitei a sala dos professores por uma semana e procedendo do
mesmo modo, foram encaminhados 16 questiondrios, sendo que 10 retornaram. Destes
professores, convidamos 6 para a entrevista e sem maiores problemas, os mesmos se colocaram a
disposicdo, agendando dia e horario. (Caderno de Campo C/2). O critério utilizado para a escolha
dos sujeitos para responder ao questiondrio e participar da entrevista era ser professor do curso,

assim nao importava a quantidade de sujeitos, importava-nos a possibilidade de ouvi-los.

Contudo, uma situacdo embaracosa nos surpreendeu nesta fase de coleta de dados. Era
uma sexta-feira, dia 10 de setembro, 21:00 horas e 14 estava eu, em meio ao alvorogo de
conversas paralelas, bolsas e papés sobre a mesa dos professores. A noite tinha sido produtiva, ja
havia conversado com a coordenacdo, com alguns professores e por duas vezes, o diretor fez
men¢do de que queria falar comigo. Assenti que sim e que estaria a sua disposi¢do. (Caderno de

Campo C/2).

Apés o intervalo, ao notar que jia havia se esvaziado a sala, ele se aproximou,
cumprimentou-me formalmente e, de uma forma bem objetiva, se ofereceu para participar das
entrevistas com alguns professores. Esta ocorréncia se deu na quinta semana de pesquisa na

institui¢do e foi bastante significativa uma vez que feria, ao nosso ver, a liberdade de expressao
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dos sujeitos. Importante dizer que ja havia acontecido uma reunido com a dire¢do da IES, na qual
apresentamos os objetivos e instrumentos que seriam utilizados na pesquisa. Mediante a situagdo,

registrei as falas, minhas e do diretor e descrevo-as, tal qual ocorreram: (Caderno de Campo C/2).

(diretor) - Professora, vocé jd definiu quem vai entrevistar no Curso?
(pesquisadora) - Sim, eu jd agendei algumas entrevistas com os professores.

(diretor) - Gostaria de ver os nomes. Vocé se incomoda?

Como a situacdo demandava rapidez de raciocinio e estava em jogo a continuidade da
pesquisa na instituicdo, julguei necessdrio ndo criar caso e mostrar a relacdo de professores,
mesmo porque nao eram secretos os nomes e tampouco a idéia da entrevista. Apds a apresentagao
dos nomes surpreendi-me com o que veio em seguida: - Quero participar destas duas entrevistas,

estd bem? Disse o diretor apontando com o indicador para dois nomes. (Caderno de Campo C/2).

Antes que eu dissesse ndo, alegando que a sua presenca poderia constranger e inibir as
respostas dos professores e até mesmo o lembrasse que ja conhecia as questdes da entrevista, ele,
se encaminhando para a porta da sala, encerrou o assunto, dizendo: - Eu gosto muito de ouvir meus

professores.

Optei por comunicar ao professor indicado, dois dias antes da entrevista, que terfamos a
presenca do diretor e, caso se recusasse a idéia do encontro, pensariamos alguma alternativa. O
professor refletiu por alguns instantes e achou melhor deixar a entrevista acontecer. (Caderno de

Campo C/2).
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Assim a entrevista aconteceu. No dia 16 de setembro de 2003, as 17:00 horas, 14 estava
eu, o diretor e um dos professores selecionados. Dispensavel dizer o quanto constrangedor foi a
cena. Eu, como maior interessada na constru¢cdo de um ambiente favordvel a pesquisa, tentei
amenizar a situagdo salientando o quanto é importante o envolvimento de ‘todos’ no processo
educativo. Tentativa frustrada, uma vez que os objetivos dos sujeitos ali presentes ndo pareciam

os mesmos. Insisti mesmo assim e dei inicio as questdes. (Caderno de Campo C/2).

As respostas foram gravadas e, durante a elaboracdo das mesmas, pelo professor, houve
varios momentos de interferéncia do diretor nos quais emitia a propria opinido. Acabei obtendo

duas entrevistas em uma.

Importante dizer que, no dia seguinte a esse acontecimento, o professor procurou-me e,
por telefone, se ofereceu para uma nova entrevista, alegando o fato de que ndo estava muito a
vontade no dia anterior. (Caderno de Campo C/2). A entrevista com 0 mesmo Ocorreu, uma
semana depois em uma lanchonete, fora da institui¢do, € o encontro, neste segundo momento,
mostrava-se espontaneo e trangiiilo, fluindo no espago de tempo previsto para a entrevista. Com
respostas objetivas e sem embaragos de qualquer natureza, sobraram-nos, alguns momentos, para

outros assuntos relacionados a realidade social do pais. (Caderno de Campo C/2)

Outras entrevistas individuais com professores e alunos foram feitas sem o peso da
referida experiéncia, pois era preciso espacar o tempo e as sensacOes negativas, por nos
absorvidas. Contudo a data da entrevista agendada com o outro professor indicado na lista
chegou. Procedi da mesma forma, avisei-o, pessoalmente que a entrevista seria a trés, explicando-

lhe as razdes. O professor ndo pareceu intimidado e tampouco surpreso com a situagdo. (Caderno
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de campo C/2). Felizmente, no dia e hora marcados, o diretor, por algum motivo, ndo
compareceu ao encontro € a entrevista transcorreu sem problemas.

Nos momentos que antecederam a entrevista, entre alguns assuntos informais sobre a vida
de um modo geral e as dificuldades da profissdo docente, sentindo-me a vontade, saciei minha
inquietagdo, perguntando ao professor o motivo pelo qual ndo se abalou, quando lhe comuniquei
da presenca do diretor na entrevista. Num tom alterado, ele responde a pergunta, lancando-me

uma exclamacao: - E vocé queria que eu fizesse o qué? (Caderno de campo C/2).

Um outro motivo que nos mobilizou a repensar a realidade da pesquisa aconteceu na
terceira IES. Grande parte dos sujeitos procurados para a entrevista, apds ouvirem os argumentos
sobre os objetivos da pesquisa, se recusara a participar da forma proposta. O que quer dizer que,
dos onze sujeitos contatados, 4 aceitaram participar desta fase da investigac¢do, agendando dia e
horério, 7 preferiram conhecer os instrumentos com antecedéncia e encaminhd-los por correio
eletronico. Destes sujeitos, 2 retornaram as respostas por e-mails, sendo que as questdes foram

encaminhadas por duas vezes aos enderecos fornecidos pelos proprios sujeitos.

Esta indisposicdo ao encontro fez-nos refletir novamente sobre os encaminhamentos da
pesquisa, uma vez que ja tinhamos em mente que o grau de reflexdo e o nivel das respostas
apresentar-se-iam distanciados das respostas dos sujeitos desta IES e das outras duas que se

submeteram ao encontro e ao instrumento da pesquisa.

Como devem ser muitas as probabilidades que levaram os professores a agirem dessa
forma e como ndao vem ao caso julgé-las, achamos por bem insistir na realiza¢do da pesquisa e, se

a mesma ndo fosse aceita, acatariamos a idéia do correio eletronico, ressaltando a diferenca na
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formatacao das respostas destes sujeitos. Felizmente conseguimos agendar mais duas entrevistas.
Dos 35 questiondrio encaminhados, retornaram 6 (seis). Importante dizer que nas outras IES, o
contato com os professores, tanto para o agendamento das entrevistas como para a entrega dos

questiondrios se deu de maneira tranqiiila, havendo receptividade a idéia da pesquisa.

O acesso ao corpo discente — alunos em fase de conclusdo dos cursos - foi muito
interessante. No Curso 1 detectamos, a principio, a curiosidade natural sobre a presenga de um
corpo estranho no ambiente. Olhares e comentdrios pareciam convergir em minha direcdo. O que
ndo significou problemas, ao contrdrio, possibilitou ao professor iniciar a aula do dia
apresentando-me a classe como professora da IES e pesquisadora da drea. Apds a apresentagio,
deu-me alguns momentos para explicar a todos a finalidade de minha pesquisa e de minha
presenca na sala ao longo do semestre. Ao ouvir minhas intencdes, a turma assentiu de forma
passiva, salvo pela manifestacdo oral de duas alunas, alegando que ja haviam tido outros
pesquisadores na sala. Salientei que estaria freqiientando as aulas uma vez por semana e que
oportunamente estaria contatando algumas alunas para uma entrevista. Passada a curiosidade
inicial, durante as seis primeiras semanas de observagdo, outras sensacdes foram sendo
registradas e o distanciamento pareceu-me natural, quer dizer, minha presenga parecia
insignificante na sala e se resumia nos cumprimentos habituais de “old e até logo” de chegada e

de partida, entre sujeitos estranhos. (Caderno de Campo C/1).

Como era objetivo desenvolver, além das observacdes as entrevistas € como ja haviamos
percorrido o espaco de tempo de 8 semanas de observacdo, tratei logo de estabelecer algumas
aproximacdes com os alunos no sentido de realizar as entrevistas e foi neste momento que o

sentimento de desinteresse se manifestou. Quer dizer, de aproximadamente 20 alunos da turma
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abordados nos corredores da institui¢do, apenas 4 manifestaram o desejo de participarem da

pesquisa.

Sendo fundamental aumentar o niimero de participantes para validar a pesquisa, insisti na
busca e encontrei, dentre as demais, mais 5 alunas. Posso dizer que dos 11 encontros agendados,
6 entrevistas foram realizadas e aconteceram antes do inicio das aulas, em meio a pressa e ao
incomodo visivel causado pelo gravador. Importante dizer que a técnica de convencimento dos
alunos para participar da entrevista, estava assentada na exposi¢cdo do objetivo da pesquisa,
pautado em entender como os professores formadores de professores véem a escola € como o0s
alunos, professores em formacao inicial, a compreendem. Preocupada com a possibilidade de o
objetivo da pesquisa ser o fator desencadeante do desinteresse dos sujeitos, constatei, a partir do
interior de algumas das falas que a indisposi¢do ao encontro, talvez estivesse ligada ao modo de
vida atual, qual seja, ao modelo que ndo nos permite perder ‘tempo’ e o tempo, parecia-nos cada

vez mais curto:

“Agora ndo vou poder conversar, pode ser outro dia?” “- Eu ndo sei o que vocé quer dizer. Ndo

“«

seria o caso de perguntar aos professores?” “ - Infelizmente ndo vai dar. Tenta outra colega.”

(Caderno de campo C/1) E assim por diante.

Outros dados coletados no contexto das aulas por meio do recurso da observagio estardo

sendo expostos a medida que forem chamados a discussdo.

Para relatar os aspectos que permearam o contato com o corpo discente no Curso 2, antes

um dado precisa ser apresentado. No momento de identificagdo dos professores do curso de
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Pedagogia, apés minha apresentacdo como pesquisadora ao professor de Didatica, indaguei sobre
a possibilidade de freqiientar suas aulas e ele ndo apresentou qualquer objecdo. Na ocasido, falei-
lhe que estaria entrevistando alguns alunos no decorrer do semestre e ele demonstrou uma certa
tranqiiilidade, quanto a isso. No primeiro encontro com a turma admirei-me com o interesse das
alunas sobre a minha pesquisa. O professor deixou-nos a vontade, de minha parte para a
exposicdo dos objetivos da pesquisa e, por parte das alunas, a apresentacdo de perguntas sobre a
constru¢do da pesquisa na poés-graduagdo. Perguntas do tipo: como se deu o acesso a
universidade; por que da escolha do tema? Por que esta instituicdo? O que acontecerd depois da
realizagdo da pesquisa? (Caderno de campo C/2), dentre outras. Na ocasido busquei responder as
perguntas com brevidade para ndo tomar o tempo da aula do professor que se manteve na sala
durante a conversa com os alunos e neste mesmo dia comuniquei a turma que estaria
freqiientando as aulas e oportunamente, entrevistando alguns alunos.-Agradeci novamente ao
professor o espago concedido e o mesmo, dirigindo-se aos alunos, enfatizou a importancia da
pesquisa na area, dizendo: - “Vocés também devem pensar nisso! A pos-graduacdo é hoje uma

necessidade.” (Caderno de Campo C/2). Em seguida, deu prosseguimento ao seu plano de aula.

Ao contrério das alunas do Curso 1, a grande maioria desta turma parecia interessada em
participar da entrevista, ndo apresentando qualquer dificuldade. O fato de termos realizado 6
entrevistas com alunos e professores no primeiro Curso, acabou por definir 0 nimero minimo de
sujeitos a serem entrevistados nos outros dois Cursos. Assim, selecionamos 10 pessoas para as
entrevistas, sendo que seguiriamos o critério de ordem de inscricdo até que atingissemos seis
entrevistas. Os encontros aconteceram na cantina, na biblioteca, nas escadarias e na prépria sala

de aula, em periodo contrério.
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Conforme combinado com os alunos e em posse do nimero dos respectivos telefones,
incumbi-me de lembré-los na véspera da data agendada. Necessdrio dizer que os encontros foram
marcados para as 18:00 e 18:30, de modo que em trés semanas as entrevistas foram realizadas.
Das alunas entrevistadas, apenas uma atrasou-se por quinze minutos, chegando ao local
combinado as 18:45, fato este que nao impossibilitou a finaliza¢do das entrevistas naquela mesma
noite, pois o comentdrio e a decis@o da aluna deixaram-me a vontade para o ndo cancelamento do
encontro: “- Fica trangiiila. Nada acontece de importante nos primeiros 15 minutos de aula.”

(Caderno de Campo C/2)

O contato com os alunos do Curso 3 aconteceu ao longo do 1° semestre de 2004,

registrando-se trés sentimentos: o da indiferenca, do aconchego e do interesse.

Diferentemente dos outros cursos, tive a ocasido de estar na sala e presenciar o primeiro
encontro do ano letivo entre o professor da disciplina e os alunos. Assisti, portanto, a chegada dos
mesmos ao novo ambiente bem como a apresentacdo do contrato pedagdgico proposto pelo
professor e a ser combinado com os alunos. Muito embora nossos objetivos ndo fossem os
mesmos na sala e eu bem sabia disso, iniciei, com os alunos da classe, a mesma experiéncia. Ou
seja, ndo havia nenhum sentimento de estranheza que nos diferenciasse. Para os alunos eu era

mais uma colega na classe.

Esta indiferenca se deve a vdrias possibilidades. Apresento apenas duas que parecem mais
proximas do convencional: 1 - era inicio de semestre, ocasido em que nem todos os alunos se
conhecem; 2 - nesta instituicdo os alunos fazem opcao por créditos de acordo com interesses

pessoais, portanto eu poderia me encaixar em qualquer uma destas situacgoes.
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Assim, mediante a anuéncia do professor freqiientei as aulas do semestre com o0s
interesses voltados para a observacdo das relagdes que ali se dariam. Interessante dizer que, na
medida em que as aulas foram transcorrendo, outros sentimentos, além da indiferenca, foram
emergindo. Duas aulas apds o primeiro encontro, alguns alunos sentados mais préximos,
apresentaram-se, buscando saber de que turma anterior eu vinha. Expliquei minha posi¢do no
grupo e eles ndo se surpreenderam, ao contrario, mostraram-se compreensivos. Outros momentos
vividos nas aulas que se seguiram marcaram a minha presenca pelo insistente convite, ora de um
grupo, ora de outro para que eu participasse das atividades. Percebi que os mesmos, antes de
conhecerem os meus reais objetivos, pareciam incomodados com o meu aparente isolamento na
sala resultando sempre em “- Vocé ndo vai participar?“, ou, ainda, “- Vocé ndo tem grupo” .

(Caderno de campo C/3).

Nestas ocasides eu agradecia a preocupagdo da turma e explicava com prazer os meus
motivos. Com o passar das semanas, os mesmos deixaram de se incomodar com 0 meu
isolamento na sala e me viam com naturalidade, fato que facilitou a realizacdo das entrevistas.
Com ajuda de alguns alunos, entrei em contato com seis pessoas que estavam em fase de
conclusao do Curso, € 0s mesmos, ao ouvirem sobre a necessidade de entrevista-los, aceitaram a
minha solicitacdo. Cantina, bancos do jardim, sala de aula, biblioteca foram os espacos que

possibilitaram os encontros.

Embora j4 tenhamos descrito no inicio deste capitulo os passos dados e a escolha dos
caminhos para a realizacdo da pesquisa, no processo de re-organizacdo dos dados e numa leitura

mais coerente da realidade vivida, micro -decisdes foram tomadas, o que de fato nos prova o
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quanto é verdadeira a maxima de Hericlito que diz que a mudanga € a Unica coisa que existe e

que, portanto, € possivel replanejar, rearranjar as idéias e reaprender a comecar de novo.

3.3 - Mudando a ordem dos passos - permanecendo os objetivos da busca

Como ja dissemos noutro momento, o acesso tardio aos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
fez com que envereddssemos para outras acdes da pesquisa e, por conta disso, antecipdssemos os

trabalhos relacionados ao questiondrio e as entrevistas realizadas.

Encaminhamos, entdo, um total de 83 questionarios aos trés Cursos, sendo 32 para o
Curso 1, 16 para o Curso 2 e 35 para o Curso 3. A diferenca numérica de questiondrios
encaminhados se deve a informacao prévia sobre a quantidade de professores em exercicio nos

respectivos Cursos, obtida nas secretarias das institui¢des.

Dos 83 questiondrios enviados aos cursos, 41 foram respondidos. Nimero que frustrou
nossa expectativa, pois esperdvamos um retorno maior. Acreditamos que o excesso de trabalho
que pesa sobre os professores, bem como a escassez do tempo fisico, foram fatores que
contribuiram para o baixo nimero de devolucdes. Além desta nossa crenca, hd duas outras
hipéteses que podem ser decorrentes do fato de termos, em um dos Cursos, depositado os
questiondrios em escaninhos, quando os professores ndo foram encontrados. Considerando que o
contato do pesquisador com o sujeito da pesquisa favorece o desenrolar das agdes, nossa primeira
hipétese é que os professores ndo acessaram aos questiondrios durante o periodo de tempo

reservado para a emissdo das respostas e, com isso, ndo responderam e, a segunda, na
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probabilidade de que a pesquisa ndo tenha despertado o interesse dos sujeitos, portanto 0s

mesmos ndo responderam.

Como sdo hipéteses, optamos por ndo julgd-las, mesmo porque a quantidade para nds ndo
era um fator determinante. Ao contrdrio disso, trabalhariamos com os dados que tinhamos em
maos e os mesmos falariam pelo universo acessado, inclusive porque acreditamos que a auséncia
de dados, ou a pouca participacdo, constituem em dado. Como ja dissemos antes que ndo era
nossa intencao comparar os Cursos, acreditamos que as informacdes coletadas nos questiondrios,
somadas aos fragmentos das falas extraidos das entrevistas, a leitura dos projetos dos Cursos e as
imagens e ruidos obtidos na préitica da observagdo, constituiam, ao nosso ver, um universo
razodvel de trabalho e de possibilidade de éxito na investigagdo. Assim seguimos com O

trabalho.

Na prética da observacdo € importante destacar que a realizamos em trés semestres
distintos, (1° semestre de 2003; 2° semestre de 2003 e 1° semestre de 2004), nos quais cumprimos
o total de 93 horas e meia de presenca fisica em sala de aula. Conforme ja anunciamos
anteriormente, as observacoes se deram em aula de Did4tica e Pratica de Ensino de acordo com o
oferecimento das mesmas no semestre e aceite do professor responsdvel. As disciplinas
observadas, além de carga hordria similar na semana, apresentaram objetivos compativeis ao que
se propunha a pesquisa. Quanto a coleta de dados, as informacdes do real foram captadas
livremente e de acordo com os contextos. O que quer dizer que tudo que foi possivel, anotamos
em nosso caderno de campo. Assim, estaremos apresentando as cenas das salas de aula de acordo
com as oportunidades de transcrevé-las no texto. Para nomear as cenas, utilizaremos como

critério o seguinte cédigo: (Caderno de campo C/1, C/2 ou C/3), conforme for o caso.
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Como os professores observados foram também entrevistados, para facilitar ao leitor a
identificacdo dos mesmos, estaremos sinalizando-os com caixa alta (PROF.B/C1); (PROF.D/C2)
e (PROF.E/C3), de modo que seja possivel fazer uma leitura distinta da realidade vivida nas salas

de aula e das respectivas falas dos sujeitos.

Para a leitura das questdes do questiondrio, foi criado um programa especifico por meio
do Software de desenvolvimento Delphi, cujo resultado pode ser conferido nos graficos anexos a

este trabalho.

O fato € que apds transformarmos os dados do questiondrio em graficos, percebemos que
a andlise dos resultados deveria ocorrer em paralelo a leitura dos Projetos Pedagégicos, uma vez
que o objetivo deste instrumento era verificar como os professores se relacionavam com os

mesmos no sentido de identificar a coeréncia tedrico-prética dos cursos.

Frente a dificuldade de realizar esta andlise naquele momento, optamos por arquivar os
documentos temporariamente, o que nos conduziu a leitura interpretativa dos dados coletados na
entrevista /. Lembrando que para a realiza¢io da entrevista, foram ouvidos 1.350 minutos de
gravagdo o que equivale a 22 horas e meia de fitas cassete, envolvendo 18 professores e 18
alunos. Os relatos dos sujeitos foram agrupados inicialmente por Curso e depois categorizados,
mantendo-se a origem das mesmos. Por exemplo: Prof.a;b;c;d;e;f , e Alunos a;b;c;d;e;f; seguidos

dos Cursos: C/1; C/2 e C/3, conforme a ordem espaco/tempo em que as instituicdes foram

7 Anexo |
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investigadas: IES Privada-Confessional (Curso 1); IES Privada-Particular (Curso 2) e IES

Publica (Curso 3).

Na classificacdo do material coletado, utilizamos o critério da reincidéncia de palavras e
idéias, encontramos algumas categorias que a nds, naquele momento, tinham significado, uma
vez que expressavam sentimentos, postura, vivéncias e praticas ja consolidadas na histéria. Assim
as idéias encontradas foram divididas em 2 grupos — categorias gerais e categorias especificas,
sendo que cada categoria geral desdobrava-se em duas especificas: 1* - da Pratica Social
(indignagao/subordinacdo); 2* - do Trabalho Coletivo (subjetividade/objetividade) e 3* da Prética
Pedagégica (experiéncias/modelos)g. Apoés a classificagdo das mesmas, restava-nos entender o
que os sujeitos, no interior de suas falas queriam dizer e foi neste momento que novamente
sentimos a necessidade de mais informagdes sobre a estrutura e fundamentagcdo dos Cursos. Era
preciso saber de que lugar os sujeitos falavam e em que se apoiavam, pois ja ndo nos bastavam as
informagdes das realidades verificadas nos Cursos. Faltava-nos fazer a contraposicdo entre a
teoria e a prdtica e, de novo, perseguir a visao de totalidade no campo do trabalho pedagdgico que
a nos, desde o principio, era essencial. A leitura do Projeto Politico Pedag6gico dos Cursos

novamente se impunha como necessdria.

Na reflexdo sobre o todo e as partes que o compde, Cheptulin nos fala que

(...) o desmembramento da formagdo material em partes é uma condig¢do
necessaria de sua existéncia enquanto todo, possuindo uma natureza e uma
esséncia préprias, enquanto que a correlacao de suas partes com o todo € condi¢do
necessdria de sua existéncia enquanto partes, tendo uma esséncia especifica. (1982
p-263)

¥ Ap6s a leitura dos PPP dos Cursos, as categorias da Pratica Social, do Trabalho Coletivo e da Prética Pedagégica,
foram incorporadas nas novas categorias que surgiram.
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Nessa relagdo necessdria entre as partes e o todo, vale dizer que todo esse movimento de
contato com a realidade foi se dando entre a aproximagdo e o afastamento das ferramentas
utilizadas, entre a esséncia e a aparéncia dos movimentos observados, entre os dilemas da
realidade do nosso universo particular de trabalho e os da pesquisa que nos apresentava os limites
do tempo e das relagdes. Os dados faziam-nos olhar para a teoria estudada e esta nos remetia
novamente a eles, exigindo sempre posicionamentos. Tudo isso sem contar outros dilemas
pessoais que ficavam entre o importante e o prioritdrio, na maioria das vezes, esperando por
nossa op¢do. Dentro desta dindmica e conscientes do que queriamos na pesquisa, retomamos 0

foco no sentido de reorganizar o trabalho antes da leitura sistemdtica dos Projetos dos Cursos.

Tinhamos, em maos, neste momento da pesquisa, os graficos do questiondrio ja
estruturados, as categorias que emergiram das entrevistas a partir do interior das falas dos sujeitos
e informacdes coletadas nos contextos, pela observacdo. Avangdvamos, agora, para a leitura dos
Projetos dos Cursos, caminho inversamente trilhado, uma vez que nossa intencdo inicial era

compreender a teoria dos Cursos para identificd-la na prética.

Essa inversao fez com que algumas decisdes fossem modificadas, pois, na medida em que
tratdvamos dos dados encontrados nos projetos, percebiamos que se repetiam as categorias ja
identificadas nas entrevistas e tornavam redundantes alguns pontos do questiondrio. Podemos
dizer que perdemos tempo? Acreditamos que ndo, porque constatamos que as idéias estavam

intrinsecamente ligadas e que seriam, em momentos oportunos de interpretacdes, retomadas.

Como havia uma massa de dados considerdvel (41questiondrios, totalizando 820

respostas, transformadas em 20 graficos; quadros de categorias da entrevista; dados da
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observacdo e novas categorizagdes surgindo da andlise dos Projetos), optamos por deixar virem
ao corpo do texto, apenas os dados que enriquecessem a andlise. Dizendo de outro modo,
puxariamos os fios produzidos na pesquisa na medida que eles fossem emergindo e o fariamos de
forma natural. Por exemplo, quando faldssemos de determinada categoria, tudo que dissesse
respeito a ela, seria incorporado ao corpo do texto. De igual forma tratarifamos os outros temas

recorrentes.

No que concerne a leitura interpretativa dos 20 gréficos gerados, a partir do questionario
observamos algumas dificuldades. Como cada questio era composta de 5 alternativas, sentimos
que o estilo criado por nds, respeitando-se a especificidade do questiondrio, implicava uma
andlise individual de cada item das questdes. Exemplificando, as respostas das questdes, (quando
sinalizada na alternativa a), correspondia a um “sim”; nab) a um deveria; na alternativa ¢), a ter
a pretensdo de; na d), sinalizava que a questdo estava distante de e, por ultimo, na e), que o
sujeito ndo tinha condi¢oes de opinar sobre aquele topico. Importante dizer que, quando
pensamos esta forma de alternativas, tinhamos em mente que a contradi¢io surgiria nas respostas
e isso teria sua utilidade no entendimento da organizacdo do trabalho pedagdgico pelos
professores. A complexidade desta andlise, entretanto, transformou-se na duvida se deveriamos
ou ndo tratar os dados como inicialmente tinhamos pensado. Apds refletir sobre isso, concluimos

que o melhor caminho, naquele momento, seria a objetividade na leitura dos gréficos.

Como a leitura interpretativa de todas as alternativas do questionario’ demandava tempo e
sentiamos a necessidade de analisar os dados a luz dos Projetos Pedagégicos dos Cursos,

tomamos, para este estudo, a seguinte decisdo: No lugar de analisar todas as questdes,

? Questiondrio Anexo II e graficos anexo III
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considerariamos apenas as que fossem mais significativas. As demais, dada a subjetividade dos
termos utilizados nos itens, que implica um olhar mais cuidadoso, deixaremos para uma outra
oportunidade de andlise. Decidimos, entdo, que, na medida em que o corpo do texto fosse sendo
construido e os dados chamados, aproveitariamos a classificacdo das idéias reveladas na
entrevista, os detalhes coletados na observacdo e inseririamos os graficos selecionados,
produzidos no questiondrio. E, como perceberiamos o chamado de insercdo desses dados?
Quando, na producdo do texto, a realidade verificada apontasse a existéncia de itens,
conceituagdes ou questdes nos outros instrumentos utilizados na pesquisa € que pudessem ser
uteis para uma melhor compreensdo e significacdo na abordagem dos topicos, no momento de

analise.

Assim, para a realizac¢do da andlise do Projeto Pedagdgico, convergimos nosso olhar para
os objetivos, a avaliacdo, os conteidos e as metodologias presentes nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos e o fizemos a partir do perfil profissional e das competéncias e habilidades apresentadas.
Por que assim procedemos? Porque levantados os dados inerentes aos Projetos dos Cursos,
averiguamos a presenca macica dos respectivos objetivos nos itens do perfil profissional e das
competéncias e habilidades propostos. Procuramos, com isso, entender a forma com que sao
explicitados a avaliagdo, contedidos e metodologias que marcam as intencdes dos

Cursos/Institui¢des.

A partir dessas micro-decisoes, a estruturacdo do Capitulo IV ficou assim definida: antes
de apresentarmos os quadros de averiguacdo dos Projetos Pedagdgicos, destacamos alguns
aspectos relacionados aos objetivos dos Cursos. Na seqiiéncia, com o intuito de que seja possivel

a visualizacdo do todo, apresentamos quadros informativos ilustrados com dados retirados dos
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projetos, com as outras categorias que foram surgindo a partir da realidade verificada e, por fim,
apresentamos individualmente cada categoria. Estaremos também, na medida em que os dados
forem sendo expostos e comentados, estabelecendo uma conexao entre eles e os outros dados
coletados na entrevista, nos questiondrios e na observacdo, em didlogo constante com os autores
que estdo a nos subsidiar neste trabalho. Isto tudo porque entendemos que os mesmos estao

articulados e, portanto ndo podem ser lidos isoladamente.

De todo modo, como nos lembra Vasconcelos (2002), “(...) ndo podemos esquecer que o
trabalho que desenvolvemos na escola, independente da ordem juridica de sua mantenedora
(estatal, comunitdria ou privada), tem uma dimensdo publica, uma funcdo social, ja que diz

respeito a direitos fundamentais de cidadania”. (p.21)

Sobre as questdes levantadas na pesquisa, algumas foram respondidas pela realidade,
outras re-elaboradas, diversas brotaram dos contextos e outras ainda estao por vir, na medida em
que outros trabalhos de pesquisa em educacdo se iniciam. Contudo, neste periodo de abertura ao
novo e contato com as vdrias situagdes de aprendizagem vivenciada, fomos e estamos buscando
construir um olhar dialético sobre a realidade da formacdo docente. Estamos e vamos nos
desenvolvendo na critica que hoje, se apresenta cada vez mais agugada, inclusive, sobre nossos

pensamentos, sobre nossas a¢des e sobre o nosso olhar, que ja ndo sao mais 0S mesmos.

Com base nesse posicionamento, apresentaremos a seguir, a andlise da pesquisa a partir
do Projeto Politico Pedagdgico dos trés Cursos de Pedagogia, dos dados apontados nos
instrumentos e das percepcdes multiplas encontradas nas falas e realidade dos sujeitos que

povoaram o universo investigado acerca da organizagdo do trabalho pedagdgico.
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CAPITULO IV

DA EXPECTATIVA DOS PROJETOS A REALIDADE OBJETIVA

“O caminho que o professor escolheu para aprender foi ensinar. No
ato do ensino ele defronta com as verdadeiras dificuldades,
obstdculos reais, concretos, que precisa superar. Nessa situagdo ele
aprende.” Alvaro Vieira Pinto (1987 p.21)

No decorrer da elaboragdo dos capitulos, tentamos articular a realidade sécio-politico-
econdmica e educacional numa mesma teia e, ao fazé-lo, percebemos o quanto o codigo
lingiiistico nos ajuda e nos atrapalha nesta tentativa, uma vez que a linguagem estd sempre
carregada de nossa subjetividade, experiéncias de aprendizagens e fragilidades do mundo
conceitual adquiridas na escola e na vida, seja no campo da leitura, da formacgdo de conceitos, da
interpretacdo e, em especial, no campo da investigacdo. Portanto, escrever sobre a educagdo é
para nés um risco e, ao mesmo tempo, um desafio que se abre mediante a pesquisa, porque nela
¢ possivel aprofundarmos na busca do entendimento das relagdes inter-humanas, das relacdes

sociais e, sobre estas, concordamos com Marx, sdo, do mesmo modo que o tecido, o linho.

Pensando nas relagdes sociais que ndo podem ser lidas descoladas da realidade e

refletindo sobre o objetivo ultimo desta pesquisa que € verificar como os sujeitos que formam



professores compreendem a organizacdo do trabalho pedagdgico, tentamos juntar alguns fios
pincados na teoria, tran¢d-los com aspectos captados da realidade e compor, na trama advinda
desta tentativa, uma interpretacdo da Formacgdo de Professores em Cursos de Pedagogia nos
tempos atuais. Assim, no capitulo I abordamos a questdao do trabalho, educagdo e conhecimento
como bases da formacgdo de professores, bem como as questdes sdcio-politico-econdmicas que
tém direcionado, ao longo da histéria, os rumos da educagdo no Brasil. No capitulo II,
contextualizamos a histéria dos Cursos de Pedagogia nas tdltimas décadas, no sentido de entender
as politicas atuais de formacg@o de professores, bem como buscamos refletir sobre o papel do
projeto politico pedagdgico na formacao de professores. Para descrever os caminhos trilhados na
formatacdo desta pesquisa, no capitulo III focamos as decisdes metodoldgicas e outras

necessidades que surgiram no desenrolar dos fios e na corporeificagdo da pesquisa.

Explicitados os aspectos tedricos sobre a temdtica que envolve a educacdo, detalhados
alguns aspectos dos contextos vividos e dos dados encontrados no processo de aquisicdo do
Projeto-Politico Pedagdgico, passaremos a apresentar nossa leitura interpretativa dos dados
coletados nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, bem como a inter-relagdo dos mesmos com 0s

demais instrumentos utilizados na pesquisa.

4.1 Objetivos gerais e especificos dos Cursos

Considerando que o Projeto-Politico Pedagdgico constitui-se num importante caminho para

a construcao da identidade da Instituicdo e que os objetivos nele expressos demonstram os
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anseios dos sujeitos numa dada realidade, Vasconcelos (2002) nos diz que se trata de:

“(...) um instrumento tedrico-metodolégico para a transforma¢do da realidade.
Enquanto processo, implica a expressdo das opgdes da instituicdo, do
conhecimento e julgamento da realidade, bem como das propostas de acdo para se
concretizar o que se propde a partir do que vem sendo; e vai além: supde a
colocacdo em pratica daquilo que foi projetado, acompanhado da andlise dos
resultados. (p. 17)

Concordamos com o autor quando enfatiza a perspectiva processual do Projeto-Politico
Pedagdgico, uma vez que os sujeitos ndo sdo e ndo estdo estdticos na realidade, assim como
quando diz que o mesmo € uma expressdo das opcdes da instituicdo. Partindo desse pressuposto,
voltamos nosso olhar para os Projetos dos Cursos e em seus respectivos objetivos para a
formacao dos professores. Importante dizer que enquanto nos referirmos aos documentos dos
Cursos, estaremos utilizando a expressdo ‘“Projetos Pedagdgicos” porque entendemos que a

dimensao “Politica” neles estd implicita.

Percebemos, na organizacao interna dos textos, que os “Objetivos Gerais e Especificos”,
nido constam, em separado, como um item do Projeto Pedagdgico. Ao contrario disso, estdo
apresentados sob diferentes formas no campo das finalidades, dos pressupostos norteadores e
mais especificamente, nos campos do perfil do profissional e das competéncias e habilidades que
os mesmos desejam desenvolver. Assim, nos tdpicos a seguir, serd possivel identifica-los bem

como verificar a coeréncia dos mesmos nos campos da teoria e da pratica realizada.

4.1.1 A finalidade dos Cursos e os seus eixos norteadores:

De acordo com Perrenoud e Thurler (1994, p.137), os seres humanos t€m necessidades de
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mitos, de ilusdes, de crencas partilhadas que déem sentido a sua acdo. Pensando nisso, extraimos
alguns trechos dos Projetos Pedagdgicos produzidos nas institui¢des verificadas, que traduzem as

finalidades objetivas dos Cursos, vejamos: no Curso 1 a finalidade estd em buscar a formagdo do

profissional com base docente,(...) e, buscar a formacdo do profissional para exercer as

atividades que, implicitamente, se fazem presentes na gestdo educacional (...) No Curso 2

encontramos a seguinte exposi¢do sobre a finalidade (...) € propiciar uma formagdo para o

pedagogo que permita uma compreensdo global do processo educativo, bem como o

desenvolvimento de uma postura reflexiva e da capacidade de gerir sua propria formacdo. Na

leitura do PP do Curso 3, foi possivel identificar a finalidade na exposi¢do do perfil do
profissional (formacdo do pedagogo); nas competéncias e habilidades (conhecer os processos

pedagdgicos para nele atuar) e nos principios norteadores (valorizar o trabalho pedagégico como

base da formacdo profissional).

Na leitura dos Projetos, conforme nossos grifos, destacamos a formacao profissional como
finalidade dos trés cursos, verificando que nem sempre elas apareceram com clareza, sendo
preciso localizd-las nas vdrias partes que os compdem. Compreendendo que a valorizacdo
profissional do professor passa pela formacao inicial e compreendendo que a mesma é de suma
importancia para o trabalho pedagdégico, buscamos verificar se os pressupostos norteadores dos
Cursos apontavam para a mesma direcao. Dentre os mesmos encontramos os seguintes topicos a

serem desenvolvidos nos Cursos:

O Curso 1 apresenta como pressupostos norteadores da formacao a releitura/reconstrugdo

da prdtica; o professor como mediador na constituicdo social de sujeitos;, o professor como
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pesquisador de sua prépria prdtica; professor que busca aperfeicoamento constante, que

apresente contetido curricular com significado para o aluno.

No Projeto Pedagégico do Curso 2, encontramos: O Curso de Pedagogia apresenta uma

concepgdo ampla de formagdo do educador calcado em dois eixos: o desenvolvimento da

cidadania e a formacdo académica.

O documento explicita ainda que a sua preocupagdo central estd ancorada no seguinte

ponto:

(...) A docéncia é a base comum obrigatoria na formacdo do nosso profissional.
Além disso, nossa preocupacdo central, consubstanciada na atuacdo de nossos
docentes nas diversas atividades do curso, é de formar um educador reflexivo,
cuja identidade se constroi pelo seu saber, pelo seu fazer e pelas relacdes que ele
estabelece em sua agdo.

Os principios norteadores do Curso 3 aparecem sob a forma de objetivos, o que, a nosso

ver, ndo os descaracterizam como objetivos ou principios, mas dificultam o entendimento dos

mesmos:

a)

b)
c)

d)
e)

/)
g

valorizar o trabalho pedagogico como base da formacdo profissional da
educacdo (...);

oferecer solida formacdo teorica (...);

garantir o espaco para a pesquisa e conhecimento/intervencdo na prdtica
escolar (...);

desenvolver trabalho partilhado/coletivo de mais de um docente nas
disciplinas (...);

garantir a possibilidade de trabalho interdisciplinar (...);

garantir novas formas de relacdo / unidade teoria-prdtica (...);

trabalhar com a concep¢do de educacdo continuada, (...);

Desvelar nos Projetos o sentido de objetivos, principios, eixos norteadores € uma ag¢do que

requer o didlogo entre os sujeitos reais e a teoria e, para tanto, requer um tratamento especial, o

que nos fard voltar, impreterivelmente, no decorrer da andlise, a esta questdo. Contudo nado
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podemos deixar de assinalar que os trés Cursos demonstram a preocupac¢do com a formagao

profissional dos sujeitos que neles se inserem.

4.1.2 — O Perfil Profissional do Pedagogo

Conforme ja anunciamos, os objetivos gerais e especificos, apresentados sob diferentes
formas nos Projetos Pedagégicos dos Cursos, serdo mais bem visualizados nos campos do perfil
profissional e das competéncias e habilidades que os mesmos t€m por intencdo desenvolver. Para
melhor entender a l6gica que permeia os processos de formacdo em anélise, buscamos, nos
documentos oficiais, algumas referéncias sobre as finalidades nacionais para a formacdo do

professor.

De acordo com a Proposta de Diretrizes Curriculares discutidas pela Comissdo de
Especialistas de Ensino de Pedagogia em 06/05/99, o Perfil do Egresso € apresentado em dois sub

itens: Perfil Comum do Pedagogo e Areas de Atuagdo Profissional.

« Perfil Comum do Pedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na organizagdo e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas dreas da educagdo, tendo a docéncia como base obrigatoria de sua
formacdo e identidade profissionais.

. Area de atuaciio Profissional:

Docéncia na educacdo infantil, nas séries iniciais do ensino fundamental e nas
disciplinas da formacdo pedagdgica do nivel médio.

O Pedagogo poderd atuar, ainda:
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® na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educacionais
escolares e ndo escolares;

® na produgdo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldogico do campo
educacional;

e nas dreas emergentes do campo educacional.

Diante da complexidade do real pensar e preparar o sujeito para atuar no campo da
educagdo, propiciar situacdes de ensino-aprendizagem na constru¢do da pratica pedagdgica e
transformar o estudante em profissional da educacdo, ndo sdo tarefas simples. Seja na drea da
docéncia ou na drea da gestdo, a formacdo do educador serd sempre um desafio a depender de

expectativas e intencdes que delineiam os rumos da educacdo no pais.

Para estabelecer uma leitura comparativa entre o Perfil do Egresso apresentado na
proposta das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia com expectativas de formacgdo dos
Projetos dos Cursos analisados, os agrupamos em quadros gerais de andlise: 1° quadro geral -
Perfil Profissional; 2° quadro geral — Competéncias e Habilidades. Por dltimo, no 3° quadro
geral, apresentamos as outras Categorias surgidas no processo de andlise. Nos quadros gerais
os Cursos estdo assim classificados: Curso 1 — IES privada-confessional, Curso 2 — IES privada-
particular e Curso 3, IES Publica.

E importante observar que, quando abordarmos os posicionamentos de professores e
alunos dos cursos, no intuito de distingui-los, utilizaremos o critério de nomeacdo por letra.
Exemplo, Prof. a; Prof. b; Prof. c, d,e, ... ; seguido pelo nimero correspondente ao Curso no qual
atua: Cl1; C2 ou C3, exemplo: Prof. a/C2; Prof. ¢/C3. De igual modo, procederemos em relacao

a exposicdo dos posicionamentos de alunos: Aluno c/Cl; Aluno b/C2; Aluno a/C3.
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Utilizaremos, ainda, para distinguir o professor observado, as siglas em caixa alta, exemplo,

PROF.B/C1; PROF.D/C2 E PROF.E/C3.

1° Quadro Geral - Perfil Profissional dos Cursos de Pedagogia1

Curso 1 Curso 2 Curso 3
O Pedagogo formado por esta institui¢do
Espera-se que o graduado formado por | Atuard como professor das disciplinas poderd atuar tanto no Magistério como na

esta instituicdo possa__atuar como | pedagdgicas do magistério do Ensino Médio nas | Administra¢do, Supervisdo Assessoria
professor _no ___Ensino Fundamental — | escolas piiblicas e privadas; Professor das séries | Pedagdgica e Educacional em institui¢oes

séries _iniciais; obtenha a Formacdo e | iniciais do Ensino Fundamental nas escolas escolares dos diferentes graus de ensino
Gestdo _Educacional, _compreendendo | piiblicas e privadas; como diretor e vice-diretor (Educagao Infantil, Ensino Fundamental,
Administracdo, Planejamento, Supervisdo | de escolas de Ensino Fundamental e Médio, Ensino Médio), na formagdo e treinamento

e _Orientacdo. O Gestor Educacional | publicas e privadas: Supervisor de Ensino das de Recursos Humanos, em institui¢oes nao
estard habilitado a atuar em escolas | escolas de educagdo bdsica; Diretor de Ensino escolares, como sindicato, empresas, etc.), ou
inclusivas publicas e particulares, de | das redes municipais e estaduais; educador em ainda em clinicas especializadas em
educagdo infantil, ensino fundamental e | entidades de cardter educacional como rddio, Educagdo especial. O estudando serd

médio, em  empresas, institui¢bes | televisdo, organizacdes ndo governamentais, etc. | licenciado em Pedagogia com possibilidades
educacionais e drgdos centrais dos de atuagdo docente nas séries iniciais do

Ensino Fundamental e educagdo infantil;
estudard e pesquisard o trabalho pedagdgico
nestes niveis de ensino e poderd trabalhar
como pedagogo na direcdo e coordenagdo do
planejamento, execugcdo e avaliagcdo de
sistemas escolares e das unidades que os
compdem. Seu campo de atuagdo amplia-se,
ainda, para as institui¢des ndo escolares e
ndo formais e ainda para classes/institui¢oes
que recebem alunos especiais.

sistemas de ensino.

Ao analisar o 1° quadro geral em consonancia com o Perfil do Egresso proposto para as Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, verificamos que os trés Cursos apresentam claramente a opg¢ao pela

formacdo do docente para as séries iniciais do Ensino Fundamental (grifos nossos) .

Além da opcao apresentada, um dado relacionado a formagdo para o magistério chama a
atencdo nos projetos. Enquanto a formacdo para a docéncia nas séries iniciais do Ensino

Fundamental se constitui em objetivo comum dos trés cursos, o Curso 2, assume, no campo das

competéncias, a op¢ao de formar o sujeito para atuar como professor das disciplinas pedagdgicas

do magistério do Ensino Médio. No Curso 1, o projeto pedagdgico, real¢a outros objetivos de

formacao que ndo constam do perfil profissional apresentado, qual seja, o de buscar a formagdo

1 s . . «, s . ey « g0 .
Conforme a pagina 120, repetimos o mesmo critério utilizado no agrupamento de idéias coletadas na entrevista.
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do profissional com base docente para atuar: (a) no magistério da educagdo infantil; (b) no

magistério das séries iniciais do ensino fundamental e (c) no magistério dos conteiidos

especificos da docéncia e do processo de ensino-aprendizagem do curso normal em nivel médio.

No Curso 3 este objetivo de formagdo ndo é apresentado. Sobre esta expectativa de formacao,
entendemos que os Projetos Pedagdgicos ou as estruturas curriculares dos Cursos ainda nao estao
atualizadas, uma vez que os Cursos de formacdo de Professores do Ensino Médio, antigo “Curso
Normal”, perderam, com a LDB, a sua especificidade e, de certa forma, a sua discussdo estd

vinculada as novas orientagdes que se dard ao Curso de Pedagogia no Brasil.

Um outro fator comum nos trés Cursos que vai ao encontro das Diretrizes Curriculares
Nacionais estd no objetivo de formagao do pedagogo enquanto gestor/administrador educacional,

explicitada abaixo:

e a formagdo em Gestdo Educacional, compreendendo Administragdo,
Planejamento, Supervisdo e Orientagcdo; Curso 1

o como diretor e vice-diretor de escolas de Ensino Fundamental e Médio,
publicas e privadas; Supervisor de Ensino das escolas de educacdo bdsica;
Curso 2

e poderd trabalhar como pedagogo na direcdo e coordenacdo do
planejamento, execugdo e avaliacdo de sistemas escolares e das unidades que
os compoem. Curso 3

Assim como no modelo nacional proposto, dentre as questdes objetivas de formagdao do
profissional da educagdo, o perfil profissional apresentado nos Cursos, habilita também os sujeitos a

atuarem em outras situacdes de trabalho, a saber:

e em empresas, instituicoes educacionais e o6rgdos centrais dos sistemas de
ensino; Curso 1
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e como educador em entidades de cardter educacional, como rddio,
televisdo, organizacdes ndo governamentais, etc. Curso 2

e na formacdo e treinamento de Recursos Humanos, em instituicées ndo
escolares, como sindicato, empresas, etc., ou ainda, em clinicas especializadas
em Educacdo Especial. Curso 3

Um aspecto importante apresentado nos Cursos 1 e 3, estd na preocupagdo com a formagao

para a educacdo inclusiva. No Curso 1: (...) o gestor educacional estard habilitado a atuar em escolas

inclusivas e no Curso 3:) (...) Seu campo de atuagcdao amplia-se, para as instituicées ndo escolares e
ndo formais e ainda para classes/instituicoes que recebem alunos especiais (...), frisando que este tem
sido um debate constante na realidade atual da educagdo brasileira e uma das exigéncias apresentadas
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que, em seu Capitulo III - Do Direito a Educacao
e do Dever de Educar, Art. 4°, inciso IIl, enfatiza: Atendimento educacional especializado gratuito

aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

Com relacdo aos demais campos de trabalho apresentados, a expectativa criada em quem
apenas toma conhecimento desses objetivos por meio do projeto, € de que haja, no decorrer do curso e
por parte dos profissionais envolvidos com a formacdo dos sujeitos, o devido preparo profissional para
a atuacdo nas empresas citadas, bem como tempo suficiente a ser destinado a formagdo do pedagogo
para a compreensdo tedrico-pratica dos objetivos propostos. Esta preocupagdo e expectativa estio
assentadas nas dificuldades que vemos na efetivacdo do objetivo de oferecer formagdo do pedagogo
para atuar nas dreas de rddio, televisdo, organizacdes ndo governamentais, empresas, sindicatos, etc.,

uma vez que a propria formacdo para a docéncia € exigente de mais tempo objetivo no processo.

Ainda, na andlise do Perfil Profissional dos Cursos, constatamos que os mesmos t€m sido

pensados no sentido de atender a legislagdo vigente no tocante a exigéncia da formagdo do professor
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do Ensino Bésico, no Ensino Superior e o espaco do pedagogo no mercado de trabalho. E
acreditamos que, enquanto nio se considerar a realidade da educacdo brasileira e ndo se definirem os
rumos das Diretrizes” Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, este espaco continuard
sofrendo revezes por conta das dificuldades de comunicacdo e de entendimento dos intelectuais e
legisladores da educagdo acerca da histéria da Pedagogia no Brasil e de seu papel no campo da

formacao de professores.

Além dos pontos comuns que tornam proximos os objetivos dos cursos, aspectos diferenciais
expressam, por meio das competéncias e habilidades, dos eixos norteadores da metodologia e da

avaliagdo, a singularidade de cada um.

4.1.3 Competéncias e Habilidades: entre o discurso oficial e os objetivos dos
Cursos

Ao tecer a leitura dos fios e linhas que compdem as idéias expostas nos Projetos
Pedagdgicos sobre a questdo da “competéncia”, percebemos, de inicio, que as vdrias
significa¢Oes atribuidas ao termo, provoca, em nds, uma contradicdo. Constatamos que a no¢ao
de ‘competéncia’ produzida culturalmente parece atuar em nds de forma atenta e organizada para
nos fazer avancar (capacidade para a busca e para o novo) e, para nos fazer recuar (capacidade
para a comodidade; para o apego aos saberes ja apreendidos, apoiada numa falsa seguranga e,
capacidade de temer o desconhecido). Nesta ultima, percebemos que alguns impulsos sdo guias

previamente definidos por supostas capacidades: o primeiro - imaginar o que se vai encontrar no

? As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, publicada no dia 13 de dezembro de 2005, ainda
ndo foram homologadas e, por esta razdo, achamos por bem ndo modificar o texto por nds produzido durante a
pesquisa.
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objeto de andlise; no segundo - julgar antes mesmo de ver, de conhecer e, o terceiro, - rejeitar a
possibilidade de que ele, o conhecimento novo sobre o objeto de andlise, pode nos surpreender.
Uma caracteristica da competéncia humana produzida historicamente e de muita utilidade para o
sistema sdcio-politico e econdmico atual, que subliminarmente apregoa o individualismo, o fiitil
e a superficialidade, impedindo o sujeito de praticar as capacidades de investigacao criteriosa, de

curiosidade epistemoldgica e de agdo criativa.

No entanto, a capacidade de busca, movida pelas curiosidade epistemoldgica,
responsabilidade social e necessidade de avancar rumo ao conhecimento novo, também, fala
forte, fala alto e, por vezes, nos leva a transgredir a ordem e a ousar. Se o futuro é gestado no

momento em que vivemos, nosso desafio estd em organizar a sua constru¢do da maneira como o

desejamos e como julgamos necessario que ele seja. (RIOS, 2004, p.74)

Neste caso, especificamente, ao refletir sobre esta questdo, resistimos ao desejo da comodidade
e fomos, passo a passo, lendo os objetivos dos Cursos e neles identificando as competéncias. Era para
nés um desafio compreender as possibilidades e os limites atribuidos a temdtica nos espagos e nos

sujeitos.

Assim fomos lendo e organizando os objetivos dos Cursos. Por uma questdo didatica e de
forma intencional, igualmente ao 1° Quadro Geral®, agrupamos as Competéncias e Habilidades
coletadas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos e, considerando-as, na sua totalidade, as
apresentamos de acordo com a ordem em que foram realizados os contatos nos campos de

investigacao:
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2° Quadro Geral - Competéncias e Habilidades

Curso 1 | Curso 2 | Curso 3
a)  Capacidade de entender os novos a)  Compreensdo do fenomeno e da a)  Analisar criticamente a realidade
parametros da cultura como atividade prdtica educativos em seu contexto brasileira,
humana como prdtica de produgdo e de historico social, considerando as b)  Analisar criticamente a realidade
criagdo; diferentes linguagens e produgdo educacional,
b)  Compreender o processo do trabalho cultural existentes; c)  Conhecer as teorias que
pedagdgico que ocorre nas condi¢oes da | b)  Capacidade de organizar e coordenar Sfundamentam o trabalho
escola, da educagdo formal e ndo formal e situagoes de aprendizagem, a partir do pedagdgico docente,
as condigdes de desenvolvimento da envolvimento dos alunos em atividades | d)  (re) ler as teorias no movimento
crianga de 0 a 10 anos; de ensino e de produgdo do da prdtica pedagogica
¢)  Compreender a dindmica da realidade, conhecimento; ressignificando-as,
utilizando-se das diferentes dreas do ¢)  Elaboragado do projeto pedagdgico, e)  pesquisar aspectos relevantes da
conhecimento para produzir a teoria considerando o envolvimento da equipe educagao,
pedagdgica; escolar em todo o processo de f)  organizar o trabalho pedagdgico,
d)  Identificar os processos pedagdgicos que organizagdo, planejamento, execugdo e | g)  mediar o processo de ensino e
se desenvolvem na prdtica social concreta avaliagdo; aprendizagem;
que ocorrem nas instituigcdes escolares e d)  Compreensdo da especificidade da h)  realizar a leitura critica do
também fora delas nos movimentos drea da educagdo especial, Educagdo contexto social, cultural,
sociais; de Jovens e Adultos e Educagdo historico, politico e econdmico da
e)  Equacionar os fundamentos das politicas Infantil em seus aspectos legais, escola;
publicas, em especial, no campo organizacionais e operacionais; i) compreender o aluno como
educacional, e a partir dela intervir nas e)  Capacidade de explorar as integrante de uma sociedade
diferentes instancias — em nivel de potencialidades diddticas das complexa e diferenciada;
sistemas municipal, estadual e federal — tecnologias da informagdo e da j)  Estar atento a dindmica
em condigdes de propor/alterar/ comunicagdo; proporcionada pela o mundo
contrapor politicas educacionais, f)  Compromisso com os deveres éticos e informacional da
pedagdgicas e curriculares que eliminem morais da profissdo, considerando a contemporaneidade;
a discriminagdo e a seletividade que hoje nogdo de cidadania como eixo de sua k) Conhecer, compreender e
impedem o acesso e o direito a educagdo; prdtica; interpretar os processos de
f)  Buscar articuladores que garantam a g)  Capacidade de articular atividade desenvolvimento e aprendizagem
unidade teoria/prdtica no trabalho pedagdgica considerando as diferentes humanos, segundo vdrias
pedagdgico, tendo pardmetros claros que concepgoes de gestdo educacional; correntes psicoldgicas e
orientem a tomada de decisdo em relagdo | h)  Capacidade de articular sua formagao epistemoldgicas;
a selegdo, organizagdo e seqiiéncia dos continua a partir de uma prdtica D Compreender, interpretar e
conteiidos curriculares que superem a reflexiva. posicionar-se diante das
forma atual de organizagdo da escola e diferentes concepgoes e/ou
do curriculo; correntes pedagdgicas de
g)  Vivenciar o trabalho coletivo e ensino/aprendizagem.
interdisciplinar no trabalho pedagdgico,
de forma interrogativa e investigativa,
contribuindo para a construgdo de
saberes e conhecimentos no campo
educacional;
h)  Implementar formas de gestdo
democrdtica na escola, estando em
condigdes de organizar e gerir, como
profissional, a articulagdo dos sujeitos
escolares entre si e destes com os
movimentos sociais fora da escola;
i) Assumir o compromisso de transformar a

educagdo e as condigdes sociais sobre as
quais ela se dd, tendo como norte a
transformagdo da sociedade.

sujeitos, (alunos em processo de formacdo docente), sentimos a necessidade de retornar as

Ap6s a leitura das Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas pelos Cursos e nos

* Conforme pagina 131
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leituras sobre a temdtica para que nao incorréssemos no perigo de elaborar qualquer juizo de

4 . .
valor™ ao material que estidvamos acessando.

Em um dos Cursos, por exemplo, o Projeto Pedagdgico apresentava os objetivos gerais e
especificos explicitamente, a partir do elenco das competéncias que se pretendia desenvolver: O
curso de Pedagogia da (...) tem uma organizacdo diddtico-pedagogica baseada numa formagdo

solida, cujos objetivos sdo expressos pelas seguintes_competéncias e habilidades: (grifos nossos)

Outros objetivos igualmente foram encontrados.

Como j4 abordamos no Capitulo II, o termo ‘“competéncia” tem ocupado, nos ultimos
tempos, grande espaco na literatura, no marketing mercadoldgico e em especial, no mundo da
escola, no qual o assunto tem sido evocado com a conotagdo de ordem. Ser competente parece ser

a novidade do tempo atual e a garantia, aos trabalhadores, de que haverd um lugar no mercado.

No entanto estas caracteristicas parecem um contra-senso, uma vez que a acao humana
sobre a natureza sempre foi exigente de saberes e de habilidades - “competéncias” que tornassem
o homem, sujeito do trabalho, mais qualificado e mais apropriado para as transformacdes
objetivas do mundo natural e social. Neste sentido, ‘competéncia’ ndo se trata de um termo novo.
Trata-se de um termo antigo revestido de uma nova roupagem que, assim como toda a boa
“moda”, a “etiqueta do momento”, atende aos valores propagados pela sociedade, como sendo

uma exigéncia. Bondia (2001, p.1), nos diz que os termos e “as palavras produzem sentido, criam

4 - ..
Mesmo porque este ndo era o nosso objetivo.
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realidade e, as vezes, agem como potentes mecanismos de subjetivacao”. Cury (2000), entretanto,

nos lembra que a realidade é mais complexa e mais ampla que os conceitos que a nomeiam:

A mutabilidade real das coisas ndo se compatibiliza com uma
imutabilidade conceitual. Na verdade, as referéncias nunca estdo prontas.
Elas se inserem no processo social porque nascem dele e dele sdo
expressdo. Ora, o processo social é mutdvel, e o € também porque
incorpora elementos de conhecimento nascidos da reflexdo. (p.15)

Mas se antes o homem se aperfeicoava na agdo e os frutos de seu trabalho superavam o
produto e a si mesmo, e aqui entendendo competéncia como conhecimento sobre algo, habilidade
de pensar e fazer, capacidade de rever o que foi feito e potencialidade para avaliar, o que muda

entdo no campo conceitual no mundo do trabalho?

Numa sociedade que tem se firmado no avanco da ciéncia, da tecnologia e da
consolida¢do do mercado, acreditamos que o termo ‘competéncia’ € retomado e empregado de
forma ideologizante, pois visa realizar os principios da individualizagdo do homem,
desenvolvendo nele, inclusive, a possibilidade de qualificar suas capacidades para competir e, de
igual modo, a responsabilizacdo pelo sucesso ou fracasso socio-econdmico-cultural. Dizendo de
outra forma, nesta nova configuracdo do trabalho, o mercado aposta na competéncia traduzida
hoje na trilogia - eficdcia-produtividade e lucro e nela se efetiva exigindo dos novos
trabalhadores um novo comportamento individual, baseado na exceléncia-eficiéncia e

competitividade.
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Desta forma, a sociedade neoliberal-capitalista, ao produzir uma ideologia que opta pelo
individualismo ao coletivo, apresenta uma compreensdo de competéncia, a partir dos proprios
principios, ou seja, produz uma visdo equivocada sobre o termo, 0 que nos remete a necessidade

de refletir sobre as significacdes que atribuimos ao saber e ao poder, no momento atual:

Dividida em classes, com um Estado a servico dos interesses da classe dominante,
a sociedade, na medida em que tem o poder representado, em certa perspectiva
pelo saber (o saber funciona na sociedade dotado de poder), tem negado a uma
parcela de seus membros o acesso a esse saber na medida em que o dominio do
saber, sua apropriacio, é sinbnimo de possibilidade mais ampla de atuacio. E
assim que se qualifica como competente, de forma equivocada, o individuo que é
considerado proprietdrio de um saber, que nio € partilhado. (RIOS, 2004. p.65)

Como as palavras se transformam no tempo e se modificam, dada as circunstincias,
compreendemos que é preciso traduzi-las. Que € preciso atualizd-las as novas necessidades que
surgem na histéria. Pensamos, no entanto, que a utilizacdo da palavra é exigente de cuidados,
sobretudo se o significado ou as significacOes a ela atribuidas estiverem carregados de intengdes

egoisticas e de dominagdo. De acordo com Bondia (2001),

As palavras com que nomeamos 0 que somos, o que fazemos, o que pensamos, O
que percebemos ou o que sentimos sdo mais do que simplesmente palavras. E por
isso, as lutas pelas palavras, pela imposi¢do de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativacdo de outras palavras, sdo lutas em que se joga algo
mais do que simplesmente palavras, algo mais do que somente palavras. (p.02)

Neste sentido, o que muda em educagdo quando o termo “competéncia” € inserido na
realidade da pratica docente como novidade, quando sabemos que, por si s, o termo ja estd

embutido na praxis pedagdgica, por meio do saberes, habilidades, capacidades presentes na

170



formacdo e na pratica dos professores? A substituicdo dos termos resolve os problemas tidos
como educacionais? Rios (2002, p.159), em suas reflexdes sobre a temdtica nos ajuda a
compreender as questdes postas, dizendo que “(...) a substituicao dos termos ndo se dd em virtude
do esgotamento de sua significacdo. Ela € indicativa de um movimento que ocorre no interior
tanto da reflexdo quanto da pratica educativa e profissional.” Lembra-nos que devemos estar
atentos a este movimento, caso contrario corremos o risco de absorver o sentido da palavra
esvaziado da conotagdo politica que ela transporta e de a utilizarmos sem nenhum compromisso

com a mudanga de postura e de atitude frente ao conhecimento produzido e por construir.

De acordo com a autora (2001 p.76-86), competéncias sdo capacidades que se apéiam em
conhecimentos que ndo sdo estdticos, mas precisam ser construidos no processo.  Se assim &
entendida e comporta os saberes, as habilidades e as capacidades desenvolvidas pelo sujeito, nao
ha novidade alguma em sua terminologia no campo da acdo docente. O que hd € a necessidade de
compreendé-la no contexto em que estd sendo colocada bem como conhecer o tratamento a ela
destinado. Uma tarefa que requer a aprendizagem da reflexdo critica, do debate e da vontade

politica dos coletivos, em entender as propostas atuais de educacdo.

Para tanto e para que esta compreensdo e atitude ocorram, serd preciso consciéncia de que
nem tudo estd posto. De que na complexidade do real existe sempre a possibilidade de vermos
por outro angulo, outros sentidos, limites e possibilidades que as linguagens produzem. Neste
exercicio, olharmos para a nossa prética pedagdgica e vermos o quanto temos que mudar na
forma de ver, de sentir, de construir experiéncias que possam nos tornar humildes e, quicd, mais
sabios a ponto de perceber que o desenvolvimento individual s6 terd €xito se ocorrer no plano

coletivo. Entender que na competitividade ndo ha espaco para a humanizagcdo dos espacos aos
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quais habitamos. Que a aprendizagem das dimensdes cognitivo-conteudistas, propostas pelas
politicas neoliberais de educacdo, s6 faz sentido para a valorizacdo sécio-econOmica de uma
minoria que detém o conhecimento. Minoria que insiste no modelo classificatdrio, seletivo,
excludente e na centralizacdo dos resultados produzidos por esta escola e, com isso, no efetivo

controle da atividade docente.

Nesta perspectiva, a ‘competéncia’ é colocada como uma exigéncia do mercado e este, na
busca da eficiéncia, pratica a exclusdo social de forma deliberada, conduzindo o sujeito a

entender que se ndo se adaptar a esta realidade deverd, dela excluir-se.

Nao aceitar esta idéia irrefletidamente como um simples modismo e tampouco ignorar as
condig¢des reais em que o trabalho do professor € desenvolvido; refletir sobre a pratica didria do
professor, sua formacao inicial, em servigo; sobre sua luta, sua vida, sdo questdes que precisam
ser postas a realidade da pratica docente de modo que, o termo competéncia, possa assumir outro
sentido, qual seja, da qualidade do saber enquanto conhecimento, do saber fazer na dimensao

técnica e pedagdgica, do saber ser e saber querer em suas dimensdes ético-politica.

Antes de retornar nosso olhar aos Projetos dos Cursos e a maneira como as competéncias
e habilidades estdo neles apresentadas, consideramos oportuna a contribui¢do de Rios (2002)
quando nos diz que:

De certo modo, as diversas propostas curriculares se apresentam como algo novo
no campo da educacdo. H4 um esfor¢o no sentido de se transformarem algumas
estruturas que ndo correspondem as necessidades da formacgfo, de se reverem
praticas ineficazes, de se superarem obstdculos que impedem a ampliacdo da
qualidade dos trabalhos. Entretanto, quando essas propostas chegam as escolas
como algo que se deve fazer porque “o governo manda” ou porque estd na moda,
tem-se um esvaziamento do significado do trabalho educativo. (p.170)
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A partir do pressuposto de que o trabalho educativo comporta os conhecimentos tedrico,
técnico e politicos e que estes saberes se completam na dimensdo da ética da acdo pedagdgica
porque ocorrem na realidade pratica entre sujeitos reais, passamos a identificar pontos comuns
nas ‘competéncias e habilidades’ apresentadas nos Projetos, que, apds leitura atenta, foram

agrupadas por proximidade conceitual.

No processo de andlise e na medida em que os itens expressavam a consideracdo sobre
temdticas similares, ou relevancia na conjuntura da pesquisa, surgiram as seguintes categorias5 :
da contextualizagdo; da fundamentagdo teorica; da prdxis pedagdgica; do trabalho coletivo; do
projeto pedagogico e da organizagdo do trabalho pedagdgico. Categorias que foram ganhando
corpo na medida em que as idéias explicitas nos textos e na realidade dos cursos se tornavam

recorrentes:

4.1.4 As Categorias de Analise

| 3° Quadro Geral — Outras Categorias®
Curso 1 Curso 2 Curso 3

Da contextualizaciao a)c)d) a) e) a)b) h) j)
Da Fundamentacio tedrica c)e) d) L

Da Priaxis Pedagdégica f) 0 d)

Do Trabalho coletivo g) b) ¢) 0

Do Projeto Pedagégico 0 c) 0

Da Organizacéio do trabalho pedagégico bodef)gh) b)c)g) h) Heghik)

A fim de uma melhor compreensdo das categorias postas, as transcrevemos e trabalhamos,

uma a uma, considerando que a aproximag¢do conceitual tornou-se mais clara na medida em que

> Neste 3° Quadro Geral apresentamos as outras categorias emergidas da leitura dos Projetos

Pedagdgicos e as letras que estéo sinalizadas abaixo dos Cursos 1,2,3, significam a ordem em que os
itens, correspondentes as categorias, apareceram nos Projetos.

®As categorias presentes neste quadro serdo reapresentadas em outros quadros ilustrativos, sob a forma
de nota de rodapé, no sentido de facilitar ao leitor o contato com objetivos de formacao apresentados nos
Projetos.
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visualizdvamos, separadamente a parte e o todo dos objetivos pretendidos pelos Cursos,
lembrando que os mesmos tém um objetivo comum, qual seja, o de formar o profissional da
educagcdo que seja capaz de considerar, no processo inicial de formagdo, as competéncias e

habilidades propostas.

E, como ja sinalizamos antes, para complementar as andlises e obtermos uma visdo de
conjunto, apresentaremos outros dados coletados nos demais instrumentos utilizados nesta

pesquisa.

e CATEGORIA DA CONTEXTUALIZACAO
Ao identificar nos Projetos Pedagdgicos objetivos de ensino voltados para a compreensao
dos contextos em que a educacdo foi e € produzida, fomos agrupando-os para entender a forma
como estavam postos, a fim de produzir o didlogo com as teorias que nos iluminaram durante o
processo de leitura e organizacdo dos dados. Desta forma, o entendimento do contexto deu

. . . . . ~ 7
origem a esta primeira categoria: a da Contextualizagio’.

7

Quadro | — Da contextualizacdo

Curso 1 [ Curso 2 [ Curso 3

a) Capacidade de entender os novos a) Compreensdo do fenémeno e da | a) Analisar criticamente a realidade
pratica educativos em seu contexto | brasileira,

histdrico social, considerando as

diferentes linguagens e produgdo b) Analisar criticamente a realidade

cultural existentes; educacional,

pardmetros da cultura como atividade humana
como pratica de producao e de criacdo;

c) Compreender a dindmica da realidade,
utilizando-se  das diferentes dreas do
conhecimento  para produzir a teoria
pedagdgica;

j) Realizar a leitura critica do contexto
social, cultural, histdrico, politico e
econémico da escola;

d) Identificar os processos pedagdgicos que se
desenvolvem na pratica social concreta que
ocorrem nas instituigbes escolares e também
fora delas nos movimentos sociais;

h)Estar atento a dindmica
proporcionada pela o mundo
informacional da contemporaneidade;
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Considerando que uma das tarefas do professor estd em produzir o didlogo do aluno com a
realidade e entendendo que os mesmos - aluno e professor, sdo conhecedores do mundo a partir
de experiéncia pessoal que foram construindo, tornam-se, ambos, protagonistas desta realidade na

. 8 ~ . .
qual, ensinam e aprendem”. Nesta comunhdo, o professor, portador de um conhecimento maior,
seja pelo tempo cronolégico de vida, seja pela sua formagdo, atua como mediador entre o
conhecimento e o aluno, possibilitando-lhe acessar um saber sistematizado sobre a cultura e a

realidade.

(...) é preciso pensar na relevancia da atuacdo do profissional que € o
intermedidrio entre o aprendiz - o educando - e a realidade, a partir de cujo
conhecimento ele poderd, isso sim, atuar e transformar também a si proprio.
(RIOS, 2004, p.70).

Assim como € preciso considerar que o professor € um sujeito real e ndo ideal, que vive os
dilemas e embates pessoais numa constante luta com o tempo presente, com os limites,
possibilidades e dificuldades que a profissao e a vida em sociedade, comportam. Facetas que o
tornam aprendiz constante da complexa realidade e que, por conta disso, devem ser levadas a

sério no ensino-aprendizagem da formagdo docente, caso contrdrio, corre-se o risco de

refor¢armos os mitos da teoria do esforco e da culpabilidade.

Neste sentido, se os Projetos Pedagdgicos apresentam, entre os seus objetivos, a
preocupacdo de levar os sujeitos a compreenderem os contextos vividos na histdria e de entendé-
los para uma nova compreensao do presente, consideramos que fazem a op¢ao fundamental para

a formacdo de seus alunos, porque estardao possibilitando a aprendizagem do pensamento critico a

% Conforme nos legou Paulo Freire, na extensao de toda sua obra.
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partir das experiéncias do passado e do presente, elevando, com isso o valor do profissional da
educacao.

Entendendo que é necessdrio ao educador o conhecimento sobre os contextos sdcio-
histérico-politico e cultural para a assungdo do trabalho pedagdgico e aos alunos, se apropriarem
do processo de construg@o dos saberes cientificos e pedagdgicos para a docéncia, ressaltamos que

os trés Cursos apresentam, cada um, a seu jeito, esta preocupagdo. Vejamos:

No Curso 1, conforme nossos grifos, o desejo € de desenvolver a prética de produgdo,
como decorrente da capacidade de entender a cultura, compreender a realidade e identificar os
processos pedagogicos da prdtica social. No Curso 3, por outro lado, os verbos utilizados
“realizar leitura critica” e “estar atento” demonstram, ao nosso ver, agdes de ensino-
aprendizagem mais proximas da inicia¢do ao processo de formacao do educador, o que colocaria
em um nivel mais elevado os objetivos dos Cursos 1 e 2. Quer dizer, a compreensdo do fendmeno
e da prética educativa (Curso 2), da dinamica da realidade e do desenvolvimento da capacidade
de Identificar os processos pedagdgicos, que se desenvolvem na pratica social concreta (Curso 1),
dependem, antes, de aprendizagens anteriores, a da leitura critica e a da investigacdo. Para isso,
os projetos pedagdgicos dos cursos devem sinalizar as acdes pensadas e formas de concretizagdao

pelos seus coletivos.

De igual forma, entendemos que a acdo educativa € sempre uma acdo politica e que a
aprendizagem tedrico-pratica dos contextos pelos professores nao determina a época de

formacao. Seja inicial ou continuada, serd sempre fundamental que a prética politica da educagdo
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seja reconstruida cotidianamente. Para tanto, a formacdo do professor deverd, antes, estar
embasada na realidade social em suas dimensdes Estrutural e Conjuntural, o que requer conhecer

os determinantes que a condicionam, bem como aprender a pensar politicamente:

Se o professor pensa que sua tarefa é ensinar ABC e ignora a pessoa de seus
estudantes e a condi¢do de que vivem, obviamente ndo vai aprender a pensar
politicamente ou talvez vd agir politicamente em termos conservadores,
prendendo a sociedade a lagos do passado, ao subterrineo da cultura e da
economia.”(FERNANDES, 1986, p.24)

Concordando com o autor, € preciso considerar as questdes que brotam da realidade, da
comunidade, da escola, da sala de aula, das relacdes que 14 se estabelecem. Assim como questdes
relacionadas a exclusdo social e educacional; desemprego; desvalorizacdo do trabalho humano;
bolsdes de riqueza e miséria existindo simultaneamente; auséncia de politicas publicas sociais;
falta de recursos materiais e profissionais para a gestdo da escola (AGUILAR, 1997, p.7), sdo
igualmente contetidos que reforcam a categoria da contextualiza¢io e ndo podem deixar de estar
presentes entre os objetivos pensados para o Curso, uma vez que os sujeitos, em didlogo
constante com teoria construida e com a realidade, produzirdo novas teorias e novas leituras da

realidade.

Sobre a questdo da contextualizacido, numa das aulas observadas do curso 1, o professor
discute sobre a questdo das relagdes na escola, fazendo uma ponte entre a teoria e a realidade.
Neste aspecto gostariamos de ressaltar a forma como se dd o debate entre a experiéncia e o

pensamento dos sujeitos na sala de aula:

- Vocés sabem o que é burocracia? Como os alunos nio respondem, o professor pergunta de novo: - Vocé,

o0 que é burocracia? Indicando uma aluna:
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- Eu sei o que é, mas ndo sei explicar.

- Tente, fale o que vocé sabe: diz o professor. 36611266 - 36613592

- Acho que sdo papéis.

Outra aluna diz: - Papéis que passam de mdo em mdo.

O professor toma a palavra e dd a defini¢do: - Burocracia é uma palavra de origem francesa e quer dizer

escritorio, gabinete.

Passa agora a desenhar na lousa os caminhos que os papeis passam para chegar ao seu destino: escola —
diretoria de ensino — conselho estadual — secretaria de educa¢do — ministério da educagdo... Uma aluna

pede a palavra:

- Eu penso que a burocracia sé emperra as agdes. Aqui mesmo, para tudo precisamos fazer requerimento.

Acho que as coisas poderiam ser mais agilizadas.

O professor ressalta a importancia da comunicag¢do entre as pessoas. Uma outra aluna que ndo tinha se

manifestado diz:

- Eu trabalho numa secretaria de escola e percebo que os professores planejam muito, preenchem muitos

papéis, mas pouco fazem em sala de aula.

- Porque vocé diz isso? pergunta o professor:
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- Porque eles mesmos assumem que uma coisa é o que eles colocam no papel, outra é o que acontece na
realidade. Outra coisa, eu acho mesmo que o problema maior estd na comunica¢do entre as pessoas. A

relacdo entre professores, diretores e funciondrios é ruim.

O professor diz: - Professores e alunos sdo elementos centrais. Os demais sdo tdo importantes quanto os

primeiros.

Na seqiiéncia indaga aos alunos como o diretor deve agir em caso de desavencas. A classe nao

responde. Uns 10 alunos prestam aten¢o. O professor mesmo responde a propria pergunta:

- Marque uma reunido com eles. Faca uma pauta, procure textos ilustrativos, utilize dindmicas de

sensibilizagdo.

Citando Demerval Saviani, sugere que os alunos leiam “Escola e democracia” e enfatiza:

- E preciso pensar na formagao e deformacdo dos sujeitos que passam pela escola.

Outra aluna que ainda ndo havia se pronunciado levanta a mao, pedindo a palavra:

- Professor, enquanto vocé falava eu pensava na autonomia do diretor. Na escola em que trabalho, quem

manda é o servente. E ele quem entra na briga das criancas, quem resolve alguns probleminhas para os

professores e responde sobre uma porgdo de coisas no interior da escola. As vezes, ele é tdo manddo que

até desrespeita os funciondrios e alunos!

O professor escreve no quadro:

- Desrespeito
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- Autoritarismo do servente

Omissdo do diretor.

Diz outra aluna: - Eu acho que estd tudo errado. O diretor tinha que colocar cada um no seu lugar. A
aluna, secretdria de escola, intervém: - Ndo é uma questdo de colocar cada um no seu lugar. Eu sou

secretaria da escola e posso ajudar num montdo de coisas.

Outra colega a auxilia: - Eu penso que é preciso pegar os dois lados. O servente desconhece os assuntos

pedagogicos, mas, as vezes, ele entende mais o aluno do que o professor ou o diretor.

O professor retoma a palavra e diz que é fundamental entender os papéis de cada um. Lembra o quanto é
importante fazer a relacdo entre a teoria e a realidade para entender a logica da escola. (Didrio de Campo,

C/1 -13/03/03)

Neste relato ocorrido em sala observamos que o tema tratado envolveu a classe numa
discussdo sobre a realidade da escola a partir de pontos de vista dos sujeitos sobre a burocracia e
sobre os papéis sociais. Quer dizer, da provocacdo em sala sobre a questdo da burocracia, os
sentimentos e conhecimentos anteriores dos sujeitos foram sendo aflorados e socializados.
Considerando esta vivéncia como sendo um momento de contextualizagdo, achamos oportuno
trazer este relato, uma vez que entendemos que a teoria ganha sentido quando relacionada as
experiéncias praticas dos sujeitos, contudo ndo dispensa a pesquisa e o aprofundamento da

questdo dentro e fora da sala de aula.

Frente ao propésito de desenvolver no aluno o conhecimento sobre os contextos sécio-

historico-politico e cultural, outros dois itens aparecem como bases de formacado pedagdgica: a
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consideracdo sobre as diferentes teorias e as fases do desenvolvimento infantil, esbocados, a

seguir, na categoria da Fundamentacao Teodrica:

e CATEGORIA DA FUNDAMENTACAO TEORICA

De acordo com Kuenzer (2002), “a teoria corresponde a uma interpretagdo possivel da
realidade, em um dado tempo e em um dado espaco; assim serd sempre parcial, revelando e
escondendo ao mesmo tempo” (p. 7). Concordando com esse pensamento encontramos em
Vazquez (1968) que “[...] ndo hd praxis como atividade puramente material, isto é, sem a
producdo de finalidades e conhecimentos que caracterizam a atividade tedrica.”(p.208).
Considerando importante a presenca da teoria na formacdo de professores, apresentamos a

Fundamentacao Teérica’ como 2 categoria.

Observamos nos Projetos Pedagdgicos que alicercam os Cursos 1,2 e 3 que esta categoria
¢ contemplada. No Curso 2, quando realgca a compreensdo da especificidade, o faz de uma

maneira genérica, o que nao implica entender que o Curso negligencie neste campo, ao contrario,

° Quadro Il - Da fundamentacéo tedrica

Curso 1 Curso 2 Curso 3

b) Compreender o processo do trabalho pedagdgico
que ocorre nas condicbes da escola, da educagcao
formal e ndo formal e as condi¢des de
desenvolvimento da crianga de 0 a 10 anos;

c) Compreender a dindmica da realidade, utilizando-se
das diferentes areas do conhecimento para produzir a
teoria pedagdgica;

e) Equacionar os fundamentos das politicas publicas,
em especial, no campo educacional, e a partir dela
intervir nas diferentes instancias — em nivel de
sistemas municipal, estadual e federal — em condi¢bes
de propor/alterar/ contrapor politicas educacionais,
pedagdgicas e curriculares que eliminem a
discriminagdo e a seletividade que hoje impedem o
acesso e o direito a educagao.

d) Compreensao da
especificidade da
drea da educagéo
especial, Educagao
de Jovens e Adultos
e Educacgao Infantil
em seus aspectos
legais,
organizacionais e
operacionais;

k) Conhecer, compreender e interpretar os
processos de desenvolvimento e
aprendizagem humanos, segundo varias
correntes psicoldgicas e epistemoldgicas;
/) Compreender, interpretar e posicionar-se
diante das diferentes concepgdes e/ou
correntes pedagdgicas de
ensino/aprendizagem.
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apenas niao nos fornece elementos para a compreensdo de como se busca desenvolver este
objetivo. Os Cursos 1 e 3 apresentam, além da inten¢do, o campo de acdo para o desenvolvimento
da fundamentagdo tedrica, o que nido quer dizer que de fato estas intencdes acontecam na

realidade prética dos Cursos.

Sobre isso, trazemos alguns fragmentos coletados na sala de aula que envolvem a

discussdo da tematica:

O professor inicia a aula falando da programacao para o proximo semestre e adianta que serdo iniciados os

trabalhos préticos.

Pergunta a sala o que € Pedagogia.

Os alunos se mantém calados. Depois de um curto siléncio o professor provoca mais uma vez a turma e

acaba definindo o conceito.

“Pedagogia é ciéncia e arte porque exige o pensar e o fazer. Hd uma relagcdo entre o artista e o

pedagogo, ambos sdo artifices do novo”

O professor fala da pratica social — do sujeito social e do construtor social.

Ambiente da classe: silencioso — o professor, aproveitando a tranqiiilidade aparente da classe, distribui um
texto sobre a natureza do trabalho pedagdgico e a classe deverd trabalhar em grupo.
Enquanto a classe se organiza o professor compartilha sua experiéncia no campo da Pedagogia. Os alunos

parecem gostar das histdrias e depoimentos trazidos pelo professor.
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Os grupos trabalham e solicitam ao professor para entregarem o entendimento do texto na préxima aula. O
professor cede, lembrando que tratard do tema avaliacdo na proxima aula. (Caderno de Campo C/1 —

08/05/03)

Assim, concordamos com Cury (1996) quando diz que os cursos de formacdo de
professores ndo podem fugir do compromisso bdsico com a docéncia, cujo processo formativo
nao dispensa nem o ato investigativo da prdpria praxis € nem o contato com a produgdo
intelectual qualificada da drea. Neste sentido, levar o aluno a compreender os fundamentos da
educacgdo e as fases do desenvolvimento humano a partir das diferentes teorias, constitui-se, ao
nosso ver, objetivos imprescindiveis na formacgao de professores, uma vez que, da compreensao
do universo tedrico, é possivel o desenvolvimento do senso critico sobre a realidade pratica e, na

compreensao desta ultima, a transformacgdo dos dois universos.

Significa precisamente promover, a luz das linhas filoséfico-pedagdgicas dos principais
tedricos, uma reflexdo séria, completa e aprofundada acerca dos problemas relativos a educagao,
a fim de clarear o préprio sentido da acdo educativa (com seus valores e significados), como um
processo intencionalizado, que permita reconhecer nexos entre os fatores que integram a
realidade existencial humana, no intuito de possibilitar uma intervengdo pratica dos que
interagem no processo, tendo em vista fins que sejam especificamente humanos ou
humanizadores. Conforme afirma Severino: “Intencionalizar a pritica educacional é dar-lhe
referéncias para se realizar como préxis, ou seja, acdo realizada com sentido, a¢do pensada,
refletida, apoiada em significagdes construidas, explicitadas e assumidas pelos sujeitos
envolvidos.”(2004, p.29). Dentro desta perspectiva, a educacdo ndo pode ser pensada e

implementada como um fim em si mesmo, ou como um processo que se estanca com o cessar da
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acdo pedagdgica, mas como uma mediacdo que se prolonga por meio de seus efeitos ao longo da

vida do educando, em sua prética e vivéncia sociais.

A formagdo tedrica, em outras palavras, significa propiciar ao estudante de Pedagogia
condi¢gdes para que desenvolva um pensar reflexivo e questionador em torno das questdes
educacionais nos moldes propostos por Saviani (1987, p.24), cumprindo as exigéncias préprias da
reflexdo filoséfica, a saber: ser radical, isto é, ir além das concepgdes caracteristicas do senso
comum, considerando o objeto em estudo nas suas explicitagdes mais profundas, a fim de chegar
as suas raizes e fundamentos ultimos; ser rigorosa, o que significa promover uma investigacao
sistematizada, mediante o emprego coerente de métodos proprios, que cheque os saberes do senso
comum, das ciéncias e até da filosofia a respeito do assunto, no intuito de se construir uma sintese
organizada e consistente; ser de conjunto, o que implica realizar uma abordagem do objeto nao

isoladamente, mas nas relacdes que estabelece com o todo em que se contextua.

Acreditamos que a compreensao da teoria requer a percepgao e identificacdo dos espacos
reais dos sujeitos e dos contextos — sdcio-politico e econdmico. Neste sentido encontramos,
dentre os objetivos, desenvolver o conhecimento e acesso as politicas publicas. No Curso 1, item
e), a intencdo de levar o aluno a “Equacionar os fundamentos das politicas publicas, em
especial, no campo educacional, e a partir dela intervir nas diferentes instdncias.” O Curso 2
aponta como inten¢do, produzir no aluno a compreensdo dos aspectos legais, organizacionais e
operacionais na educacdo, expressando o desejo de realizacdo desta competéncia nos sujeitos.
Na andlise das competéncias do Curso 3, nada encontramos a este respeito. Contudo, na realidade

prética, tivemos ocasido de presenciar um caloroso debate politico:
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O professor chega e encontra o grupo de alunos reunido em circulo. Os alunos estdo discutindo
sobre 0 movimento politico que estd havendo na instituicdo. Uma aluna pede a palavra e fala sobre a
assembléia que decidira o futuro da gestdo da Faculdade. Esclarece que dos 20 que pertencem a gestdo, 10
renunciaram. A discussdo estd inflamada. A grande maioria da classe se inscreveu para falar. O Professor
vai até a porta, a fecha. Espera o momento em que parece se esgotarem as falas e pede ao grupo para

trabalhar. “Pessoal, creio que o assunto que vamos discutir hoje possa contribuir com esta discussdo(...)”

(Caderno de Campo C/3 — 15/04/04)

Considerando a importancia do conhecimento sobre a legislacdo educacional, o contetido
e a forma de conducdo das politicas publicas, acreditamos que o processo de formagdo de
professores deva contemplar, em seus objetivos, uma compreensao ampla e critico-reflexiva das
bases juridico-institucionais, no sentido de levar o aluno a perceber o potencial emancipatério

que a legislacdo contempla e, a0 mesmo tempo, os seus limites.

Conforme o Art. 205 do Capitulo III da Constitui¢do Federal, a educagdo enquanto direito

e dever, conclama, para a sua realizac@o, o entendimento das politicas que a definem:

“A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.”

Na mesma preocupacio, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu Art.
2°, reproduz igualmente o desejo, todavia, altera a ordem dos responsdveis pela educacdo —
Familia/Estado. Além de colocar a familia em primeiro lugar acrescenta a inspira¢ido encontrada
nos principios de liberdade e solidariedade. Uma inversdo e acréscimo, calcados nos ideais

neoliberais:
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“A educacdo, direito de todos e dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e solidariedade, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.”
(grifos nossos)

Assim, a fundamentacao tedrico-critico e a pratica da realidade social, o conhecimento da
Constitui¢do Nacional e da Lei maior de educagdo, o teor e os mecanismos de realizacdo das
politicas publicas, constituem bases imprescindiveis da formacgdo filoséfico-pedagdgica e

politica, no processo de formacgdo dos professores, seja ele inicial ou continuado.

Mediante a importancia de se promover esta aprendizagem em professores para que
possam atuar substantivamente na transformacdo da realidade pratica, bem como torné-los
capazes de analisar criticamente as politicas ptiblicas em educacdo, Vazquez (1968), nos lembra
que na leitura da teoria € preciso considerar que a realidade € mais complexa do que aparenta e,
por conta disso, ndo se aprisiona pelo conhecimento tedrico, questiona-o, nega-o € busca superd-
lo por meio do pensamento humano. Frente a esta compreensdo da realidade, abaixo
apresentamos aspectos relativos a idéia de praxis pedagdgica como uma das categorias

encontradas nos Projetos:

e CATEGORIA DA PRAXIS PEDAGOGICA !’

Desenvolver a aprendizagem da unidade teoria-pritica € um dos objetivos apresentados na

10

Quadro IV - Da Praxis Pedagdgica

Curso 1 Curso 2 Curso 3

f) Buscar articuladores que garantam a unidade teoria/pratica no d) (re) ler as teorias no movimento
trabalho pedagdgico, tendo pardmetros claros que orientem a Nada consta da pratica pedagdgica re

tomada de decisdo em relagdo a selegdo, organizagdo e seqliéncia significando-as,

dos conteudos curriculares que superem a forma atual de

organizagdo da escola e do curriculo;
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lista das ‘competéncias’, apontadas nos Projetos Pedagégicos dos Cursos e, para nds, a praxis
pedagdgica constitui uma categoria essencial, uma vez que consideramos a sua aprendizagem, a

base da formagdo e do trabalho docente.

Abusando da contribuicdo de Vazquez, préaxis € atividade:

(...) tedrica e pratica que transforma a natureza e a sociedade; prética na medida
em que a teoria, como guia da acdo, orienta a atividade do homem;(...) tedrica, na
medida em que esta acdo € consciente. (1968, p. 117)

Considerando que a prixis pedagdgica € sempre uma agdo intencional, pensada, refletida
e transformadora e que somente pode se realizar mediante o conhecimento em construgdo, Freire
(1997) nos ajuda a melhor compreendé-la, dizendo que a reflexao critica sobre a prética se torna
uma exigéncia da relacdo teoria/pritica sem a qual, real¢a o autor, a teoria vira blablabli e a

pratica, ativismo.

Assim, ao entender a prixis pedagdgica como agdo articulada entre teoria e pratica, no
Curso 1 a identificamos como finalidade de formacdo docente (grifos nossos), englobando
parametros que orientam a organizacao do trabalho pedagégico. Na observacdo em sala de aula

trazemos o seguinte relato:

O professor traz um depoimento do tempo em que foi diretor e relembra a participa¢do do aluno que
cobrou o cumprimento de regras quando as mesmas estavam esquecidas. Convida a classe a refletir sobre

a formag@o dos professores e sobre os cursos vagos que existem na atualidade, dizendo:
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- a sedimentagdo do conhecimento se dd com o tempo. Vocés s irdo perceber isto mais tarde. Vocés nem
percebem, mas o conhecimento jd estd se acomodando dentro de vocés. Diretores e professores mal

formados sdo vitimas do sistema. (Caderno de Campo C/1 —27/03/03)

z

Enquanto que no Curso 2 esta idéia ndo € manifestada na lista das competéncias,

observamos o seguinte movimento em sala de aula:

O professor fala sobre a educagdo conservadora enquanto preservacio de valores e, organicista, enquanto
controladora das partes para que tudo fique conforme estd. Questiona os alunos sobre o que pensam desta
tendéncia em educag@o: uma aluna fala do ensino bancdrio. Outra fala da radicalidade e do autoritarismo
no ensino tradicional. O professor vai anotando no quadro as palavras-chave das falas dos alunos. Como
os alunos param de se manifestar, o professor apresenta exemplos de educacdo conservadora, completando
as idéias dos alunos. Uma aluna diz: Professor, como fica o uso do computador na sala de aula numa

escola conservadora?

Enfatizando a importancia da tecnologia, o professor ressalta que a figura do professor ndo vai
desaparecer nunca e exprime: “- O didlogo entre professor e aluno é prioritdrio e vital na escola. Por
mais avancada que seja a tecnologia, ela nunca substituird as relacdes humanas. Neste sentido a escola
terd que se adequar”.

<

Finaliza falando da praxis pedagégica: “- Os professores devem estar atentos a realidade e, tal qual aos
alunos, interagirem com o novo, caso contrdrio seu conhecimento estard obsoleto e sem sentido para a

constru¢do de novas aprendizagens.” Os alunos ficam atentos enquanto o professor fala. Dispersam

enquanto ele vai para o quadro negro. (Caderno de Campo C/2 — 12/08/03)
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No Curso 3 a proposta de ler e re-ler as teorias re-significando-as no movimento da
pratica, traduz, ao nosso ver, o objetivo da aprendizagem da praxis. E, na observacao dos sujeitos

em sala de aula, extraimos o seguinte fragmento:

Expondo sobre a forma como as desigualdades sociais vao se estabelecendo na sociedade capitalista, o
professor comenta: - a atual sociedade é guiada pelo lucro e ndo pelas relacdes sociais. Um aluno

questiona:

- Diante das leituras e destas constatacoes, em qual escola vamos atuar? Na publica ou na privada? Para

que publico iremos levar as consideragoes aqui debatidas?

O professor retoma a palavra:

- As mudangas ndo ocorrem no momento em que se estd vivendo. O importante é vocé perceber que, além
da forma como vocé pensa, existem outras formas de olhar para a realidade. Ao longo da vida vocé vai
aderir ou ndo a esta forma de ver. Convém estar atento as vdrias maneiras de interpretar a realidade e

construir a sua propria maneira de vé-la.

Os alunos discutem sobre o que vdo fazer quando se formarem. Se vio ser mediocres; se vdo levar estes
questionamentos para frente; se vao tratar de forma diferente as criancas diferentes. H4 uma certa angustia
na turma. Uma aluna diz: - existem problemas em todas as escolas, particular ou piiblica. Os alunos
discutem sobre isso. O professor pede que a classe se organize para melhor entender a questdao. H4 um
confronto na classe e o professor salienta a positividade do debate. Tenta acalmar os alunos dizendo que

apos o intervalo tentard fundamentar teoricamente a discussdo. (Caderno de Campo C/3 — 15/05/04)

Dispensével dizer da imprescindibilidade da compreensio tedrico-pratica, por meio da
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vivéncia, em cursos de formagdo inicial, uma vez que desta realidade vivida, € possivel a
apreensdao de uma e outra, consecutivamente. Nas palavras de Bondia (2001, p.8), somente o

sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a sua prépria transformagao (...)

Na entrevista, perguntamos aos professores dos Cursos sobre a forma como desenvolviam
a pratica em sala de aula e aos alunos como percebiam esta pratica, de modo que selecionamos

algumas respostas significativas.Vejamos:

No Curso 1, da resposta dada pelo professor retiramos o fragmento que enfoca a pratica
como um processo que vai sendo construido no tempo, uma maneira de ver que se sustenta na

idéia de movimento e de formacdo continua.

Ao meu ver a prdtica é um exercicio que o professor tem que fazer

cotidianamente. E_um_processo de educacdo. Mas esse processo ndo é

instantdneo, ele vem ld de trds. Ele inicia com sua formagdo no berco, na

origem e vocé vive esse processo em toda a sua formagdo escolar. (Prof. a/ C1)

Em contrapartida os fragmentos extraidos das entrevistas realizadas com os alunos deste

Curso apontam para uma outra forma de trabalho pedagdgico realizado em sala de aula:

Os professores deixam a desejar. Se vocé me perguntar o que eles deram, eu

ndo sei responder nada. A desorganizacdo do curso se deve a falta de preparo

do professor e o que é pior, a gente aprende na mesma cartilha. (Aluno a/C1)

190



Olhando assim, friamente, percebo que o trabalho dos professores se encaixa

na linha tradicional. As provas sdo perguntas e respostas. Usam mais a lousa

e a voz. Alguns se arriscam a deixar os alunos refletirem e se colocarem.

Outros, a gente percebe que o contetido estd meio jogado. (Aluno c/C1)

Um dado importante que julgamos necessario comentar na primeira resposta diz respeito a
atribuicdo da culpa sobre a desorganizagdao do Curso ao professor. O aluno julga o todo pela parte
de forma generalizada e, a0 mesmo tempo, demonstra clareza quando afirma que aprende na
mesma cartilha, uma contradicio de fundo politico-epistemolégico. Quer dizer, quando
generaliza, o aluno desconsidera os outros fatores que interferem no processo organizacional da
formacao inicial e continua dos professores e igualmente assume que estard tdo mal preparado
quanto seus professores. Na segunda resposta, o aluno distingue as acOes dos professores e
expressa alguma nocdo sobre as tendéncias pedagdgicas adotadas no curso. Dados, estes,
significativos, porque se distanciam dos ideais apontados na lista das competéncias traduzidos em

“Buscar articuladores que garantam a unidade teoria/prdtica no trabalho pedagogico (...)" .

No Curso 2 conseguimos agrupar relatos sobre a pritica desenvolvida em sala de aula que
nos pareceram convenientes, uma vez que realcam a questdo da experiéncia acumulada no
exercicio:

(...) Penso que o que move o nosso trabalho em sala de aula é a busca da

sabedoria. Ela estd acima do saber cientifico. E essa sabedoria lhe dd uma

habilidade, uma competéncia a mais para que vocé exerca sua docéncia com

categoria, ndo apenas na relacdo professor-aluno, mas na relacdo entre os
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humanos. Tenho fatos que experimentei ao longo de 16 anos de trabalho que

atestam o que eu disse (Prof. a/C2)

Na andlise deste relato fica evidente a presenca do discurso das competéncias e
habilidades como forma de construcio do fazer docente, principalmente quando real¢a a
experiéncia comprobatodria do tempo de trabalho. Fica evidente também a valoriza¢do da busca
da sabedoria como algo definidor do trabalho docente que, conforme o autor da fala, é superior
ao saber cientifico. Uma assertiva comprometedora quando enaltece, sem fundamentos, a busca

da sabedoria, desconsiderando a contribuic@o da ci€ncia no processo.

Organizo o meu trabalho da forma que aprendi na vida. Quero que os alunos

leiam, produzam, escrevam, tragam experiéncias para a sala de aula. A sala de
aula deve ser um lugar dindmico em que os alunos possam conversar e trocar

idéias. Sempre _aproveitando tudo, mostrando que o conhecimento tem

movimento. (PROF. D/C2)

Nesta fala, a experiéncia é manifestada logo de inicio quando afirma que os
conhecimentos apreendidos na vida constituem o seu trabalho. O professor assume, com a
apresentacdo desse depoimento uma compreensdo histérica da realidade, considerando o
dinamismo dos espacos, o desejo de que os sujeitos produzam o conhecimento no coletivo da sala
de aula e a idéia de movimento. Uma compreensdo bastante significativa, quando levamos em
consideracdo o fato de que nada foi encontrado sobre isso na apresentagdo das competéncias e
habilidades impressas no Projeto Pedagégico do Curso. Fato que reforca a idéia de que a

realidade extrapola o campo da teoria.
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Uma aluna reclama: “professor, nos aprendemos algumas propostas criticas com os professores, mas

quando a gente se opde ao pensamento deles, eles ndo aceitam * (Caderno de Campo C/2 — 12/08/03)

Dos professores e alunos do Curso 3, apresentamos os argumentos extraidos das
entrevistas, explicitando, ainda, como fator recorrente, a presenca da “experiéncia” como algo

norteador do trabalho pedagégico.

Para mim, a organizacdo, a execugcdo e a reflexdo sobre o trabalho do

professor em sala de aula é diretamente constituida pelas experiéncias desse

sujeito, pelas suas memdrias de formacdo, trajetorias de vida, crencas por

alguma influéncia dos componentes pedagdgicos de sua formagdo (...) (Prof. b/

C3)

A idéia da experiéncia € visivel até mesmo quando considera a capacidade desenvolvida

nos professores em juntar teorias na construcdo de uma nova pratica:

(...) e a gente vé a capacidade que os professores tém de pegar fragmentos de
determinadas teorias, juntar tudo e criar uma sintese que direciona o seu

trabalho. (...) (Prof. ¢/C3)

Na concep¢do do aluno, a mesma idéia se faz presente e traz um dado novo quando
enfatiza a valorizacdo atrelada a quantidade de saberes que dele se espera. Uma concepgdo

licida, ao nosso ver, pois 0 mesmo assume a historicidade do sujeito e a realidade do mundo do

trabalho atual, qual seja a da consciéncia sobre o modelo atual do profissional da educacgao.
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Parece muito dificil falar sobre a agdo do professor. O trabalho dele reflete

uma_concepcdo de pessoas, de mundo que ele acaba construindo ao longo do

tempo baseado nas suas capacidades, nas capacitacdes que ele recebeu e na

propria idéia de que ele serd tdo mais valorizado quanto mais ele souber a

partir de determinado parametro. (Aluno a/C3)

No relato a seguir, o aluno ndo expressa o que pensa sobre o trabalho pedagdgico de seus
professores, ao contrdrio disso generaliza, a a¢do do professor no Ensino Superior. Aponta a
possibilidade de autonomia nas ac¢des do mesmo para o desenvolvimento das propostas e
apresenta os motivos que levam, este professor, a manter o estilo tradicional de educagdo,

vejamos:

No Ensino Superior o professor tem mais autonomia para desenvolver sua

proposta, mas acho que acaba prevalecendo a organizacdo tradicional de aula

expositiva. Isso por conta de uma estrutura que estd ai, de um tempo limitado,

até a disposicdo do prédio, das carteiras dificulta o trabalho dele. (Aluno c/C3)

Uma aluna lembra o texto de Mauricio Tragtemberg sobre a indignacdo. Faz relacdo com

o que discutem em sala de aula. (Caderno de Campo C/3 — 29/04/04)

Ap6s a exposicdo destes relatos, retomamos as competéncias e habilidades pensadas para

o desenvolvimento dos alunos no Curso e concordamos que o objetivo de (re) ler as teorias no

movimento da prdtica pedagogica re-significando-as, é fundamental no ambito da formacdo de
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professores, considerando que, na relagdo entre os sujeitos, ambos sdo construtores de uma nova
realidade.

Ainda, sobre a praxis pedagdgica presente nas Institui¢des/Cursos, a questao de ndmero 3

do questiondrio aplicado questionava se o PPC, de forma sistemdtica e constante, era orientador
da reflexdo e ag¢do sobre a constru¢do do conhecimento. O grafico relativo a questdo evidencia

que 22,58 % dos sujeitos confirmam que sim e os demais 77,42%, pensam de maneira diferente,
vejamos:

e
Ta™

LA

QUESTIONARIO APLICADO A0S PROFESSORES DOS CURS0S DE PEDAGOGIA - ANO DA COLETA - 2003 Pég.3

3 da Sila
DoutorandaiiUnicamg
Owentagdo: Prota. Dva. Mers AL De Sored

Questiox

3-1 Posso sfirmar que o PP, de fotma sistemstica e constarte, ... & reflexé & agdo sobre & construgio do corbecimento.

fpuraghin dos Cados

B 22 5% % 3) orient;

B 41 34 % b deveria orentar;
12902 % c)tema pratensio de oriertar;
M 6 45 % d) ests distante de oriertar;
0% )nd: posso opinar a respeto

O que quer dizer que o PP precisa ser retomado enquanto instrumento coletivo que
expresse a realidade dos sujeitos. Sobre a indissociabilidade entre teoria e prética, a questdo 12 do

questiondrio teve por pretensdo levar o sujeito a pensar sobre a sua prética e a dos demais colegas

no curso e na IES, o que resultou no seguinte grafico:
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Questio:
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124 Percebo oue @ indssociabilidade dateoiae wdica no cuwso enointerior de cada discipling .....
instituico.

uma preocupacn de todos os envolvidos no processo educstivo desta

Ppuragio dos Dadoz

[ BN

3271 % bdevera ser;

125,81 % o) pretende zer;
WG 62 % ) estd longe de ser;

10 % ) ndo possa epinar @ respeit.

Pode-se verificar no grafico 12 apresentado, que a margem de percentual é pequena, em

relacdo ao grafico anterior, demonstrando que apenas na opinidao de 25% dos sujeitos
respondentes, a indissociabilidade entre teoria e pratica, € uma preocupacio, enquanto que 75%

nio confirmam esta posicdo. Um indice que refor¢a a necessidade de rever o papel do PP na

realidade dos sujeitos do curso e da institui¢do.

Para finalizar esta parte, fazemos uso das palavras de Freire (1997) que nos ensina que é

preciso alinhar e discutir alguns saberes fundamentais a pratica educativo-critica e que por isso

mesmo devem ser conteddos obrigatdrios a organiza¢ido programdtica da formagdo docente cuja

compreensao seja elaborada na pratica formadora. De acordo com o autor

E preciso (...) que o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia
formadora, assumindo-se como sujeito também da producdo do saber se convenga
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definitivamente de que ensinar ndo & fransferir conhecimento'’, mas criar as
possibilidades para a sua produgéo ou a sua construcdo. (p.24)
A seguir, apresentaremos a categoria do Trabalho Coletivo e estaremos ressaltando a
forma com que este item aparece nos Projeto Pedagégico dos Cursos, no interior da fala dos

sujeitos entrevistados bem como na observacdo dos espacos investigados.

e CATEGORIA DO TRABALHO COLETIVO'"*

Consideramos que a aprendizagem do trabalho coletivo é imprescindivel de outras
aprendizagens, como, por exemplo, a da democracia e a da cidadania, o que torna mais complexa
a sua realizacdo, uma vez que a forma atual da sociedade - neoliberal capitalista, apesar do
discurso do saber conviver, tdo enfatizado nos dltimos tempos, impede ou ndo facilita este tipo

de aprendizagem.

Olhando mais atentamente para a questdo do trabalho coletivo, encontramos apenas nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos 1 e 2, consideragdes que expressam tal objetivo. Na andlise dos
dados, apresentamos a discussao dos objetivos de formagao, expressos nos projetos e fragmentos

coletados na observacdo e nas entrevistas com 0s sujeitos:

T
grifo do autor.
12

Quadro V - Do Trabalho Coletivo
Curso 1 | Curso 2 | Curso 3
Vivenciar o trabalho coletivo e b)Capacidade de organizar e coordenar sifuagées de | Nada consta
interdisciplinar no trabalho pedagdqico, de | aprendizagem, a partir do envolvimento dos alunos em
forma interrogativa e investigativa, atividades de ensino e de produgéo do conhecimento;
contribuindo para a construgdo de saberes | c) Elaboracao do projeto pedagdgico, considerando o
e conhecimentos no campo educacional. envolvimento da equipe escolar em todo o processo de
organizagao, planejamento, execucéo e avaliacao.
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No Curso 1, aparece enquanto desejo amplo de formagao quando expressa (...) Vivenciar
o trabalho coletivo e interdisciplinar no trabalho pedagdgico. Apesar de o trecho apresentar tal
objetivo ndo explicita, no seu bojo, a metodologia de aprendizagem do processo. Quando anuncia
junto ao coletivo o trabalho interdisciplinar, fica evidente a participacdo dos docentes no processo
ensino-aprendizagem, contudo nio esclarece a idéia de coletivos de docentes, de discentes ou do

todo que compde Curso/Institui¢ao.

Ao contrdrio desta afericdo, na andlise das respostas coletadas na entrevista com
professores e alunos e na busca de aspectos que sinalizassem o trabalho coletivo neste Curso,
obtivemos, nos depoimentos dos professores, a afirmacdo da existéncia deste modo de trabalho
“A organizagdo do trabalho pedagdgico ocorre na sala de aula, mas em sintonia com o todo da
instituicdo”. (PROF. B/C1) e, a0 mesmo tempo, a negacao desta existéncia: “Creio que falta uma
organizagdo, um trabalho coletivo mais adequado no sentido de que haja uma eficiéncia neste

trabalho, uma participacdo da comunidade que envolva um trabalho mais sério e menos

fragmentado.” (Prof. a/ C1)

Na fala do aluno expressa abaixo, na primeira parte da resposta € detectado o desejo de
que o trabalho coletivo por meio da integracdo exista e acreditamos que ele, ai, se inclua. Na

segunda parte, embora ndo esclareca o porqué, enaltece a integraciao dos professores.

Acredito que deva haver uma aproximagdo de todos os participantes da escola,
ativos na educacdo, que também estejam envolvidos com a manutencdo do prédio

e a comunidade etc (...) Eu acho que é primordial a integracdo dos professores.

(Aluno d /C1)
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Na prética de observacdo em sala de aula, tivemos a chance de viver algumas experiéncias
que acenavam para o trabalho em grupo entre os discentes. Selecionamos uma com os alunos e

uma outra, na qual participamos de uma reunido entre os professores do referido Curso.

Os alunos esperam o professor conversando tranqiiilamente. O professor chega, conversa com alguns que
estavam na porta. Em seguida lembra aos presentes que haverd avaliacdo. Informa também aos alunos que
poderdo escolher entre fazer a prova individual ou em grupo. O grupo ouve e ndo se manifesta. O
professor apresenta, no quadro, 4 conceitos trabalhados anteriormente em sala de aula: Recursos;
Trabalho; Prdxis e Auto-Consciéncia, dos quais deverdo escolher um, dizer o que significam e justificar
o porqué da escolha. Dos alunos presentes, nenhum optou por fazer a prova individualmente. De maneira

espontinea, os grupos se formaram entre trés e quatro participantes.

Os alunos, em grupo, se agitam um pouco e o professor solicita a eles que falem mais baixo para ndo
atrapalhar as salas vizinhas. Alguns grupos parecem interessados em definir o trabalho, outros parecem
falar de tudo, menos dos conceitos. Passados cerca de 15 minutos, alguns grupos se levantam, entregam a
folha com a avaliag@o e saem da sala. Outros permanecem discutindo e escrevendo as idéias até o final da

aula. (Caderno de Campo C/1 — 20/03/03)

Podemos dizer que esta experiéncia de trabalho em grupo ndo se trata de trabalho
coletivo. Ao contrario disso, trata-se de um agrupamento de pessoas que se reuniram para atender
determinada finalidade, neste caso, especificamente, a execucdo da prova. Refletiram, debateram
e escreveram sobre o tema escolhido? Sim, nos subgrupos cumpriram o exercicio proposto. A
op¢ao por trabalhar em grupo e nado individualmente se deu porque todos estdo imbuidos do

espirito de coletividade? Nao. Cremos que a escolha pelo trabalho em grupo se deveu as
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facilidades que, a principio, a idéia de grupo carrega, a de que, no grupo, hd sempre a
possibilidade de se fazer um trabalho mais completo, assim como da possibilidade de fugir da
prética da avaliacdo individual, que por conta das experiéncias vividas historicamente, continua a
atemorizar. Algumas consideragdes que arriscamos apontar sobre esta prética vivida e que, por
conta da idéia de trabalho integrado apontada pelo aluno, nos remeteu aos aspectos aparentes do

real na intencdo de entender a esséncia do mesmo.

A segunda ocasido a ser relatada, se deu numa reunido de estudo efetuada durante o
periodo em que estdvamos nos utilizando da observacdo. Tivemos autorizagdo de presenciar essa
atividade.

De acordo com nossas anota¢des em didrio de campo, a reunifo constava da programacio letiva e
a direcdo, nesta data, providenciou o espaco e material impresso para professores e representantes de
classes. A pauta da reunido estava voltada para tratar do Projeto Pedagégico do Curso em virtude das
Resolucdes que instituiam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac@o de Professores. Estavam
presentes 28 pessoas, 20 professores, incluindo-se o diretor, o vice e 08 alunos. O grupo estava disposto
em um circulo. Enquanto aguardavam a orientacdo para iniciar os trabalhos, os participantes conversavam
com os colegas que estavam mais préximos. As 19h30 mim, a direcio abriu a reunido dizendo que o
objetivo do encontro era discutir os rumos do Curso de Pedagogia a partir do documento que instituia as
diretrizes para a formacdo de professores. Como era necessario conhecer o documento, solicitou ao grupo
sugestoes para a leitura. Um professor sugeriu o nome de um colega, dizendo que o mesmo tinha voz boa
e que, na medida em que surgissem duividas, parariam para discutir. O grupo anuiu a proposta sem se
manifestar. O professor, cujo nome tinha sido citado, aceitou o trabalho. A direc@o entdo solicitou que a

leitura fosse iniciada e que deveria ser interrompida na iminéncia de ddvidas.
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Assim a leitura se desenvolvia e, conforme o combinado, foram surgindo interrup¢des sobre
tépicos nio compreendidos. O debate sobre os mesmos foi se estabelecendo. As pessoas faziam
comparagdes entre a realidade do Curso e a proposta anunciada pelas Diretrizes. Como o tempo pressiona
os sujeitos no desenvolvimento do trabalho, um professor pediu a palavra e fez outra sugestdo. “Gente,
sdo oito e quinze, ndo saimos da terceira pdgina. Que tal se a gente fizer a leitura integral do texto e ir
assinalando nossas dividas? Talvez seja mais producente, diz encerrando.” O grupo olhou para a dire¢ao
e esta, anuindo ao pedido, abriu a discuss@o sobre a proposta. Um professor argumentou a favor do
trabalho da forma em que vinha se realizando, alegando que a divida de um ¢é a duvida do grupo. Outros
argumentaram pela Segunda op¢do, acrescentando a necessidade de agrupamento das ddvidas. Entre o sim
e o ndo para a continuacdo do trabalho, venceu a segunda proposta. O professor que estava fazendo a
leitura deu prosseguimento a mesma, finalizando-a, as 21 horas. Nos cingiienta minutos que se seguiram,
as pessoas se agruparam por proximidade fisica, compartilharam suas dividas entre si e buscaram agrupa-
las, para apresentacdo na plendria. Como o grupo ja se mostrava cansado, o debate sobre a tematica ficou
reduzido a exposicdo das dividas e a constatacio de que muitas eram comuns. Fato que levou um dos
grupos a propor outro encontro para discutir as questdes. Como todos se mostraram de acordo, a dire¢ao,
finalizando a reunifo, agradeceu e se encarregou de comunicar a proxima data. (Caderno de Campo C/1 —

19/05/03)

Muito embora os professores tenham participado mais ativamente, ¢ importante ressaltar
que todos tiveram, neste espaco de tempo, oportunidades iguais de se manifestar, contudo, é
fundamental valorizar a segunda proposta de trabalho, porque foi na discussdo dos grupos
menores que os alunos ficaram mais a vontade para se expressarem. De igual modo, percebemos
que o trabalho produzido pelo grupo, embora esteja contemplado pelos sujeitos do coletivo

(professor, alunos, diretor) e pelo objetivo comum de entender um determinado assunto/tema, ndo
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traduzem a realidade do trabalho coletivo, porque os espacos e os tempos escolares, da forma que
ocorrem, o impedem de se realizar. Impedem os sujeitos de estarem integralmente vinculados.
Segundo Makarenko (1986, p.135), uma coletividade em acdo ou mesmo uma coletividade
efetiva exige a harmonia entre objetivos comuns e pessoais. De acordo com o autor, se houver

conflito entre esses dois tipos de objetivos ndo é uma coletividade.

Assim como no primeiro Curso, vamos encontrar no Curso 2 a idéia de trabalho coletivo

assumindo o significado de trabalho integrado.

O Projeto Pedagdgico deste Curso, no item b), expressa claramente o objetivo de
desenvolver tal competéncia, quando faz uma chamada especial para o envolvimento dos alunos
nas questdes que envolvem situagdes de aprendizagem (...) envolvimento dos alunos em
atividades de ensino e de produgcdo do conhecimento, entretanto, nao explicita o trabalho
coletivo. No item c), considera fundamental que o aluno seja capaz de apreender que toda equipe
escolar deve estar envolvida na elaboracdo do projeto pedagdgico, contudo ndo emite nenhuma

pista de como esse “coletivo” se dard, de como serd apreendido e realizado.

Na verificagdo do trabalho coletivo, na realidade pratica dos sujeitos do Curso 2, trazemos

para o campo de andlise as seguintes afirmacdes:

A escola é um grande organismo vivo que precisa ter interface perfeita com
todos os membros. Neste sentido, é fundamental a existéncia de regras e

normas para o bom andamento da IES. (Prof. c/C2)
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No que tange a este fragmento, “precisa ter interface perfeita com todos os membros”,
consideramos que o professor faz referéncia ao trabalho coletivo. No entanto, se antecipa
realcando a importancia de regras, o que nos leva a crer que, em sua concep¢do a “inferface
perfeita” é possivel e a “existéncia de regras e normas” garantem o trabalho coletivo. E uma
visdo equivocada, ao nosso ver, uma vez que niao se manifesta na fala, o trabalho democrético,
inclusive na elaboragdo das regras, e este, por sua vez, implica o respeito as diferentes idéias e

propicia a existéncia de conflitos.

No depoimento abaixo, uma contradi¢do aparece, quando o professor deixa clara a idéia
da divisdo do trabalho (teoria/praitica), enfatizando a necessidade de um nicleo gestor que possa
pensar o Projeto Pedagdgico independente da participacdo do todo, mas que, em seu

desenvolvimento, o considere:

A IES precisa ter um niicleo gestor formado pela direcdo, coordenacdo e

docéncia. Um_ niicleo _que pense o projeto pedagdgico coerente com o0s

principios que esta instituicdo defende. Que desenvolva um trabalho

articulado, participativo com funciondrios e alunos. (PROF.D/ C2)

Contudo, no trecho a seguir, outro professor emite o seu parecer de forma subjetiva,

informando, no futuro do pretérito, o que considera sobre o trabalho pedagégico no Curso:

Este trabalho deveria estar integrado entre corpo docente, alunos e direcdo.

Acho que as acdes deveriam estar integradas e os alunos interagir. (Prof. f/C2)
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O aluno, por sua vez anuncia também o desejo de trabalho coletivo por meio da
integracdo, mas ndo se inclui no processo: Eu acho que deve haver uma integragdo entre todos os
professores e nas disciplinas em que eles trabalham. (Aluno d/C2). A idéia de integragdo passa a
ser um dado interessante uma vez que o conceito tem sido evocado na fala de professores e

alunos, independente de Curso.

Integracdo e trabalho coletivo passam a ser conceitos importantes para nossa reflexao.
Pode-se dizer que o coletivo abrange ou compreende muitas coisas ou pessoas; 0 que pertence e
deve ser utilizado por todos; que manifesta a natureza ou a tendéncia de um grupo como tal e que,
os pensamentos e acdes devem ser comuns a todos os membros do grupo. Makarenko (1986),

sobre coletividade afirma:

(...) uma coletividade ndo é simplesmente uma reunido nem um grupo de
individuos que cooperam entre si (...), € um conjunto de pessoas norteado num
sentimento determinado, um conjunto de pessoas organizadas que t€m a sua
disposicdo os organismos da coletividade (...) e a questdo da relagdo entre os
camaradas deixa de ser de amizade, de afeto ou vizinhanga para se converter
num assunto de responsabilidade (...) (135)

O trabalho coletivo € aqui entendido como aquele que se opde ao trabalho baseado no
individualismo, uma vez que deve estar fundamentado na convivéncia com as diferencas
individuais dos sujeitos enquanto pessoas e nio nas diferencgas sociais produzidas na historia.
Baseados no estudo dos papéis sociais, 0s sujeitos analisam e constroem nova concepg¢do de
trabalho a partir do entendimento histérico da sociedade dividida em classes. Trazendo esta

compreensdo para a sala de aula é possivel repensar as relacdes de poder, a destituicdo da
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investidura do poder da parte do professor e a constitui¢io de novas formas de relagdes entre os
sujeitos educativos. Neste sentido, o professor, ao destituir-se do poder, ndo deixard de modo
algum de ser e de ter autoridade na sala de aula, ao contrdrio, a autoridade serd garantida na
medida em que o grupo entende o espirito do trabalho coletivo. Ao assumir esta compreensao de
trabalho, o professor torna-se parte do grupo, auxilia os alunos a assumirem a responsabiliza¢dao
do trabalho pedagdgico no processo de ensino-aprendizagem e a construirem nova concepgao de
poder. Neste sentido, podemos considerar que “O poder ndo se apresenta apenas como
capacidade de influéncia, mas também como possibilidade de escolha, de defini¢cdo entre

alternativas de acdo”. (RIOS, 2004, p.40)

O coletivo € uma concepcdo integral e ndo um simples total referido as suas
partes, o coletivo apresenta propriedades que ndo sdo inerentes ao individuo. A
quantidade se transforma em qualidade. (PISTRAK, 1981, p. 177)

Com relacdo 2 palavra integracio, encontramos significados'® diversos que se afastam da
idéia de trabalho coletivo: em Biologia, significa o grau de unidade ou de solidariedade entre as
vdrias partes. Em Psicologia significa o grau de unidade ou de organizagdo da personalidade e em
Sociologia, o grau de organizag¢do de um grupo social. Além de apresentar os sentidos de juntar,
reunir, incorporar, traz consigo a conotagdo politica de integrar um grupo social' a outro,
intensificando, com isso, a ideologia da separacdo de classes. Quer dizer, quando se promove a
integracdo, mascara-se, de algum modo, a igualdade, porque traduz a idéia de que a parte estd

sendo unida ao todo, quando, na verdade nem sempre o faz. No dmbito das relagdes sociais,

13Abbagnano N.Diciondrio de Filosofia (1962)
Ferreiara. A .B.H. Diciondrio Basico da Lingua Portuguesa —(1988)
' Diciondrio de Ciéncias Sociais —Fundacio Getilio Vargas - Edit. FGV (1986 p.618)
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podemos dizer que a acdo de integrar ndo prepara os sujeitos para o reconhecimento do outro, das
idéias e das agOes no processo. Integra porque alguns objetivos visam esta acdo. Talvez esta
forma de ver o ato de integrar esteja atrelada a associa¢do que fazemos a origem da palavra a
histéria da heranga politica do “Integralismo”, movimento politico brasileiro de estrema direita,

baseado nos moldes facistas nos anos de 1932 a 1937.

Integrar, em outra perspectiva, se ajusta ao modelo médico, muito utilizado nas décadas

de 60 e 70. Sobre isso Sassaki diz:

A prética da integracdo, principalmente nos anos sessenta e setenta, baseou-se no
modelo médico da deficiéncia, segundo o qual tinhamos que modificar (habilitar,
reabilitar, educar) a pessoa com defici€éncia para tornd-la apta a satisfazer os
padrdes aceitos no meio social (familiar, escolar, profissional, recreativo,
ambiental) (1998, p.8).

Retornando aos dados coletados na pesquisa, quando o professor e o aluno utilizam a
expressdo “integrar”, aparentemente estdo propondo unir disciplinas, pensamentos e agdes nos
espacos pedagdgicos do Curso e estas tentativas, ao nosso ver, ndo ddao conta de produzir o
trabalho coletivo porque ao mesmo tempo em que podem ser integrados, podem desintegrar-se
sem maiores conseqiiéncias. O trabalho coletivo, ao contrario disso, € processual, complexo na
sua implementagdo, porque demanda a aprendizagem da convivéncia entre as partes, entre as
diferencas individuais e o desejo e a responsabilidade de superar as contradi¢des presentes nas

relagcdes sociais.
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Podemos dizer entdo que trabalho coletivo e trabalho integrado ndo sdo, portanto,
sindbnimos, mas cumprem uma funcao articuladora entre a parte e o todo, uma vez que buscam, na

reunido dos sujeitos, realizar objetivos presentes nos Projetos dos Cursos.

Na andlise das competéncias e habilidades no corpo do Projeto Pedagdgico do Curso 3,
nenhum dado sobre a expectativa de trabalho coletivo foi encontrado, muito embora ndo a

identificdssemos, nos deparamos com a experiéncia de vivé-la'® na realidade pratica do Curso.

Nesta ocasido, conforme nossos registros em didrio de campo, os alunos foram levados,
na data definida para avaliagdo do semestre, a assumirem a sala e o poder de avaliar. Assim,
orientados por regras e acordos firmados no inicio da realizacio da disciplina, os alunos tinham a
chance de olhar criticamente para a experiéncia vivida em “Didatica: teoria e pratica” os
conteidos propostos e desenvolvidos; a atuacdo técnico-metodoldgica e a influéncia ético-
politica do Professor no ensino-aprendizagem das temdticas postas; para o trabalho e participag¢ao

dos colegas nos subgrupos e para si mesmos, por meio da auto-avaliagdo.

A destituicdo do poder do professor e a transferéncia do mesmo para o grupo de alunos,
permitia-lhes decidir pela organizacido dos itens a serem avaliados e a forma de atribuicdo de
“notas”, questdes que geraram polémica, exigéncia de negociacdo, excesso de ruidos, controle da
ordem das falas e controle dos alunos pelos alunos na exaltacdo dos animos e pela presenca do

bom senso.

Tratou-se de uma aprendizagem ocorrida no conflito que, ao nosso ver, ndo se deu nesta

oportunidade de experimentar o trabalho coletivo, mas no conjunto de priticas desenvolvidas ao

' Experiéncia correspondente ao encerramento do 19 semestre, prorrogado até esta data em virtude da
greve. O total de horas de observacéo neste dia foi de 5 horas e 30 minutos.
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longo do semestre, que, no entrelagamento da teoria e da prética, consubstanciou-se em uma nova
experiéncia. Tampouco podemos afirmar que o mesmo tenha se realizado de fato, como nos
lembra Pistrak (2000), o trabalho coletivo exige uma completa interagdo dos sujeitos entre si e as
atividades que lhes forem destinadas mediante a responsabilidade e participacdo de todos. Dada a
relevancia da questdo do trabalho coletivo, passamos a narrar o ocorrido de forma mais

detalhada:

Tomando para si a palavra, o professor lembra que estd na sala para estabelecer algumas regras e

em seguida deixard a classe, conforme o combinado. A turma parece tranqiiila.

O Professor distribui uma folha de papel em branco e em seguida as instrugées, explicando-as,
uma a uma: auto-avaliacdo, coletivo de avaliacdo do grupo e sobre a comunicac¢io dos subgrupos ao grupo
maior. Um aluno pergunta ao professor sobre a avaliagdo do subgrupo. O Professor responde que “é o
coletivo da classe que dard a nota final”. Explica o necessdrio sobre a avaliagdo e diz que quem definira
outros critérios serd o grupo. Reforga a seriedade do método de avaliacdo e as dificuldades de efetivd-lo na
atual estrutura, contudo, alerta que nao abrird mao da seriedade e tampouco da ética, critérios debatidos e
combinados no inicio do semestre. Lembra aos alunos que deverdo entregar as notas, as faltas dos colegas,
os dados conclusivos e de controle do grande grupo. Solicita que elejam um aluno para fazer o

agrupamento. Pergunta se hd alguma divida e, ndo havendo, se retira.

Os alunos, a partir do convite de uma colega, se reinem em circulo. Um outro lembra da
necessidade de escolher alguém para secretariar o encontro, abrindo novamente o convite. Uma aluna se
prontifica. Como ndo houve mais inscritos, ela segue em direcdo ao quadro para anotar as idéias. O grupo
ndo consegue estabelecer um consenso sobre a forma de discussio e parece meio perdido. Enquanto todos

estdo a falar ao mesmo tempo sobre os itens apresentados, um aluno se levanta e diz:
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“- Gente, o grupo estd a fazer justamente o que o professor quer, ou seja, ver a confusdo que se

estabelece quando se atribui o poder a um grupo que ndo estd organizado em coletivo!”

A fala do colega faz o grupo silenciar e pensar sobre o que acabaram de ouvir. A jovem que
anotava no quadro as idéias, apresenta uma proposta: “Acho que chegou a hora de a gente parar de
apresentar itens e comegar a agrupar. Penso que se alguém quiser falar, deve se inscrever.” Um membro
do grupo se oferece para fazer as inscricdes. Antes dos alunos inscritos comecgarem a falar, alguém lembra
do tempo, alegando que jd se passaram 45 minutos. Lembra que € preciso definir um tempo para cada um

falar, sendo ndo concluirdo o trabalho.

Virias propostas sdo colocadas para decidir o critério relacionado a questdo do tempo, por fim,
ficou estabelecido que cada um teria dois minutos para defender sua idéia e, quando o grupo nio
concordasse, apenas uma pessoa poderia contra-atacar a idéia proposta. Caso a pessoa economizasse 0 seu
tempo, um outro colega poderia utiliza-lo. Nesta discussdo as palavras - defesa e ataque, apareceram com
freqliéncia e a decisdo sobre o critério citado, embora ndo tivesse agradado a todos, prevaleceu, desde que
os argumentos apresentados fossem coerentes com os critérios da ética e da seriedade. Assim o

agrupamento comecou a ser ordenado:

Sobre a questdo da militincia politica, uma aluna diz:

- “ O Professor estd politizando a gente, instrumentalizando-nos. Eu estou emocionada de ser agente

desta plendria! Nesta disciplina foi possivel verificar a distdncia que existe entre o que se aprende em

sala de aula com a realidade. Foi possivel aprender muita coisa por meio da observacdo, das colocacoes

em classe e da verificagdo na prdtica). 13 pessoas votaram a favor da inclusdo deste item no trabalho.
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A respeito do trabalho proposto pelo Professor: (leituras dos cldssicos, semindrios, ida a campo, resenha).

O argumento apresentado foi o seguinte:

“- O Professor estd conseguindo o que queria com esse nosso encontro. Estamos discutindo tudo o que foi
trabalhado, ou seja, agora eu vejo o quanto foi bom termos feitos as leituras. Com relacdo a ida ao
campo, independente do Professor ndo ter tido tempo de cobrar da gente um retorno, foi importantissimo

o contato com a realidade”.

Neste momento, foi retomada a questio da greve e o debate se ela deveria ou ndo ser considerada:
durou aproximadamente 30 minutos. A classe ficou dividida. Uma aluna chama a atencio da turma e pede
que os colegas falem em tom mais baixo, lembrando-os de que estdo atrapalhando as outras salas. A
turma cede ao apelo da colega por pouco tempo. Inflama novamente no préximo item “leitura do livro”,
porém com um pouco mais de moderacdo. O fato de os critérios ndo estarem muito claros, parece impedir
o grupo de chegar a consensos. Uma outra aluna reclama, dizendo: “No meu ponto de vista, a greve foi
uma questdo de contexto. Ndo foi algo que pudéssemos evitar. Além do mais, quem quis e pdde,

aproveitou o tempo para estudar. Eu penso que ela ndo deve ser incluida como critério (...)..

Sobre a atribui¢dao de nota um aluno diz: - “Pessoal, ninguém se dd 10 por protesto. Ndo se pode
quantificar o conhecimento. “- Entdo, que cada um dé 10 ao grupo. A classe é um coletivo.” Inflama um
outro. O grupo nao consegue chegar a um consenso sobre dar ou nio nota, até que uma das alunas que

debatiam a questio coloca:

“Estamos andando em circulo e fazendo exatamente o que o professor queria, ou seja, discutir os
critérios de avaliacdo. Devemos recusar a nota. Isso vai contra tudo o que a gente aprendeu com ele em
sala de aula e nas leituras. Creio que devemos fazer um texto coletivo e colocar o que pensamos sobre a
’

avaliagdo e sobre a questdo da nota.’
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Uma aluna I& algumas anota¢des que escreveu sobre a questdo da nota e expressa sua
concordancia com a colega, alegando que o mais importante ndo € atribuicao da nota e sim verificar o que

foi significativo para cada aluno.

A classe, embora esteja ainda efervescente, j4 demonstra cansaco. Neste momento € feita uma
proposta por uma aluna que surpreendeu a todos, pois ela passara o semestre observando tudo, sempre

calada:

- Gente, que tal se pararmos por 10 minutos de siléncio para que cada um pense sobre tudo isso que foi

discutido nesta tarde e na proposta concreta feita pela colega?

(Siléncio geral) A classe, em siléncio, concorda. Apds instantes de calmaria, sdo colocadas no quadro, as

seguintes propostas:

1. - Dar nota 10 para todos; 2.- Atribui¢do de nota de forma individual; 3. - Deixar livre o Professor para a
atribui¢do de notas desde que as mesmas estejam dentro dos niimeros que aprovam os alunos/ produgao do

texto coletivo e, por ultimo, 4. - cada um deve fazer a sua auto-avaliacdo.

A questdo da abstengdo € debatida agora. Alguns alunos ndo querem fazer a auto-avaliacdo.

Votam por absterem-se. A aluna que havia colocado a proposta da construgdo do texto coletivo brada:

- “ Gente, o que estd em jogo nesse momento ndo é trabalho individual e sim o trabalho coletivo.

Conseguimos fazer algo maravilhoso. Nos colocamos, ouvimos uns aos outros e, principalmente, ouvimos

a Bia pela primeira vez! Ndo vamos estragar tudo!”
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O grupo ouve com ateng¢do. A moga que estava a secretariar os trabalho lembra aos colegas que o
hordrio combinado j4 estava se esgotando. Propde votacdo para finalizar o debate. Os participantes
concordam e, em unanimidade decidem pelo item 3. O grupo inicia entdo a discuss@o sobre o trabalho de
produgdo de texto a partir do debate. A aluna que fez a proposta € indicada por um colega para sintetizar
as idéias do debate. O grande grupo acata e a jovem aceita. E consultado o grande grupo sobre a
disponibilidade das pessoas em compor um grupo menor para compor a redagdo final. As pessoas se
articulam para o novo encontro, marcado para manha do dia seguinte. Apds isso, fica decidido em plendria
que o texto seria socializado e, se aprovado pelo grande grupo, seria encaminhado ao Professor'.

(Caderno de Campo C/3 — 12/08/04)

Como participei do desenvolvimento das aulas desde o seu inicio e acompanhei a forma
como o trabalho pedagégico foi sendo construido com o grupo, foi muito interessante observar o
seu desfecho, nesta aula de avaliagdo. Aula, aqui entendida como o resultado de um legitimo
trabalho produzido no movimento de formagdao dos sujeitos. Movimento de embates entre a
realidade do grupo e o curriculo oficial. Entre as expectativas de ensino do professor, as
expectativas de aprendizagem dos alunos e as circunstancias vividas (o tempo, as dificuldades
individuais e do grupo, a presenca do inusitado, a greve, entre outras), que, de certa forma,
impediram a completude do processo. Enfim, foi possivel observar professor e alunos
desempenhando os seus papéis num clima mediado pela comunica¢do. O momento vivido retrata
os movimentos do embrido do trabalho coletivo e nos faz constatar o quanto € dificil o seu
aprendizado na estrutura social na qual estamos inseridos. A licdo aprendida por nés, em especial,
inclui 3 agdes: 1°- treinar a potencialidade de ouvir, captar o inaudivel e aprender a auscultar os

siléncios e entender os ruidos, 2°- apurar nossa capacidade de observar, ver a aparéncia e aquilo

16 Anexo IV
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que a extrapola no campo do imperceptivel e, por ultimo, e a licdo mais dificil, controlar a
racionalidade que incita o julgamento precipitado e o desejo da fala. Em outras palavras, treinar
0 ouvir, apurar a observacdo e controlar os impulsos, foram tarefas que nos desafiaram neste
tempo de contato com a realidade e nos ensinaram a compreender a singeleza da comunicagao
humana e, a0 mesmo tempo, a perceber os fatores que a tornam complexa e de tdo dificil
execu¢do. Na mesma esteira de aprendizagem, a constru¢do do trabalho coletivo a mim se

apresentava no principio como impossibilidade e era o que estdvamos querendo constatar.

Compreendemos, no calor do debate, que tomar decisdes coletivas ¢ fundamentalmente
importante, mas profundamente dificil. Neste trabalho de observagdo, além das potencialidades
naturais da pesquisadora (fisicas e mentais), foi utilizado um gravador, papel e caneta e estes
recursos ndo foram o bastante para captar a totalidade dos movimentos, dos pensamentos e das

palavras colocadas pelo grande grupo.

Entre o entendimento sobre os critérios € a tomada de decisdo, a classe debateu durante 5
horas e meia e, quando tinha que “decidir”, percebeu o quanto sério e ético era o processo de
avaliacdo. Votar individualmente ou no grupo sdo tarefas complexas, quando se estd se
desenvolvendo o processo de auto-consciéncia e de consciéncia de grupo sobre avaliar e auto-

avaliar-se.

Estabelecer em grupo regras, critérios de avaliacdo e de decisdo fazem parte de uma
aprendizagem lenta e dolorosa. Acreditamos que nos limites de um semestre e na observacgdo de
uma disciplina apenas, ndo seja possivel obter informagdes suficientes para garantir que o grupo

estava maduro para realizar a avaliacdo critica. No entanto, ao conviver com 0s sujeitos € neste
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clima de aprendizagem € possivel afirmar que as tentativas foram surpreendentes, pois houve
embates de idéias e alteracdes na voz. Apelo de atencdo sobre o espaco da discussdo e sobre o
volume dos ruidos, indignacdo sobre os entraves e dificuldades que os impediram de avancar e a

fundamental polémica sobre as notas. Embates comuns num coletivo em construcao.

O grupo ficou, este tempo de discussdo, exausto, mas ndo esgotado. Em meio a pontos
divergentes, contraditérios, barulho, ruidos, dispersao..., tudo o que € comum num coletivo ainda
desorganizado e ainda por se compreender no processo. Importante dizer que o grupo, mesmo na
desordem, chegou a uma posicdo sobre a proposta do professor, qual seja, a de destituicdo do
poder de avaliar e a transferéncia desta a¢do aos alunos. Em sintese, este acontecimento fez com
que se compreendesse que o objetivo da disciplina estava sendo atingido. A aprendizagem da
autonomia, das formas de participagcdo politica, da civilidade e do complexo, que representa o

coletivo passava a ser teoria, na pratica.

Outros grupos de alunos, funciondrios e professores que, por ventura, no decorrer desse
tempo, passaram pelo corredor e patio, préximos a sala de aula, provavelmente se incomodaram
com o alvoro¢o de um grupo de alunos desprovido de professor. A noés, entretanto, ficou a
constatacdo de que este grupo de alunos, neste caso especial, com o auxilio do professor, desafiou
as regras e normas instituidas. Desconsiderou a questdo da nota e fez, a partir dos critérios

propostos, a avaliacdo da aprendizagem e a auto-avalia¢do no grupo.

Uma experiéncia que, ao voltar a realidade da andlise do processo de formagdo de
professores, a leitura sobre as relacdes entre os sujeitos e a verificagdo dos projetos politicos

pedagdgicos na realidade pratica, nos encaminhou para uma constatagdo: nem sempre o que estd
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dito no projeto ocorre de fato, tampouco a omissdo daquilo que nao estd dito, deixa de ocorrer.
Dai a idéia de que o projeto € constru¢do permanente € o quanto € importante, na sua constru¢ao
a experiéncia e a participagdo dos sujeitos. Principalmente poder constatar que a realidade
multipla da sala de aula, enquanto espago complexo de comunica¢do humana, tem muito a
ensinar e a contribuir com a composi¢cdo dos projetos de ensino, dos projetos pedagdgicos e

institucionais.

Embora tenhamos vivenciado a observagdo de um trabalho cujo objetivo estava em
produzir um coletivo de alunos no curso, como ja salientamos anteriormente, ndo encontramos no
Projeto Pedagdgico referéncias a respeito da expectativa de formacao docente a partir do trabalho
coletivo, contudo no interior das falas dos professores, alguns depoimentos reveladores desta

categoria foram selecionados:

O trabalho pedagdgico em sala de aula orienta-se pela participacdo, assim,

depois de um balango prévio sobre experiéncias anteriores é definida uma

pauta (plano de disciplina) comum, discutida e aprovada através de consensos

possiveis. Da mesma forma sdo definidas as estratégias de participacdo e de

avaliacdo, com a possibilidade sempre aberta de alterd-las durante o percurso
quando as conjunturas institucionais assim exigem. (greves, eventos, atividades

de ensino e pesquisa ndo programadas). (Prof. a/C3)

Na mesma linha de compreenséo do trabalho coletivo, um segundo depoimento ressalta:
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-

E um processo que vai ganhando corpo na medida em que o projeto

pedagogico é discutido e debatido entre os pares. Todo trabalho aqui

desenvolvido é pensado, desenvolvido e avaliado com a participacdo coletiva

dos sujeitos. (Prof. ¢c/C3)

Além dos relatos mencionados, dois outros se destacam, um por indicar direcio oposta
aos dois depoimentos anteriores. “Trabalho coletivo! Isto aqui ndo existe. Cada um faz o que bem

G

quer e o que rege o curso é a liberdade de cdtedra.” *“(Prof.b/C3) e, o ultimo, por expressar o que
o professor pensa ser necessario para que o trabalho coletivo possa, de fato, acontecer: “(...) é

preciso que o Projeto Pedagogico seja amplamente debatido, assumido coletivamente e que haja

o maior grau possivel de articulacdo entre os docentes.” (PROF. E/C3)

No estudo das respostas dos alunos sobre o Trabalho Coletivo trazemos para o campo de

andlise dois depoimentos, o primeiro pela crenca na hierarquia:

Primeiro, eu acredito em hierarquia. Deve existir o poder do diretor, do

coordenador, ndo abusando deste poder, mas instituindo alguns pardmetros
que devem ser seguidos e que podem e devem ser decididos coletivamente. Uma

proposta, um plano, um projeto, mas que deve ser seguido por todos. (Aluno

a/C3)

E, o segundo, pela énfase na organizacdo democratico-participativa na escola, vejamos:
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Eu penso que deve ser uma organizacdo participativa de todos os que estdo

envolvidos numa linha democrdtico-participativa, desde alunos, funciondrios,

comunidade circundante, professores e diretores. (Aluno c/C3)

Importante dizer que os alunos, ao abordarem o conceito de ‘trabalho coletivo’, o fazem
de forma distinta. Retomando o primeiro depoimento, o aluno apresenta a questdo do poder do
diretor e do coordenador enfatizando o dever-ser, vejamos: que ‘“deve existir”, “que deve
instituir alguns parametros”; “que devem ser seguidos” e que “podem e devem ser decididos
coletivamente”. Uma Otica bastante distanciada da abordagem apresentada pelo professor de
Diditica em sala de aula que, desde o principio da disciplina no semestre, propds aos alunos, a

destituicdo do poder que carregava consigo para o estabelecimento do coletivo na sala de aula.

Pensando que o trabalho coletivo € condi¢do para o exercicio democrético nos grupos
sociais, o objetivo de sua efetividade, por si s, torna 0 movimento de pensar e construir um

projeto pedagdgico mais proximo da realidade e da utopia. Boff (1991), sobre isso nos diz:

As utopias ndo sao mecanismos de fuga fécil das contradi¢des presentes. Elas
pertencem a propria realidade do homem que € um ser que continuamente projeta,
desenha o futuro, vive de promessas e se alimenta de esperangas. Sdo as utopias
que impedem o absurdo de tomar conta da histdria. (p.50)

Nesta perspectiva, a proxima categoria a ser exposta € a do Projeto Pedagdgico que
surgiu, ndo na recorréncia desta temdtica dentre os objetivos dos PP, mas na relevancia deste

objetivo no contexto da pesquisa.
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e CATEGORIA DO PROJETO PEDAGOGICO

O Projeto enquanto guia orientador de agdes serd sempre prospectivo, porque traz em si
objetivos de concretizagdo, idealizados pelo sujeito humano. Independente de sua natureza, ndao

se realiza com éxito sem a triade - acdo, reflexdo, acao.

A partir do pressuposto de que a acdo de pensar o Projeto Politico- Pedagdgico, de refletir
sobre o pensamento, elabori-lo, dando a ele corpo por meio da escrita e arquitetar formas de
realizagdo € fator constante da constru¢do humana, constatamos que, na medida em que nos
damos conta disso, reconstruimos nossa existéncia, planejando-a infinitamente. Assim, nesta
consciéncia demarcamos espacos, visualizamos a realidade e buscamos modifica-la, inovando-a e
transformando-a com nossas intencdes e acdes. O projeto, nesta perspectiva € sempre uma agao

social porque exige, de algum modo, a participac¢do do outro.

Na leitura dos documentos dos Cursos, a questao do Projeto Politico Pedagdgico enquanto
objetivo de formagdo somente € citada na lista de competéncias do Curso 2 quando expressa o
desejo de levar os alunos a aprender a produzir o projeto pedagdgico no coletivo da escola. De
acordo com o documento'’ produzido no ForGRAD (1999 p.11), o Projeto Pedagdgico deve ser

atual e processual,

O Projeto Pedagdgico da Graduacgdo deve estar sintonizado com a nova visdo de
mundo, expressa nesse novo paradigma de sociedade e de educacgdo, garantindo
a formacgdo global e critica para os envolvidos no processo, como forma de
capacitd-los para o exercicio da cidadania.

7 Conforme documento produzido no Férum de Pré-Reitores de Graduagio das Universidades Brasileiras,
intitulado: “Do pessimismo da razao ao otimismo da vontade: referencias para a producdo de projetos pedagdgicos
nas IES brasileiras” no ano de 1999.
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Muito embora os Cursos 1 e 3 ndo tenham explicitado este objetivo, deparamo-nos,
noutras partes dos Projetos e em situacdes vividas com os sujeitos da pesquisa'®, com antncios de
que o mesmo tenha sido construido no coletivo. Neste sentido e na leitura e interpretagdo das
outras técnicas investigativas utilizadas, apresentaremos em paralelo a andlise do Projeto

Pedagdgico, tais situacdes que, no calor da leitura dos dados, confirmam ou desmentem a

realidade.
g& QUESTIONARIO APLICADO A0S PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - ANO DA COLETA - 2003 Fég.1
> i & M Manteiana oa Sika
“a Dowtoranda/lni:armp
LA

Ceientagdo: Prfs. Dra. Mava R.L.De Sord
Informacgies Pessoais
ook conhece o Projeto Pedagigico do curso de P edagogia?

Ppuragio dos Dados

I 3548 % 3-)conhego;

I 2541 % b- Jconhego muits pouco;
12802 % o-Indo conhego;

[ |

9fi§ % & )participei de aljumas discussies sobre ele.

Observando os dados apontados neste grafico, podemos ver que enquanto 35,48 % dizem

conhecer o PP, 25.81% conhecem muito pouco, 29.03% ndo o conhecem e 9.68% participaram

de algumas discussdes sobre ele.

1 . Z. .
% Nos questionarios € nas entrevistas
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Na somatdria dos sujeitos que conhecem muito pouco e dos que participaram de algumas
discussodes temos 35.49%, um indice que nos da elementos para dizer que o conhecimento
superficial ou parcial dos sujeitos sobre o PP ndo o legitima, uma vez que a grande maioria tende
a ndo se envolver com os objetivos nele tracados e tampouco com a as estratégias de execucao.
Neste sentido, se somarmos este indicador ao indice dos que afirmam ndo conhecer o PP, 64.52%
dos sujeitos desenvolvem suas atividades nos Cursos sem a sustentagdo dos principios
norteadores de formacdo, sem o respaldo da missdo institucional e, principalmente, sem o

comprometimento com as op¢oes e decisdes tomadas pelos seus idealizadores.

Nesta forma de produzir o trabalhado pedagdgico e por ndo terem participado de sua
criacdo, os sujeitos vao sendo conduzidos por uma suposta linha educacional apresentada na OTP
da instituicdo e por uma cultura escolar arraigada a tradi¢do secular de praticas pedagdgicas.

Sobre isso Sacristan (2001), nos diz:

Em muitas ocasides fazemos aquilo que se vem fazendo, sem que sua justificativa
primeira tenha sentido (...). As tradicdes criam hdbitos que tendem a fazé-los
sobreviver além do tempo em que tiveram sentido e vigéncia, tornando-os
obsoletos. (p.99)

O que quer dizer que os trabalhos vao sendo realizados sem a articulagdo da teoria e da
pratica. A divisdo do trabalho permanece entre os que pensam e 0s que executam enquanto que o
envolvimento dos sujeitos, desejos, aspiragdes e luta por ideais comuns, vao sendo engolidos
pelos tempos e espacos permitidos na escola. Uma compreensdo da realidade contraditdria, se
pensarmos que a funcdo principal do PPP € a articulagdo do coletivo para o desenvolvimento de
idéias, posturas e acdes que visam o €xito dos objetivos das institui¢oes.
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Para comparar os resultados apontados nas questdes relativas ao projeto pedagdgico,
trazemos o grafico niumero 4 do questiondrio, que, além de seu enunciado estar em sintonia com a
discussdo sobre a temdtica, foi possivel a obtencdo do mesmo resultado do grafico anterior, no
que concerne ao item afirmativo. Ou seja, 35,48% dos sujeitos que afirmaram conhecer os PPC
dos Cursos, disseram que o mesmo garante a autonomia para o desenvolvimento de suas acoes.
Embora nos outros itens ndo correspondam aos nimeros anteriores, exigem uma compreensao a

parte:

g% QUESTIOHARIO APLICADO AOS PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - AHO DA COLETA - 2003 Pég.4
“a¥ -

ofa Siisa
Dautarandartinkarmg
Orientagdo: Profz. Dra. Mera R.L.De Sorcd

e

Questio:
4-) Com relagan 3 elsboracio e execugio de trabalhos educaivos, no interior e exterior & sala de aula, 0 PPC ... a0s prokssores & sutonomia, Wsandio & supersgio das
praticas  educativas.

Apuragdo dos Dados

B 54 % 3) gamnte;

N 2551 % b) devena garanti
11935 % o) tempor pretensSo garantir;
B 058 % ) estd distarte de garantr;
1968 % e)ndo posso opinar arespeita.

Retomando os nimeros, se 35.48% do sujeitos dizem que o PP garante a autonomia na
elaboragcdo e execucdo dos trabalhos educativos na sala de aula e no seu exterior, visando a
superagdo das prdticas anteriores, apenas 9.68% negam esta garantia. Um dado interessante, se
notarmos que o mesmo nimero se repete entre 0os que dizem ndo ter condi¢cdes de opinar e o
numero correspondente ao grafico anterior quando aponta o indice dos sujeitos que participaram

de algumas reunides sobre o PP. Por outro lado, os itens B ¢ C somam 45,16% nos quais os
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sujeitos emitem a idéia de que o PP deveria orientar, mas ndo o faz, ou tem a pretensdo de
orientar, mas ainda ndo orienta, 0 que nos sugere que os sujeitos, de uma forma sutil, negam esta

garantia.

No questiondrio utilizado na pesquisa, a questdo n° 17 deixava em aberto, ao professor, a
possibilidade de ele acrescentar algo que o instrumento ndo contemplasse. Embora poucos
professores se dispuseram a utilizar este espago, trazemos algumas contribui¢cdes dadas sobre

Projeto Pedagogico:

“Até 1998, havia, na instituicdo, espacos democrdticos para a discussdo no
curso. A partir dessa época as mudancas no projeto pedagogico do curso estdo

nas mdos de algumas pessoas que ocupam cargos de poder.” (Prof.c/C1)

“Creio que vocé contemplou os principais pontos que organizam o trabalho
pedagogico, porém é preciso pensar que a simples existéncia de um projeto
pedagogico ndo garante as condicoes de trabalho e satisfacdo profissional do

professor” (Prof. e/C2)

“Ndo basta o conhecimento do Projeto Pedagdgico e uma coordenac¢do que o

cobre. E preciso que todos os envolvidos o assumam. (Prof. b/C3)

Estes depoimentos expressam, de algum modo, a realidade. No primeiro, o acesso ao
projeto € limitado a poucos e traz a questdo do tempo (passado/presente) como diferengca no

tratamento do tema. No segundo, a consciéncia de que o PPP por si s6 € insuficiente na
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organizacdo do trabalho pedagdgico e por ultimo, o Professor do Curso 3 ressalta a necessdria
participacao dos sujeitos na dinamica do Projeto Pedagdgico no Curso e na Institui¢do. Dada a
importancia desta discussio, estaremos retomando-a nas partes a seguir, mas antes, apresentamos
alguns fragmentos sobre a temética, extraidos de anotacdes do caderno de campo, a partir dos

debates produzidos em sala de aula:

~

“A universidade é espago de se pensar a gestdo” continua o professor: “Sé aceitamos o sistema
tal qual estd porque aprendemos assim, o que ndo quer dizer que assim deva permanecer’. O que vocés
pensam a respeito? Duas alunas se dispdem a falar ao mesmo tempo. O professor espera que elas se
decidam pela ordem da fala. Apés um olhar decisivo, a primeira diz: “Eu insisto na questdo da hierarquia
e acho que cada um tem um papel a desempenhar...” Os outros alunos se alvorocam. O professor tenta

3

acalmar a turma, dando oportunidade para a aluna se explicar melhor. “_ Eu so queria dizer que, mesmo
que exista a hierarquia, os outros sujeitos da escola sdo importantes, porque podem ajudar nos
problemas. ” A outra aluna que disputava a palavra, argumenta: - eu acho que a hierarquia some quando
as pessoas trabalham juntas num mesmo objetivo, porque um servente pode ter uma idéia tdo boa quanto

a do seu superior. Eu ainda acho que tem que ter hierarquia, senfo, ndo faz sentido estimular a lideranca,

enfatiza meio irritada, a primeira aluna.

- Eu ndo gosto do termo hierarquia, essa palavra é muito pesada e engessa as pessoas.

Aprendemos pelo exemplo e pelo contra-exemplo, diz o professor.

Uma outra aluna que parecia distante pede a palavra: - “professor, os funciondrios podem ajudar

na elaboragdo do projeto trazendo seus pontos de vista. Eles estdo mais perto dos alunos do que o diretor

e o professor”. O que vocé quer dizer com isso? Pergunta o professor. “As realidades deles sdo
p q q p
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parecidas” diz a aluna. Neste momento a classe se agita novamente. O professor lembra dos espagos que

cada um tem numa organiza¢ado escolar. (Caderno de Campo c/1, 23/04/03)

Como pretexto para debater o Projeto Pedagdgico, o professor provoca os alunos sobre a

realidade da escola basica:

“O fato é que hd um modelo de aluno para ocupar a sala de aula. Para gerar este tipo de aluno
‘o bom aluno’, o sistema inventou este lugar e este modelo de aluno”. (professor) Entdo, é nessa idéia que
os projetos estdo baseados? Diz um aluno. O professor aproveita a questdo colocada e propde que os
alunos reflitam em grupo sobre isso. Os alunos se movimentam arrastando as cadeiras. Parecem
interessados na discussdo. O professor reclama que estdo falando muito alto. Olha no reldgio e pede que
eles escrevam suas consideragdes, avisando que na préxima aula promoverd um debate. (Caderno de

Campo C/2 — 16/9/03)

“As visoes de mundo tém a ver com opg¢des politicas, posturas e campos teoricos. Sdo as
concepgoes de mundo que dirigem o mundo. O que nds fazemos depende daquilo em que acreditamos.”
Dando seqiiéncia a discussdo sobre a acdo da escola na sociedade, o professor enfatiza: “A escola e outras
instituicdes sociais criam visdes de mundo — escola - casta, salas de aula - sub-castas”. Concepgdes de
mundo geram concepgdes de educagdo e concepgoes de educagcdo geram concepgbes metodologicas.
Terriveis complexos que produzem novas concepgdes, fazendo cumprir a fungdo social da escola.” O
professor propde aos alunos pensarem a matriz das correntes pedagdgicas. Os alunos questionam se é
possivel fazer um ensino critico. Se € possivel pensar um projeto pedagdgico para uma escola diferente.

(Caderno de campo C/3 — 29/05/04)
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Nestas, dentre outras situacdes vividas em sala de aula, foi possivel verificar alunos e

professores tratando, em meio a outros temas, do tema Projeto Politico Pedagégico.

Na categoria - Organizacdo do Trabalho Pedagdgico - reunimos aspectos que, muito
embora ja tenham sido citados nos quadros das categorias anteriores, retratam, ao nosso ver, uma

visdo idealizada do trabalho educativo a ser realizado nos Cursos.

e CATEGORIA DA ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Para refletir sobre Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e sobre o seu significado na
organizacdo do trabalho pedagégico (OTP), acreditamos ser necessdrio compreender, em
primeiro lugar, o que fundamenta esta organizac¢do. Assim, abordaremos algumas consideragdes

sobre a temdtica a partir da realidade verificada e em seguida retornaremos a andlise dos

objetivos constantes dos Projetos Pedagégicos, em si.

De acordo com Ortega (1997, p.40), a organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser
observada como problemdtica que abrange ndo apenas o trabalho desenvolvido no dia-a-dia da
sala de aula, com limites determinados pelos reflexos da organizacdo do trabalho da sociedade
capitalista, mas também — e em razdo da natureza do modo de produgdo e relagdes sociais
correspondentes — a organizacao global do trabalho da escola em fun¢do de seu projeto politico-

pedagdgico.
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A organizacdo do trabalho pedagdgico, segundo Freitas (1995, p.14), pode ser
compreendida de duas formas: ’a) como trabalho pedagdgico que, no presente momento historico
costuma, desenvolver-se predominantemente em sala de aula; e b) como organizagdo global do

trabalho pedagdgico da escola, enquanto projeto politico-pedagdgico da escola” (...) que

[...] deve ser a producdo de conhecimento (ndo necessariamente original) por meio
do trabalho como valor social (ndo do trabalho de faz de conta, artificial); a
pratica refletindo-se na forma de teoria que é devolvida a prética num circuito
indissocidavel de aprimoramento. (p.100)

Santos (1990) nos diz que a OTP se trata da estrutura organizacional, nos seus aspectos de
divisdo de tarefas, de distribuicdo hierdrquica de poder, de selecdo, organizagao e distribui¢io de
periodos e hordrios escolares, de processos de exame e avaliagdo, ou de diferentes procedimentos

didatico-pedagdgicos, que condiciona e determina a pratica do professor.

A partir destes pressupostos, podemos compreender que a organizagdo do trabalho
pedagdgico pode ser entendida como o trabalho efetivo desenvolvido na escola, no interior da
sala de aula, nas idéias e a¢des que permeiam o projeto politico-pedagdgico, no curriculo, no
planejamento dos sujeitos (professor-aluno) para o ensino e aprendizagem, no olhar da escola
para a disciplina e para os alunos, nos aspectos administrativos e pedagdgicos presentes nas agdes
dos professores e funciondrios da escola, na mobiliza¢do da familia, no coletivo da escola e em

todo o seu entorno.

Podemos dizer, ainda, que esta forma de trabalho ganha significado a partir da fun¢do da
escola na sociedade, da finalidade dos sujeitos que nela atuam e dos seus referenciais de

educacdo e de ensino que se somam e se incorporam as concepgdes de homem e mundo presentes
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no projeto politico-pedagdgico da escola. Assim, podemos definir como situa¢des complexas
que englobam ndo apenas a sala de aula e a prética pedagdgica dos professores, mas 0 conjunto

das acdes empreendidas pela escola na tarefa de educar as criangas e jovens na comunidade.

Nesta tentativa de compreensdo que ndo corresponde ao todo, pois hd muitas outras
formas de ver a temética'®, é importante lembrar que a OTP compreende igualmente a presenca
de légicas avaliativas implicitas, explicitas, ocultas e nulas produzidas historicamente que dao
vida aos espagos e definem a forma, o curriculo e o processo educativo. A depender da forma em
que sujeitos reais pensam e praticam a avaliagdo, constatar-se-3o e enfrentar-se-d0 ou ndo as
contradi¢des e dificuldades que permeiam os espacos relacionais, bem como definir-se-a o tipo

de organizagdo presente.

A escola refletiu sempre o seu tempo e nao podia deixar de refleti-lo; sempre
esteve a servico das necessidades de um regime social determinado e, se nio
fosse capaz disso, teria sido eliminada como um corpo estranho indtil.
(PISTRAK, 1981, p.29)

Considerando que a escola é gerada a partir da organizacdo capitalista e que ela assimila e
encarna as necessidades de preservacao e continuidade deste tipo de organizacao, a escola produz
a avaliacdo nos moldes e parametros de interesse capitalista. De acordo com Freitas (1991),
objetivos, métodos e conteddos sdo categorias que compdem a organizagdo da sala de aula e sdao

permeados pela relacdo de poder e se sustentam a partir da avaliacdo, promovida pelo professor.

1 Sobre outra forma de ver a Organizagdo do Trabalho Pedagégico, ver Pimenta, S.G (1999).
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Ainda, segundo o autor, é pela avaliacdo que a atual organizacio do trabalho pedagdgico da sala

de aula e da escola se impde de forma autoritaria.

Conscientes de que a teoria ndo dd conta de explicar o real, voltamos nosso olhar para a
realidade da pesquisa, vislumbrando encontrar indicios de que estdvamos no caminho certo

quanto a interpretacdo da OTP.

Identificados os dados nos Projetos sobre situacdes que, se efetuadas, dardo vida ao
trabalho pedagdgico, algumas caracteristicas da OTP, foram explicitadas na exposicdo dos

objetivos20 traduzidos nas competéncias, que, ao longo da andlise, levou-nos a construir

20

Quadro VIl - Organizacao do Trabalho Pedagdgico

Curso 1

Curso 2

Curso 3

b) Compreender a dindmica da realidade, utilizando-se das
diferentes areas do conhecimento para produzir a teoria
pedagdgica;

c¢) Identificar os processos pedagdgicos que se desenvolvem na
pratica social concreta que ocorrem nas instituicées escolares e
também fora delas nos movimentos sociais;

d) Equacionar os fundamentos das politicas publicas, em
especial, no campo educacional, e a partir dela intervir nas
diferentes insténcias — em nivel de sistemas municipal, estadual
e federal — em condigbes de propor/alterar/ contrapor politicas
educacionais, pedagdgicas e curriculares que eliminem a
discriminagdo e a seletividade que hoje impedem o acesso e o
direito a educagao;

e) Buscar articuladores que garantam a unidade teoria/pratica

b) Capacidade de organizar
e coordenar situacbes de

aprendizagem, a partir do
envolvimento dos alunos
em atividades de ensino e

f) organizar o _trabalho
pedagdgico,

g) mediar o processo de
ensino e aprendizagem;

de produgao do

conhecimento; h) realizar a leitura critica do
contexto _social, cultural,

c) Elaboracdo do projeto | histdrico, politico e

pedagdgico, considerando
0 envolvimento da equipe
escolar em todo o processo
de organizagao,
planejamento, execucdo e
avaliacao;

g) Capacidade de articular

no trabalho pedagdgico, tendo pardmetros claros que orientem a | atividade pedagdgica
tomada de decisdo em relacdo a selecdo, organizacdo e | considerando as diferentes
seqliéncia dos contetdos curriculares que superem a forma | concepgbes de  gestdo
atual de organizacao da escola e do curriculo; educacional;

f) Vivenciar o trabalho coletivo e interdisciplinar no trabalho
pedagdgico, de forma interrogativa e investigativa, contribuindo
para a construgdo de saberes e conhecimentos no campo
educacional;

g) Implementar formas de gestdo democratica na escola,
estando em condigbes de organizar e gerir, como profissional, a
articulagao dos sujeitos escolares entre si e destes com os
movimentos sociais fora da escola;

h) Capacidade de articular
sua formacgao continua a
partir de uma pratica
reflexiva

econdémico da escola;

k)Conhecer, compreender e
interpretar os processos de
desenvolvimento e
aprendizagem humanos,
segundo varias correntes
psicoldgicas e
epistemoldgicas;
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inferéncias sobre a forma de apresentacdo das mesmas pelos Cursos. Primeiro, na maioria das
vezes, 0os objetivos demonstram elevado grau de abstracdo nos enunciados, demonstrando uma
preocupacdo com a formacdo humanista do Pedagogo para a atuacido na realidade préitica. Em
segundo lugar, encontramos, por diversas vezes, aspectos que sinalizam para perspectiva da
pratica instrumental. Por dltimo, reconhecemos a objetividade na apresentacdo dos itens e, ao

mesmo tempo, um distanciamento com a realidade da prética social.

Assim, acreditamos que as propostas — humanista, técnico instrumental e tedrico-critica
constantes dos Projetos Pedagdgicos sdo opgdes importantes no processo de formagdo de
professores, desde que elas sejam trabalhadas a luz da dindmica da realidade prética, envolvendo
a consciéncia dos limites e possibilidades dos sujeitos educativos. Isso, desde que as mesmas
sejam vividas a luz da articulacdo entre o ensino e a pesquisa na produ¢do do conhecimento, no
compromisso com a ética/estética do fazer profissional do professor, no sentido de superar as

contradi¢des e avangar rumo a constru¢ao de uma praxis pedagdgica transformadora.

Na observagdo da OTP na sala de aula, fixamos nosso olhar nas relagdes entre professores
e alunos no sentido de captar a forma como se da o ensino-aprendizagem da docéncia, porém é
preciso ressaltar que a parte observada, embora faca parte do todo, ndo o compreendia em sua
totalidade. Considerando-se que diversas formas de trabalho e de relacdes compdem os universos
estudados, outros focos internos e externos a sala de aula sdo igualmente importantes, uma vez
que “a estrutura da pritica obedece a multiplos determinantes, tem sua justificativa em
parametros institucionais, organizativos, tradicdes metodoldgicas, possibilidades reais dos

professores, dos meios e condicdes fisicas existentes (...)” (SACRISTAN, 2000, p.201).

229



Isto posto € necessdrio dizer que a complexidade de tal andlise se deve as dificuldades
impostas pelos contextos, pela propria fluidez e fugacidade que a prética do fazer humano
comporta, pelo cardter dinamico e multidimensional que a realidade apresenta, bem como pelas
regularidades e rotinas que, embora facam parte das atividades pedagdgicas, acabam por ofuscar

e ocultar a complexidade da pratica pedagdgica.

Considerando que toda instituicdo educativa estd envolvida num plano histérico e

pedagdgico, compreendendo,

(...) uma totalidade em construcdo e organizacdo, investindo-se duma
identidade. Totalidade em organizagdo, a institui¢do educativa apresenta uma
cultura pedagdgica que compreende um idedrio e préticas de diversa natureza,
dados os fins, os actores, os conteudos, inserida num contexto histérico e
desenvolvendo uma relagdo educacional adequada aos publicos, aos fins, aos
condicionalismos e as circunstancias”. (MAGALHAES, 1999, p.68)

“«

Assim, para atender a publicos especificos como assevera Magalhdes, envolve
dimensées pedagogicas, sociologicas, administrativas, relacdes de poder e de comunicacdo,

relagoes de transmissdo e apropria¢do do saber”. (1999, p.68)

Focando a realidade da OTP dos trés Cursos, € possivel dizer que as aulas observadas, em
sua maioria, sdo expositivas, contudo, permeadas pela participagdo dos alunos. A presenca de
atividades em grupo € constante apds a exposicdo dos professores. Os alunos geralmente se
agrupam na prépria sala de aula. Durante o periodo de observacdo, presenciei a apresentacdo de

semindrios, dindmicas de grupo e a avaliacdo nos trés Cursos. A partir de nossas anotagdes no
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caderno de campo, trazemos alguns aspectos das geografias das instituicdes, das salas de aula e

dos Cursos, vejamos:

A primeira IES a ser apresentada se constituiu enquanto instituicdo superior no ano de
1941. Tendo por estrutura uma dimensdo privada-confessional, assim como as outras instituigdes,
atravessou reveses durante o periodo da Ditadura Militar, contudo manteve seu estilo, a ideologia

religiosa e uma politica educacional que foi se adequando as politicas de educacao.

Localizada em drea Central, o aspecto fisico da Institui¢do e da sala de aula, chamam a
atencdo. Levando em conta a questdo arquitetOnica, percebe-se que o prédio se trata de
patrimdnio historico pelos tragos que apresenta. Trata-se de uma estrutura antiga, reformada sem
modificar as caracteristicas originais e adaptada para a realidade atual. A sala de aula é de
tamanho médio, com carteiras universitdrias simples e uma mesa de professor a frente. As salas
possuem ventiladores e sdo bem iluminadas e arejadas. Os corredores sdo estreitos e abrigam
vdrias outras salas de diferentes tamanhos. Nos pétios ha a biblioteca, laboratérios de informatica,
central de cépias para atendimento dos alunos e um pequeno anfiteatro com capacidade para
umas 60 pessoas. Ha também um posto médico, sala dos professores, sala de recursos
pedagdgicos e um servico de secretaria para atendimento de professores e alunos. Existem
quiosques nos quais os alunos podem acessar e acompanhar sua vida académica e dois terminais
de bancos eletronicos. Nao hd cantinas. Os alunos fazem suas refei¢des nas ruas circunvizinhas.
Os banheiros sd@o pequenos e antigos, de acordo com a idade dos prédios. Hd bebedouros
distribuidos pelos corredores. Quanto ao regime de trabalho constatamos que hd uma parcela do

quadro de professores estdveis, que trabalham com a estabilidade de concursos, portando com um
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nimero maior de horas na instituicdo, outros sio horistas e trabalham sob concurso temporario

(Caderno de Campo C/1- fev/03).

Durante o periodo de observacgdo tive a chance de acompanhar varias situacdes, dentre
elas, dois momentos interessantes. O primeiro foi no inicio do semestre letivo de 2003, quando
houve uma recep¢do aos alunos ingressantes dos varios cursos, com uma apresentacao musical
por um coral composto de alunos e funciondrios, com exposi¢do pelos diretores sobre a histéria
da faculdade e a histéria do patio na vida dos alunos. Contudo, os demais alunos nao foram
chamados a participar da acolhida. O segundo foi um movimento intitulado de ‘cadeirago’
produzido pelos alunos do curso que, em decorréncia do descontentamento com as carteiras e a
demora na resolucdo dos problemas apontados, as colocaram no pétio, reivindicando carteiras
mais confortdveis. Apds isso, houve reunido entre os representantes de classe e a direcado. Como
ndo presenciamos este momento, podemos dizer que a iniciativa dos alunos deu certo. Passado

alguns dias o mobilidrio da sala de aula foi substituido. (Caderno de Campo C/1 — 04/03).

Uma questdo importante a informar € a semana de estudos organizada pelos alunos no
segundo semestre do ano. Embora néo tivemos a chance de observa-la, trazemos um depoimento

coletado com o professor do Curso que marca a atuagdo dos alunos:

- “A semana de estudos é promovida pelo Centro Académico e, a cada ano, é
desenvolvido um tema. Por exemplo: “Educacdo e Trabalho”; “Escola piiblica e
Cidadania” ; Perspectiva da educacdo no século XXI”, etc. A direcdo e os
professores ficam em segundo plano na realizacdo das semanas. S6 entram em

acdo quando é necessdrio. Existe também um projeto chamado Universidade e
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Escola Piiblica, no qual os alunos, coordenados por um professor, recebem
professores da Rede Publica para participarem de palestras e oficinas”.

(PROF.B/C1)

Na observagdo da sala-de-aula, uma rotina foi verificada. Geralmente, o professor chega,
antes de se aproximar da mesa, conversa com alguns alunos. Depois disso, vai até o centro da
sala e cumprimenta a todos dizendo o que vao fazer na aula. Neste tempo de observacdo, ndo se
verificou o professor de mau humor, zangado ou infeliz. Todavia, em algumas vezes o notamos
preocupado. Como j4 assinalamos, embora as aulas geralmente se iniciem com a exposi¢do do
conteido planejado, os alunos sdo chamados a participar trazendo suas consideragdes. Porém,
ndo se observou os alunos conduzindo o debate. Na maioria das vezes, esperam que o professor o
conduza. Nos momentos de apresentacdo de experiéncias sobre os temas tratados, percebe-se que
os alunos que participam sdo sempre os mesmos. O professor, entretanto, insiste em fazer com
que todos participem. As vezes, os chama pelo nome e os coloca para discutir o assunto. Neste

caso, é comum o aluno se colocar.

Um aspecto interessante que observamos na relacdo professor-aluno, durante o tempo de
observacdo, foi o valor que a maioria dos alunos dava as histérias das memorias do professor,
que, em, muitas vezes, atraiam mais a atencdo do que a explica¢do dos conteidos. Era comum,
apés uma exposi¢do, o professor perguntar se os alunos tinham alguma vivéncia a contar e
completava partilhando a prépria experiéncia. O que €, no nosso ponto de vista, significativo,
porque exprime a pritica dos sujeitos, que, ao ser narrada pelo proprio protagonista, vem

carregada de emocdo e de dados da realidade vivida, enriquecendo a compreensdo da teoria. Por
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outro lado, alguns alunos aproveitavam estes momentos preenchendo fichas e fazendo atividades

de outra disciplina.

Em uma das aulas verificadas, apds uma avaliagdo em grupo, anotamos em nosso caderno
de campo a seguinte ocorréncia:

Enquanto o professor conversa com uma pessoa na porta, algumas alunas conversam descontraidamente,

outros esperam silenciosos a aula comecar.

O professor dad atencdo a um grupo de alunos que vai ao seu encontro, depois fala sobre a presenca

(freqiiéncia) do grupo.

Cumprimenta a todos, diz que corrigiu a prova de modo diferente e que precisa que a classe esteja

3

agrupada de acordo com o dia da prova. “— Gente retirei uma frase de cada grupo e juntei em um so texto
o0 que a classe considerou importante “ Entrega aos grupos dizendo: Vocés terdo a fun¢ao de identificar a

frase do grupo no texto. Os alunos fazem a atividade proposta, mas ndo chegam a comentd-la ao coletivo

da classe.

O professor diz que eles estardo fazendo uma relacio desta atividade com a proposta seguinte. Em seguida

apresenta o II capitulo de uma tese escrita sobre administragcao escolar.

Enquanto o professor expde as diferencas entre administracdo e gestdo, a classe conversa. Fala da
administracdo enquanto teoria e reflexdo e da gestdo como sendo aquela que aciona o que vai fazer. Fala
da educacdo tradicional e do ensino funcionalista. Neste momento a aula é interrompida por uma outra

professora e duas alunas para tratarem do estdgio. As pessoas mais interessadas se encaminham até a
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frente da sala e conversam em tom baixo. A aula termina sem finaliza¢do. (Caderno de Campo C/1 —

27/03/03)

No Curso 2, como ja salientamos no capitulo III, algumas caracteristicas denotam a
singularidade e as similaridades das institui¢cOes. Localizada as margens de uma rodovia e num
bairro periférico da cidade, a institui¢@o universitaria tem marcada a sua histdria desde o inicio da
década de 70, muito embora seus idealizadores ja desenvolvessem atividades educativas desde os
anos 50. Atualmente a institui¢ao transformou-se em Centro Universitdrio e conta com Cursos de

Graduacao e de Pos-Graduagao.

Sobre a estrutura fisica da instituicdo podemos dizer que comporta um estilo comum de
instituicdes de ensino, qual seja, portaria frontal com escadarias, com acesso a tesouraria e
secretaria, logo no hall de entrada que imediatamente dd acesso a um corredor que leva os
sujeitos de um lado direito a diretoria e sala dos professores e, do lado esquerdo, as salas de aula.
O patio inferior, entre escadas e canteiros, abriga a biblioteca e acesso as demais salas de aula,
laboratérios de informética e de recursos audiovisuais. Comporta também um auditério com

capacidade para 600 pessoas. H4 uma cantina e terminais de bancos eletronicos.

Sobre a estrutura administrativa, percebemos a vinculagdo familiar, a qual permanece na
regéncia da IES desde o seu nascedouro. A presenca constante da direcdo na tesouraria,
secretaria, sala de professores e pdtio de alunos, foi uma das constatacdes por nds identificadas,
uma vez que raramente, durante o semestre vivido no Curso, deixamos de encontrar com ela nos
corredores e demais espacgos da instituicdo. Era comum eu estar com um funciondrio ou aluno, ou

mesmo sentada na sala dos professores ou no patio esperando o hordrio das aulas e ser
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surpreendida pela pergunta: “- Hoje vocé estd fazendo o qué?” Ou, - “Ainda falta muito para
vocé terminar seus trabalhos?” Uma situacdo inibidora que, devo confessar, tornava esta etapa
da pesquisa desgastante. Como ja dissemos no capitulo III, a acolhida dos alunos com musica,
que a principio pareceu-nos interessante, ao ouvir os sujeitos tomou nova significagdo, uma vez
que os mesmos diziam ser um hébito antigo, descontextualizado e autoritdrio. Segundo a
expressdo de um funciondrio, os alunos jd tentaram sugerir outras miusicas, mas nada
conseguiram. Na sala dos professores, notei professores e coordenadores de vérios cursos e,
durante toda estada na faculdade, registrei a presenca da dire¢do no hordrio de entrada e do

intervalo conversando com 0s mesmos.

Recentemente retornei a IES para conversar com o coordenador e notei que o hall de
entrada fora modificado. Para controle dos alunos, foram colocadas catracas eletronicas, uma
decisao que, segundo a coordenacdo, diminui o trabalho do professor em sala de aula, pois, ndao
havendo a necessidade de didrio de classe, sobra mais tempo para o trabalho pedagdgico. Com

relacdo ao regime de trabalho, a maioria dos professores € contratada por hora-aula.

As salas de aula sio em média construidas para 100 pessoas e acompanham o estilo
comum de salas de aula, ou seja, retangulares com ventiladores e janelas ao alto da parede.

Lousa, carteiras universitarias comuns € mesa de professor.

Na geografia interna da sala de aula observada, na maioria das vezes, as carteiras sao
colocadas em semicirculos. Em média, registra-se a presenca de 50 pessoas. O professor
demonstra uma relacdo boa com a classe. Antes de iniciar as aulas, estd sempre rodeado de

alunos que, conforme tive a chance de observar, buscam tirar didvidas sobre trabalho de
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conclusdo de curso ou estigio. Passados alguns minutos, ele se encaminha para a classe,
cumprimenta novamente a todos e dé inicio a aula. Neste dia, registramos em nosso caderno de

campo o enunciado escrito na lousa pelo professor: Escola integradora X Escola excludente.

“Temos que ultrapassar barreiras: das nacdes, das disciplinas, das interpretacoes, da esséncia e
significados. O didlogo é o valor que permite fazer aumentar a cultura na participagdo da escola, familia
e alunos. E a escola deve valorizar o aluno no sentido de participar do mundo na relagdo entre os agentes
educativos. Diz o professor. Enquanto todos ouvem atentos, um aluno levanta a mio, perguntando: “Isso

na prdtica ndo funciona, ndo é professor?”

-“Sim, na maioria das vezes ndo, e eu pergunto por que?” A classe permanece em siléncio. O professor
mesmo responde: A escola vive uma contradigdo. Sabe que ndo dd conta de sua propria finalidade.
Vejam, na relagdo professor-aluno, por exemplo: como compreender, interpretar, organizar o
conhecimento é uma tarefa que requer ajuda de outro mais experiente, a escola deve facilitar este didlogo
a fim de ndo romper com o processo epistemologico do conhecimento.” Continua, dizendo: “E isso se
realiza na relagdo de comunicagdo envolvendo sentimentos, pensamentos e agoes. A escola é o local mais
apto para a construgdo da participacdo. Na sala de aula, por meio de grupos pequenos, todos podem

i

falar. Nela ¢ possivel criar envolvimento.” Pausa. O professor caminha até o fim da sala e finaliza: -

“Pensamos ter abandonado as idéias tradicionais, mas continuamos a produzir tal prdtica”.

Libera o pessoal para o intervalo e diz que em seguida trabalhardo esta questdo em grupo.

(Caderno de Campo, C/2 - 21/10/03)

A estrutura da IES 3, em relacdo as duas institui¢des anteriores compreende um estrutura

organizacional diferente, uma vez que se enquadra na esfera administrativa publica. Por conta
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disso, apresenta alguns pontos facilitadores para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e

outros dificultadores para o acesso a estes servigos.

Construida na década de 60, a universidade estd localizada em uma regido industrial,
aproximadamente a 12 Km do centro da cidade. Trata-se de uma autarquia, autbnoma em politica
educacional, mas subordinada ao governo estadual no que se refere a subsidios para a sua
operacdo. Assim, os recursos financeiros sdo obtidos do Governo e de institui¢cdes nacionais e

internacionais de fomento.

Do pondo de vista da estrutura fisica, a IES conta com uma arquitetura moderna e
funcional, dotada de equipamentos de ultima geracdo e compartimentos — espagos fisicos que
englobam o atendimento geral a populacdo interna e externa: estacionamentos, hospitais,
restaurantes, agéncias bancdrias, bibliotecas, auditérios, gindsio de esportes, dentre outros e, nas
faculdades, atendimentos especificos a populacdo interna concernente a recepgao, as secretarias
individualizadas, laboratérios de pesquisa, anfiteatros, salas de aula e equipamentos pedagdgicos
que visam atender a professores e alunos. Na observacdo dos espagos, ndo se verificou a
existéncia de sala coletiva de professores. Contudo, encontramos, conforme o departamento de
pesquisa, diversas salas nomeadas, destinadas aos professores. Quanto ao regime de trabalho, os
professores trabalham em tempo integral e, por conta disso, estdo envolvidos com atividades de

pos-graduagdo, pesquisa e extensao.

Do ponto de vista relacional, percebe-se a presenga de funcionarios em todos os setores,
desde a seguranca até a limpeza o que, aparentemente, facilita o transito e o atendimento as

necessidades dos sujeitos. Entretanto, a burocracia e a formalidade dos espacos fisicos e
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humanos, embora atenda a uma populacdo significativa, tornam as relacdes sociais distanciadas.
Assim, restringe-se, tanto o acesso quanto o uso desta infra-estrutura. Uma contradi¢do que passa
pelo processo seletivo e torna a entrada e permanéncia no ensino superior publico um luxo para

poucos, quando deveria ser uma realidade para todos.

Sobre isso, no periodo de trabalho em campo, encontramos um professor da rede estadual,
que estd cursando pedagogia na universidade publica, no programa de formagdo continuada de
professores, em parceria com o Governo Federal. Embora o relato nido faca parte de nosso
trabalho de pesquisa, achamos interessante trazé-lo, uma vez que desmitifica a idéia de que tudo
funciona na universidade publica. No didlogo com ele, pude constatar que muitas dificuldades
sdo sentidas pelos participantes do curso. O aluno relatou que, em algumas aulas, o professor nao
conseguiu realizar a aula planejada, pois ndo havia TV e video funcionando e, quando
conseguiram os equipamentos, o periodo de aula ja havia se esgotado. Isso possibilita inimeras
reflexdes acerca das condi¢Oes reais de trabalho pedagdgico nas institui¢cdes publicas e privadas
sobre a idéia de qualidade do ensino, ligada, muitas vezes, a questdes que ndo se relacionam com

a producdo do conhecimento. Fechando o paréntese, retornemos para a caracterizacdo do Curso.

A geografia das salas de aulas compreende igualmente o estilo da arquitetura da IES.
Embora equipadas para o trabalho pedagdgico com lousa e carteiras universitdrias simples, nao
sdo diferentes dos modelos que temos. Existem, também, salas de aula com carteiras em forma de
mesa que garantam mais conforto. Especificamente, a sala observada € composta por um
mobilidrio moderno e confortdvel, bem como de espaco considerdvel para atender a 50 alunos,

tranqiiilamente. A sala faz parte de uma constru¢do nova anexada ao prédio principal,
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compreendendo um conjunto de salas de aula, bancos e jardins denotando um aspecto de

acolhida.

Na observacdo da forma de conducdo do trabalho do professor com os alunos,
percebemos, desde o inicio, a formalizacdo do contrato pedagdgico que demarcava os papéis
sociais de ambos, assinalando o compromisso com a presenga/freqiiéncia, com os estudos, com o
grupo e com o contrato ora negociado. O professor fornece a classe cOpias de seu programa de
ensino, diz que o mesmo sO serd efetivo com a participagdo de todos, mas que, em hipétese
alguma, aceitard a falta de seriedade por parte dos alunos. Apresenta a forma como conduzird a
disciplina com os grupos, com os representantes de grupos € em momentos estratégicos, com o
coletivo da classe. Informa que em alguns momentos estard transferindo aos alunos algumas
responsabilidades que envolvem decisdes sobre o préprio processo de formagao, incluindo-se a

avaliacao.

A relacdo entre professor-aluno € boa. Percebe-se a presenga de respeito e leveza de
ambas as partes. Durante o periodo de observacdo, registramos que os alunos quando chegam a
sala ja encontram o professor, que, embora esteja pronto para iniciar suas atividades, lhes
concede os momentos iniciais da aula. Ou seja, quando a classe parece a vontade e interagida,
toma para si a palavra e a convida para trabalhar. Nota-se que a estratégia funciona, pois a partir
desse momento estabelece-se o uso das regras da participacdo e consideracao quando o outro fala.
Claro que ndo faltaram momentos em que o Professor parou com a exposicdo por causa de
conversas paralelas, chamando a aten¢do quanto as negociacdes. Sobre isso e sobre a

organizacdo do trabalho pedagdgico, trazemos um fragmento da observacio em sala de aula:
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Apos o retorno do intervalo, o professor inicia o debate com os alunos sobre a disciplina
em sala de aula, sobre os textos recomendados para leitura (Saviani, Freire e Tragtemberg) e

sobre as teorias da educacdo, perguntando:

- Qual ¢ o grau de participacdo dos alunos na gestdo da escola? Um aluno diz: - Muito baixo. A idéia
presente é que os alunos sdo imaturos. Uma outra responde com uma pergunta: - Por que so dois alunos
representam a classe? O professor responde: - E a estrutura da representatividade. Uma estrutura liberal
que desmobiliza o grupo representado. Um aluno pede a palavra: - Entdo ocorre a desmobilizacdo pela

representacdo? O professor responde: - Sim. O grupo perde a forca que tem.

(...) ap6s outras intervengdes dos alunos o professor lembra: - Nos semindrios, nos interessa compreender
em Saviani o contetido, em Freire a conscientizacdo e Tragtemberg, a gestdo. Apds isso, fecha as idéias

mostrando que os pontos trabalhados devem orientar os semindrios.

Freitas (1995) enfatiza que a organizagdo atual da escola inibe a participacdo de alunos e
professores no processo de gestdo. Para ele, ndo se trata de obter um consenso dos alunos e

professores ou sua adesao.

“Trata-se da participacdo critica na formulag¢do do projeto politico-pedagdgico da
escola e na sua gestdo. Implica a valorizacdo do coletivo de alunos e professores
como instincia decisdria que se apropria da escola de forma critica. Mais ainda,
significa que tal apropriacdo se estenda ao interior da acdo pedagdgica, rompendo
as formas autoritdrias de apropriacao/objetivacdo do saber” (p.111).

Na andlise das respostas coletadas na realidade pratica por meio da entrevista, quando

perguntado aos sujeitos (professores e alunos), como viam a organizagdo do trabalho pedagégico
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no Curso, alguns dados significativos se destacaram, apontando-nos duas novas categorias - a da

indignacdo e a da subordinac¢do, vejamos:

Nos Cursos 1, 2 e 3, professores e alunos apontam a forma como véem a organizagdo do

trabalho pedagdgico, expressando oralmente o sentimento de indignagao:

- Aqui o que hd é uma desorganizagcdo do trabalho pedagdgico. (...) cada um

desenvolve o trabalho como acha certo desenvolver. (Prof. ¢c/C1)

- Os professores deixam a desejar. Se vocé me perguntar o que eles deram, eu
ndo sei responder nada. Essa desorganizagcdo se deve a falta de preparo do

professor e, o que é pior, a gente aprende na mesma cartilha. (Aluno a/C1)

Verificamos no primeiro depoimento que o professor assume a inexisténcia de
organizacdo e completa o seu posicionamento, sem justificativas com o argumento do trabalho

individual e solitario produzido pelo professor.

Na afirmativa do aluno, verifica-se um equivoco entre a agdo pedagodgica do professor em
sala de aula, com a idéia de acdo dos professores inseridos no grupo maior
Curso/Instituicdo/Sociedade. Nao sendo explicitada a contradicio da unidade/totalidade como
forma de compreensio de mundo, o aluno registra a queixa, traz a questdo da culpabilidade a tona
e a atribui aos professores, refor¢cando, com isso, a idéia de “que aprende na mesma cartilha.”

Por outras palavras, parece-nos, neste caso, que a consciéncia do aluno sobre o papel social do
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professor estd subordinada ao modelo de acdo pedagdgica desenvolvida em sala de aula e, com

iss0, a licdo da cartilha terd continuidade.

No Curso 2, quando perguntado sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico aos
professores, obtivemos duas respostas que julgamos relevantes na categoria indignagdo. A
primeira por expressar a divisdo do trabalho entre os que pensam e os que executam, tolhendo
quaisquer possibilidades de autonomia e, a segunda, pelo alheamento ao conceito de organizagao

do trabalho pedagdgico.

O projeto pedagdgico, os planos de ensino, as decisées...tudo isso jd vem
pronto. E s6 executar. Ndo adianta querer inovar. Independente do cargo que

ocupa, vocé ndo tém autonomia para nada. (PROF. D/C2)

Sobre Organizagdo do Trabalho Pedagdgico! Aqui eu nunca ouvi falar. (Prof.

f/C2)

Na andlise destas respostas, observa-se que, na primeira o professor agrupa acdes
abstratas e concretas no contexto do Curso/Instituicdo deixando implicito que estas acOes fazem
parte da OTP, sem, contudo, fazer a ligacdo entre uma coisa e outra. Enquanto que, na segunda
resposta, o professor entrevistado ndo discute a expressdo, trata-a, como temadtica distante da
realidade e, ao demonstrar o fator surpresa, deixa no ar o que pensa sobre a organizacdo do

trabalho pedagégico. Ou seja, em tom de ironia ndo se alonga em justificar.
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Dentre as respostas coletadas nas entrevistas com os alunos do curso 2 selecionamos uma
que contempla basicamente os posicionamentos das demais obtidas no curso 1, ou seja,
contempla a idéia de que a organizagdo do trabalho pedagdgico tem a ver com acio do professor

em sala de aula.

- Quem dd aulas aqui sdo os alunos. Os alunos expéem a matéria e fazem a
parte do professor em forma de semindrio. Tudo bem que tem um lado positivo
nisso, mas os professores poderiam variar um pouco. Vocé tem que pesquisar,
mas ndo tem dominio sobre o assunto. Talvez se o professor fizesse um trabalho

anterior sobre o que ele quer... (Aluno a/C2)

Na andlise das respostas de seis alunos sobre a forma que entendiam a organizacdo do
trabalho pedagdgico na escola, todas elas voltaram-se para o trabalho do professor em sala de
aula propriamente dito, fato que nos leva a refletir novamente sobre a contradicao
unidade/totalidade, sinalizando a necessidade fundamental de se trazer para o cerne dos cursos de
formacao de professores o debate tedrico sobre a tensdo entre o todo e a parte e a compreensao
tedrico-pratica de tal entendimento. Queremos dizer com isso que, se o aluno ndo visualiza a
organizacdo do trabalho pedagdgico como um todo, os propédsitos do Projeto Pedagdgico do
Curso/Institui¢do precisam ser retomados. A sala de aula € um dos espagos onde a organizagdo do

trabalho pedagdgico se desenvolve em sintonia com 0s outros.

No curso 3, dentre os professores entrevistados, selecionamos um par de respostas as

quais, a0 mesmo tempo, se distanciam e se aproximam. No primeiro depoimento o professor
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atribui a organizacao do trabalho pedagoégico no Curso a idéia de catdstrofe e, no segundo, a idéia

de que a mesma ocorre de vdrias formas, vejamos:

A organizagcdo do trabalho pedagdgico nesta instituicGo é uma catdstrofe.

(PROF. E/C3)

- Ela aparece em inimeras disciplinas, num tema disciplinar mesmo, a nossa
diddtica ¢é teoria pedagogica também, estd incluida também nas metodologias
do Ensino Fundamental. Ela é recorrente nas disciplinas de prdtica, desde a
organizagdo pautada nos saberes até as proprias idéias de construgdo de

projetos politicos. (Prof. a/C3)

Como dentre outros significados, catdstrofe é sindnimo de tragédia, calamidade e
desgraca, fica explicito, na fala do professor, a idéia de que a OTP ndo € uma realidade vivida
pelo grupo de forma satisfatoria. Se atribuirmos a catdstrofe como sendo o resultado de
conseqiiéncias trdgicas e calamitosas provenientes de acdes naturais e humanas, é possivel
afirmar que, quando a realidade da OTP assim € tratada no Curso, formam-se professores a partir

da mesma logica. Quer dizer, desta forma de ver e agir estabelece-se a 16gica da imposi¢do, do

abuso do poder e da obediéncia.

Na segunda resposta, a fala do professor evidencia que a OTP enquanto teoria é uma
realidade e pode ser verificada tanto nas disciplinas como nas idéias de constru¢ido de projetos
politicos. Ndo deixa clara, entretanto, a idéia de uma vivéncia prética na realidade do Curso. Ou

seja, o professor no depoimento se limita a falar da recorréncia da temética e nao se refere as
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outras acodes inerentes a organizacdo do trabalho pedagdgico como participacdo de professores e
alunos nas decisdes, presenca e atuacdo de coletivos, envolvimento com a comunidade, dentre
outros. Quando sinalizamos a aproximacgdo e distanciamento entre os dois depoimentos dos
professores o fizemos no seguinte sentido: 1° na admissdo de que hd uma organizacado do trabalho
pedagdgico — os dois assumem que hd, e 2°, na forma de encard-la. Neste segundo caso os

professores ndao comungam da mesma concepg¢ao de OTP.

Quando agrupamos as demais respostas nesta mesma categoria, uma outra se fez presente,
a categoria da subordinagdo e que, dentre muitas outras consideracdes dos sujeitos, selecionamos

as mais recorrentes dos trés cursos.

No Curso 1 agrupamos dois depoimentos, um de professor e outro de aluno. Ambos

traduzem a idéia de subordinagao.

A organizacdo pedagdgica nesta Instituicdo é comandada pelos alunos. Todas
as decisoes so visam manté-los aqui dentro. Tanto o diretor, coordenador
quanto o professor ndo podem pensar diferente. Se vocé mudar a ordem das

coisas ai quem danga é vocé. (PROF. B/C1)

A idéia de subordinagdo aparece aqui ancorada na opg¢do institucional pelo aluno-cliente-
consumidor. Uma realidade bastante presente no atual momento, quando se vé a mercantilizagdao
do ensino e a educag¢do enquanto empresa. De acordo com o professor, a institui¢do é guiada
pelos interesses de manutencdo de si mesma, as acdes pedagdgicas e legislacdes sdo pensadas e

preparadas para auxiliar o aluno na concretizacdo do processo de formagdo, e retira, com isso, a
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autonomia dos outros sujeitos no processo educacional. Quer dizer, embora tenha consciéncia da
op¢do da IES, quando o professor assume que, “danca” se mudar a ordem das coisas, estd

consolidando, mesmo que a contra-gosto, a idéia de subordinagao.

Eu gosto da forma como eles ddo aula. Eles passam no comeco do ano o que
vdo trabalhar nos semestres. Quando tem mudancas eles nos comunicam.

(Aluno d/C1)

A mesma consciéncia, entretanto, ndo pode ser verificada na resposta do aluno acima, que
traduz, de certo modo, uma visdo equivocada sobre organizaciao do trabalho pedagdgico. Nao se
trata aqui de gostar ou ndo da forma em que se executa o trabalho em sala de aula, tampouco de
relatar a rotina do professor e ver a organizacdo linear do trabalho docente, mas, de novo,

considerar a questdo da totalidade do trabalho pedagdgico na instituicao.

Importante que se diga, que a auséncia de consciéncia critica sobre as finalidades da
educag¢do numa sociedade capitalista e a dificuldade em visualizar a organizacdo do trabalho
pedagdgico no Curso ndo podem ser julgadas como culpa ou op¢do de alunos e professores. Serd,
antes, preciso que se compreendam as conjunturas em que se deu o processo de formagdo destes
professores e alunos. Serd preciso compreender 0os mecanismos de arrumagdo e organiza¢do do
atual sistema de ensino num processo maior de reorganizacdo politico-econdmico-social que se

mostra e, a0 mesmo tempo, se esconde, em escala global.

De igual forma aos depoimentos apresentados acima, o Professor do Curso 2, ressalta:
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2

- Nesta Instituicdo e neste Curso, tudo é muito organizado. Da limpeza a
recepcdo dos alunos. Os professores sdo comprometidos e os alunos aceitam
nossas propostas sempre com boa vontade. Claro que existem problemas, mas

sempre resolvemos tudo com a muita atencdo. (Prof. a/C2)

O professor apresenta neste depoimento, trés equivocos: 1° no conceito de organizacao; 2°
na idéia de compromisso e 3° na passividade dos alunos. Se considerarmos que a organizacédo do
trabalho pedagdgico engloba o todo da escola, o professor, neste caso, ao se utilizar o conceito
enquanto arrumacio e recep¢ao de alunos minimiza e desqualifica a amplitude do mesmo. Claro
que acdes de arrumar e recepcionar sdo igualmente importantes, mas ndo o bastante para que se
entenda ou se explique a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola. Pode-se dizer que as
acOes apontadas pelo professor sdo resultantes das opg¢des feitas anteriormente pela institui¢do. O
2° e 0 3° equivocos estdo conectados entre si. Quando o professor real¢a que os “professores sdo
comprometidos” fica claro que ele se refere a seriedade dos professores no processo, no entanto,
quando diz que os alunos “aceitam nossas propostas sempre com boa vontade”, desmonta a idéia
de organizacgdo do trabalho pedagdgico baseada na participacio de coletivos, de debates de idéias
e de decisdes. Em sintese, realca novamente, a subordinacdo. Para completar, o professor se
eleva em nivel de consciéncia, quando assume a existéncia de problemas, mas se contradiz
quando enfatiza que “sempre resolvemos tudo com muita atengcdo”. Em primeiro lugar, porque
resolver tudo ja € problemadtico, pois, por mais cuidadosos que sejamos, sempre nos escapa algo

e, por dltimo, porque somente atribuir atencao ao problema nao o torna menos complexo.

No Curso 3 o professor expressa a idéia de OTP como ag¢do limitada e guiada pelo desejo

de instincias burocréticas e impeditivas da agdo e participagdo do professor.
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(...) vocé tem limites neste processo porque hd instancias burocrdticas que ndo
dependem sequer de uma coordenacdo, mas que sdo instituidas ao nivel de
instituicdo. A exemplo disso temos a questdo da obrigatoriedade da nota, do
controle de freqgiiéncia, dos direitos dos alunos sobre a propria vida
académica, dentre outros pontos que impedem o professor de inovar.

(PROF.E/C3)

Nesta resposta, verificamos que ao refletir sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico na
escola o professor apresenta as dificuldades e os limites impostos no processo, demonstrando que
a burocracia presente nas institui¢des define as acdes dos sujeitos. A “questdo da obrigatoriedade
da nota, do controle de freqiiéncia, dos direitos dos alunos sobre a prépria vida académica”
apontadas no relato, sdo fatores impeditivos do desenvolvimento da autonomia do professor sobre
st mesmo e sobre o trabalho que realiza. Conseqiientemente, do desenvolvimento da autonomia

dos alunos, professores em formacao inicial.

Para concluir esta parte que trata da categoria da organizagdo do trabalho na escola a
partir do agrupamento das competéncias nos Cursos, trazemos um ultimo depoimento do Curso 1
que, a0 mesmo tempo que reforga as idéias apresentadas anteriormente, traz um novo ingrediente,

o da realidade do trabalho solitdrio do professor e da forma que este trabalho se da:

A gente trabalha muito isolado, sozinho mesmo. Ndo hd uma assessoria
adequada, nem da administragdo, nem do proprio curso. Como a maioria é

horista, a gente quase ndo se vé. (PROF. B/C1)
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Os planos de carreira e a situagdo funcional do professor nas instituicdes de Ensino
Superior t€m sido pensados e desenvolvidos para que se consolide o individualismo, um valor
que se intensifica na medida em que a concorréncia se estabelece no interior das relagdes e se
coloca como objetivo a ser alcangado no mundo do trabalho. Neste sentido, a idéia de ndo haver
assessoria, auxilio, ajuda ou qualquer acdo que socorra o professor nas suas dificuldades, da a ele
um sentimento de liberdade, ao mesmo tempo de frustragdo. A questdo da liberdade aparente que
lhe d4 o poder, a0 mesmo tempo lhe toma por inteiro. Uma forma audaciosa de cooptacdo do
professor. Por conta disso, a frustracao. Ele tenta a autonomia, se debate em agdes isoladas e, na
maioria das vezes, tende a se conformar. Dai o éxito da divis@o do trabalho. A uns poucos a
exigéncia da dedicacdo exclusiva, 2 maioria a imposi¢do do trabalho medido por horas, criando-

se com isso, a existéncia do “professor horista”.

Importante dizer que, nesta nova configuracdo de trabalho, os vinculos das relagdes
pessoais tendem também a esfacelar-se. Inviabiliza-se o trabalho coletivo e ndo se cria o espirito
do didlogo. Cada um faz a sua parte, como a uma linha de montagem. Com a diferenca que,
agora, os trabalhadores ndo ficam nos locais de trabalho. Quando ndo o faz a distancia, o
trabalhador se dirige ao seu posto, cumpre o seu papel e volta no dia ou na semana seguinte.
Nesta direc@o, valoriza-se menos o trabalho docente, menos a institui¢io se compromete com o
sujeito e, muito menos ainda, com o processo ensino-aprendizagem, resultado da relagcdo
professor-aluno. O grafico abaixo nos possibilita visualizar melhor a questdo do regime de

trabalho nas institui¢des verificadas.
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Olhando para os niimeros, verifica-se que 67,74% dos professores investigados trabalham
em regime horista, enquanto que 22,58% fazem parte do quadro de professores com dedicagao
exclusiva a instituicdo e 9,68%, com dedicacdo parcial. Entretanto, se considerarmos que a
realidade da Educagdo Superior no Brasil, na sua maioria, ¢ composta por institui¢des privadas,
os indicadores da presenga do professor horista serdo maiores. Um dado que ndo nos impede de
expressar nossa indignagdo sobre esta forma de tratamento, uma vez que contribui para a

desvalorizagdo do profissional da educacao.

Na entrevista realizada com os professores dos cursos, uma resposta se destacou,

envolvendo a construcio do projeto pedagdgico e o regime de trabalho:

“Acredito que o fato de ser horista inviabiliza a participagcdo dos professores nas
discussoes e reflexdes. Apenas os professores do ‘quadro’ (pausa) tém
participagdo ativa nas reunides. O acesso ao PPC dos cursos deveria ser
facilitado a todos, pois, se é coletivo como ensinamos em sala de aula, deveria ser

do conhecimento geral.” (Prof. ¢c/C1)
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A consciéncia politica, expressa, na fala do professor, demonstra o quanto é complexa a
relagdo entre teoria e pratica uma vez que ndo € possivel vivé-la na propria realidade do trabalho.
Entdo, como ensinar que o projeto pedagdgico deve ser construido no coletivo se, na realidade,

nao o é? Constata-se com isso que ensina-se, neste caso, o dever ser e ndo o ser, como realidade.

Avancando um pouco na andlise do Projeto, embora os trés Cursos, no ambito do
desenvolvimento das competéncias, proponham a reflex@o, a investigacdo e a aprendizagem da
realidade educacional como objetivos de formacdo do professor, ndo apresentam a avaliacio
enquanto objetivo de aprendizagem. Contudo, a apresentam no processo, uma vez que avaliar faz
parte da funcdo social da escola. De acordo com Freitas (1995), objetivos e avaliacdo sdo

categorias opostas:

Os objetivos demarcam o momento final da objetivacdo/apropriacdo. A
avaliacdo € um momento real, concreto e, com os seus resultados, permite que o
aluno se confronte com o momento final idealizado, antes, pelos objetivos. A
avaliacdo incorpora os objetivos, aponta uma direcdo. Os objetivos, sem
alguma forma de avaliacdo, permaneceriam sem nenhum correlato pritico que
permitisse verificar o estado concreto da objetivacdo. (p.95)

Ressaltamos ainda que, embora a avaliacio tenha sido evocada em varios momentos deste
texto, ndo foi inserida entre as categorias até agora trabalhadas e esta decis@o se deve ao fato de
que, ao centrarmos nosso olhar nos PP dos Cursos, ndo a encontramos entre as competéncias
propostas®’. Como se trata de uma discussdo necessdria e fundamental na reflexdo sobre
organizacao do trabalho pedagdgico, buscamos em outras partes dos Projetos dos Cursos, a forma

com que a avaliacdo estd posta e suas relacdes com os objetivos, com os conteidos e com a

21 . .
Somente o Curso 2 a menciona discretamente.
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metodologia. Assim, selecionamos, entre os outros dados concretos emergidos da pesquisa, 0
olhar, o sentimento e consideracdes dos sujeitos sobre a avaliacdo enquanto experiéncia pessoal e

pratica pedagdgica, que passamos, agora, a descrever:

4.2 A AVALIACAO E OS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS

De acordo com Veiga (2003) inovar pedagogicamente, envolve profunda mudanga de
mentalidade, sentimento de pertenca e identidade com o projeto da escola. A avaliacdo, nesta
perspectiva, € um dos temas que mais se ajustam a inovacgdo educativa implicita nos Projetos
Pedagogicos verificados, que trazem, em seu bojo, o desenvolvimento de competéncias como

nicleo dos objetivos de formagao.

Avaliacdes sdo processos que devem gerar estimulo, servir de alavanca, servir a

mudanga e a transformagdo e ndo serem utilizados para rebaixamento de auto-
estima, seletividade, puni¢do, diminui¢do de valia. Isto estd associado aos valores
de quem avalia, porque se avalia, como se avalia, para que se avalia, para quem se
avalia. (GATTI, 1999, pg. 80)

Porém, antes de apresentar aspectos da realidade verificada, faremos, antes, uma reflexao
sobre o sentido da avaliagdo enquanto parte do todo traduzido na organiza¢do do trabalho
pedagdgico. Considerando que os Projetos Pedagdgicos analisados apresentam preocupagdes
com o contexto, com a fundamentagdo tedrica, com a construcdo e reflexdo da praxis pedagdgica,
do trabalho coletivo e do projeto pedagdgico visando a formacao critica de seus alunos, cremos
que os Cursos consideram a avalia¢do implicita no processo educativo. Hernandez (1998), neste

sentido, completa:
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(...) se uma das finalidades dos projetos é promover formas de
aprendizagem que questionem a idéia de verdade tunica, ao colocar os
alunos diante de diferentes interpretacbes dos fendmenos, estd se
questionando plenamente a visdo de avaliacdo baseada na consideragdo da
realidade como algo objetivo e estavel. Com isso, o papel da avaliagdo
passa a fazer parte do préprio processo de aprendizagem, € ndo € um
apéndice que estabelece e qualifica o grau de ajuste dos alunos com a
“resposta Unica” que o docente define (p.93).

Ao refletir sobre o sentido da avaliacdo proposto por Hernandes (1998), enquanto a
realizacdo de um conjunto de a¢des encaminhadas para recolher uma série de dados em torno de
uma pessoa, fato, situacdo ou fendmeno, com o fim de emitir um juizo sobre o mesmo,
compreendemos o aspecto processual da avaliagdo, que se explica pela necessidade que temos de
voltar ao passado para entender o presente fazendo continuas articulacdes entre os fatos,
acontecimentos e dados do real, num movimento de reprocessamento de nossa potencialidade
para a busca do conhecimento. Assim, entendemos a avaliacdo enquanto processo de

aprendizagem que se constrdi na relagdo entre os sujeitos e com o mundo.

Retomando a idéia de trabalho, educac¢do e conhecimento que nos fez refletir sobre a
formacgdo do professor nos cursos de Pedagogia, que nos fez olhar para o Projeto Pedagégico dos
Cursos e nos conduziu para uma reflexdo maior sobre a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,
concluimos que trilhamos esta trajetéria por conta da avaliagdo. E por que afirmamos isso?
Porque, ao pensar sobre a complexa realidade educacional brasileira, tomamos consciéncia de
que, embora parcialmente a analisdssemos, fizemos escolhas, olhamo-la com mais critério,
efetuamos leituras das acgdes e da teoria, analisando-as novamente, tomamos outras decisdes e

ainda estamos imersos no processo, porque ele ndo se esgota nunca.
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Neste sentido, pesquisar € sindbnimo de avaliagdo, porque nos envolvemos com tramas
relacionais, com histdrias reais e com a vida, propriamente dita. Neste envolvimento, que nao
pode ser feito pela metade, lemos a realidade, empregamos o nosso olhar interpretando-a,
escrevendo-a, trazendo parte de seus dados a tona e por fim, estamos a compartilhar alguns de
seus resultados. Assim, podemos afirmar que a avaliagdo estd vinculada a realidade porque esta,
na sua complexidade, apresenta ao sujeito humano tons, nuances e sentidos multiplos numa
polissemia sem fim que, para a prépria superacdo, precisam ser compreendidos, avaliados,

transformados.

Se a avaliacdo enquanto potencialidade humana contém estas possibilidades, por que a sua
finalidade tem sido historicamente interpretada como a a¢do de olhar de forma retrospectiva, ou
mesmo pontual, sobre o que o sujeito (aluno) foi capaz de memorizar, de aprender e como a a¢ao

de medicao do contetido aprendido?

Podemos dizer que esta interpretacdo estd acoplada a idéia de avaliacdo enquanto acdo
capaz de verificar, conferir e constatar a capacidade do sujeito para o armazenamento de dados e,
a partir desse pressuposto, promover a selec@o social. Idéia esta impregnada no modelo de escola

que temos e no sistema que a criou.

Para entender a avaliacdo a partir da 16gica da classificacdo, da aprovacdo e reprovacao
social precisamos, antes, compreender a escola no seu nascedouro. Conforme ja discutimos no
capitulo 1, a escola que temos estd inserida numa sociedade que tem objetivos claros quanto ao
seu papel, e esta sociedade, tomada de contradi¢des, produz mecanismos de controle sobre tudo

aquilo que possa ameacda-la. Sendo a escola uma construgdo social historica, podemos dizer que
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ela foi constituindo, ao longo do tempo, uma estrutura/forma capaz de definir uma nova

configuragdo de tempo e espaco. De acordo com Freitas (2003),

O espago mais famoso da escola € a sala de aula e o tempo mais
conhecido € o da seriacdo das atividades e dos anos escolares. Essa
construcdo obedece a certas finalidades sociais, jA que a escola é uma
instituicao social. (...) a escola, portanto, ndo é um local ingénuo sob um
sistema social qualquer. Dela espera-se que cumpra uma determinada
funcdo. (14)

Como tem sido proclamado ao longo do tempo, a escola tem por fun¢cdo promover o
ensino de qualidade a todos de forma indistinta. Mas como fazer isto numa sociedade desigual?
Como se trata de uma dificil missdo, a escola se v& impossibilitada de cumprir o papel de
provedora de ensino de qualidade a todos, indistintivamente; demarca, com isso, a primeira
ruptura entre a teoria e a pratica e isto ocorre pelo fato de a escola ndo estar isolada e de perceber
que ha limites que a impedem de cumprir tal objetivo. Uma contradicdo que aponta para novas
necessidades. Dizendo de outro modo, a organizagdo social externa, interfere, dita as regras e

conforma as estruturas e organizagdes internas das institui¢des. Enguita sobre isso nos diz:

(...) a instituicdo e os processos escolares foram organizados e
reorganizados de forma tal, que as salas de aula se converteram no lugar
apropriado para acostumar-se as relagdes sociais do processo de produgdo
capitalista no espaco institucional adequado para preparar as criangas € 0s
jovens para o trabalho, de forma ndo conflitiva. (1989, p.381)

A escola, neste sentido, € sabedora dos limites que a cercam, entretanto deve apresentar
formas de resolugdo dos problemas gerados pela prépria finalidade. Para tratar desiguais como

iguais a escola cria mecanismos de padroniza¢do do ensino que possam controlar os niveis de
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aprendizagem e a avaliacdo se adequa perfeitamente a este propdsito. Para atender as
necessidades de um novo modelo de producio, as logicas de tempo e espaco ndo poderiam ficar
ilesas. Era preciso acelerar o tempo, a formacdo, agora entendida como preparacdo dos alunos
para a vida, os modos de vida e a forma de ver a vida. Tal qual ao modelo de produgdo, as linhas

de montagem, as escolas deveriam funcionar. Nas palavras de Freitas

(...) as necessidades de preparacio de mio de obra do capitalismo
forcaram o aparecimento da instituicio escola na forma atual. O
conhecimento foi partilhado em disciplinas, distribuidos por anos e os
anos, foram subdivididos em partes menores que servem para controlar
uma certa velocidade de aprendizagem do conhecimento. Convencionou-
se que uma certa quantidade de conhecimento deveria ser dominada pelos
alunos dentro de um determinado tempo. Processos de verificagdo
pontuais indicam se houve ou ndo dominio do conhecimento. Quem ndo
domina avanga e quem ndo aprende, repete de ano. (2003, p.27)

Ao produzir uma estrutura comum de atendimento a todos, o sistema produz também
falsas interpretagdes sobre a questdo da qualidade do ensino e sobre a avaliagdo criando-se a
ilusdo de que o problema da qualidade ndo estd na escola e, sim, no aluno ou no professor, mas

que, se a escola quisesse, teria o poder de modificar a historia.

Estas visdes ingé€nuas sobre o suposto poder da escola, edificadas e conformadas por
interesses intrinsecos as ideologias dominantes, reforcam a finalidade de submissao e exclusdo. E

assim que, deste entendimento da realidade, a avaliacd@o se torna central no processo educacional,

uma vez que define os rumos e o cumprimento das regras e normas da sociedade capitalista.

Como j4 abordamos a submissdo e a exclusdo produzida no seio da escola capitalista, ndo
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mais nos alongaremos nesta discussao, mesmo porque esta questdo ja foi tratada no capitulo I

desta pesquisa.

E, agora, voltando os olhos para o processo vivido na realidade pratica dos Cursos,
apresentamos alguns aspectos sobre a avaliagdo encontrados nos instrumentos utilizados na
pesquisa. Entretanto, como a avaliacdo estd intrinsecamente vinculada aos objetivos de formagao
do sujeito, futuro professor, daremos maior énfase na leitura dos Projetos Pedagégicos que serdo
ilustrados por alguns depoimentos de professores e alunos sobre a temdtica nos respectivos

Cursos.

Quando perguntado ao professor que concepcdo de avaliagdo estava presente em sua

pratica pedagdgica, obtivemos como resposta o seguinte depoimento:

Vou para a sala de aula com uma proposta de trabalho. Logo na primeira aula
digo aos alunos quais sdo meus objetivos e os submeto a uma avaliagdo pelo
grupo. A partir desta avaliacdo, questiono se hd alguma expectativa a mais ou se
hd alguma coisa que se diferencie do que estd posto. Mediante esta avaliagdo

fechamos o plano de trabalho para o semestre. (Prof a/C2)

No depoimento coletado durante a entrevista, percebe-se a agdo do professor traduzida em
palavras e retrata, a0 mesmo tempo, o ideal de avaliacdo presente nas propostas de trabalho e

constantes das ementas dos Cursos.

De acordo com Hernandes (1998), esse tipo de avaliacdo inicial,

258



(...) condiciona, com freqiiéncia, as expectativas posteriores dos
professores, pois lhes leva a rotular as possibilidades dos alunos de
aprender. No entanto, pode constituir-se numa prética recomendavel se for
inserida num modelo de ensino e aprendizagem que se estruture a partir
do conhecimento de base dos estudantes. (p.94)

Considerando que a realidade dos alunos enquanto conhecimento de base deva ser o ponto
de partida para a formagdo do sujeito, adentramos no entendimento da estrutura dos Projetos
Pedagdgicos e verificamos que a nota sobre avaliacio no Curso n.l1, aparece no texto de
apresentagdo do Curso como uma das agdes a serem desenvolvidas no processo de formagao do
profissional da educagdo, no oferecimento da disciplina Avaliacdo Educacional e também na

disciplina Trabalho em Gestdo Educacional B, a saber:

a) no texto de apresentagdo do Curso:

(...) Deverd também buscar a formacdo do profissional para exercer as
atividades que, implicitamente, se fazem presentes na gestdo educacional,
entendida como: a organizacdo do trabalho pedagdgico a ser
desenvolvida no campo do planejamento, coordenagcdo, acompanhamento
e avaliacdo do processo educativo formal e ndo formal.

b) no oferecimento das disciplinas:

Avaliagdo Educacional - Analisa os fatores intra e extra-escolares que possibilitam a compreensédo da

avaliacfo educacional enquanto procedimento educativo global e integrado. Discute os componentes da

avaliacdo educacional e respectivos instrumentos. Problematiza a avaliacdo educacional, abrindo espago

para elaboracdo de propostas.
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Trabalho em Gestdo Educacional B - Elabora, desenvolve e avalia projetos de atuagdo nas escolas de
educacdo bdsica integrando os fundamentos tedricos das disciplinas do curso numa relacdo dialética,

tedrica e prética.

Embora a questdo da avaliagdo apareca no Projeto Pedagdgico como uma das agdes a
serem desenvolvidas no processo de formacdo do profissional da educacdo e a ementa da
disciplina Avaliacdo Educacional aponte para a andlise da avaliacdo enquanto conteido e
procedimento educativo global e integral, a mesma sé € citada enquanto a¢cdo pedagdgica na
disciplina Trabalho em Gestdo Educacional B. Nas demais ementas do Curso a avaliacio aparece

de forma implicita nos desejos, objetivos de cada trabalho, a serem desenvolvidos, vejamos:

(...) analisa criticamente (...) busca relacionar (...) aborda e analisa (...)
Identifica, estuda e analisa (...) reflete sobre o fracasso e exclusdo (...) discute a
relacdo entre teoria e prdtica (...) elabora relatorio sintese (...) contextualiza (...)

reflete sobre as relagoes entre (...) reflete sobre problemas e desafios atuais...

Das terminologias encontradas no ementario pode-se verificar que a acdo de avaliar esta
presente nas propostas de ensino e as mesmas visam contribuir para a formag¢do do pensamento
critico dos sujeitos — professores em formacao inicial, no entanto, nos leva a crer que a questao da
aprendizagem em si, da avaliacdo, recebe um tratamento exclusivo no oferecimento da disciplina

Avaliagdo Educacional.

260



Como a aprendizagem da avalia¢do é importante nos processos de formacao, porque fara
parte da praxis pedagogica deste sujeito na relacdo com outros sujeitos, Rios (2004) nos alerta
que “uma visdo critica da realidade ndo leva, automaticamente, a uma intervengdo critica, mas €
um primeiro passo, se se pode ver com clareza o apelo da necessidade que estd presente no
real.”(p.59). Neste sentido podemos dizer que € importante a presenca de praticas avaliativas no
elenco das disciplinas, contudo, ndo serd o bastante se ndo estiver em sintonia com a
aprendizagem da avaliacdo enquanto potencialidade para a transformacgdo da realidade. Como

ressalta o Prof. ¢/C1: “A avaliagdo é um instrumento politico para o bem e para o mal”.

No Curso 2, encontramos no Projeto Pedagdgico, 3 vezes a expressdo “Avaliacdo” a) na
lista de Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas no decorrer do Curso, b) no rol das

Disciplinas e c) no item “Avaliacdo” do Estdgio Supervisionado:

No item a) Competéncias e Habilidades, encontramos, como jid anunciamos
anteriormente, o desejo de desenvolver no aluno a capacidade para a “elaboragdo do projeto
pedagogico, considerando o envolvimento da equipe escolar em todo o processo de organizacdo,

planejamento, execugcdo e avaliacdo”. Consideramos que a condi¢do pretendida engloba a

questdo da avaliacdo e a totalidade do fazer pedagdgico, mas ndo especifica a avaliagdo enquanto

objeto de aprendizagem.

A avaliag@o aparece, também, no item b) enquanto temdtica desenvolvida no Curso por
meio da disciplina “Planejamento e avaliacdo escolar.” Como ndo tivemos acesso ao ementario,

ndo foi possivel comentar a forma como o contetido é apresentado e tampouco como se pretende
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trabalhéd-lo. J4, no plano do Estdgio Supervisionado, item c) a avaliacdo € apresentada como
mecanismo de avaliacdo do aluno e ndo como estratégia de aprendizagem, vejamos: Avaliacdo:
em sala de aula, cada aluno deverd apresentar seu relatorio que serd debatido pelo grupo. O

aluno serd avaliado pelo conjunto das atividades desenvolvidas durante o estdgio.

Importante dizer que a aprendizagem da avaliagdo se dd principalmente, nas experiéncias
dos sujeitos, entretanto, é preciso compreender que € esta uma agdo imprescindivel da reflexao
sobre a teoria e a prdtica, porque “o que transforma a realidade sdo as agdes. O querer € condi¢ao

necessdria, mas ndo suficiente para alterar o real”. (VASCONCELOS, 2002, p.28)

Sobre a experiéncia dos sujeitos, um depoimento se destaca:

A avaliacdo é um tema muito freqiiente no Curso. Nem tanto a avaliacdo da
aprendizagem, mas hd uma discussdo forte sobre as politicas educacionais e

avaliagdo institucional. (PROF. D/C2)

No Curso 3, de acordo com o documento fornecido pela IES, a “Avaliacdo” aparece na
apresentacdo do Perfil do Profissional como indicativo do que se espera formar no profissional
da educacgdo, no campo das Disciplinas Obrigatorias: Metodologia da Pesquisa em Ciéncias da
Educacdao I e Didatica Teoria e Pratica. E citada, ainda, como componente curricular das
Disciplinas Eletivas: Avaliacao do Ensino e da Aprendizagem e Ensinar, aprender e avaliar: As

TICs?? nas salas de aula.

22 TICs - Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo.
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No item a) Perfil do Profissional o texto anuncia que (...) estudard e pesquisard o
trabalho pedagdgico nestes niveis de ensino e poderd trabalhar como pedagogo na direcdo e

coordenagdo do planejamento, execucdo e avaliacdo de sistemas escolares e das unidades que os

compdem. Enfoca, no item b) Disciplinas Obrigatorias, a avaliagdo presente nas seguintes

ementas:

- Metodologia da Pesquisa em Ciéncias da Educacdo I (...) Iniciar o aluno para, na drea da
educacdo, aprender o processo de producdo do conhecimento, ler, avaliar e criticar pesquisas e formular

projetos.

- Diddtica - Teoria e Prdtica: As caracteristicas da institui¢do escolar no contexto sécio-econdmico
cultural brasileiro: objetivos, finalidades, organizagao, politica educacional, recursos humanos e materiais.
As diferentes formas de ensino como planos de organizacido e processos de interagcdo. Identificacio e

analise de estratégias de ensino, da natureza dos conteidos e das formas de avaliacdo em consonancia com

as caracteristicas da clientela escolar.

No item c) Disciplinas Eletivas, encontramos:

- Ensinar, Aprender e Avaliar: As TICs nas Salas de Aula: Discutir os trés eixos de forma articulada,

tomando os novos recursos tecnoldgicos como ferramentas facilitadoras do processo pedagdgico, com

vistas a uma educacio critica.

- Avaliagdo do Ensino e da Aprendizagem: Andlise critica dos principais modelos de avaliacdo dos

processos de ensino e da aprendizagem em sala de aula. Planejamento de estratégias e de instrumentos de

avaliacdo adequados a nossa realidade educacional.
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A avaliacdo aparece no item a) Perfil Profissional, como possibilidade de aprendizagem e
de atuagdo do sujeito apds a conclusdo do Curso e, muito embora apareca de forma generalizada,
nas acdes esperadas do pedagogo formado por esta instituicdo, (...) estudard e pesquisard o
trabalho pedagogico nestes niveis de ensino e poderd trabalhar como pedagogo na diregcdo e

coordenagdo do planejamento, execugdo e avaliagcdo de sistemas escolares e das unidades que os

compoem, é expectativa que o sujeito apreenda a esséncia da avaliacdo e tenha condigdes de

executa-la em todas as instancias educacionais.

No item b), nas disciplinas que fazem parte do nicleo comum do Curso, a Disciplina
Obrigatoria, - Metodologia da Pesquisa em Ciéncias da Educagcdo I nos informa que a avaliagao
estd presente na proposta de ensino quando enfatiza que estard levando o aluno a (...) aprender o
processo de produgdo do conhecimento, ler, avaliar e criticar pesquisas e formular projetos.
Contudo, o verbo utilizado soa como técnica de aprendizagem ao aluno no interior das temdticas
relacionadas a disciplina e ndo como tematica especifica de aprendizagem da avaliacdo. J4, na
ementa da segunda disciplina, Diddtica- teoria Pedagdgica, é possivel verificar a intencdo do
estudo da avaliacdo como estratégias de ensino e como formas de realizacdo (...) Identificacdo e

andlise de estratégias de ensino, da natureza dos conteiidos e das formas de avaliacdo (...).

Como a ‘Diddtica’, enquanto drea do conhecimento pedagdgico € ampla e pressupde o
ensino de praticas pedagdgicas, cremos que a disciplina ndo poderia deixar de contemplar
teoricamente este objetivo. A sua pratica, entretanto, requer, a compreensdo da acdo docente

enquanto praxis, enquanto acao transformadora. Neste sentido, vale citar o seguinte relato:
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A avaliacdo, aqui, neste curso e nesta instituicdo parece abarcar uma
tentativa de negar o velho formato, mas, ao mesmo tempo, ndo consegue
se desvenciliar desse modelo. Esse caminho tem um pouco de variacdo de
cores. Os tons vdo mudando mas tém sempre, como matriz, a mesma

tinta. (Prof. b/C3)

No que tange ao item c), tivemos acesso ao ementario das disciplinas eletivas, na pagina
da WEB, pois no projeto pedagdgico constavam apenas as nomenclaturas das mesmas. A
primeira, Ensinar, Aprender e Avaliar: As TICs nas Salas de Aula - fazem parte do nicleo
tematico de eletivas obrigatdrias, pois para a integralizacdo do curso o aluno precisa cumprir ao
todo 12 créditos. A avaliacdo aparece como a propria ementa anuncia, de forma articulada ao
ensinar e ao aprender.Traz a questdo da tecnologia como ferramenta para a constru¢do de uma
visdo critica da realidade educacional. A 2* disciplina apresentada - Avaliacdo do Ensino e da
Aprendizagem, muito embora faca parte das eletivas ndo obrigatdrias, apresenta uma proposta
interessante na reflexdo tedrico-pritica da avaliagdo, pois propde uma andlise critica dos
principais modelos de avaliacdo dos processos de ensino e da aprendizagem em sala de aula,
completando-se com uma proposta pratica de planejamento de estratégias e de instrumentos de

avaliacdo adequados a realidade educacional.

O espaco que a avaliacdo ocupa é um espago de dominagdo. Ninguém mexe com
ela. (...) estamos, sempre, de alguma forma, tentando olhar para a avaliacdo sob
uma outra perspectiva, tentando descaracterizar esse conceito que a avaliacdo

tem dentro do modelo tradicional. (Prof. ¢/C3)
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A partir da reflexdo feita sobre o que fundamenta o Projeto Politico Pedagdgico, seja na
teoria ou na prdtica vivenciada nos Cursos, podemos dizer que os objetivos neles contidos, ao
serem pensados pelos sujeitos, jd contemplam uma forma de avaliacdo e que, da sua prética ético-
politico-técnico e pedagodgica, resulta um tipo de organizacdo do trabalho pedagégico na
institui¢do, no curso e na sala de aula. Esta nossa constatacdo se refor¢ca no pensamento de

Vasconcelos, relembrando-nos que:

Os resultados do projeto vao depender tanto do compromisso dos envolvidos
(qualidade politica), quanto do referencial metodolégico (qualidade formal).
Entendemos que, enquanto possibilita a melhor definicio da identidade da
instituicdo, a abertura de horizontes, favorece uma certa estabilidade para a
caminhada, leva a um maior comprometimento, favorece a definicdo de linhas,
metas mais claras para o trabalho, fundamenta reivindicacdes, leva a conquista
de mais espagos para uma educagdo de qualidade democratica. O projeto é um
instrumento de luta. (2002, p.21)

Como também acreditamos que o Projeto Pedagdgico seja um instrumento de luta e
apresente, por meio do pensamento e acdo dos sujeitos a identidade da instituicdo, trazemos
outros dados sobre avaliagdo, revelados a partir do questionério aplicado nos trés Cursos,

expostos nos graficos abaixo:

No primeiro, a questdo n° 08 indaga aos professores, se as reunides pedagdgicas sio
momentos de estudo, avaliagdo e tomada de decisdes sobre o processo educativo. Nas respostas
observamos que 25,81% dos professores disseram que sim e 74,19%, por meio de outras

expressoes, deixam no ar que nao:
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QUESTIOHARIO APLICADO AQS PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - AHO DA COLETA - 2003

P&g.8
Pesquisacora Mamamisa Montejana d2 Sikia
DawtarandarUnicamp
Ovientagdo: Profe. Dra. Marz R.L.De Sor
Questia
5. Sobre a3 reunifies pedagioicas que OCOMSM N0 CUFSD, POSSO a1Mmar qus slas

de estudo, aaliacio e tonada de decisBo sobre o processo educst o

Fpuragle dos Dades

B 55 51 % &) sdo momentos;

I 3531 % b)) deveriam ser momentos;
[129.03 % o pretendem ser momentos;
B 12,9 % d) extSo distantes de ser momentos;
16,45 % &) ndb pos=o opirar a respeio

Enquanto que a questdo anterior questionava os professores sobre os momentos de
reflexdo acerca do processo educativo, a de nimero 10 tratou das dificuldades de ensino

aprendizagem encontradas no processo educacional e a influéncia do Projeto Pedagdgico do

Curso na resolugdo dos problemas.

o

uminans

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - ANO DA COLETA - 2003 Pég.10

c3 gho oa Sl

Doutovandaling armp

Ovientacda: Frofa. Dra. Mara R.LDe Savcl
Questio:

10-) Sobte as difcudades de ensino-aprend zegem encortradas no processn educacional, o PP C
altemaivas préticas para a resclugso dos probiemas.

o processn de svaliagio, possikilitand 4z pessoas emvalvdas, encontrar

Apuragiio dos Dadas

B 7758 1 ) propie a revis3o & andise;

B 3542 % b deveria propora revis3o e analise;
119,35 % ) pretende proper 3 revis3o e andise;
I £ 45 % ) est3longe de propora revisdo e andlise;
116,13 % &) pos=o opirar a respeta
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De acordo com os numeros apontados, verifica-se que somente 22,58% dos sujeitos
afirmaram que o Projeto Pedagdgico propde a revisdo e andlise do processo de avaliagdo, bem
como possibilita as pessoas envolvidas no processo encontrar alternativas praticas para a
resolucdo dos problemas, enquanto que, na somatéria dos demais itens, 77,42% dos sujeitos
emitem pensamento diferente. Ou seja, entre o dever e o ter a pretensdo de, os Projetos
Pedagdgicos ndo diao conta dos compromissos que decorrem da avaliagdo. Conforme os
depoimentos a seguir, o entendimento sobre o conceito de avaliacdo, seja na teoria ou na pratica,

envolve muito mais complexidade do que as palavras sdo capazes de expressar:

A avaliacdo deve subsidiar a coordenacdo, professores e os estudantes na
constru¢cdo do processo educacional e também para que se perceba a
movimentagdo do curso, as condicdes de implementacdo do curriculo, a

efetivacdo das prdticas pedagogicas e as discussoes académicas. (PROF.B/C1)

A avaliagdo que é feita em relagdo ao professor/disciplina e ao curso, de um
modo geral, ndo é um instrumento legitimo porque os alunos ndo acreditam

mais nele. (Aluno a/C3)

. 23 . . . e .
‘Sordi (2001)” nos diz que avaliar significa ingressar num processo de mudanca, a curto,

médio e longo prazo. Significa rever a cultura de avaliacio que tem sido

praticada e ter serenidade para a mudanca que a avaliac@o exige. Significa adentrar num campo

de espelhos, que apontard faces e interfaces da realidade, as quais, na maioria das vezes,

» Profa. Dra. Mara R.L.De Sordi. Informacio verbal coletada em palestra no processo de sensibilizacio dos
funciondrios do Centro Regional Universitdrio de Espirito Santo do Pinhal, na construcdo do Projeto de Avaliacdo
Institucional, em abril/2001.
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permanecem ocultas. Pensando na necessaria relagdo entre as interfaces desta realidade e no fato
de que a avaliacdo do ensino aprendizagem estd vinculada a um processo maior que envolve a

institui¢do como um todo, no grafico, a seguir, a questdo n° 11, aborda a opinido dos professores

sobre a avaliacdo Institucional. Vejamos:

g% QUESTIONARIO APLICADO A0S PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - AHO DA COLETA - 2003 Pag.11
e

Pesquisacare Magarda Montejano oa Sika

Doutorandalineamg

gt Ovientacdo: Profa. Dre. Mara R LD Sordf
Questi o

11-) Com relagio so processo de Awliagio Institucioral, posso affmar gue ele . ... de Brma crftica, &5 causas dos problemes gue SWOEM N0 CUKS0 & no interio da saa e
aula

#puragiio dos Dados

W 10,13 % 3) diagnostica s apresanta;

I 123 % b deveria diagnosticar  apresentar;
13548 % o) pretende dignosticar e apresentar;
M 3236 % o) ect bnge de dagnosticar e aprasentar;
[ 23 % £1niio posso apinara respeto

Na verificacdo dos dados, 83,87% dos professores ndo véem é&xito na Avaliagdo
Institucional. Dos nimeros apontados pelo gréfico, apenas 16,13% dos sujeitos investigados
concordam que a Avalia¢do institucional consegue diagnosticar e apresentar criticamente as
causas dos problemas educacionais no Curso e no interior da sala de aula. Os outros indicadores
12,9 ressaltam que o processo deveria dar conta deste proposito, 35,48 concordam que ele
pretende, mas ndo assumem que ele, o processo consiga e 32,26 afirmam que ele estd longe de
diagnosticar e apresentar saidas para a resolucdo dos problemas. Um dado que vem reforgar a
necessidade de revisd@o dos Projetos Politicos Institucionais, dos Projetos de Avaliagdo e dos

Projetos Pedagdgicos dos Cursos a partir da participacdo de coletivos de professores e demais
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sujeitos, porque ndo basta ter a consciéncia de que a Avalia¢do Institucional ndo da conta de
cumprir a sua fun¢do, hd que se pensar nas formas de resolucao dos problemas apontados por ela,
conforme verificamos nos grificos anteriores e que, de certa forma, se confirma no depoimento

abaixo:

A avaliacdo existe, mas é superficial, é de fachada a avalia¢do do curso,
da faculdade, porque ela, a avaliacdo, ndo tem o poder de alterar as

coisas que estdo ai. (Aluno a/C3)

Sendo a universidade uma comunidade viva, que respira, que experiencia as vicissitudes
contextuais e contraditérias da realidade, precisa considerar os sujeitos e as suas impressoes
sobre a organizacdo do trabalho ali desenvolvido. Dai a importancia da avaliacdo institucional ser
um momento sério de reflexdo sobre a sua estrutura, seus objetivos e sua pratica. Nas palavras de

Menezes (2000) a universidade (...) ndo € feita de moveis e imoveis, equipamentos e livros, mas

de uma comunidade viva que, até por forca do oficio, permanentemente pensa e atua. (p.14)

De acordo com o autor, as médias e os dados gerais escondem a heterogeneidade e por
conta disso, outros aspectos da realidade devem ser considerados. O Projeto Politico Pedagégico,
neste sentido, é a peca chave da avaliacdo institucional uma vez que pode aglutinar, desde a
sensibilizacdo dos sujeitos até na sua concretizacio, a realidade e a utopia. E, o Projeto Politico
Pedagdgico “(...) parte de uma concep¢do de educagdo aceita pelo coletivo e que deve unir as
acoes deste na escola. Inclui ndo sé a comunidade interna da escola, mas envolve relagdes com a
familia e com a comunidade externa mais ampla. A escola ndo pode pensar a si mesma

desconhecendo suas relacdes com seu entorno.” (FREITAS, 2004, p.68)
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E, considerando a avaliacdo na realidade verificada podemos dizer que os Projetos
Pedagdgicos, cada um a seu modo e de forma discreta, a contemplam. Seja como forma de
aplicacdo (verificacdo sobre o contetido apreendido), seja como objetivo de ensino
(aprendizagem da natureza dos contetidos, estratégias e formas de avaliacdo). Vale dizer que a
avaliacdo nos Projetos apareceu com mais evidéncia no ementério, o que ndo quer dizer que ela
ndo esteve presente no cotidiano dos sujeitos durante a pesquisa. Como ja pontuamos noutras
partes do trabalho, tivemos ocasido de presencid-la e ndo a focamos com maior profundidade,

porque ndo era este nosso objetivo maior.

Entretanto, entender a 16gica da avaliacdo que perpassa os Projetos dos Cursos constituiu
um dos nossos objetivos e percebemos, na leitura dos mesmos, dos relatos e no recorte da
realidade investigada, que a avaliacdo, embora ndo apareca de forma ostensiva, se esconde e se
revela nas agdes e no objetivo de desenvolver competéncias nos sujeitos. Ela se faz presente nos
Cursos nos mesmos moldes estabelecidos pela Educacdo Tradicional. Ou seja, permanecem o0s
mesmos rituais. Utiliza-se de instrumentos diferentes para emissdao dos mesmos conceitos/notas
que aprovam ou reprovam os sujeitos para a vida em sociedade. A burocracia e a formalidade
coexistem na dindmica do espaco e dos tempos escolares, nos quais os sujeitos, professor

formador e aluno, professor em formacao inicial, aprendem enquanto ensinam.

Antes das consideragdes finais, concluimos este capitulo reiterando que a compreensao da
organizac¢do do trabalho pedagdgico exige uma compreensdo do trabalho enquanto emancipador
do homem, do conhecimento enquanto libertador deste homem e da educac¢do, enquanto veiculo
que possibilita a0 mesmo entrar em contato com as contradi¢des que habitam a realidade e a

trafegar na superacdo de si, da natureza e das coisas do mundo. Assim, a visdo sobre o todo é
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fundamental na formagado de professores, porque compreendemos que, ao forma-lo a partir desta
visdo de OTP, o sujeito poderd estar preparado para atuar na sala de aula e fora dela também,
para o trabalho docente e ndo docente, para a pesquisa e para a formac¢do continua. Portanto,
podemos dizer que na contradicdo transformacdo/conformacdo residem as chances de

enfrentamento e superagdo da forma atual da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, buscamos entender a organizacdo do trabalho pedagdgico por meio da
verificacdo das idéias e da ac@o de professores em cursos de formacdo inicial. Para tanto, foi
realizada em instituicdes de Ensino Superior, cujas estruturas juridico-administrativas se
enquadram nas instincias privada, privada - confessional e publica. O recorte escolhido nesta

modalidade de Ensino foi a drea de Pedagogia.

Os objetivos da pesquisa foram: verificar como os professores formadores de professores
entendem a organizacdo do trabalho pedagdgico e quais as conseqiiéncias deste entendimento na
formacao de novos professores; identificar a forma com que estes professores se relacionam com
o Projeto Pedagdgico dos Cursos e a influéncia deste relacionamento no processo ensino-
aprendizagem; conhecer as contradi¢des presentes nos espacos de formacdo de professores e as
causas e conseqiiéncias destas contradicdes na educagdo bdsica. Por fim, conhecer a 16gica da
avaliacdo presente nos cursos que oferecem a formacgdo inicial a novos professores. Por outras
palavras, buscamos, com esta pesquisa, olhar mais de perto a forma como se d4 a educagdo para o

exercicio docente e investigar a contradigdo existente em sua finalidade -



transformacao/conservacdo do sujeito e do conhecimento no processo de formagdo de

professores.

Para dar conta de alcancar estes objetivos, buscamos os temas: Trabalho, Educacio e
Conhecimento como fundamentos da formagdo de professores, assim como nos detivemos na
leitura referente as politicas de formacdo de professores e Projeto Politico Pedagdgico, no sentido
de encontrar suporte para o encaminhamento das agdes metodoldgicas e insercao na realidade
pratica da pesquisa. Sem a intencao de minimizar o processo, que dele sé percebemos a dimensao
ap0s viveé-lo, assim procedemos e, neste momento de amarragdo das idéias, algumas
manifestacoes das temdticas trabalhadas surgem, de modo que consideramos importante
apresentd-las. A comegar pela compreensdo do trabalho enquanto fator de emancipagdo do

homem:

A relagdo social existente entre trabalho, educagdo e conhecimento € antiga e acompanha
o homem desde que ele estd no mundo. Contudo, a relag@o entre a escola e a sociedade é marcada
pelas fases do desenvolvimento do capitalismo, que historicamente se consolidou nas passagens
do mercantilismo para o industrialismo e, deste dltimo, para o monopolismo, provocando
mudancgas substantivas nas formas de organizacdo produtiva na sociedade, quais sejam: do
trabalho artesanal 8 manufatura; da manufatura a maquinofatura e desta, a automac¢do. Mudangas
significativas que alteraram e alteram, a cada transformacgdo sofrida, as relagdes sociais e, por

conseguinte, as relacdes na organizacdo da escola.

Trata-se, o vocdbulo automacdo, de um termo utilizado no tempo atual para definir o

processo de inovagdo tecnoldgica de base microeletronica. Inovagcdo que comporta, além das
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mudancas advindas da tecnologia, transformagdes na organizagdo do trabalho, nas relagdes de
emprego e, inclusive, no proprio conteudo e sentido desta acdo humana. Por outras palavras, o
termo pode ser definido como uma nova configuracdo do trabalho que dispensa a intervengdo

humana e que traz, em seu bojo, conseqiiéncias econdmicas, sociais e politicas.

A compreensdo do trabalho enquanto fator de emancipa¢do do homem, entretanto, ndo se
ausenta neste momento de transformacdes da sociedade decorrentes do processo de
reestruturacdo produtiva, uma vez que a dialeticidade do real se faz presente, demonstrando que
nada estd definitivamente pronto, acabado e de forma inexordvel. A contradicio ndo tarda a
aparecer € o conhecimento a ser produzido a partir dela pode apontar novos caminhos para a

sociedade dos homens.

E neste espirito de percepcio do real, que se mostra e que se esconde, que adentramos na
tessitura desta pesquisa. Que ousamos dar alguns passos em dire¢do a leitura da pratica de
formacao de professores e que esperamos, na complexidade das diversas linguagens produzidas
nos Cursos, ter tido condi¢des de re-escrevé-las com fidelidade, uma vez que passamos da
condicdo de leitora da realidade a co-escritora da histéria vivida; portanto, uma reescrita passivel

de nossa subjetividade.

Abusando da alegoria, podemos dizer que os temas - trabalho, educagdo e conhecimento
foram os fios principais na conducdo dos nossos passos porque, ao refletir sobre a organizacdo do
trabalho pedagdgico, nos demos conta de que a compreensio do trabalho, por meio da educagio

enquanto praxis pedagdgica (sistemdtica ou assistematica), ¢ produtora do conhecimento e, por
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conta disso, pode libertar o sujeito de tudo aquilo que o aprisiona, inclusive, da alienagdo

produzida pelo préprio trabalho.

Ao trangar estes fios, inevitavelmente surgiu a necessidade de repensar a questdo da
formacao de professores. Podemos dizer que este fio conduziu nossa leitura de mundo para os
cursos de Pedagogia, apresentando-nos o préximo fio: o do Projeto Politico Pedagdgico que nos
imp0s, logo de inicio, um recorte da realidade pelo viés da Didética. Do entrelacamento dos fios,
obtivemos uma sintese parcial da realidade vivida nos Cursos como sendo uma possibilidade de
entender a constru¢do do conhecimento sobre a docéncia, a partir da forma de ver a organizagao

do trabalho pedagdgico pelos sujeitos/professores, que formam novos sujeitos/professores.

Sendo assim, para discorrer sobre os momentos vividos durante a pesquisa € apresentar a
leitura produzida a partir da realidade dos Cursos, fizemos uma tltima op¢dao metodoldgica, que
esperamos ser apropriada para a compreensao da realidade que ousamos conhecer, decifrar e re-
construir. Porém, antes de anunciar a forma como nos encaminhamos nesta rota, € preciso dizer:
estas consideracoes finais sdo resultantes de uma visdo (particular) sobre outras formas de ver
(plural), portanto, parcial e limitada, o que deixa o leitor livre para adotar uma posicdo. De todo
modo, vale dizer que, embora a intencdo da pesquisa de re-pensar a docéncia a partir da OTP
permaneca, ela ndo se esgota e, dada a complexidade do real, tampouco se pretendeu esgotd-la.
Outrossim, esperamos que as contribui¢cdes e provocacdes dela advindas possam suscitar novas

duavidas, bem como novas pesquisas sobre a formacao de professores.

Sobre os dilemas, limites e possibilidades dos Cursos de Pedagogia, recorremos a

literatura e escolhemos a poesia de Carlos Drummond de Andrade, Para Sara, Raquel, Lia e
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todas as criancgas, na expectativa de que os seus versos possam ser iluminadores da sintese, ainda
precdria, que pretendemos compartilhar. A poesia foi subdividida em 6 partes e, a partir desta
subdivisdo, construimos 6 ensaios correspondentes as categorias produzidas na pesquisa, a saber:
Parte 1 — do desejo; Parte 2 — da experiéncia; Parte 3 — da comunicagdo; Parte 4 — do

enfrentamento; Parte 5 — dos limites e possibilidades e, por tltimo, a Parte 6 — da utopia:

Parte 1- Do Desejo/Contextualizagdo

Eu queria uma escola que cultivasse

a curiosidade de aprender que é em vocés natural.

Eu queria uma escola que educasse seu corpo e seus movimentos:
que possibilitasse seu crescimento fisico e sadio. Normal.

Eu queria uma escola que lhes ensinasse tudo sobre a natureza,

o ar, a matéria, as plantas, os animais, seu proprio corpo. Deus.(...)

Partindo da escola do desejo que a poesia inspira, olhamos novamente para o processo
vivido nos cursos e podemos dizer que no campo dos objetivos pingados dos PPP, a
contextualizacdo estd presente. Os cursos a contemplam, sinalizando a preocupagdo com o
ensino da histéria passada e do tempo atual, quando propdem a relagdo entre as diferentes dreas
do conhecimento. Contudo, na realidade observada, percebemos na fala dos sujeitos a presenca
de acdes pedagdgicas fragmentadas e a auséncia de interdisciplinaridade nos trabalhos
desenvolvidos. Uma constatagdo que ndo nos surpreende, uma vez que tem sido esta a realidade

da educacao nacional e que tampouco, por conta disso, se justifica.

Uma formacgdo descontextualizada fere dois principios bésicos: primeiro, de cumprir a

funcdo social da escola de ensinar, o que implica reconhecer a constru¢do histdrica e social
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produzida ao longo dos séculos, pois, através deste reconhecimento € possivel a superacdo do
tempo presente. Segundo, de dar conta de realizar uma das finalidades do Ensino Superior, que é
produzir o conhecimento por meio do tripé - Ensino, Pesquisa e Extensdo. Quer dizer, o ensino é
exigente de investigacdo e de leitura critica da realidade, porque sem a aprendizagem
significativa da pesquisa, embasada nas dimensdes €tico-técnico e politica, ndo se compreende o
presente, fruto das relagdes sociais construidas no passado, assim como ndo se aprende a pensar
com responsabilidade o futuro. Aprender sobre a cultura e sobre a histéria da humanidade € um
exercicio sem fim, porque, gracas a singularidade humana, a histdria ndo se repete. Professor,
aluno e comunidade escolar constroem-se e superam-se mutuamente e, nesta relacdo de
interdependéncia e inter-relacdo no processo de ensino-aprendizagem, os sujeitos desenvolvem
competéncias individuais e coletivas, produzindo momentos Unicos, experiéncias que gerarao
novas experiéncias.

Vale dizer que, na formacdo de professores € importante aprender a experi€éncia da
pesquisa, porque, como nos ensina a sabedoria popular, na pratica, ninguém ensina o que nao
sabe. Nesta logica, se a escola, por meio dos sujeitos que a compdem, tem por objetivo ensinar
aos alunos a olharem e investigarem a histéria, sem antes ter desenvolvido em si a aprendizagem
da contextualizacdo, da investigacdo, o ensino serd indcuo, permanecerd no campo da abstracio e
a histéria permanecerd como coisa do passado, enfadonha, sem vida e desvinculada do presente.
Como nos ensina Vazquez (1968), a teoria ndo da conta de explicar a realidade, o que nos leva a
crer que sem desenvolver uma praxis pedagdgica coletiva e sem conhecer o poder transformador
a ser revelado pelo conhecimento da realidade, os novos sujeitos que comporao a escola bésica,

correrdo o risco de ensinar outros sujeitos, centenas, milhares, do mesmo modo e o espirito
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criativo e a curiosidade epistemoldgica, proprios do ser humano, também correrdo o risco de

desaparecerem na logica da aprendizagem dos conteudos.

No que tange a aprendizagem de experiéncias educativas, entendemos que ela ndo se da
livremente. A construcio de experiéncias, como enfatiza Bondia (2001), requer parar para pensar,
para olhar e escutar. Requer pensar devagar e, fazer as coisas mais devagar. Requer parar para
sentir e, dentre tantas outras necessidades de aten¢do, cultivar a arte do encontro. Neste sentido,
para construir experiéncias é preciso, primeiro, querer. E preciso enfrentar o individualismo e
apostar no trabalho coletivo a partir da realidade em que o grupo estd. Depois, buscar as
contribuicdes de estudiosos, pesquisadores, educadores que se dispuseram a olhar o fendmeno
educacional e escrever sobre eles. E preciso ter clareza que a teoria a ser estudada ndo representa
a verdade, mas formas de ler e interpretar a realidade. Fundamental para se compreender as

opgoes feitas pelos homens em cada etapa da histéria assim como para iluminar as escolhas e

decisdes do tempo atual.

Parte 2 — Da Experiéncia/Fundamentagdo Tedrica

Eu queria uma escola (...)

que ensinasse primeiro pela observagdo, pela descoberta, pela
experimentagdo. E que dessas coisas lhes ensinasse ndo so o
conhecer, como também o aceitar, o amar e preservar. Eu queria
uma escola que lhes ensinasse tudo sobre a nossa historia e a
nossa terra de uma maneira viva e atraente.
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De igual modo a contextualiza¢do, a fundamentacao tedrica é crucial na formacgao de
professores, sobretudo, quando vinculada a realidade. Nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos,
verificamos a inten¢do de levar os alunos a compreenderem os processos de desenvolvimento
humano, a partir das diferentes correntes psicoldgicas e epistemoldgicas. Entretanto, observamos,
nos depoimentos dos sujeitos, que o estudo das teorias prevalece sobre o estudo das praticas
sociais e que a dindmica curricular ndo contribui para a articulacdo interdisciplinar do

conhecimento, fatos esses que dificultam a relagdo teoria e prética.

Se na relagdo comunicativa entre os homens hd a possibilidade de se criarem experiéncias
tedrico-praticas, podemos dizer que somente a teorizagdo da histéria e das diferentes dreas do
conhecimento sdo insuficientes para a aprendizagem da docéncia, porque, descolada da realidade
pratica, a teoria ndo se materializa, ndo produz e nem apresenta sentido ao sujeito da
aprendizagem. Por outro lado, sem a presenca do estudo da teoria, o entendimento da realidade
pratica ndo se completa. Logo, na auséncia da relac@o teoria-pratica, o ensino-aprendizagem se
distancia do objetivo maior da educagdo, o da constru¢do da Praxis Pedagdgica que s6 pode
germinar na eminéncia de uma educacdo viva e atraente. Nas palavras de Branddo (2001), a
educacdo s6 tem sentido quando se constitui como espaco de emancipacdo humana. Portanto, é
na aprendizagem da relag@o teoria-pratica que escola e comunidade, professor e aluno, aluno e
comunidade ensinam e aprendem. Nesta relacdo reside a possibilidade dos sujeitos educativos
compreenderem que esta interdependéncia € vital para a producido do conhecimento, sobretudo,

para a aprendizagem de uma participagdo politica mais significativa na sociedade.
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Parte 3 - Da Comunicacao/Praxis Pedagdgica

Eu queria uma escola que lhes ensinasse a usarem

bem a nossa lingua, a pensarem e a se expressarem com clareza.

Eu queria uma escola que deste cedo usasse materiais concretos

para que vocés pudessem ir formando corretamente os conceitos matemdticos,
os conceitos de niimeros, as operagdes... pedrinhas... s6 porcariinhas!

... fazendo vocés aprenderem brincando... Oh! Meu Deus! (...)

Uma escola da vida e na vida nos ensina o poeta. Uma escola que considere a realidade
dos sujeitos para pensar e planejar os objetivos e a pratica pedagdgica. Uma escola que considere
os limites do tempo presente € que seja capaz de, apesar das préprias contradi¢des, perceber as
possibilidades do futuro, na prética da aprendizagem da esperanca.

Pensando nisso, olhamos novamente para a realidade dos Cursos e verificamos que as
articulacdes entre teoria e pratica constituem desejos dos sujeitos, mesmo quando dizem que esta
articulacdo, na pratica, ndo exista. Fica evidenciada a compreensdo da praxis enquanto
experiéncia do professor no exercicio docente. Entretanto, os graficos' apontam que os projetos

pedagdgicos ndo orientam a acdo e reflexdo para a construcdo do conhecimento.

Esta leitura abre a possibilidade de uma nova interpretacdo - a aprendizagem da Praxis
Pedagogica depende de agdes que extrapolam a realidade dos Cursos, mas podem brotar de

iniciativas que envolvam operacdes do pensamento dos sujeitos que compdem esta realidade:

1° - refletir sobre a realidade da organizacdo do trabalho pedagdgico na IES, dialogar sobre ela e,

no coletivo, buscar caminhos a luz dos objetivos, limites e possibilidades dos sujeitos;

! Ver grifico - questio 12
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2 - desenvolver a aprendizagem da articulag¢do significativa entre teoria e pratica pelos sujeitos,
professores, diretores, funciondrios em geral, pais para que seja possivel vivé-la com os alunos;

3 - pensar a re-criacdo da escola sob uma outra perspectiva de organizacdo do trabalho
pedagdgico, cuja estrutura seja diferente da atual, que tenha seus pilares alicercados na relagio

unidade-diversidade e que garanta a aprendizagem da solidariedade e do didlogo entre os sujeitos;

4 - construir um sistema educacional que esteja fundamentado no desejo de transformacao da

realidade, por meio da emancipacéo do sujeito humano.

Estas idéias brotaram da constatacdo de que professores e alunos sdo for¢ados, pelo atual
sistema educacional, a cumprir o trabalho de ensinar e aprender a partir da l6gica do tempo
escolar e este, para dar conta desta finalidade, controla pensamentos e agdes por meio do
bombardeio das indmeras teorias produzidas. Os trabalhadores da educacdo, ao se submeterem a
esta l6gica, ndo tém tempo para a consolidac@o de experiéncias com os pares, com os alunos, com
a comunidade; logo, as relacdes tornam-se estritamente tedricas, formais, porque o tempo, de
maneira perversa, regula, inclusive, a capacidade humana de querer estar juntos, de sentir o

desejo de se relacionar.

A partir desse pressuposto, concordamos com Brandio® (2001), quando diz que s6 ha

saber e s6 hd educacdo quando associados como instrumentos de transformacdo. Por outras

* Carlos Rodrigues Brandio. Informag&o verbal obtida no Férum Mundial de Educagéo em Porto Alegre,
out/2001.
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palavras, se homens e mulheres compreendem a base das transformacdes socio-politicas, a
educacgdo e a formagdo do sujeito humano precisam ser repensadas. Comecar repensando sobre as

configuragdes do tempo, talvez, seja um bom comeco.

Parte 4 — Do Enfrentamento/Trabalho Coletivo

Deus que livre vocés de uma escola

Em que se tenham que copiar pontos.

Deus que livre vocés de decorar sem entender

Nomes, datas, fatos...

Deus que livrem vocés de aceitarem conhecimentos “prontos”
Mediocremente embalados nos Livros diddticos descartdveis.(...)

Para fugir dos conhecimentos prontos e para fugir dessa mediocridade anunciada, hd que
se enfrentar a burocracia, os projetos pedagdgicos propostos verticalmente, a imposicao de
parametros curriculares, o curriculo pensado nos gabinetes, a escola organizada tal qual estd e a

questdo do poder nas relagdes sociais.

Na observac@o do tempo escolar ja sinalizado no tépico anterior, bem como na estrutura
atual da forma escola, o trabalho coletivo encontra entraves para se realizar, porque, como ja
dissemos, exige outras aprendizagens, a da cidadania, do didlogo e da democracia, por exemplo.
Como estas aprendizagens sdo incompativeis com 0s tempos e 0s espacos escolares, os sujeitos
educativos vao seguindo, ora guiados pelo desejo de uma escola que promova a emancipacao do
ser humano e superacio da realidade, implicitos teoricamente nos Projetos Pedagdgicos, ora pelo
desanimo causado pela constatacdo dos limites do real, que os impedem de materializar este

desejo na prdtica, de ousar no enfrentamento desta realidade.
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De acordo com a experiéncia vivida nos Cursos, tivemos a chance de ver tanto nos PP,
quanto nas falas dos sujeitos, professores e alunos, o objetivo de realizar o trabalho coletivo,
assim como constatar, na observacao da realidade, que o sentido de trabalho coletivo se mistura e
se confunde com o sentido de trabalho integrado. Uma constatagdo interessante, porque € visivel
a inten¢do do fazer coletivo numa perspectiva de justaposicdo. Este fato nos levou as seguintes

conclusoes:

1" - na estrutura atual da escola, o trabalho coletivo encontra espaco no campo do desejo, portanto

consta da teoria e configuracdo do PP;

2 - avisado de trabalho integrado é mais apropriada para o modelo atual de escola, uma vez que
os sujeitos, no desenvolvimento das disciplinas e de outros trabalhos, ndo encontram condic¢des

fisicas e instrumentais de realizd-los de forma interdisciplinar e coletiva;

3" - para realizacdo do trabalho coletivo, um outro entendimento de poder deve ser construido,
porque, nesta forma de trabalho, ndo h4 lugar para a dominagdo, a sujeicdo do outro e, tampouco,

da arbitrariedade e da auséncia de €tica.

Nesta perspectiva, percebemos que os Cursos contemplam o desejo do trabalho coletivo e,
quando ndo o demonstram no PP, o fazem pela palavra dos sujeitos e pelas tentativas de acdes
que contrariam os objetivos reais da escola atual. Vale dizer que, no subterraneo dos Cursos,
existe um movimento contrdrio produzido pelos sujeitos que, mesmo sob as limitacdes de toda

ordem, transgridem a lei, o estabelecido e, mesmo confundindo os termos coletivo com
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integracdo, podem estar almejando a inclusdo das minorias, a participagdo do outro num outro
entendimento de OTP. Ao nosso ver, um movimento timido, mas que transporta o germe do

desejo do trabalho coletivo, mesmo que de forma equivocada.

Para evitar que o sistema educacional nos imponha conhecimentos prontos, que nos faga
decorar datas e copiar pontos de forma mediocre, conforme enfatiza o poema, € preciso que se
entenda a escola sob a perspectiva do coletivo, que se traduz na comunhdo de existires, de utopias

e responsabilidades.

Para isso, é preciso antes desenvolver e aperfeicoar as competéncias que ja sdo inerentes
ao sujeito humano, em especial, a competéncia presente na sua vocagdo ontolégica para ser mais
(FREIRE, 1997). Neste sentido, a pratica docente nao pode se dar desvinculada das dimensdes
ético-técnico e politica, o que implica retomar a discussio sobre o poder na escola, no
compromisso dos educadores com a constru¢do de uma sociedade justa e aberta a democracia, na
qual, como assinala Rios (2001), saber e poder tenham equivaléncia enquanto elementos de
interferéncia no real e na organizagdo de relagdes de solidariedade e ndo de dominacdo entre os

homens.

A reflexdo sobre a questdo do poder na educacdo exige uma nova compreensdo de
conceitos, o que implica enfrentar os desafios que envolvem aa relacdo saber e poder. Implica
rever as competéncias daqueles que educam. Sobre isso, a leitura da realidade da pesquisa nos
informa que alguns saltos sdo necessdrios, ou seja, € preciso passar da habilidade da transmissao
de conteudos, para a competéncia da comunicagdo dialdgica; do uso da técnica pela técnica, para

a competéncia do aprender a ensinar e do descobrir como se aprende; do individualismo proprio

285



do nosso tempo, para a competéncia de viver juntos e, dentre outras passagens necessarias para o
crescimento coletivo, enfrentar a idéia de que € preciso tolerar as diferencas. Entendemos que o
sentimento da tolerancia € o nivel mais baixo da capacidade do homem de se relacionar com o
seu proximo e uma educagdo emancipadora ndo pode ser construida neste nivel de
relacionamento. E preciso aprender a competéncia para compreender que é na diversidade que
residem as chances de evolu¢do do conhecimento e do crescimento humano. Neste sentido, no
lugar de tolerar as desigualdades, as diferengas, o verbo aprender com o diferente torna-se mais

edificante. Com isso, talvez seja possivel dar alguns passos e pensar na inclusio e na constru¢ao

de uma escola coletiva, na perspectiva de uma educa¢do humanizadora.

Parte 5 — Dos Limites as Possibilidades/PPC e OTP

Deus que livre vocés de ficarem passivos, ouvindo e repetindo,
repetindo, repetindo... Eu também queria uma escola que ensinasse
a conviver, a cooperar, a respeitar, a esperar,

a saber viver em comunidade, em unido.

Que vocés aprendessem a transformar e criar.

Que lhes desse miiltiplos meios de vocés

expressarem cada sentimento, cada drama, cada emog¢do.

Nos espagos verificados nas IES, constatamos a existéncia formal do Projetos Politicos
Pedagdgicos e que os mesmos estabelecem os objetivos gerais e especificos dos Cursos, sua
estrutura e funcionamento. A partir desta constatacdo, podemos dizer que a formalidade ¢é
necessdria para que se crie legalmente uma instituicdo/curso e se estabeleca a tipologia de
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico pretendida. Contudo, a OTP ndo € o bastante para que se

legitimem os objetivos contidos nos projetos e tampouco ela d4 conta de atender os principios
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organizacionais pensados. Por que afirmamos isso? Porque a organizagdo do trabalho pedagdgico
se concretiza na realidade prética dos sujeitos e ndo no campo da teoria e, a depender da forma
que se da esta realidade, terd a sua marca caracteristica — real ou formal. Por outras palavras, a
forma pela qual se d4 o trabalho pedagdgico na instituicdo, no curso ou na sala de aula
apresentard sempre uma op¢ao, uma escolha que compreende uma visd@ao de mundo, de homem e
de sociedade. Portanto, a OTP ndo é neutra, representa um modelo legitimado pela prética social

e engloba o todo da escola, independente da maneira que as pessoas a percebam.

Na verificacdo dos Cursos, constatamos que, com excecdo do Curso 2, que apresenta o
desejo de incluir a equipe escolar na elaboracdo do PP, percebemos que a constru¢do do PP nido
constitui objetivo de formacao dos sujeitos. Entretanto, ficou evidenciado que parte dos sujeitos
investigados o conhecem e que o mesmo subsidia as praticas pedagdgicas realizadas. Entretanto,
fez-se presente, dentre os instrumentos produzidos, a informagdo de que 64% do sujeitos nao
conhecem o PP, confirmando, pelo mesmo indice de sujeitos, que 0 mesmo niao garante
autonomia para os professores na elaboragdo e execucdo de trabalhos educativos no interior e

exterior da sala de aula.

E aqui, novamente, trazemos as palavras de um dos sujeitos da pesquisa que, com
sabedoria, nos ensina: “Nao basta o conhecimento do Projeto Pedagdgico e uma coordenacao que
o cobre. E preciso que todos os envolvidos o assumam.“ (PROF.BC/3). Olhando para outros
resultados apontados nos graficos produzidos, que incluem a observacao sobre o PP na vida da

escola, na pratica social, politica, técnica e pedagdgica do professor, constatamos que 0s niimeros

sdo correspondentes. Dizendo de outro modo, ndo ha como pensar uma organizagdo do trabalho
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na escola, no curso, na sala, sem antes pensar no papel que cabe ao PP, nem afirmar que a

simples existéncia de um projeto seja suficiente para que todos o sigam.

Que aprendizagem se pode tirar desta experiéncia de pesquisa? Que o projeto
pedagdgico, enquanto um documento formal, ndo abrange a totalidade das relagdes que se
estabelecem na realidade pratica. Podemos dizer que o PPP construido verticalmente fica na
superficie da institui¢do/curso, enquanto a a¢do humana, presente no trabalho nao material dos
sujeitos (professor/diretor/aluno) acontece nos seus subterraneos. Ali estes sujeitos, independente
da vocagdo da instituicdo, produzem novas leituras e interpretagdes de mundo a partir da histéria
pessoal e de projetos de trabalho elaborados na experiéncia pratica de cada um, criando-se, a cada

nova situagdo, um novo projeto pedagogico.

Significa dizer que o cotidiano acontece na multiplicidade dos desejos e das intengdes dos
sujeitos, modificando-se continuamente. Assim, quando o projeto nao € construido pelo coletivo,
os desejos e intengdes estdo susceptiveis a uma mutabilidade maior e os projetos individuais

encontram espacos para acontecer.

De fato, as instituicdes/cursos, por meio de seus projetos (PPI, PDI, PPP), apresentam
formalmente a sociedade as finalidades de formagdo, os objetivos, os meios de executd-lo e, por

fim, os executam, inserindo os sujeitos, no mercado de trabalho.

Cumprem, cada uma e a seu modo, o seu papel. Contudo, na formagio dos sujeitos que
transitam em seus interiores escapam-lhes a cotidianeidade dos afetos, dos temores, das

expectativas e impressdes presentes nas relacdes inter e intra-pessoais, vividas durante o Curso
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em seu tempo letivo. Escapam-lhes o controle da formagdo de experiéncia entre os sujeitos,
contradi¢cdes que colocam em risco as finalidades da escola capitalista. Porque, na realizagdao
consciente destas experiéncias reside a possibilidade de enfrentamento dos limites impostos pelas

formalidades dos projetos pré-fabricados.

Importante dizer que, enquanto os sujeitos do subterrdneo da escola ndo constroem a
consciéncia desta possibilidade, as ag¢des vao se dando individualmente e os alunos vao
aprendendo a ser professores sob diversas Oticas e diversos modos de fazer a docéncia. Sobre
isso, somos levados a crer que, se o professor conhecer o Projeto Pedagdgico e de sua construgdao
tenha participado, terd maior chance de produzir experiéncias significativas em sala de aula.
Porque € na experiéncia coletiva entre os sujeitos que se concretiza a novidade do trabalho
coletivo. Nela os sujeitos tem a possibilidade de se relacionarem, se estranharem, se conhecerem
e se compreenderem. De aprenderem uns com os outros sobre o que € significativo para o grupo
e, juntos, na responsabilizagdo sobre o desejo coletivo, poderem visualizar um mundo diferente

do que ai estd e lutar pela sua transformacao.

Gragas a necessidade de reconhecimento, o ser humano precisa ‘se sentir’ parte do todo,
‘ter’ parte no todo e ‘fazer’ parte do todo. Um Projeto Politico Pedagégico que ndo envolva os
sujeitos nestas trés dimensdes permanecerd na base superficial da formalidade. A OTP, por

conseguinte, permanecera acontecendo de acordo com o modelo de escola j4 legitimado.

Parte 6 — Da Utopia/Avaliagcdo
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Ah! Antes que eu me esqueca:
Que Deus Livre vocés de um professor incompetente.

Assim, finaliza Drummond o seu poema, rogando a Deus que livre Sara, Raquel, Lia e
todas as criancinhas de um professor incompetente. Assim, de forma intencional, iniciamos esta
ultima parte de nossa pesquisa. Para tratar do professor incompetente, temido pelo poeta e creio
que por todos nds, poderiamos levar o poema adiante, completando-o: que ndo sejamos vitimas
de uma escola e de um sistema educacional incompetentes, bem como de uma sociedade
incompetente e que, neste momento cadtico da histéria sdcio-politica brasileira, ndo sejamos
subjugados aos interesses dos politicos incompetentes. Momento em que se constata a presenca
constante da corrupg¢do e escandalos de toda ordem a tomar conta dos poderes publicos, nos quais
governo e partidos politicos, sob a égide do lucro e da vantagem a qualquer custo, naufragam no

descrédito.

Esta discussdo sobre a competéncia/incompeténcia seja do professor, da escola, dos
sistemas ou dos homens que criam os sistemas, real¢a a necessidade de se entender a questdo do
poder sob uma nova perspectiva. Vasconcelos (2002, p.53) nos diz que o poder: “nio € uma coisa
que estd num determinado lugar, mas algo que flui entre os sujeitos em relacdo”. De acordo com
o autor, trata-se de uma caracteristica inaliendvel dos relacionamentos humanos e que, por conta
disso, “[...] a questdo passa a ser ndo nega-lo, mas discutir sua forma de exercicio: a servigo do

que e de quem se coloca.”

Ao refletir sobre a questdo do poder, ao olhar novamente para os Cursos de Pedagogia e

para a inten¢do de formar professores sob o discurso das competéncias, vem-nos a mente a
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imagem da educacdo bancdria tdo combatida por Freire. Assim como a imagem do Mito da
Esfinge: “ou tu me decifras ou eu te devoro”, lembrando que o poder do conhecimento liberta
quando o sujeito aperfeicoa a sua humanidade e o aprisiona, quando ele se sujeita ou € sujeitado
na mediocridade humana. A competéncia para o bem ou para o mal, neste sentido, estd no sujeito,

¢ inerente a ele. Quer dizer que ndo € coisa nova como ja sinalizamos anteriormente.

Assim, pensamos que a competéncia deva ser entendida, enquanto processo, como
possibilidade de aperfeicoamento do fazer técnico e do fazer politico, do fazer ético e do fazer

pedagdgico na teoria e na pratica.

Neste sentido, como vimos na parte final do capitulo IV, necessdrio se torna rever o papel
da avaliacdo no modelo da escola atual. Levantar as contradi¢des e buscar denunciar e superar os
equivocos produzidos ao longo da histéria. Derrubar a ilusdo implicita na idéia de oferecimento
de uma escola com qualidade para todos, assumindo que a desigualdade social € conseqiiéncia da
realidade s6cio-econdmica; desmontar o pensamento de que vencem os mais esfor¢cados. Vencem
os que tém oportunidades. Neste sentido, se houver oportunidades, todos terdo assegurado o
direito de superacdo de si mesmos e da realidade em que vivem; desmentir a ideologia de que a
escola € condi¢cdo de superacdo das desigualdades sociais; desmantelar a faldcia de que recursos
pedagdgicos e tecnoldgicos sdo capazes de alcancar e resolver os problemas relativos aos ritmos
de aprendizagens; de por abaixo o chavao construido sobre o professor como agente de mudanca,
a fim de que se compreenda que a responsabilidade pela mudancga e melhoria educacional é de
todos, mas, em especial, das condi¢des sdcio-econdmicas propiciadas pela sociedade; de negar a
compreensdo da escola como preparacdo para a vida. A escola ndo prepara ninguém para a vida

porque ¢é a prépria vida (FREITAS, 2003).
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Dentre tantas outras necessidades de superacdo da escola, compreender a avaliacdo ndo
como categoria central da educacdo, mas como ato humano, inerente ao processo relacional e de
importancia tdo fundamental na organizacdo do trabalho pedagdgico quanto as outras partes que

compdem a realidade dos sujeitos e da escola.

Compreender que a avaliacdo, apesar de ser importante instrumento no mundo capitalista
e na manuten¢do do mesmo, € sempre um processo de formacgdo e informagdo. De possibilidade e
de resisténcias. Ela informa, aclara, desnuda. Aponta o que estd oculto e que, muitas vezes,
parece cruel em sua transparéncia. Dizemos também que ela tem um carater formativo porque o
sujeito nunca sai 0 mesmo apds viver um processo de avaliacdo, pois tem, nesse processo, a
chance de rever a realidade por meio da reflexdo. De tentar entender outros fatores aparentes e
nao aparentes, de mudar o rumo das coisas €, como € um sujeito a construir-se em um mundo em
construcdo, tem a possibilidade de comecar de novo. De igual forma, tem também a chance de

negar-se a vé-la, a refleti-la, a entendé-la.

Como estamos refletindo sobre a Organizacdo do Trabalho Pedag6gico em Cursos de
Formacdo de Professores, entendemos que estas questdes sdo fundamentais para o ensino e a
aprendizagem da docéncia, uma vez que esta formacdo, que oficialmente tem inicio nos Cursos,
deverd ter continuidade pela vida afora. Freire (1996) nos ajuda a pensar neste processo,
mostrando que, na relagdo pedagdgica, o espaco e o tempo devem ser do didlogo. Que os saberes
necessdrios a pratica educativa exigem a amorosidade entre os sujeitos na leitura, na interpretagao

e na experiéncia a ser produzida a partir da realidade.
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Assim vamos compondo a histéria. Na dialeticidade do real, nas possibilidades e nos
limites que ele apresenta. Assim buscamos conhecer a realidade de trés Cursos de Pedagogia a
partir de nosso olhar sobre as formas de ver dos sujeitos que os vivenciam. Ver com os olhos dos
outros, entretanto, ¢ mais complexo do que pensdvamos, porque implica o despojamento de nds
mesmos, € o aprimoramento da capacidade de se colocar no lugar do outro e ver como ele vé. As
dificuldades e limites que advém destas acdes apontam algumas aprendizagens que arriscamos

relatar:

1. a complexidade do real nos salva da prepoténcia e resguarda a esséncia da realidade dos
sujeitos, confirmando que cada um, a seu tempo, enxerga o mundo a partir das experiéncias
construidas individualmente e com os seus, no universo vivencial mais proximo, demonstrando,

com isso, que cada sujeito € individual e coletivo a0 mesmo tempo;

2 . estamos e somos parte do processo porque, na condi¢do humana, estamos a construir juntos o
momento histérico e a vivé-lo em todos os seus movimentos possiveis. Nos limites e

possibilidades dos Cursos verificados € esta a pagina da histdria, lida e reescrita pelo nosso olhar;

3 Aprendemos, nesta experiéncia que acabamos de realizar, que a realidade se mostra infinitas
vezes e de forma diversa, de modo que a compreensdo daquilo que buscamos conhecer s se
realiza de maneira transformadora se se der no plano coletivo. Ou seja, o meu olhar isolado é
fragmentario e que, se compartilhado pelo didlogo for, ganhard as dimensdes do olhar coletivo,
possibilitando enxergar melhor a realidade que nos cerca e conhecer a sua potencialidade para a

mudanca.
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Na busca de conhecer a forma como os professores dos Cursos de Pedagogia véem a
Organizacdo do Trabalho Pedagégico e a implicagdo dessa forma de ver na formacdo de novos
professores, fomos levada novamente a discussdo da sintese precdria apontada por Saviani
(2002), a confirmacao da tese sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal proposta por Vygotsky
(1989) e ao nosso proprio estdgio do conhecimento, enquanto pesquisadora. Por que afirmamos

18so?

Porque na relacio entre o sujeito humano e a natureza, entre o sujeito humano e a cultura
e entre o sujeito humano e o seu pré6ximo, ha sempre dois campos, o da realidade sincrética que
apresenta os limites e o conhecimento de mundo do sujeito e o campo da poténcia - capacidade
deste sujeito em avangar rumo ao conhecimento novo, de aprender, de elaborar sinteses continuas

sobre as experiéncias anteriores para superar-se e para superar o mundo da realidade.

No meio destes campos, estd o professor/natureza/cultura - como suporte da experiéncia
histérica, cuja funcdo principal, é socializar. E possibilitar, com competéncia, situacdes de
aprendizagem que facilitem a constru¢do de experi€éncias novas a partir das antigas vividas e,
com isso, ousar, denunciar, transgredir, lutar em seu campo de atuacdo pela aprendizagem da
ética, da estética, da politica e da prética pedagdgica. Que, na compreensdo da experiéncia
coletiva, professor formador e professor em formacdo inicial possam sonhar com o advento do

conhecimento novo por meio de uma nova organizagdo do trabalho na escola.

Isto posto, entendemos que o Curso de Pedagogia, apesar dos limites reais que apresenta,

precisa permanecer enquanto espago de luta, de enfrentamento, de sonho e de ousadias. Por conta
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desta esperanga, podemos dizer que a pesquisa que ora finalizamos ndo pretendeu avaliar os
Cursos, comparé-los e tampouco julgi-los. Pretendeu, sim, observar o espago e o tempo da
formacao dos professores pelo canal da OTP, porque acreditamos que a escola publica que hoje
temos precisa ser compreendida na sua globalidade e nas suas contradi¢cdes. Mediante esta
intencdo, cremos que, no Curso de Pedagogia, hd a poténcia para a aprendizagem de uma praxis
pedagdgica libertadora, transformadora e competente. Assim, a titulo de sintese, apresentamos

alguns limites das possibilidades e algumas possibilidades dos limites observados.

Dentre as possibilidades encontradas nos Cursos de Pedagogia, apresentamos seus limites

e percebemos que o sujeito da praxis pedagdgica pode:

1. Compreender a complexidade da realidade

Na busca por esta compreensdo, o sujeito educativo tem a chance de descobrir que faz
parte de um todo que precisa, para funcionar, da relacdo dindmica entre diferentes. Os limites
dessa possibilidade apontam para alguns desafios: desenvolver um ambiente de envolvimento e
participacdo; aprender a tratar o diferente como diferente e a respeitd-lo, por isso. Conhecer os
pontos frageis e fortes, comuns e opostos que os diferenciam, no sentido de construir uma nova
consciéncia valorativa de vida em grupo; produzir, a partir das necessidades do grupo, metas

objetivas de realizacdo, definir prioridades e estratégias de execucao e avaliagdo.

O desenvolvimento de tais desafios passa pela complexidade do real que se transforma

ininterruptamente com a a¢do humana. Neste sentido, o auto-conhecimento e o conhecimento do
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grupo sdo condi¢do primeira. Dai a importancia da leitura, debates e busca de sentido para a

realizagdo do trabalho na escola.

2. Compreender as contradicoes do sujeito humano

No enfrentamento da realidade que apresenta projetos produzidos verticalmente, a
arrogancia de sujeitos iguais que se julgam diferentes por conta do cargo que ocupam ou da
posicdo social e do mal estar provocado pela constatagdo de que a escola explora e exclui, os
sujeitos podem compreender e construir novas necessidades, nova consciéncia. Desta
possibilidade emergem os seguintes desafios: produzir espacos de debate e reflexdo sobre a
realidade da escola e possibilidades de reconstruciao coletiva do PPP e repensar a escola como
lugar de humanizagio, no sentido de resgatar a sua vocagdo para a constru¢do do conhecimento e
superacdo da realidade, ou seja, a escola enquanto um lugar onde € possivel compreender a

riqueza que reside na singularidade e pluralidade dos sujeitos.

3. Compreender a necessidade da auto-avaliacdo e avaliacao da realidade

A consciéncia de que a avaliagdo representa possibilidade de renovagcdo e mudanca
qualitativa para os sujeitos ndo ocorre de uma hora para outra e tampouco de forma simples, mas
pode ser o caminho para um novo tempo em educacdo. Para tanto, requer agdes e
posicionamentos que demandam: implementar estudos sistematizados sobre as prdticas de
avaliacdo, reflexdo sobre a sua ldgica e implicagdes na realidade educacional; provocar a reflexdo
coletiva sobre as experiéncias avaliativas na escola e na vida dos sujeitos com ela envolvidos,

sobre a importdncia da aprendizagem da auto-avaliacdio e avaliacdo diagnéstica (de
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aprendizagens e institucional), bem como buscar alternativas de resolu¢do dos problemas para as

vdrias realidades presentes no universo da escola.

A compreensdo da avaliacdo enquanto possibilidade de mudanca nos coloca frente aos
limites e estes se mostram positivos, uma vez que nos desafiam a transformar as situacdes que
contrariam a voca¢do do conhecimento. Neste sentido, a avaliacdo torna-se um poderoso

instrumento de mudanca da escola atual.

4. Compreender que é possivel uma outra forma de escola por meio do trabalho coletivo

Para a realizagdo de uma outra forma de organizag@o do trabalho na escola, serd preciso
que se compreenda que a aprendizagem do trabalho coletivo ndo € algo que se aplica facilmente.
Trata-se de uma aprendizagem complexa porque envolve diferentes leituras de mundo e a questao
de postura frente a realidade. Contudo, a sua complexidade ndo inviabiliza a sua realizacdo, ao
contrdrio, aponta alguns desafios: parar para refletir sobre a forma atual da escola, por meio de
leituras e verificacdo empirica; discutir as constatacdes encontradas e avalid-las; levantar
alternativas que possam tornar a ambiéncia de trabalho favorivel a vida em grupo; definir
prioridades nas acdes e nas relacdes entre os sujeitos do grupo de forma que os objetivos, as
finalidades e o sentido do trabalho a ser realizado possam ser avaliados e reavaliados

constantemente.

Por outras palavras, compreender que € preciso agir, para transformar. A luz da realidade,
colocar em préatica a teoria, avalid-la, refletir sobre ela, sonhar juntos, com e pela mudanca.

Avaliar, refletir, sonhar, agir, transformar.... comegar continuamente o processo.
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Sobre as possibilidades dos limites do curso de Pedagogia constatamos algumas
positividades que apontam, também, alternativas e desafios, quais sejam:
1. O Curso faz parte de uma politica educacional que nao reconhece o seu valor

enquanto espaco de emancipacio humana

Esta constatacdo emergiu da leitura da realidade dos cursos de Pedagogia investigados
que, mesmo quando buscam apresentar um discurso inovador por meio das diretrizes
curriculares, imprimem dificuldades na realizacdo das mesmas, uma vez que descuidam de outras
questdes cruciais que envolvem a qualidade da educacdo que se quer produzir e do profissional
que se quer formar. Sobre esta constatacdo, o desafio que se impde aos professores, formadores

de professores, estd em intensificar a luta pelo reconhecimento social do curso e da profissdao. A

condic¢do para esta postura passa, impreterivelmente, pela prética do trabalho coletivo.

2. As estruturas educacionais tém produzido o PPP de cima para baixo

Nas experiéncias realizadas nos cursos de Pedagogia e por meio dos dados coletados,
verificamos que a constru¢cdo dos projetos pedagodgicos tem sido praticada de forma vertical,
inviabilizando o desejo, implicito na realidade dos cursos, de uma outra organizagdo do trabalho
pedagdgico, construida de forma participativa. Esta verificacdo aponta a possibilidade de
dentincia, amparada pela LDB, quando enfatiza que o projeto deve ser construido pelo coletivo
de professores. Por outras palavras, queremos dizer que hd a consciéncia e ha o desejo de

construcdo coletiva do PPP, contudo a consciéncia e o desejo ndo sdo o bastante para transformar
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a realidade. H4 que se desprender da abstragdo dos mesmos, por meio da acdo, da préxis

transformadora.

3. Apresenta um distanciamento entre o discurso e pratica

Considerando-se que teoria e pratica ndo se separam e que o discurso se distancia da
pratica e ndo da teoria, pensamos que o curso de Pedagogia continua sendo um lugar privilegiado
para a aprendizagem desta questdo, uma vez que os sujeitos tém a possibilidade de construgdo da
praxis pedagdgica. Quer dizer que, no contato com a aprendizagem da teoria que fundamenta a
prética, e esta, que d4 vida a teoria, professores e alunos podem, na positividade da constatagdo,
construir um novo entendimento sobre a realidade do curso e sobre as necessidades do coletivo,

assim como a coeréncia sobre o que falam e o que fazem.

4. Valoriza o tempo escolar em detrimento da valorizacio do tempo de formacao

Embora a LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais, com toda complexidade que
apresentam, apontem a possibilidade de inovagdo as institui¢des de ensino, constatamos que a
questdo do ‘tempo’ ainda é um problema sério. Percebe-se que, na organizacdo do trabalho
pedagdgico, a pratica da obediéncia as imposi¢des do mercado € uma constante e esta constatagao
pode ser comprovada na burocracia que define o tempo escolar, envolvendo planejamento,
avaliagOes, entrega de notas, no enxugamento do tempo de realizacdo dos cursos, favorecendo a

existéncia de professores horistas, dentre outras, na valorizagdo da competicdo, por conseguinte,

do individualismo.
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Todavia, assumimos que o desenvolvimento desta consciéncia, por parte dos sujeitos dos
cursos de Pedagogia, traz a possibilidade do debate, da reflexdo coletiva sobre a prética
educacional na escola, na comunidade, no pais e sobre o que se teoriza a respeito da mesma. Essa
possibilidade, a nosso ver, abre uma brecha para a discussdo significativa da formagdo de
professores, da valorizacdo profissional e do envolvimento de toda a sociedade no estudo e
constru¢do de uma nova realidade em educagdo. Uma brecha que tem, no projeto politico
pedagdgico, potencial para a mudanga. Neste sentido, podemos dizer que o PPP € o discurso dos
sujeitos que compdem o coletivo da escola, sustentado por teorias, experiéncias e utopias para a
concretizagdo na realidade objetiva. Um mapa a ser seguido, avaliado e, corrigida a rota, o

caminho, quando oportuno.

Neste trabalho de investiga¢do prazeroso e inacabado, porque continuam o desejo e o
sonho de melhor entender a realidade da pratica de formag@o docente, ficam nossas esperancas de
que a implantacdo das novas Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia suscite, nos
sujeitos educacionais, o desejo do debate, a reflexdo critica e a dentncia daquilo que ferir a

dignidade do profissional da educacao.

Que a utopia da construcao do Projeto Politico Pedagdgico coletivo e uma Organizagdo do
Trabalho Pedagégico emancipatdria, associados a consciéncia da realidade pelos sujeitos, possam
ser iluminadores da aprendizagem de um novo tempo em educagdo e de uma nova escola publica.
Por fim, que esta utopia possa nos livrar da competente ideologia que historicamente nos tém

separado da vida.
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Roteiro para Entrevistas
Com Professores e Alunos
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QUESTOES PARA A ENTREVISTA COM PROFESSORES:

>

Em sua opinido, como deve estar organizado o trabalho pedagdgico na
escola?

Como vocé organiza o seu trabalho em saia de aula?

Qual participacao dos professores na construc&o de modelos
pedagogicos?

Que concepcao de avaliacdo estd presente em sua pratica
pedagogica®?

Que lugar (tempo e espaco) a avaliagio ocupa neste curso de
Pedagogia?

QUESTOES PARA A ENTREVISTA COM ALUNOS:

>

Como vocé pensa que deve estar organizado o trabalho pedagogico na
escola?

Como vocé percebe a organizacio do trabalho pedagégico dos seus
professores em sala de aula?

Na acdo desenvolvida por seus professores, vocé consegue ver um
modelo a ser adotado? Que caracteristicas ela apresenta?

Que concepgao de avaliagdo esta presente na pratica pedagogica de
seus professores?

Que lugar (tempo e espaco) a avaliagdo ocupa neste curso de
FPedagogia?
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QUESTIONARIO A SER APLICADO AOS PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA
- COLETA —2003/2604

Prezado(a) professor{a),

Estamos realizando esta pesquisa de doutorade com o objetivo de verificar como o alune, professor em formacio,
vercebe a organizacio do trabalho pedagdgico no curso e como a atuagio individual ou coletiva dos professores influi
no processe ensino-aprendizagem para a sua futura acdo docente. Contando com a sua valiesa experiéncia, solicitamos
a gentileza de responder a este questiondrio, colocd-lo no envelope ¢ depositi-lo, até ., em qualquer coixa
coletora dos Correios.

Agradecemos antecipadamente a sua participaggo.

Pesquisadora: Margarida Montejano da Silva
Prof*, Da PUC-Campinas e douteranda/Unicamp
Orientaciio: Profa. Dra. Mara R.L.De Sordi

Graduacdo
Pos-Graduacio Especializagio ( ) Mestrado () Doutorado () Pés Doutorado ()

PARTE A - Informacdes pessoais

1. Hi gquantos anos atua como professor(a) na drea de formaciie de professores?

2. Vocé leciona em outros cursos além do cursoe de Pedagogia? ( ) sim ( ) ndo
Em caso de resposta positiva, vocé vé diferenca em seu trabalho pedagogico de curso para curso? Em

gque?

3. Vocé conhece o Projeto Pedagégico do curso de Pedagogia?
( )eonhego ( )conhego muito pouco ( Indo conhego ( )participei de algumas discussdes sobre ele

4. Participou de sua construgiio ou reconstrugio? ( )sim ( )ndo

5. O seu regime de trabalho na IES é:

( )y Horista (sem nenhuina hora-atividade)

( ) Parcial (12 h/a com 25% de hora atividade)
() Integral (40 h/a com 50% h/atividade)

PARTE B — Informactes gerais

PARA RESPONDER AS QpESTGES ABAIXO VOCE DEVE ASSINALAR UMA DAS ALTERNATIVAS QUE, A
PARTIR DE SUA EXPERIENCIA NO CURSO, COMPLETA O SENTIDO DA AFIRMACAO.

1. Os aspectos éticos, politicos ¢ pgicos que constam do Projeto Pedagoigico do curso ... o meu
plano de ensino, as minhas acdes e reflexdes em sala de aula.

a} norteiam; b) deveriam nortear
¢) tm a pretensio de nortear; d) estdo distante de nortear €) ndo posso opinar a respeito.

2. No enfrentamento dos problemas gue ocorrem no curso e no interior da sala de aula, o coordenador,
embasado no PPC', ...... a reflexio e manifestacio dos professores sobre os encaminhamentos de agbes
educativas.

" Por PPC leia-se Projeto Pedagdgico do Curso



a) possibilita b) deveria possibilitar

¢) tem por pretensio d) esta distante de possibilitar €) ndo posso opinar a respeito.

3. Posso afirmar que o PPC, de forma sistematica e constante, .... a reflexio e acdo sobre a construcio do
conhecimento,

a) orienta b} devenia orientar
<) tem a pretensdo de orientar d) esta distante de orientar €) Ndo posso opinar a respeito.

4. Com relacio a elaboracio execncio de trabalhos educativos, no interior e exterior 2 sala de aula, ¢

PPC ...... aos professores a autonomia, visando a superacio das priticas educativas,
a) garante b} deveria garantir
¢) tem por pretensio garantir d} esta distante de garantir €) ndo posso opinar a respeito.

5. Sobre o envolvimento entre os diferentes s mentos da escola: associacio de pais, grémios estudantis,
docentes e demais equipes, posso dizer que o PPC, através das acbes do coordenador, .... uma estreita
relacio entre os mesmos.

a) proporciona b} deveria proporcionar
¢) tem por pretensdo proporcionar d) esta distante de proporcionar €) ndo posso opinar a respeito.

6. Ministrando anlas neste curso, é possivel afirmar que o Projeto Pedagégico ..... claramente sna op¢io
politica de formacio como orientacio da pritiea pedagoégica dos professores.

a) apresenta b) deveria apresentar
¢) tenta apresentar d) est distante de apresentar €) ndo posso opinar a respeito.

7. Posso dizer que a dinAmica curricular do curso de Pedagogia ...... para a articulaciio interdisciplinar do
conhecimento e maior integraciio dos professores no trabalho pedagégico do curso.

a) contribui b) deveria contribuir
¢) pretende contribuir d) esta distante de contribuir €) ndo posso opinar a respeito.

8. Sobre as reunides pedagodgicas que ocorrem no curso, posso afirmar que elas ..... de estudo, avaliacio e
tomada de decisiio sobre o processo educativo.

omada de decisdo
a) s&o momentos b) deveriam ser momentos
¢) pretendem ser momentos d) estdo distantes de ser momentos ¢) n&0 posso opinar a respeito,

9. Sobre a questio da formacio continuada de professores, o coordenador (a), erientado (a) pelo PPC,

«.. 48 necessidades de formacio dos professores do curso.

a) esta atento b} deveria estar atento
C) parece estar atento d) esta distante de estar atento €) nd0 posso opinar a respeito,

10. Sobre as dificuldades de ensino-aprendizagem encontradas no processo educacional, o PPC .... do

processo de avaliacie, possibilitande as pessoas envolvidas, encontrar alternativas praticas para a
.. resolugio dos problemas.

“a) propde a revisdo ¢ analise b} deveria propor a revisio e analise

* ¢) pretende propor a revisio e analise d) esta longe de Propor a revisdo e analise
'_'._':.e) nio posso opinar a respeito
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i1. Com relacfio a0 processo de Avaliacio Imstitucional, posso afirmar gue ele ...... de formsa critica, as
causas dos problemas que surgem 0o curse € no interior da saia de auia.

a} diagnostica ¢ apresenta b) deveria diagnosticar e apresentar

¢} pretende diagnosticar ¢ apresentar d) esta longe de diagnosticar e apresentar

£) nf0 possoe opinar a respeiic

12. Percebe que a imdissociabilidade da teoria ¢ pratica no curse e no interior de cada disciplina .....
uma preccupagic de todos os envolvidos no processo educative desta instituicio.

ay € b} deveria ser
¢} pretende ser d) esié longe de  ser €} n&0o posse opinar a respeito.

13. No envolvimento com ¢ seu entorng, o curse, por meio da postura de seus represeptantes, ....... para
debates e posicionamentos 2 fim de realizar a triade acfo-reflexfo-acio.

a) acoihe os problemas sociais b) deveria acolher os problemas sociais
¢} pensa acolher os problemas sociais d) estd longe de acolher os problemas sociais
€} ndo POSSC opinar a respeito.

14, Para o desenvolviments dos trabalbos em sala de awla, 2 instituiclo ... aos professores materiais ¢
recursos pedagdgicos suficientes.

a} disponibiliza b} deveria disponibilizar
¢} pensa disponibilizar d) esté longe de disponibilizar 2} ndo posso opinar a respeito.

15. O plano de carreira existente pa instituicfio .... do conhecimento de todos os professores do curse.

a) é 'b) deveria ser
¢} pretende ser d) esta longe de ser €) n&o posso opinar a respeito.

16. Posso dizer que o tempo (quantidade) destinado ao trabalho no curse e em sala de aula é um %’3&&?;

fundamental para ¢ bom andamente das atividades de formacio de prafessorm, porianto ... uelE
preocupacio constante nas esferas administrativas desta [ES.

a) é b) deveria ser
¢} pretende ser d) esta longe de ser €} ndo posso opinar a respeito.
17 O espacgo abaixo esta reservado para vocé acrescentar algo que nio tenha sido contemplade pedis

questionario e que, no seu entendimento, ¢ importante para a discussiio do Projeto Pedagégico do ngﬁ
€ para a compreensiio da Organizacio do Trabalho Pedagdgico.

Muito agrade.cida pela sua participacio,
Margarida Montejano da Silva
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professores.

Orentacdo; Profa. Dva. Mere R L De Sorcl

. daramente sua opgio politica de Drmagio como  orientagio da pratica pedsadgica dos

Apuragio dos Dados

B 3226 % a) apresenta;

B 2551 % b) deveria apresentar;

[ 1935 % c)terta apresentar;

N 129 3 d) estd distante de apresentar;
[ 965 % & ndo posso opinar a respeits
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Pég.7
Questioc

Pesqguisacora: Mawmanda Montejano oa Silka

Dot arandailinicarmgm
-1 Posso dizer gque a dnamica curicular do curso de P edsgogia
pedaydgico do curso.

para a articulagso interdiscipliner do conhecimento e msior integragso dos professores no trakbalbo

Apuragio dos Dados

B 122 ¥ &) conrbui;

B 251 % b) deveria sontrbuir;
[129.03 % o) pretends sontribuir:

B 3551 % d) estd distante de contribuir;
1645 % &) no posso opinar a respeito

vz
T
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Pan.S
Pesquisadora Marmganda Montejgno da Sile
Dot ovamadaiUinicarme
Oventagdo; Profe. D Mara R L De Sorcl
Questio:
5-1 Sobre as reunides pedagdgicas que OCOEM N0 CURE0, posso aimMmar gue elas

... te estudo, ssaliagio e tomada de decisfo sobre 0 processo educstivo.

Apuragio dos Dados

B 75 51 7 3) 5o momentos;

B 35,31 % b) deveriamser momentos;
129,03 % ) pretendem:ser momentos;
12,0 7 d) estio distantes de ser momentos;
1645 % =) nio posso opirar a respeio.

Onentagdo: Profa. va. Mawa R De Sovel
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— Pesquisadora Mawmanda Montejano oa Sila
i Dowtorandailiniea g
i Orentacdo: Profa. DOra. Mara R L De Sordl
Questio:
9-) Sobre & gquestéo da formagéo continuada de proessores, 0 coordenador (3), oientado (2) pelo PPC,

&s necessidades de brnagdo dos professores do cukso

Ppuragdo dos Dades

B 2 58 % 3) estd atento;

B 22 5% % b)) deveria estar atento;
12551 % c)parece estar atento;
129 % ) estd distante de estar aterita;
11613 % &) ndic posso cpinar @ respeito .

g& QUESTIOHARIO APLICADC AOS PROFESSORES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA - AHO DA COLETA - 2003 Pég.10

- Pesquisadora:. Wamarkie Wontejano da Sika
Dowtorandarinicame

T Onentacdo: Profa. Ora. Maws AL De Savell

Questio:

10-)1 Sobre as diicudades de ensino-aprend zagem encortradas no processn educacional, o PP C .

altemstivas praticas para a resolugdo dos proklemas.

oo processo de avaliagdo, possikilitandn s pessoas erwolddas, encontrar

Apuragio dos Dados

. (255 % 3) propde 3 revisdo e andise;

B 55.48 % b deveria propor a revis3o e analise;
[ 19.35 % o) pretende propor 3 revisSa e andise;
B G 45 % d) est longe de propora revisSo e anlise
11612 % &) n30 passa apirar a respata
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Questio

aula.

Pag.11
11-1 Com relagio a0 processo de Awalisgdo Institucional, posso afrmar ogue ele ... ..

Owentagdo: Profa. vz, Mare R LOe Sovel

de fnna chitica, s causas dos problemas gue SLWEGem No curso e no intelior da ssla de

£purag o dos Dados

B 15,17 ¥ a) diagnostica e apresenta:
B 122 % b) deveria diagnosticar e apresentar:
13542 % o) pretende dimgnosticar e apresentar:

N 33 36 % d) estd bnge de dagnosticar e apreserntar;
[ 1333 % =) ndo posso opinar a respeio.

e
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P&g.12
Pesqguisacora: Mamamds MWonteigno os Silia
Diagt aranda Link:a g
Orentagdo: Profz. Dva. Maw R.LDe Sovcli
Questio:
129 Percebn gque a indssociabilidade dateoria e prdica nocwrso e nointedor de cada discipling
instituicio

uma preocupacin de todos os envoldos no processo educativo desta

fpuragio dos Dados

B I5 51 % a) &

B 34 71 % b deveria ser;
125,81 % &) pretende ser;
U 52 % d) estdlonge de ser;
10 % e)ndio posso opinar a respeitn

Pesquisachra Mamanda Montefano da Sila

Dontorandailini gt
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Pag.13
Pesguisadora: Wamarkia Monteiano da Sika
DowtorandaUnicamp
Orentagdo: Profz. Dra. Mara RLDe Sovdd
Questio:
13-1 Mo emvolimento com o seu ertorno, o curso, por meio da postura de seus representantes,
agE0.

... para debates & posicionamertos a im de realizar & tiade acdo-relexdo-

Apuragio dos Dados

I 19.35 % ayacelhe os problmas sociis
B 15,13 % bdeveria acalher oz problamas sociais;
[—119.35 % cipensaacolher os problemas sociais:

M 35,21 % d)esti longa de acolher oz problmas sociai
119,35 % einfo posso opinar a respeit.

Az
S
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Pan.14
Pesguisadora Marmaikia Montejano oa Shiea
Dowt ovandailUinicame
Onentagdo: Piofa. v, Marg R L .De Sovel
Questio:
14-)1 Para 0 desensoldmento dos trabslbos em sala de aula, s institui gio

.... 0= professores ma erisis e recursos pedagdgicos suideries.

Apurago dos Dados

42 0 % §) deponibliza;

B 3255 % b) deveria disponibilzar:
16,45 % c)pensa disponbilcar;
12,0 % d)estd longe de disponbilzar;
[0 % &) ndo posso opinar a respeito.
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Pesquisadora: Vamgande Montejano da Sile
Doyt arana 2 Uink g
P Cirisntagdo: Prota. Dra. Mara R L De Sorh
Questio
1521 © plano de carreira existente na instituigéo ... do corhecimento de todos os professores do curso.

Apuragio dos Dades

B 1035 %a) &

B 2551 % b deveria ser;

1323 % o) pretenda ser;

B 2255 % d) esta lnge de ser;
12903 % ) n&0 pos=0 opinar a respeit

Sz
™
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Pesquisacora: Mamamds Montefgno da Sika
N
Questio
professores, portarto

Doutorandalinicarm

Onentagdo: Prota. Dva. Mars AL De Sovadl

16-1 Posso dizer gue o tempo (ouantidacs) destinado so trabalho no curso & em sda de sula & un ftor Lndamental para o bom andamento das divdades de ormagio de
una prencupacio constarte nas eskeras administraives desta ES

#puragiio dos Dades

W 1935 %3 &

B 32 71 % b) deveria ser:

[13.2F % o) pretende ser;

B 52 55 L ) esta longe de ser;
116,13 % &) ndo posso opinar a respeito.
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Pao.
Pesquisadora Mamamda Montefano oa Silra
DoutorandaUnizamp
Onentacdo: Profa. Dva. Mara R L.De Savdl
Informa giies Pessoais
H# gquantos anos stua como professora) na érea de formagio de prokessores?

#puragiio dos Dados

WoCE leciona em ouros cursos além do curso oe
ia?
B 15,75 4 135 anos Pedegogia’
ElD %3 as aes a-15im - 62,909
16,25 % 5a 10 anos
B 56,25 % 10320 anos

b1 MEo - 37, 50%
[118.75 % +de 20 ancs

Em caso de resposta positiva, vocé +& direnca

em seu trabalho pedagdgico de curso para
=8 e

a-15im - 25,00%
b1 MEo - 12,590%

c-1 MEo Respordeu - 62 S50%

&g
S

i anS

QUESTIOHARIO APLICADO

AOS PROFESSORES DOS CURSO0S DE PEDAGOGIA - AHO DA COLETA - 2003
Informa ghes Pessoais

Pag.1
Pesquisadora Mawmands Montefano oa Siia
& zeu regme de trabalho ma IES &

Dowt ovandalinicanme
Orentacdo: Profe. Dz, Mare R L De Sorcll

Apuraghio dos Dades

774 % a-) Fbrista (zemnenhurma hora-athidadeT;
Ji% % b-) Parcid ¢12 hia com 25% de hora atvidade);
12258 % c-) htegral (40 ha_com 50% hiatividade).
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Anexo 4

Documento resultante de um
coletivo de Alunos
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Ao Professor

Reunidos em assembléia para discutir a auto-avaliagio solicitada pelo professor
para a disciplina EP152A- Didatica-, o coletivo decidiu, apds 3 horas de muita discussio,
adotar como critério para a auto-avaliagd0 o respeito pela avaliacio feita por cada
individuo, sendo que todos estavam comprometidos com a ética e seriedade em seus
relatos levando em conta as areas solicitadas no item 3 da folha de procedimentos entregue
a todos.

Também foi decidido que ninguém se atribuiria uma nota por compreender que
ndn h como se quantificar o conhecimento. Sabendo que nota é necessério por exigéncia
da =7, a classe concordou em deixar essa tarefa para ¢ professor, desde que este atribua
notas acima de 5,0, que é a pontuag@o necessria para sermos aprovados uma vez que
todos se avaliaram aptos a prosseguirem em nosso Curso.

Nzo queremos com isso legitimar o autoritarismo pedagogico que desde o principio
foi negado pelo professor, mas sim fazer um protesto consciente contra a nota, pois
acreditamos que um nimero nfo dirdA o quanto aprendemos e nem alterard o nosso
aprendizado. Pensando assim, torna-se antiético nos nos atribuirmos notas porque vai
contra o que o coletive acredita. Nfo sabemos como o professor dard nossa nota, mas
estamos conscientes que nossa atitude pode nos prejudicar abaixando o nosso CR, porém
nunca abaixando o nosso conhecimento.

Toda a discussdo trouxe um crescimento para todos. Nossas decis@es §3o o reflexo
disso. No atribuimos notas altas por coleguismo ou terminamos em uma competi¢io
individualista de quem € melhor ou pior (como se espera de uma avaliagdo), mas
aprendemos a valorizar o conhecimento adquirido. Ao decidir pela ndo atribuicio de notas
nio estamos banalizando a metodologia porque foi uma decisfo consciente, ética e séria.
Nao estamos desvalorizando a avaliagio, ao contrério, aprendemos a valoriza-la ainda mais
como instrumento de avaliagdo pessoal para crescimento proprio e ndo como suposta
maquina de quantificagido de conhecimento quebrada (uma vez que nimeros nfo expressam
o que e quanto aprendemos). Aprendemos que ndo da para comparar o desempenho dos
alunos exatamente porque os desempenhos nao sio 1gua1s uns aprenderam mais sobre um
assunto € outros ‘sobre outros,: uns' valorizaram uma. at;va,dade € que outros ndo
consideravam tio unportantes, Sdo desempenhos pessoais, como somos diferentes eles
também o s3o. Nao ha porque avaliarmos desempenhos diferentes através das mesmas
variaveis. Devemos: valonzar o crescunento de cada um em sua especificidade, pois todos
sdo importantes. : o :

Tudo isso fez com qne a nossa auto—avahagao entreguc ao professor fosse mais rica
e nos acrescentasse muito mais do que qualquer prova tradicional, pois estavamos
conscientes da real importz‘mcia do instrumento e comprometidos €tica e seriamente como
foi acordado no primeiro dia de aula. E, apesar da exaustio causada por tanto tempo de
discussdo seguida, apoiamos a aplicagdo dessa metodologia com futuras classes, pois é um
momento de formacfo, amadurecimento, trabalho coletivo, respeito ao proximo,
democracia muito grande no qual pudemos concretizar tudo o que nos foi ensinado ao
longo do semestre.

Atenciosamente, N
Coletivo discente da disciplina ~Didatica
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