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RESUMO

Esta dissertacdo objetiva compreender a relevancia e as contribui¢cdes da Disciplina
Pesquisa Educacional, definida como elemento integrador e teorizador das praticas
pedagogicas, da formagdo de professor do Curso de Pedagogia da Universidade do
Estado de Mato Grosso - Campus de Sinop. Para tal intento langa um olhar sobre seu
curriculo, implantado em 1997, para verificar em que medida os propositos desta
disciplina, definida como eixo curricular, foram ou estdo sendo alcangados.

Para tanto, este estudo percorre a trajetdria acerca da formacao inicial de professores
enfatiza a fun¢do da universidade e o papel da pesquisa como elemento formador na
graduagdo no contexto brasileiro. Realiza um estudo tedérico sobre a formacdo de
professores e sobre o curriculo; mostra suas vertentes e define o nivel do curriculo em
acdo como possibilidade de compreender o alcance e os propositos da disciplina.

E uma pesquisa com enfoque qualitativo, seguindo referenciais do estudo de caso e
envolve como sujeitos, professores universitarios, alunos e egressos do curso de
Pedagogia de Sinop. Também realiza uma analise documental do curriculo que iniciou
em 1990; da proposta curricular reformulada; das produgdes monograficas dos seus
alunos e seus egressos.

O resultado deste estudo revela que a disciplina Pesquisa Educacional ¢ espago
curricular privilegiado para se promover a integracdo dos conhecimentos e teorizar as
praticas pedagogicas mediadas por atividades e/ou tarefas académicas que sdo elos entre
0s pressupostos tedricos € a agao.

Palavras-chave: formagdo de professores, curriculo, curriculo em agdo, pesquisa
educacional.



ABSTRACT

Aiming to understand the importance and contributions of the subject. “Educational
Research” defined as an integrative and theorizing element of educational practice, in
the formation of the teacher of the course of Pedagogy in the University of Mato Grosso
- Campus of Sinop - this dissertation focus on the syllabus stablished in 1997, in order
to check in which way the proposals of this subject, defined a syllabus axle, were or
have been reached.

In order to do so, this study follows the trajectory about the initial formation of teachers,
emphasizing the role of the University and of the research as forming elements in
graduation in the Brazilian context. Performing a theorical study about the formations of
teachers and about the syllabus, showing its tendencies, defining the level of the actual
syllabus as a possibility to understand the reaches and the proposals of the subject.

It is a research with qualitative approach following references of the study of case,
envolving University teachers, students and former students of the course of Pedagogy
in Sinop.

We also followed a documentary analysis of the syllabus which began in 1990; the
reformuled proposal, the monographic productions of the University students and
former students.

The result of this study reveals to us that the subject Educational Research is a
privileged syllabus space to promote the integration of knowledge and theorize the
pedagogical practices through activities and or academic tasks which are the links
between the pressuposed theory and the action itself.



APRESENTACAO

Este trabalho representa um esfor¢o no sentido de submeter a critica o processo
de reformulagdo do curriculo do curso de Pedagogia da Universidade do Estado de
Mato Grosso (UNEMAT), Campus Universitario de Sinop. Esse processo deu-se
oficialmente a partir do ano de 1995, e apos dois anos de debates e reflexdes,
implantou-se a nova proposta curricular no ano de 1997. Ela traz como identidade ao
pedagogo a docéncia, nas seguintes areas: Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Matérias Pedagogicas para a Formagdo de Professores. E definiu-se
como eixo para essa formacdo, a Pesquisa Educacional mediando as relagdes entre
teoria e pratica, com a funcdo de integrar o conhecimento e teorizar as praticas
pedagogicas desencadeadas pelo curriculo. Ou seja, a disciplina foi proposta como a
“grande promotora da teoriza¢do da pratica, rompendo a classica dicotomia entre teoria
e pratica, fortalecendo e propiciando os trabalhos atinentes as metodologias e as praticas
de ensino, bem como, o contato, através da pesquisa, com a realidade educacional,
buscando sempre a sustentacdo teodrica nas disciplinas de fundamentos da educacdo”.

(Proposta Curricular, 1997, p. 60)

Entretanto, a disciplina Pesquisa Educacional, proposta como eixo curricular,
representa para o conjunto de professores do Departamento de Pedagogia, um processo
novo, provocando inquietagdes € questionamentos quanto a acdo curricular por ela
desencadeada. Contudo, conforme nos alerta Stenhouse (1998), “o desejavel em
inovacdo educativa ndo consiste em que aperfeicoemos taticas para fazer progredir

nossa causa, sendo que melhoremos nossa capacidade de submeter a critica a nossa
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pratica e a luz de nossas crencas; € nossas crencgas, a luz de nossa pratica”. (p. 23). Essa
perspectiva nos sugeriu submeter a critica nossa pratica pedagdgica, iniciando por rever
o contexto em que afloraram as inquietagdes e os questionamentos, que de fato,

justificam a nossa op¢ao por este estudo.

As inquietagdes e questionamentos afloraram na agdo curricular do curso de
Pedagogia e manifestam-se em nossa trajetoria profissional como professora do
Departamento de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop. Essa trajetoria envolve:
o exercicio da docéncia ha oito anos, a coordenacdo do Departamento de Pedagogia
pelo periodo de dois mandatos (quatro anos - 1996 a 2000) e também nas praticas
pedagdgicas vivenciadas neste curso através de trabalhos na formagdo inicial de
professores, nas reflexdes sobre essas praticas e principalmente na coordenacdo dos

trabalhos da reformulacao do curriculo.

E o que move este estudo € a agdo curricular da disciplina Pesquisa Educacional,
que esta presente nos oito semestres que constituem o curso de Pedagogia, com a
perspectiva de que sua presenga no curso, torna-se elemento chave para a melhoria da
qualidade da formacdo do pedagogo. Com tais proposicdes, acrescidas as inquietagdes
em relagdo a esse curso, estabelecemos como objetivo deste trabalho: Identificar e
compreender a relevdncia e as contribui¢oes da Disciplina de Pesquisa Educacional
como elemento integrador e teorizador da pratica educativa, no processo de formagdo
de professor no Curso de Pedagogia, oferecido na UNEMAT - Campus Universitdrio de

Sinop. Esse objetivo foi estabelecido a partir das seguintes problematizagdes:

e A inclusdo da disciplina Pesquisa Educacional em todos os semestres letivos,
vinculada a produgdo de um trabalho de conclusdo de curso, realmente contribuiu

para a melhoria da qualidade da formagdo dos académicos de Pedagogia?

o FE possivel uma inter-relagdo entre teoria e prdtica a partir dessa proposta

curricular?

e Tendo em vista que a maioria dos académicos do Campus de Sinop ja é professor
do Ensino Fundamental, é possivel verificar mudangas em seu desempenho

profissional a partir desta proposta de curso?
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e Como verificar o nivel de relevancia da Pesquisa Educacional no que diz respeito a

formagdo teorica do aluno e sua pratica cotidiana?

e Podemos afirmar que temos hoje um espag¢o oportunizado pelo curriculo oficial

para promover a integra¢do do conhecimento e teorizar as praticas pedagogicas?

Compreender as contribuigdes desta disciplina na formagao do pedagogo, a
partir da premissa de que ela possui a fungdo de integrar os elementos do curriculo e
promover a teorizacdo da pratica pedagdgica, supondo inovagdes, justifica-se a partir de
duas perspectivas. Primeiramente como necessidade de definir contornos provisorios as
questdes que estdo abertas acerca da proposta de formacgao de professores em relacao ao

Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.

Esta perspectiva, a de dar retorno efetivo ao Curso de Pedagogia, passa
necessariamente pelo desvelar do problema central deste trabalho, compreendendo: em
que medidas os propdsitos da disciplina Pesquisa Educacional, estabelecida como
eixo da reforma curricular, levada a efeito em 1997, foram ou estdo sendo alcangados

pelo curso.

O que foi construido no curso em questdo, nesses ultimos anos, ¢ entendido
como avanco na qualidade da formagdo do professor, porém ¢ passivel de lacunas,
equivocos e contradigdes. Nesse sentido, buscamos explicitar com este trabalho os
aspectos que fortalecem ou que fragilizem a formacao de professores, fornecendo um
repertorio de referéncias para o desencadear de novas agdes, tanto na perspectiva de
manter, como de transformar aquilo que ajudamos a construir, a0 mesmo tempo que

reforca nosso compromisso com a educacao.

A segunda perspectiva revela o compromisso profissional com a UNEMAT e
justifica a opg¢do pela Linha de Pesquisa: Universidade: Teoria e Pratica, a medida que
esta opcdo se entrelaca com nossa trajetoria profissional, mergulhada tanto no
compromisso politico e social de contribuir na constru¢ao de uma universidade publica
e de qualidade para o Estado de Mato Grosso, como no envolvimento direto com a

formacao de professores neste Estado.
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No sentido de atender as perspectivas do compromisso politico e académico, a
tarefa de compreender em que medida os propositos da disciplina Pesquisa
Educacional foram ou estdo sendo alcangados, passa necessariamente por um estudo
sistematizado, tanto no plano teodrico acerca da tematica da formacdo de professores,
como no plano empirico, estabelecendo o contraponto com todos os elementos
resgatados. Este estudo deu-se num enfoque qualitativo, seguindo os referenciais de
estudo de caso, aqui sistematizado em seis capitulos. Cada capitulo, constituiu-se numa
tentativa de aproximar a compreensao dos nossos questionamentos € nossos propositos

investigativos.

No primeiro capitulo - A TRAJETORIA DA UNEMAT E DE SEU CURSO DE
PEDAGOGIA: EM BUSCA DE NOVOS POSSIVEIS NA FORMACAO DE
PROFESSORES - situamos a pesquisa, resgatando dados e informag¢des que configuram
contornos da historia da UNEMAT, para nessa trajetoria enfocar o Campus de Sinop e o
curso de Pedagogia. Detendo-nos mais atentamente, no debate sobre a formacao de
professores na relacdo com a Pesquisa Educacional brasileira, norteado pela discussdao
da relacdo entre a teoria e a pratica, que foi o ponto provocador das discussdes que
conduziram a reformulagdo do curriculo do curso de Pedagogia, apontando
possibilidades de formar professores numa perspectiva que contempla o ensino com

pesquisa.

No segundo capitulo - A PESQUISA EDUCACIONAL E A FORMACAO DE
PROFESSORES PEDAGOGOS NO CONTEXTO DA CRIACAO DA
UNIVERSIDADE BRASILEIRA: UM POUCO DE HISTORIA - Recuperamos
aspectos historicos da criagdo da Universidade Brasileira e do curso de Pedagogia no
Brasil, as influéncias das politicas publicas na formagdo de professores e também, as
iniciativas e fortalecimento no campo da pesquisa educacional, na perspectiva de que

essas discussoes nao se dissociam, muito pelo contrario, influenciam-se mutuamente.

Prosseguimos, delineando um plano tedrico acerca das concepgdes que tem
definido a formagdo de professores, para isso, no terceiro capitulo - OS
SIGNIFICADOS DE “CURRICULO” E A PERSPECTIVA ADOTADA NO ESTUDO

- realizamos uma sintese das concepgdes curriculares tradicionais e criticas,
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estabelecendo um referencial do campo curricular, para entdo situar o curriculo do curso

de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.

J& no quarto capitulo - FORMACAO DE PROFESSORES:
RECONFIGURANDO CENARIOS - buscamos situar o debate sobre a formacio de
professores, a partir dos desafios impostos a universidade que provoca o repensar das
concepgoes que sustentam a formagao de professores, conduzindo a novas proposigdes
curriculares. Essa discussdo, revisita as concep¢des que nortearam a reforma do
curriculo do curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop, aponta a pesquisa

educacional como elemento formador na graduagao.

No quinto capitulo - OPCAO METODOLOGICA DO ESTUDO E AS FONTES
DE DADOS - abordamos que a pesquisa foi construida com enfoque qualitativo,
permitindo compreender a complexidade do campo educacional, e também, como
processo dindmico, permite construir-se e reformular-se no préprio processo da
pesquisa. E dado a singularidade de nossos propositos investigativos, este trabalho

caracteriza-se como um estudo de caso.

O sexto capitulo - OS DADOS DA REALIDADE E AS PRATICAS
CURRICULARES: ENTRELACANDO TEORIZACOES E VISOES - retomamos a
perspectiva adotada para a disciplina Pesquisa Educacional na proposta de alteracdo do
curriculo, como também, apresentamos informacdes, afirmacdes e reflexdes acerca dos
dados da realidade, revelados pelos sujeitos (professores e alunos) envolvidos neste
estudo, estabelecendo relacdes com as questdes problematizadoras deste estudo,

adotando como foco para a andlise o referencial conceitual delineado.

No encaminhamento de - ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS -
ressaltamos o valor dos debates, acdes e reflexdes acerca da formagdo de professores
para nossa trajetoria profissional, enfocando a provisoriedade do entendimento da
questdo que norteou este estudo, provocada pela dinamicidade das relagdes que se

estabelecem nos processos de formagao de professores.

Esse encaminhamento foi possivel, pela trajetéria de pesquisas bibliograficas,

pelos depoimentos dos colegas professores da UNEMAT, pela colaboracao dos alunos e
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egressos do Curso de Pedagogia, que foram sistematizados observando as normas para

elaboragao de dissertagdes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS.

Cada capitulo aqui apresentado, constituiu-se numa tentativa de aproximar a
compreensdo dos nossos questionamentos € nossos propdsitos investigativos: em que
medidas os propdsitos da disciplina Pesquisa Educacional, estabelecida como eixo da
reforma curricular levada a efeito em 1997, foram ou estio sendo alcancados pelo
curso - convergindo para o debate sobre a Pesquisa Educacional como elemento
formador na graduagdo de professores tendo como pano de fundo, o curriculo, a

pedagogia e a universidade.



1 A TRAJETORIA DA UNEMAT E DE SEU CURSO DE PEDAGOGIA: EM
BUSCA DE NOVOS POSSIiVEIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Neste primeiro capitulo, buscamos revelar as inquietagdes que moveram a
realizagao desta dissertacdao, acentuadas a partir da reforma curricular do curso de
Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso - Campus de Sinop ocorrida a
partir de 1995 e levada a efeito em 1997. Para tal intento, reconstituimos elementos da
historia desta Universidade, situando a criagdo do Campus Universitario de Sinop e o
lugar da Pedagogia, bem como, discutimos como eixo norteador deste estudo a questao
dicotomia / unidade entre teoria e pratica percebida como problema crucial no processo

de formacao de professores.

1.1 O contexto institucional.

A Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT, teve origem em 1978
como uma Instituicdo de Ensino Superior Municipal, mantida pelo municipio de
Céceres, situado a 200 km da capital Cuiabd, na regido sudoeste do Estado de Mato

Grosso. No ato de sua criagdo foram instalados os Cursos de Licenciatura Plena em
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Letras e duas Licenciaturas Curtas de Ciéncias e de Estudos Sociais. Sua trajetéria
histérica toma novo rumo a partir de 1986, quando, o Governo do Estado assumiu a
administracdo e o financiamento da instituicdo municipal, que passou a denominar-se de
Fundagao Centro Universitario de Caceres - FUCUC ampliando inclusive, o nimero de

cursos oferecidos.

A partir de 1989, ja sob a denominacao de Fundagdao Centro de Ensino Superior
de Caceres - FCESC, a vida da instituicdo caracteriza-se pelas intensas mudancas
estruturais, tanto politicas como pedagodgicas que apontaram para perspectivas de
expansdo e fortalecimento do ensino superior publico estadual. No plano politico,
destaca-se o projeto de expansao do ensino superior para outras regides interioranas do
Estado. Projeto ousado que recebeu apoio no interior da instituicdo e principalmente dos
municipios potencialmente vidveis para serem parceiros. As mudangas pedagdgicas
envolveram a extin¢do das Licenciaturas Curtas, a criagdo de novos Cursos (Pedagogia,
Matematica e Biologia), a realizagao do primeiro concurso publico para contratagdo de

professores e também o inicio do debate sobre a pesquisa no interior da instituigao.

O Campus Universitario de Sinop' é fruto inicial desse projeto de expansao. Foi
criado através do Decreto Lei n.° 2.720/90, do Governo do Estado de Mato Grosso,
com trés cursos de Licenciatura: Matematica, Letras e Pedagogia, atendendo anseios da
sociedade civil sinopense que cobrava das autoridades governamentais o investimento

no ensino superior na regido norte do Estado.

Apbs a criagdo do Campus de Sinop, a FCESC recebe novo nome: Fundagio de
Ensino Superior de Mato Grosso - FESMAT, dando inicio ao processo de criacao da
Universidade do Estado de Mato Grosso, processo esse consolidado em dezembro de

1993, através da Lei complementar n.° 30 do Governo do Estado.

Hoje, a UNEMAT com sua estrutura multi-campi, esta presente e atende

basicamente todo o Estado de Mato Grosso principalmente através de formacao de

" Quando de sua criagio chamava-se Nucleo de Ensino Superior de Sinop.
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professores. Estd instalada oficialmente através de Campi Universitdrios em dez

municipios do Estado®.

A criagdo do Campus de Sinop, representou um grande avanco para a regido e
principalmente para o municipio de Sinop’. A cidade, (500 Km ao norte da Capital
Cuiaba), foi fundada em 1974, com uma populacdo constituida basicamente de
migrantes do Sul do Brasil*, motivados pela propaganda do Governo Federal, através do
Programa de Integracdo Nacional - PIN, que envolvia a ocupacado racional da regido da
amazonia legal. A Gleba Celeste’ era uma area que visava, com incentivos federais,
acolher pessoas oriundas de terras conflituosas. Esse programa objetivava desfazer areas
de possiveis conflitos rurais, € oportunizou através de empresas colonizadoras, o
assentamento daqueles migrantes em terras tidas como devolutas mas também daquelas
ocupadas por indios. Logo, o povo que aqui chegou buscava uma espécie de

reconstruc¢ao de expectativas frustradas na regido de origem.

Sob o ponto de vista econdmico, apds alguns fracassos de iniciativas financiadas
pelo Governo Federal®, a cidade logo desponta economicamente através da extragio da
madeira e da exploragdo agropecudria, o que a fortalece politicamente. Este
fortalecimento contribui para que o Governo do Estado lance um novo olhar para a

regido norte do Estado que crescia tanto sob o aspecto populacional quanto econdmico.

Nesse sentido, a reivindicacdo da populacdo por uma instituicdo de ensino
superior ndo pode passar despercebida. E o Governo do Estado (Carlos Bezerra -
1987/1990), procurando atender esta demanda politica, incorpora o discurso interno da

entio FCESC e autoriza a instala¢io de uma unidade’ em Sinop, no ano de 1990.

Inicialmente o funcionamento dessa unidade foi extremamente precario: sem

prédio definido (a administragdo funcionava em um prédio cedido pela Mitra

2 Os dez municipios sdo: Sinop, Tangara da Serra, Alta Floresta, Colider, Nova Xavantina, Pontes e
Lacerda, Alto Araguaia, Barra do Bugres, Luciara e Caceres, este ultimo sede da reitoria.

3 Este municipio recebeu o nome da empresa que colonizou a Gleba Celeste - Colonizadora Sinop - a
sigla Sinop significa: Sociedade Imobiliaria do Noroeste do Parana.

* Migrantes dos Estados do Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

> Gleba Celeste é o nome da area de terra colonizada pela Colonizadora Sinop, congregando hoje os
municipios de Sinop, Claudia, Santa Carmem e Vera.

% O Governo Federal incentivou financeiramente o plantio de mandioca e sorgo para fabricacio de alcool
por uma grande fabrica aqui instalada também com incentivos federais.

’ Foi criado o Niicelo de Ensino Superior de Sinop.
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Diocesana), os cursos (Pedagogia, Matematica e Letras), sdo instalados em trés
unidades escolares distintas, emprestadas por escolas no periodo noturno para tal fim; a
Biblioteca constituia-se em poucos livros, muitos dos quais doados por pessoas e
estudantes da cidade de Sinop e regido; o corpo docente sem experi€éncia em ensino

superior e com o titulo apenas de licenciados ou bacharéis.

No que diz respeito especificamente ao Curso de Pedagogia, convém destacar
que a estrutura curricular inicial do mesmo (objeto de reflexdo no Cap. II), espelhou-se
no curso oferecido pela Universidade Federal do Mato Grosso - UFMT, que por sua vez
tem os Pareceres do CNE - Conselho Nacional de Educa¢do, como elemento norteador
de suas politicas de ensino e pesquisa. O curso implantado no ano de 1990, habilitava
para a docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental (1* a 4 séries) e para as
matérias pedagogicas da formagdo de professores em nivel médio oferecido apenas no
periodo noturno, com estrutura semestral, distribuidos em oito (8) semestres, tendo uma

carga horaria de 1.540 horas.

Apoés quatros (4) anos de funcionamento, com a formacdo da primeira turma,
iniciou-se e fortaleceu-se um movimento pela reformulagdo curricular do curso. Este
movimento, no inicio bastante fragil, foi tomando corpo, envolvendo professores
universitarios e alunos. Apesar da reduzida participacdo nas discussdes nacionais acerca
dos rumos da Pedagogia, os professores® do Curso de Pedagogia decidiram, no ano de
1995, buscar coletivamente a construcdo de uma proposta pedagdgica pautada na
qualidade do ensino e na valorizagdo da pesquisa, que atendesse as expectativas dos
alunos da graduagdo, as necessidades das escolas e aos anseios dos proprios professores
universitarios, altamente envolvidos com as escolas do ensino fundamental do
municipio, fator que permitia refletir sobre a acdo da universidade e sua relagdo com o

sistema de ensino.

A partir de discussdes internas, compreendeu-se que o curso revelava uma
dicotomia abissal entre as disciplinas relativas aos fundamentos da educacdo e as
metodologias e praticas de ensino, resultando em uma formagdo fragmentada e até

mesmo confusa, na qual teoria e pratica se opunham em um “cabo de guerra” ¢ nio se

¥ Quando me refiro aos professores do Curso de Pedagogia do Campus Universitario de Sinop, estou
incluida nesse grupo.
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revelava o compromisso politico e social com a educacao integral, pois o curso nao
oportunizava reflexdes sobre os processos educativos. Mesmo sem envolvimento direto
nas discussdes mais amplas, acompanhava-se com bastante interesse o debate nacional
relativo a reformulagdo curricular das licenciaturas e consequentemente 4 formagdo de
professores. Vivencidvamos os mesmos problemas para a perspectiva de reformular o

curriculo do curso.

Este quadro explicitou-se mais ainda com a realizagdo, por parte do
Departamento de Pedagogia de quatro encontros regionais, denominados de ENMPE -
Encontro Norte Matogrossense de Pedagogia, nos anos de 1992, 1993, 1994 e 1995.
Tais encontros reuniam como palestrantes e conferencistas professores que assumiam
uma linha de atuagdo pedagdgica que se contrapunha as tendéncias tradicionais °. Ja
como publico, procedia-se a um exercicio de auto-analise que revelava em sua crueza a

fragilidade formativa dos professores que atuavam no Norte do Estado do Mato Grosso.

O corpo docente da UNEMAT, por sua vez, embora inexperiente, possuia uma
caracteristica comum, era constituido, em sua maioria, por professores formados na
década de 80, vinculados a movimentos populares, organizados principalmente pela
Igreja Catodlica. O fato de também serem imigrantes, basicamente filhos de pequenos
agricultores, aliado a formacdo, influenciava-os no sentido da construcdo de uma
universidade que tivesse caracteristicas populares, porém com responsabilidade
académica. Isto ocasionava embates politicos internos constantes, em relacdo a dire¢ao
central, situada na cidade de Caceres, pois esta entendia que a universidade era

basicamente fator de integragdo regional e de capacitagcdo profissional.

O perfil do corpo docente ajudava a construir uma idéia de universidade que
tivesse uma participacdo ativa tanto na formagdo de professores, quanto em outros
debates politicos no Estado do Mato Grosso. Entendia-se ser remota a possibilidade dos
professores do Ensino Basico deslocarem-se para centros maiores com tradi¢ao
universitdria, em busca tanto de uma formacao mais eficiente, como de programas de
pos-graduacdo. Esse entendimento reforgava o compromisso politico de garantir uma

graduacao forte e de qualidade.

? Participaram desses encontros professores brasileiros como: Maximiliano Menegola, Tarso Mazzotti,
Pedrinho Guareski dentre outros, e professores vinculados a universidades Cubanas.
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Percebia-se um grande envolvimento do corpo docente com as questdes
or¢amentarias junto ao Governo do Estado e a Reitoria, com vista a garantir
financiamento adequado a criacdo e manutencao de condic¢des estruturais basicas para o
desenvolvimento do ensino superior da regido. Esse envolvimento evidenciava-se
também no fortalecimento sindical interno que despontava como espago de luta para o

processo de construcio da universidade idealizada'’.

Nas discussdes no interior do Departamento de Pedagogia, entendia-se, ainda,
que além das questdes politicas e fisicos-estruturais, trés elementos deveriam ser
fortalecidos para que o projeto de uma educagdo popular e eficiente fosse realizavel. O
primeiro era a institucionalizagdo do regime de Dedicacao Exclusiva aos professores
que permitiria o fortalecimento do debate interno, uma melhoria na qualidade das aulas,
um espago privilegiado para estudos e uma dedicagdo maior a institui¢do, além ¢ claro,
da melhoria salarial. O segundo elemento era a autoconsciéncia dos professores quanto
a necessidade de qualificagao. Com a realizagdo do segundo concurso publico em 1994
(0o que permitia licenga para estudo) e adocdo da Dedicacdo Exclusiva, projetos
individuais de estudo puderam ser elaborados e colocados para apreciagdo em
programas de mestrados. O terceiro elemento, que embora ja estivesse presente desde o
inicio, fortaleceu-se com a institucionaliza¢ao dos dois primeiros, foi a consciéncia que
o curriculo do Curso de Pedagogia, ndo refletia os anseios nem dos discentes, nem
tampouco dos docentes e nem contribuia para a constru¢do de uma universidade popular

desejada e academicamente eficiente.

A partir da criagio do Nucleo de Sinop, todas as diretorias executivas, tiveram a participagio de
professores deste Departamento de Pedagogia, que influenciaram inclusive na filiagdo a ANDES
(Associagdo Nacional de Docentes de Ensino Superior ¢ CUT - Central Unica dos Trabalhadores -
Regional.
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1.2 Uma nova proposta: ensino com pesquisa

O debate sobre a formagao de professores esteve presente como tema principal
no Departamento de Pedagogia, tanto em relagdao a graduagdo com o compromisso da
universidade com o Ensino Basico (Educagao Infantil - Ensino Fundamental - Ensino
Médio), como em relagdo a politica para a qualificacio docente de seu corpo de
professores em programas de poés-graduacdo. Este debate permitiu comprovar a
insuficiéncia do modelo curricular oferecido desde a criagdo do curso de Pedagogia, em
1990. Paralelamente, o Departamento de Pedagogia, posiciona-se em constante tensao
administrativa em relagdo ao poder centralizado tanto na Reitoria, como no Governo do
Estado. Critica-se o modelo pedagégico vigente e o funcionamento administrativo da
universidade. Busca-se construir uma universidade popular, (nisto convergia com a
reitoria), mas com competéncia académica e autonomia politica, pedagogica e
financeira. Enfim, os problemas estruturais e a sintonia do quadro docente com o debate
nacional acerca da formagao de professores, conduziram a reformulagdo curricular do

curso ¢ a criacdo de uma solugdo propria.

A 1idéia orientadora desse trabalho de busca de solucdo foi o questionamento:
“Como superar a dicotomia entre teoria e pratica?” Configurava-se que nao tinhamos
um curso, mas sim, trés, constituidos distintamente como Fundamentos da Educagao,
Metodologias de Ensino e Praticas de Ensino. Entendia-se, também, que este problema
tinha que ser resolvido na graduacdo, pois o acesso dos académicos a cursos de poés-
graduacdo, naquele momento, apresentava-se remoto como possibilidade, tanto do

ponto de vista geografico quanto financeiro.

As incertezas e limitagdes dos espagos concedidos ao graduando para acesso a
pesquisa educacional acrescida a incipiente pesquisa realizada no interior da UNEMAT,
contribuiram para que no processo de reformulacdo curricular do Curso de Pedagogia
do Campus Universitario de Sinop, ocorrida a partir de 1995 e levada a efeito em 1997,

a Pesquisa Educacional recebesse um espago e uma funcao singular, se comparada ao
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curriculo que deu inicio a esse curso em 1990. Ela foi idealizada como elemento basilar
do curso, com a func¢ao de:
Promover a teorizagdo da pratica pedagogica rompendo a classica
dicotomia teoria - pratica, fortalecendo e propiciando os trabalhos atinentes
as metodologias e as praticas de ensino, bem como, o contato com a
realidade educacional, buscando sempre sustentagdo teorica nas disciplinas

que constituem os fundamentos da educagdo, promovendo a integracdo do
conhecimento. (PROPOSTA CURRICULAR, 1997)

Assim, nos estudos de contextualizagcdo e proposi¢do realizados pela equipe do
Curso, que acreditava na possibilidade de superar o antagonismo entre a formacgdo de
professores e a formag¢do de pesquisadores da educagdo, ou seja, acreditava ser
“possivel organizar um trabalho que (coordenasse) a pratica docente pré-servico com a
reflexdo sobre o processo escolar” (MAZZOTTI, 1995, p. 32), a disciplina de
Metodologia Cientifica recebeu um novo nome e uma nova dimensao. Nasce no ambito
do Curso de Pedagogia em Sinop, juntamente com uma série de mudangas, a disciplina
Pesquisa Educacional com a perspectiva de contribuir para a formagdo de um professor
comprometido com as questdes sociais, econdmicas e culturais presentes na educagdo
formal, criando oportunidades para o aluno graduando “pensar a sua pratica pedagogica
e conceber seu trabalho conforme os espacos historico, social e econdmico presentes em
um determinado tempo, percebendo as contradi¢cdes existentes” (PROPOSTA
CURRICULAR, 1997). Metodologicamente, buscava-se que a disciplina Pesquisa
Educacional tivesse a fun¢do integradora do conhecimento e teorizadora da pratica

pedagobgica.

Definir disciplinas como integradoras ndo ¢ uma novidade. Como sintetiza
Pereira (2000), no documento final do Encontro Nacional de Reformulag¢do dos Cursos
de Formacdo de Educadores, realizado em 1983, sugere-se disciplinas com fung¢ao
integradora com destaque para a Pratica de Ensino ou Didatica Especial. O autor
observa também que apesar de varios autores ‘ressaltarem o importante papel
integrador de disciplinas como Préticas de Ensino, Instrumentacdo em Ensino e outras,
critica-se o fato delas estarem, geralmente, concentradas apenas nos ultimos periodos do

curso”. (p. 72)

Na perspectiva “integradora do conhecimento”, este ¢ entendido como

“resultado de uma experiéncia pessoal com as informacdes. E subjetivo, relaciona-se
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com as vivéncias e as atividades de cada pessoa” (MICOTTI, 1999, p. 155). O
conhecimento ¢ construido com base nas informagdes advindas das disciplinas que
constituem o curriculo oficial'!, as experiéncias pessoais propiciadas pelas praticas
pedagogicas do proprio curso e através das vivéncias/experiéncias e atividades de cada
aluno graduando. As informagdes sdo entendidas como exteriores ao individuo, ou seja
“uma informagao contém um suporte € uma semantica. A mesma semantica pode ser
conduzida por suportes diferentes que percorrem um mesmo canal (...) ou por suportes

diferentes que percorrem canais diferentes”. (id.)

Ou seja, a informagdo se torna conhecimento na medida que ¢ processada
cognitivamente pelo aluno, provocando agdes e promovendo transformagdes. A
teoriza¢do da pratica pedagdgica, por sua vez, implica a elaboracdo de conhecimentos
que revelam concepcdes de sociedade, de escola e de aprendizagem; de modo a que,
com base nessas concepgdes/pressupostos tedricos, ou melhor nesse repertorio de
significados, se possa construir teoricamente reflexdes sobre as praticas pedagogicas
propostas no curriculo oficial, acrescidas das experiéncias e informagdes advindas de

. . ’ 12
projetos de pesquisa, que agregadas, revelam o curriculo real .

Pode-se dizer, assim, que ndo ¢ o nome da disciplina - Pesquisa Educacional,
que torna o curriculo singular, e sim a fungdo a ela atribuida no Curso. Esta disciplina
tem uma historicidade e dindmica particular, porém nao ¢ descontextualizada de um
debate mais amplo sobre universidade e formagdo de professores, ou seja, justifica-se

sob o ponto de vista politico-pedagdgico.

Como estratégia de superagdao, nao apenas como discurso, mas como pratica
curricular real'® para desfazer a dicotomia teoria e pratica, entre ensino e pesquisa, a
disciplina Pesquisa Educacional, presente nos oito semestres que constituem o curso de

Pedagogia da UNEMAT - Campus Universitario de Sinop, ndo se dissociando dos

! Curriculo oficial: constitui-se das disciplinas elencadas para cada periodo letivo e aprovadas em orgaos
c uas respectiv sino.

ompetentes, com suas respectivas ementas e programas de ensino

"2 Curriculo real: conceito discutido por Sacristan (1998): refere-se ao curriculo oficial interagido das
experiéncias praticas de cada aluno (curriculo oculto).

13 Entendemos como pratica curricular real as propostas no curriculo oficial, acrescidas das experiéncias
vivenciadas pelos alunos e os professores.
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demais elementos'?, & o elo proposto no sentido de eliminar uma ruptura que fragiliza os

cursos de formagao de professores.

A disciplina possui uma carga hordaria total de 360 horas, distribuidas nos oito
semestres da seguinte forma: nos dois primeiros, 45 horas; do terceiro ao sétimo, 30
horas e no oitavo semestre, 120 horas. Sua proposta inicia destacando para o primeiro
semestre, a Metodologia Cientifica como instrumento de desenvolvimento da prépria
disciplina, e avanca para o segundo semestre, no qual sdo trabalhados os métodos
cientificos da pesquisa com destaque para a pesquisa na educacao, bem como o estudo
detalhado dos diversos passos de um projeto de pesquisa a fim de dar inicio a
elaboragdo de um projeto que permita ao aluno, como participe de um processo de

observacao e conhecimento, pesquisar uma situacao do cotidiano escolar.

A etapa de elaboracdo do projeto de pesquisa, conclui-se entre o quarto € o
quinto semestres. A partir dai, a ementa propoe que ampliem-se as discussdes a respeito
da pratica de pesquisa, buscando-se entender: “o processo de avaliacdo continua da
pesquisa, o processo de producdo dos resultados, como: monografia, relatorio e
informes cientificos” (id.). Do sexto semestre em diante, o aluno inicia a conclusdo de
sua pesquisa, apresenta os resultados que se constituem em elementos basilares para a
preparagao dos estagios de docéncias e da inicio ao processo de redacao, processamento
e compilacdo de dados, seguido da elaboragdo da monografia e apresentacao publica da

mesmals.

Desta caracterizagdo, conclui-se que a disciplina Pesquisa Educacional presente
nesta proposta curricular, ndo visa em primeira instancia formar pesquisadores, embora
propicie elementos para que esse intento possa ser buscado, e sim, propiciar ao aluno da
graduagdo um espago tedrico e pratico para integrar o conhecimento proposto pelo
curriculo real, através das investigagdes, das acdes e das reflexdes dessas acdes
pedagdgicas, culminando com a teorizacao desse processo, que resulta em estudos e

analises dos elementos que envolvem a educacdo, assim como do ato de ensinar,

'* Também sdo elementos importantes como elo da proposta curricular as metodologias e praticas de
ensino, a elaboracdo do projeto de pesquisa e a monografia no final do curso.

' Todas as atividades desencadeadas pela disciplina Pesquisa Educacional, sdo discutidas no item 4.4 - 4
disciplina Pesquisa Educacional: o cendrio reconfigurado.
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revelando o conjunto das questdes educativas que envolvem desde rotinas escolares, até
questoes tedricas e metodologicas, passando pelos valores, atitudes e sentimentos que

mediatizam esse processo.

Acreditou-se naquele momento, tal qual Moreira (1999), nos indica, que “¢
possivel, mesmos nos cursos de graduagdo, superar a nogao de ensino como reproducao
do conhecimento e desenvolver um processo de pesquisa como producao de saberes,
integrada a formacao profissional” (p. 136), e que a formagdo de professores nos cursos
de graduacdo, assim como a pratica pedagogica das Escolas do Ensino Bésico, ndo
devem ser pensadas apenas por aqueles que tém o privilégio de ingressarem no sistema
da pods-graduagdo, mas, devem ser alvo de reflexdo justamente daqueles que 14 atuam
como profissionais comprometidos ndo s6 com as agdes, mas com as reflexdes sobre

elas para poder superar as dificuldades dos processos educacionais.

No contexto da reformulacdo curricular proposta a perspectiva da pesquisa
integrada ao ensino para a formacao na graduacdo das licenciaturas também era
defendida porque se percebia que, além dos problemas referentes as dicotomias teoria e
pratica e pesquisa e ensino, as pesquisas realizadas nos programas de pos-graduagao,
quando chegam aos professores do ensino basico ou mesmos aos cursos de formagao
percorrem caminhos que tardam ou oneram sua divulgagdo. A producdo de novos
conhecimentos ¢ um processo dinamico, porém com acesso facilitado apenas ao mundo
da pds-graduacdo. A pratica educativa que se efetiva nas escolas do ensino basico,
principalmente as de um Estado afastado do circuito de debates, ndo obtém o retorno
dessas reflexdes e proposicdes no mesmo ritmo que sao produzidos pela pesquisa,

mesmo aquela realizada no interior das escolas.

Costa (1994), argumenta que ‘“hoje, ainda sobra espagco para uma ciéncia

normal'®

de primeira categoria (...) e, sobretudo estamos precisando urgentemente de
cientistas revolucionarios'’ - aqueles capazes de lancar um olhar novo sobre a
realidade” (p. 19). Este pensamento soma-se ao de Fazenda (1994), ao apontar que a

discussdo sobre a pesquisa educacional como instrumentalizagdo da pratica pedagogica

' Ciéncia normal: “ciéncia atrelada a um paradigma” (Costa: 1994).
' Cientistas revolucionarios: aqueles que rompem paradigmas.



31

deve trazer como eixo a solucao do problema da relagdo teoria - pratica, exaustivamente
discutido nos cursos de formacao de professores e em cursos temporarios de

aperfeicoamento e/ou qualificacdo promovidos a professores.

O eixo de discussdo de Fazenda (1994) - a relagdo teoria e pratica na pesquisa
educacional - é um dos pressupostos tedricos apontado por Costa como “inatacaveis”.
Esta autora observa que apesar de terem se tornado jargdes que camuflam alguns
trabalhos académicos de posturas ingénuas sdo “referenciais tedricos vigorosos para que

avancemos na resolu¢do de graves problemas educacionais que nos afligem”. (p. 17)

Essa discussdo da teoria e pratica na educagdo, tem levado inclusive a
dicotomizar os profissionais da educagdo, pois como nos indica a autora, temos “os
pesquisadores de um lado - reivindicando a soberania da teoria - e os professores do

outro - idolatrando a prética - e entre eles, os alunos, a sala de aula (...)”. (id. p. 77)

Nesse “cabo de guerra”, os cursos de formagdo de professores, através de
reformulacdes curriculares buscam resolver a dicotomia, investindo ora numa formagao
teorica ora numa formacdo fundamentada na pratica e na didatica ou até mesmo

tentando fortalecer as duas areas.

Isto posto, acredita-se que para resolvermos a problematica acerca da dicotomia
teoria pratica, nao basta o investimento em pesquisa em nivel de pos-graduagao, pois
pensar e viver a pratica pedagogica utilizando-se da pesquisa como instrumento, supde
que nos cursos de graduacdo de formacao de professores, ela seja um elemento presente,
capaz de promover reflexdes acerca das acdes desencadeadas na pratica pedagogica

docente.

Sem negar, muito pelo contrario, o valor desta pesquisa na pos-graduagdo,
entendemos que a graduacdao também ¢ espaco de investigacao, tanto quando recebe as
produgdes da pos-graduacdo, como quando pensa, investiga e estuda de forma
minuciosa e sistematica situagdes presentes no cotidiano escolar, relativas a campos de

conhecimento constituintes dos curriculos dos cursos de formagao de professores.
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Como a realidade do quadro de professores do sistema de ensino bésico
brasileiro nos revela que um nuimero bastante reduzido tem acesso a pos-graduacao

stricto sensu, € preciso investir na inclusdo da pesquisa durante sua formac¢ao graduada.

Os dados estatisticos sobre a formagdo profissional revelam que ainda existem
muitos professores que ndo ingressaram nos programas de poés-graduacdo. Basta
referirmos os dados do Estado do Mato Grosso para demonstrar a distdncia que até
mesmo o ensino superior mantém em relacdo a formacao de professores pos-graduados.
Esse Estado possuia, em 1999, um total de 2.929 professores atuando em duas
instituicdes de ensino superior publicas (UNEMAT e UFMT) e 13 privadas. Desse
total, 180 professores possuem o titulo de doutor, 738 o titulo de mestre, 1.341 de
especialistas e 670 apenas graduados. (Anudrio Estatistico do Governo do Estado de
Mato Grosso, 2000). Tais dados podem ser sinalizadores de que, apesar da afirmacdo de
Schwartzman (1994), de que o sistema brasileiro de pds-graduagdo (mestrados e
doutorados) ¢ um sistema dinamico e tem colocado o Brasil em destaque frente a muitos
paises latinos americanos, estamos muito distante de garantir uma formagdo pos-

graduada aos professores de todos os niveis de ensino.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que a inclusdo da disciplina “Pesquisa
Educacional” no curriculo da Pedagogia no Campus de Sinop ¢ fruto de preocupagoes
pedagogicas politicamente engajadas. J4 no que diz respeito a sua eficiéncia curricular,

ainda € um processo em constru¢do, como veremos nesta dissertacao.



2 A PESQUISA EDUCACIONAL E A FORMACAO DE PROFESSORES
PEDAGOGOS NO CONTEXTO DA CRIACAO DA UNIVERSIDADE
BRASILEIRA: UM POUCO DE HISTORIA

Entendemos que uma anélise sobre a pertinéncia ou ndo da disciplina Pesquisa
Educacional no curso de Pedagogia da UNEMAT - Sinop, estabelecida como eixo da
reforma curricular de 1997, passa pela compreensao do debate que se articula em torno
da formagdo de professores em nivel superior. Neste sentido, recuperamos neste
capitulo a criagao da Universidade Brasileira destacando aspectos da historiografia do
curso de Pedagogia no Brasil, as influéncias das politicas publicas na formacao de
professores e também, as iniciativas no campo da pesquisa educacional e seu
fortalecimento, na perspectiva de que essas tematicas e os debates que vém provocando

nos ultimos vinte anos estdo intimamente associados.

Do nosso ponto de vista, tais debates explicitam a disputa entre dois projetos de
educacdo e de formagdo de professores. Um deles, levado a cabo por autoridades
governamentais brasileiras, demonstra a fragilidade institucional diante de uma forca
hegemonica internacional; outro que se baseia nas idéias discutidas e experimentadas

pelos educadores e movimento docente.

Com rarissimas excecoes, historicamente as politicas publicas brasileiras - do
113 2 19 ~ : 2N \
mundo oficial” - para a formacdo do professor se instalaram em contraposi¢do as

discussdes de tedricos, formadores e movimentos docentes. Isto se reproduz hoje,
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quando esses representantes do “mundo real”'® sdo enfaticos em denunciar a logica que
move as imposicoes legais do “mundo oficial”, geralmente subsumidas em discursos
falaciosos que apontam a educacdo como prioridade governamental, sem criar reais
mecanismos para atendé-la. Na verdade, as agdes governamentais revelam-se na
contramdo desse discurso, quando conduzem ao esfacelamento das universidades
publicas e conseqiientemente das pesquisas, estudos e acdes desencadeadas por
instituicdes sérias, que concebem a educacdo como direito de todo cidaddo, pautadas em
principios de uma educacdo critica, que combate o tecnicismo conteudista que marca as

politicas publicas impostas pelos organismos internacionais de financiamento.

E neste contexto, que a pesquisa educacional brasileira surge e se fortalece nas e
pelas relacdes que se estabelecem entre o mundo oficial e o real, como possibilidade de
compreender ambos, pois como afirma Gomez (1998), “a finalidade da investigacdo nao
¢ a previsdo nem o controle, mas a compreensao dos fenomenos e a formacao dos que

articipam neles para que sua atuacao seja, mais reflexiva, rica e eficaz”. (p. 104
9 9

Para efeito de organizagdo deste capitulo, abordaremos a discussdo dos temas na
perspectiva historica proposta, a partir de quatro marcos referencias de base politico-
administrativa e econdmica, assim definidos: periodo de 1920 a 1945; periodo de 1945 a
1964; periodo de 1964 a 1988 e periodo a partir de 1988, que representa para nos

periodos referenciais que tratam dessa tematica.

'8 BRZEZINSKI (1999) - Os conceitos de “mundo oficial” e “mundo real” sdo recuperados pela autora
de Anisio Teixeira, para discutir as relagdes de poder presentes na sociedade e na escola brasileira.
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2.1 A criacdo da Universidade Brasileira e do curso de Pedagogia: um

contexto conturbado - (1920 a 1945)

A Universidade Brasileira, comparada as universidades latinas, de maior
tradi¢cdo, ou até mesmo as universidades norte americanas, ¢ bastante jovem; ¢ somente
a partir de 1920 que se inicia o processo de sua criacdo. Entre os anos 20 e 30 vérios
esfor¢os do “mundo real” foram empreendidos para a criagdo da universidade brasileira;
contudo, fracassaram, tanto por ndo encontrarem apoio governamental como pela
resisténcia de alguns grupos de intelectuais influenciados pelas idéias positivistas que
entdo dominavam. Como exemplos, pode-se citar a criagdo da Universidade do Parana,
em 1912, ou a da Universidade de Minas Gerais, em 1928, que, ndo foram reconhecidas
como universidades no momento de sua implanta¢do, o foram somente alguns anos

depois.

Outro elemento importante a considerar ¢ que, na origem, a Universidade
Brasileira ndo se constituiu a partir de um projeto, e sim, através da agregagdo das
escolas superiores profissionais implantadas no Brasil no inicio do século XIX e das
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. Como observa Oliven (1990), além de surgir
tardiamente, a universidade “conservou a orientacdo meramente profissional dos cursos
e o carater elitista do ensino, manteve-se alheia as necessidades da maior parte da

populacdo brasileira e ndo incentivava o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia”.

(p. 60)

A primeira universidade brasileira a ser criada e reconhecida pelo “mundo
oficial” como tal, foi a Universidade do Rio de Janeiro em 1920, sucedida em 1934,
pela Universidade de Sdo Paulo e a Universidade do Estado do Rio Grande do Sul e em
1935, pela Universidade do Distrito Federal em 1937. Posteriormente, seguiu-se a
criacdo de outras universidades publicas e universidades catolicas (PUCs), identificadas

como confessionais mas de carater privado.
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A criacdo da Universidade do Rio de Janeiro, em 1920, deu-se a partir da
integracdo de trés faculdades isoladas que na pratica continuaram a trabalhar
separadamente. Por isso, pode-se atribuir maior relevancia a criagdo da Universidade de
Sdo Paulo — USP, que mesmo tendo ocorrido a partir da reunido de faculdades isoladas,
buscou superar a mera inter-relacdo através da definicdo de um projeto e de
investimentos em politicas de pesquisa e ensino. Assim, a Universidade de Sao Paulo,

(...) pode ser considerada como a primeira tentativa, de certa forma bem
sucedida, de criar uma universidade no Brasil que expressasse uma

defini¢do mais ampla quanto aos objetivos do ensino superior, bem como a
forma organizacional da propria institui¢do. (OLIVEN, 1990, p. 64)

Fortes movimentos educacionais do “mundo real” influenciaram na
configuracdo do contexto historico que criou a Universidade Brasileira e originou o
curso de Pedagogia. Aqui destacamos como um grande marco, o Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, divulgado em 1930, na IV Conferéncia Nacional de
Educagao promovida pela ABE - Associacao Brasileira de Educa¢ao, mas cuja origem
“(...) localiza-se na praxis dos reformadores estaduais e nos movimentos de luta pela
organizagdo de educadores, da década de 1920”. (BRZEZINSKI, 1999, p. 27). Esse
movimento teve como um dos principais articuladores um discipulo de John Dewey, o
ilustre educador Anisio Teixeira, responsavel pela forte influéncia da concepgao
progressivista de educacdo presente nas reformas educacionais empreendidas na década

de 1930.

As reformas elaboradas pelos pioneiros representaram um importante
rompimento com a escola tradicional, por sua énfase na natureza social do
processo escolar, por sua preocupag¢do em renovar o curriculo, por sua
tentativa de modernizar métodos e estratégias de ensino e de avaliagdo e,
ainda, por sua insisténcia na democratiza¢do da sala de aula e da relagdo
professor-aluno. (MOREIRA, 1990, p. 91)

Dentre essas reformas, ocorre, em 1931, a aprovacdo do Estatuto das
Universidades Brasileiras que determina que a Faculdade de Educagdo, Ciéncias e
Letras deve fazer parte dos elementos que compdem a Universidade. Tal intento,
contudo, permaneceu como “letra morta” até ser novamente regulamentado e
implantado através do Decreto Lei n.° 1190 de 04 de abril de 1939 que organiza a

Faculdade Nacional de Filosofia, na Universidade do Brasil. Esse decreto demarcava
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quatro se¢oes fundamentais: Filosofia, Ciéncias, Letras e Pedagogia. Surge assim, em

1939, o curso de Pedagogia no Brasil.

Cabe lembrar que a Universidade do Brasil, projetada para servir de modelo as
demais instituicdes de ensino superior brasileiro, foi criada em 1937, com a institui¢ao
do Estado Novo. Segundo Oliven (1990), “a Universidade do Brasil, instituida por
Getulio Vargas em 1937, se constituiu no mais perfeito modelo de centralizagao

autoritaria ao nivel do ensino superior brasileiro”. (p. 63)

A regulamentacdo do curso de Pedagogia pelo “mundo oficial” déa-se, portanto,
em pleno regime ditatorial no qual reduziu-se significativamente a influéncias da
concepgdo progressivista de educagdo, representada pelos pioneiros da Escola Nova e

praticamente encerraram-se os debates sobre a educagdo no pais. Segundo Moreira

(1990),

(..) as metas de bem-estar, nacionalismo e desenvolvimento
econémico passaram a ser perseguidas sob o manto da ditadura. O
poder do governo aumentou, a burocracia estatal cresceu e uma vasta
legislacdo trabalhista foi criada. Os sindicatos, paralelamente, foram
cuidadosamente controlados. (p. 98)

Ou seja, os movimentos do “mundo real” foram abafados pela imposi¢dao de um
politica autoritaria e centralizadora que incentivava a iniciativa privada e propunha um

controle a educagdo ¢ um retorno a educacao conservadora.

A Igreja Catolica, na contramao do movimento escolanovista, manifesta sua
oposicdo a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) que se tornara um grande forum
de discussdes sobre a educacdo laica, publica e gratuita, instituindo a Confederagcao
Catdlica de Educagdo (CCE), que durante o Estado populista de Vargas, fortalece seus
investimentos na area educacional, traduzidos principalmente na cria¢ao, nas décadas de

1940 ¢ 1950, das Pontificias Universidades Catolicas.

Nesse contexto politicamente conturbado, o curso de Pedagogia estrutura-se e
se estabelece. Mas, desde o inicio, apresenta uma estrutura curricular no minimo
confusa quanto ao real significado do curso: formava o bacharel em Pedagogia num
curso de trés anos. Para este pedagogo diplomar-se na licenciatura, procedia-se como

para os bacharéis das outras areas: deveria cursar mais um ano cumprindo carga horaria



38

na “secdo” especial, denominada curso de Didatica. Esse modelo de curso para formar
licenciados prevaleceu até o inicio da década de 1960, ficando conhecido como
“Formula 3 + 1”7 (trés anos de conteudos especificos e mais um ano de formagdo

pedagogica).

Percebe-se assim, que no curso de Pedagogia, tal como Brzezinski (1999) nos
indica,

(...) a complementagdo de estudos em didatica representa uma tautologia da

‘didatica da pedagogia’, situacdo estranha que dissociava o conteudo da

pedagogia do conteudo da didatica em cursos distintos, provocando a

ruptura dos conteudos dos conhecimentos especificos e o método de ensinar
esse conteudo. (p. 44)

Assim compreendido desde sua origem, hd no curso de Pedagogia instalado no
Brasil, uma clara dicotomia entre conteudo ¢ método ou em ultima instancia, entre
teoria e pratica, como ¢ facil verificar no exame de seu curriculo inicial a seguir

apresentado.

QUADRO I - Estrutura curricular inicial do curso de Pedagogia no Brasil.

Bacharelado Disciplinas
1? série Complementos de Matematica
Historia da Filosofia
Sociologia

Fundamentos Biologicos da Educacgdo

Psicologia Educacional

2% série Psicologia Educacional

Estatistica Educacional

Fundamentos Socioldgicos da Educagio

Historia da Educagao

Administracdo Escolar

3? série Psicologia Educacional

Historia da Educag¢édo

Administracdo Escolar

Educacdo Comparada

Filosofia da Educagao

Curso de Didatica Disciplinas

Didatica Geral

Didatica Especial

Psicologia Educacional

Administracdo Escolar

Fundamentos Biologicos da educagdo

Fundamentos Sociologicos da Educagio

Fonte: elaborado a partir das informacdes da Professora Dr*. Merion Campos Bordas - UFRGS, 2002.
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Bordas'" nos informa ainda que, neste modelo, os bacharéis em Pedagogia so
cursavam as duas primeiras disciplinas do curso de Didatica (Didatica Geral e Didatica
Especial). Os bacharéis de outras areas de conhecimento, uma vez concluido o curso de
Didatica, passavam a ser licenciados no grupo de disciplinas que compunham seu curso
de bacharelado. Os licenciados da Pedagogia ndo tinham, até o inicio da década de
1960, exclusividade de atuar no curso Normal, para o qual, era suficiente o diploma de

ensino superior em qualquer area.

E importante ressaltar que o curso de Pedagogia ja nasceu com problemas de
identidade. Como aponta Bissolli da Silva (1999): “Criou um bacharel em Pedagogia
sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na caracterizacdo desse novo
profissional”. Como aos demais bacharéis foi-lhe atribuida uma formagdo que o
capacitasse como “trabalhador intelectual para o exercicio das altas atividades culturais
de ordem desinteressada ou técnica” (art. 1°, alinea a, Decreto-Lei n.° 1190/39). Da
leitura desse e de outros documentos legais depreende-se que se esperava do Pedagogo

desempenhos de carater técnico, embora fosse difuso o seu campo de atuagao.

Em relacdo a pesquisa educacional ¢ significativo retomar que a consolidagdo
tardia da Universidade Brasileira, acrescida a falta de autonomia administrativa e
financeira ¢ a modesta politica de investimentos, fragiliza a produgdo cientifica das

nossas universidades nas duas décadas que se seguiram a sua criacao.

O inicio do processo de superacdo dessa fragilidade, pode ser atribuido a trés
fatores. O primeiro entendido como principal, foi a criagdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, em 1938, para “funcionar como centro de
estudos de todas as questdes educacionais relacionadas com os trabalhos do Ministério
da Educagdo e Saude”. (MOREIRA, 1990, p. 99). Como trabalho de destaque, este
Instituto, comegou a patrocinar a Revista brasileira de estudos pedagogicos langada em
1944. E, segundo Moreira, essa revista tornou-se importante instrumento de discussao
de problemas educacionais. O segundo fator foi a participagdo de cientistas europeus
que contribuiram principalmente na formagdo dos quadros académicos da USP; o

terceiro € que, a partir de 1940, as universidades brasileiras passaram a se constituirem

1 Essas informagdes de Merion Campos Bordas, se deram no processo de orientagio deste trabalho no
ano de 2002.
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em espacos privilegiados de discussdes em torno das opressdes politicas e sociais e
langcaram-se ao desafio de garantir no seu modo de organizagdo a indissociabilidade do

ensino e da pesquisa.

Esse periodo, apesar da centralidade exacerbada do poder estatal, representa uma
fase de integragdo do sistema de ensino superior ou seja, o periodo populista do governo
Vargas, consegue aglutinar a maioria das faculdades isoladas em universidades,

garantindo-se que o ensino superior brasileiro ocorresse basicamente em Universidades.

2.2 Redemocratizando a educac¢io: a formacao de professores em debate -
(1945 a 1964)

Com o retorno ao governo democratico em 1946, renascem os movimentos
populares em defesa da educacdo publica, congregando intelectuais, politicos e
trabalhadores, mobilizados principalmente, em torno das discussdes da Lei de Diretrizes

e Bases da Educacao Nacional, como desdobramento da Constituigdo Federal de 1946.

A primeira Lei de Diretrizes ¢ Base para a Educacdo Nacional - LDB n.°
4.024/61 - apesar do longo debate de quatorze anos, ndo representou inovagdes para o
ensino superior; permaneceu o modelo tradicional “(...) mantendo a cétedra vitalicia, as
escolas isoladas, as universidades compostas pela simples justaposi¢do de escolas
profissionais, sem maior preocupagdo com a pesquisa’. (OLIVEN: 1990, p. 69).
Convém destacar que esses aspectos foram motivo de questionamentos e discussoes
anteriores a promulgacdo da lei, porém, permaneceram reafirmados pela legislacdo,
rompendo definitivamente a integracdo do sistema de ensino superior proposto por

Vargas.
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Além da aprovagdo da primeira LDB, uma das ag¢des politicas mais relevantes
desse periodo, foi a criagdo da Universidade de Brasilia em 1961 representando “(...) os
interesses e aspiracdes dos setores modernizantes da sociedade” (id. p. 69), como parte
de um projeto social maior que objetivava desenvolver uma cultura e tecnologias
nacionais. O projeto da Universidade de Brasilia quebrou a tradicdo de criar
universidades a partir da juncdo de faculdades e escolas superiores isoladas,
apresentando uma proposta inovadora e ousada, definindo uma estrutura que rompia

com o encastelamento do professor catedratico e propunha a criacdo de Departamentos.

Os movimentos do “mundo real” estiveram também direcionados as propostas
de alfabetizagdo de adultos, destacando-se a orientagdo e os trabalhos de Paulo Freire; ¢

a luta pela expansdo do sistema de ensino em todos os niveis, a qual, segundo

Brzezinski (2000),

Embora nunca tenha atendido a ftotalidade da demanda escolar, essa
expansdo assumiu grandes proporgoes. No entanto, o modelo econémico
comegava a exigir mdo-de-obra mais especializada, o que provocou uma
expansdo do ensino secundario (propedéutico e profissionalizante) e do
ensino superior nas Faculdades de Filosofia. Nessas faculdades, a formagdo
de professores deveria ser intensificada para atender a demanda provocada
pela expansdo das oportunidades educacionais. (p. 49)

Segundo Bordas (2002)*°, ao final desse periodo a formagdo e a fungdo do
pedagogo torna-se um pouco menos indefinida, através do Parecer de autoria do
Conselheiro Valnir Chagas. O Parecer n® 251/62 trouxe algumas alteragdes ao curriculo
do curso e acentuou o carater de formador do “técnico em educagdao”, embora seu
relator alerte para sua fragilidade em decorréncia de lhe faltar um conteudo préprio.
Nele fica definida a competéncia do pedagogo para atuar como professor de disciplinas

pedagogicas do curso normal.

O curriculo minimo do bacharelado constitui-se de sete matérias ou disciplinas:
Psicologia da Educagdo, Sociologia geral e da educagao, Historia da educagao, Filosofia
da educagdo, Administracdo escolar; e mais duas matérias escolhidas dentre as
seguintes: Biologia, Histdria da Filosofia, Estatistica, Métodos e Técnicas da Pesquisa

Pedagogica, Cultura Brasileira, Higiene Escolar, Curriculos e Programas, Técnicas

% Informagdes fornecidas no processo de orientagio da dissertagdo.
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Audiovisuais de Educacdo, Teoria e Pratica da Escola Primaria, Teoria e Pratica da

Escola Média e Introducdo a Orientagao Educacional. (BRZEZINSKI, 1999)

Em relagdo a licenciatura em Pedagogia, o curriculo minimo ficou definido com
a mesma estrutura do bacharelado — base comum - acrescido de mais trés matérias:
Psicologia da Educagdo (adolescéncia e aprendizagem), Elementos de Administra¢ao
Escolar, Didatica e Pratica de Ensino. Essas disciplinas tornaram-se obrigatorias

também para as demais licenciaturas.

O final dos anos 50 e o inicio da década de 1960 foram marcados pela
intensificagdo do debate acerca da formagdo de professores nas universidades, atrelado
evidentemente as discussdes da reforma universitaria. O golpe militar de 1964, abortou
tais discussdoes e impO0s um novo modelo de universidade; através da Reforma
Universitaria criou-se a Faculdade de Educacdo, que poderia vir a constituir-se em uma
possibilidade de respostas as muitas criticas direcionadas as Faculdades de Filosofia.
Brzezinski (2000), enfatiza que essas criticas, formuladas por diversos autores,
referiam-se ao “empobrecimento funcional e institucional” das Faculdades de Filosofia.
A autora assim sintetiza:

(...) o divorcio entre as finalidades proclamadas para os cursos e as
alcangadas; o divorcio entre a quantidade e a qualidade de conteudos, o
divorcio entre o objetivo de desenvolver a cultura ‘desinteressada’ e o de
promover a formagdo profissionalizante; a distancia entre o programado e o
executado em relagdo aos recursos financeiros e, mais, o ndo cumprimento
das promessas do poder publico em relagdo a qualificacdo de professores, a

instalagdo de bibliotecas e laboratorios e a destina¢do de vagas para
estudantes nas faculdades publicas. (p. 51)

Porém essas criticas do “mundo real” nao se refletiram nas politicas publicas
definidas pds-64 para a formacdo de professores, cujo elemento norteador e definidor
foi a politica econdmica, decorrente do modelo desenvolvimentista adotado para a
economia brasileira que objetivava uma formacao de massa para a mao-de-obra técnica
e especializada. Pode-se afirmar que esse periodo consagra a concepcao educacional
tecnicista, que ird predominar na educagdo do pais por mais de duas décadas. Ou seja,
“(...) a escola passou a formar profissionais treinados e instrumentados, mediante
‘reacdes’ de um saber fragmentado visando atingir cada vez mais a produtividade. Ao

mesmo tempo, foi negada qualquer oportunidade de pensar, criticar ou criar”. (id. p. 59)
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2.3 A Pedagogia sob os novos contornos da educacio brasileira - (1964 a
1988)

Nesse periodo politicamente marcado com a tomada da administragdo do pais
pelas forcas militares em 1964, a educacdo caracteriza-se pelas grandes mudancgas
estruturais principalmente a do ensino superior, materializada na aprovacdo da Lei
5.540 de 1968, que estabelece a Reforma Universitaria. O texto dessa lei (elaborado a
partir de um conjunto de subsidios constituidos pelos relatorios: Atcon’', Meira
Mattos** e da Equipe de Assessoramento ao Planejamento do Ensino Superior™), coloca
em seu artigo 2° que: “O ensino superior, indissociavel da pesquisa, serd ministrado em
universidades e, excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados como
instituicdes de direito publico e privado”. A indissociabilidade do ensino e da pesquisa

fica assim, configurada. (FAVERO, 1991).

Examinemos os dois desdobramentos da Reforma Universitaria que interessam a

este estudo: o investimento na pesquisa e a formacdo na Pedagogia.

Paradoxalmente, num contexto politico autoritario, a Reforma Universitaria
contribuiu para a criacdo do sistema de pos-graduacdo “stricto sensu” (programas de
mestrados e doutorados), dirigido tanto a qualificacdo de pessoal docente para as
atividades de ensino e pesquisa nas universidades, como ao atendimento de demandas
externas de produgdo cientifica e tecnologica cobrada pela sociedade:

Ao preconizar, paralelamente, a indissolubilidade das atividades de ensino e
pesquisa, favorecendo a profissionalizagdo dos docentes através dos regimes
de tempo integral e dedicac¢do exclusiva, da valoriza¢do da titulagdo em
nivel de pos-graduacdo (mestrado e doutorado) e gratificando a produgdo

cientifica, a reforma estabeleceu condi¢ées propicias ao desenvolvimento do
sistema de pos-graduagdo no Brasil. (OLIVEN, 1990, p. 71)

1O relatério Atcon foi elaborado por Rudolph, americano contratado pelo Governo militar brasileiro, sob
encomenda da Diretoria do Ensino Superior do Ministério da Educacdo e Cultura, para realizar estudos
sobre o sistema de ensino brasileiro e contribuir com sua reforma - Governo do Mal Costa e Silva.

22O relatério Meira Mattos apresenta resultados de estudos e trabalhos de uma Comissio Especial
(Comissdo Meira Mattos), criada por decreto do presidente da Republica.

¥ Equipe criada pelo Presidente da Repiiblica para realizar estudos sobre a educagio brasileira.
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Por esses condicionantes, a producdo cientifica brasileira toma corpo, como
reflexo de um ténue rompimento da influéncia do modelo francés de ensino superior,
orientado para a habilitagdo profissional superior. O sistema de pos-graduagao criado na
universidade brasileira no inicio da década de 1970, fortalece a pesquisa e aponta para o

modelo que a articula ao ensino.

Porém, na pratica, a politica de pos-graduagao nao foi implementada em todas as
instituicdes de ensino superior; muitas mantiveram-se a margem desse processo,
continuando a privilegiar as atividades de ensino, como aponta Marques:

(...)umas assim se mantiveram por absoluta incompeténcia ou imediatismo de
objetivos. Outras, por ndo terem quadros docentes produzindo conforme os
padrées definidos, ndo puderam pleitear recursos, constituindo esse duplo

processo um refor¢o a auséncia da pesquisa académica nessas instituigéoes.
(1989, p. 07)*

Em relagdo ao Curso de Pedagogia, o Parecer n® 252/69, também de autoria do
Conselheiro Valnir Chagas, homologado um ano ap6s a Reforma Universitaria de 1968
(Lei n® 5.540 de 28/11/1968) reflete diretamente o pensamento oficial sobre a educagio
e a formacdo de seus profissionais, determinando claramente o modelo tecnicista de
formacdo e o ambito de atuacdo dos egressos do curso de Pedagogia: formacdo de
professores para atuarem no ensino Normal e de especialistas para as atividades de
supervisao, orientacao, administracao e inspe¢ao desenvolvidas na escola e nos sistemas
escolares. Sao regulamentados o curriculo minimo do curso e sua duragdo minima de
quatro anos, para cursar simultaneamente bacharelado e licenciatura. A estrutura
curricular compreende uma base de disciplinas comuns e as diferentes habilitacdes

posteriores.

Sob a ¢dtica do “mundo oficial”, o modelo do curso de Pedagogia definido em
1962, provoca mudangas profundas. Extingue-se a dicotomia bacharelado - licenciatura
com a proposta das véarias habilitagdes. A base comum nacional ¢ assegurada pelos
conteudos minimos fixados como disciplinas obrigatorias da parte comum e da parte
diversificada do curriculo: Sociologia Geral e da Educacdo, Psicologia da Educacao,
Historia da Educacao, Filosofia da Educac¢ao, Didatica, Estrutura ¢ Funcionamento do

Ensino, Metodologias do ensino e Praticas de ensino. O Parecer ainda indicava que

** As institui¢des de nivel superior privada é que mais privilegiaram as fungdes de ensino.
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todas as habilitagdes do Curso de Pedagogia concediam o titulo de licenciados para

ministrar aulas nos Cursos Normais.

Uma andlise mais atenta do modelo instalado no curso de Pedagogia, leva a
perceber que esta nova estrutura, apesar de apresentar-se como “novidade”, ndo traz
solugdo aos problemas referentes a qualificacdo dos professores. Na realidade ele
contribui para instalar no interior das escolas niveis de diferenciacdo entre os
profissionais — professores e especialistas, os que fazem e os que pensam e decidem. A
estrutura proposta caracteriza-se ainda por uma espécie de confusdo curricular que
fundamenta-se tanto em tendéncia generalista como tecnicista.

(-..)a primeira quase que exclusivamente na parte comum, considera que ela
se caracteriza, ‘grosso modo’, pela desconsiderag¢do da educagdo concreta
como objeto principal e pela centralizagdo inadequada nos fundamentos em
si (isto é, na psicologia e ndo na educagdo, na filosofia e ndo na educagdo, e
assim por diante). A segunda, por sua vez é identificada com as habilitagées,
consideradas como especializagoes fragmentadas, obscurecendo seu

significado de simples divisdo de tarefas do todo que é a ac¢do educativa
escolar. (BISSOLI DA SILVA, Apud - SCHEIBE E AGUIAR, 1999, p. 225)

A nova concepg¢do, desconsidera as teorias pedagogicas e privilegia areas “dos
fundamentos” como a Psicologia, a Filosofia, a Sociologia, sem estabelecer a conexdo
necessaria com a educagdo como processo social, fragmenta tarefas do campo educativo
escolar, dificultando ao futuro professor a compreensao do sistema escolar na sua
totalidade. Pode-se inclusive questionar se as mudangas estruturais promoveram
avangos qualitativos, ou se apenas atendeu-se a politica imposta por decretos e
resolucdes ministeriais e presidenciais (sob a influéncia dos acordos bi-laterais com os

Estados Unidos).

Mas, certamente, ao final da década de setenta e nos anos oitenta, como um dos
efeitos da Reforma e das politicas de pds-graduagdo, desencadeou-se um forte
movimento para discutir a formagao profissional de professores e a vocagao dos Cursos

de Pedagogia. Em relacao a formagao docente, Oliven (1990), destaca que:

Um dos aspectos positivos da reforma universitaria foi o incentivo a
profissionalizagdo do magistério superior, principalmente nas universidades
publicas. O professor foi estimulado a se titular: ampliou-se o numero de
bolsas de estudo, expandiram-se as vagas nos cursos de pos-graduacdo,
foram estabelecidos mecanismos que condicionaram a promog¢do na carreira
a formagdo académica.. (p. 72)
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O investimento na pesquisa, principalmente através da criagdo dos programas de
pos-graduacao, favoreceu o investimento na qualificacao dos quadros de professores das
universidades brasileiras. As Agéncias Financiadoras, como o FINEP, o CNPq, o
BNDES e a CAPES® apoiaram a implantagdo de laboratérios, ampliagdo de bibliotecas
e de estruturas fisicas. Essas medidas permitiram avangos cientificos e tecnologicos e

ampliacao da produgdo cientifica.

Contudo, como j& destacado, as politicas educacionais para a formacdo de
professores, oriundas do final da década de 1960 e inicio de 1970, ndo incorporavam as
discussdes e os avangos tedricos da perspectiva educacional critica, que se fortalecia.
Somente ao final da década de 1970, com o movimento em favor da abertura politica ¢
que as discussdes, estudos e publicagdes da literatura pedagdgica da linha critica sdo
disseminados no pais. No entanto, como enfatiza Moreira (1999), “(...) os estudos desse
periodo representam, assim, mais esfor¢os em criticar as diretrizes curriculares dos anos
de 1970, que tentativas de reformular e fortalecer o campo e acelerar as transformagoes

que se faziam indispensaveis na escola brasileira”. (p. 15-16)

No sentido da “verdade historica” ¢ importante referir Goes (1989), quando
afirma que mesmo com todo o arbitrio e recrudescimento da ditadura militar a partir de
1968, que impods a censura a imprensa, dissolveu sindicatos e organizagdes populares,
no mundo real a

(...) resisténcia se faz: invisivel, pelas organizagdes clandestinas que ndo
optaram pela luta armada; silenciosa e/ou tangencial, nas salas de aula;

reorganizativa, nos sindicatos, inconformada, nas artes, na imprensa, nas
empresas, no pensamento académico, nas fabricas, nos campos. (p. 37)

Um dos marcos dessa resisténcia foi a organizagdo da Sociedade Brasileira para
o Progresso da Ciéncia - SBPC, a partir de 1970 e com ela “estdo os centros estaduais

e/ou associagdes de professores que resistem e/ou renascem”. (id.)

Com o inicio da abertura politica, diminui a influéncia norte-americana

tecnicista na area educacional, entrando em cena as concepgoes criticas do pensamento

3 FINEP - Financiadora de Estudos e Projetos
CNPq - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
BNDES - Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social
CAPES - Coordenagdo de Aperfeigoamento de pessoal de Nivel Superior.
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europeu, principalmente francés e inglé€s, como da Nova Sociologia da Educagao, de
base neomarxista, o pensamento dos estruturalistas. Essas concepgdes criticas
promoveram o repensar dos processos educativos na formacdo de professores,
especialmente aqueles envolvidos com o Ensino Fundamental. No ambito dos cursos de
Pedagogia, a discussdo tornou-se intensa, principalmente aquela promovida pela
Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacao - ANFOPE, referida
a formacao do professor, pautada na teoria curricular critica em debate. Promoveu-se a
elaboracdo de novas propostas curriculares, para definir uma identidade ao curso de
Pedagogia e ao profissional pedagogo. Essa identidade ficou centrada na docéncia, tanto
para a Educagdo Infantil como para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Definiu-

se também, uma base comum nacional para o curriculo do curso.

O desencadear do movimento para discutir a base comum nacional para os
Cursos de Pedagogia mobilizou educadores de tendéncia progressista que promoveram
seminarios € encontros para discutir tanto a redemocratizagao do pais, como propostas
de reformulacdo dos curriculos dos cursos de pedagogia e demais licenciaturas. Esse
movimento fez avancgar as reflexdes acerca da educagdo promovendo inclusive,
aumento significativo nas publicacdes cientificas dessa area. Como referéncia desse
movimento, pode-se destacar dentre outros, o I Seminario de Educac¢do Brasileira
organizado em 1978 na Universidade de Campinas - UNICAMP, Sdo Paulo, e a criag@o
de diversas associagdes e sindicatos, que defendiam objetivos comuns tanto em relagao
ao trabalho e a profissionalizagdo, com destaque para os aspectos da valorizagdo e social

e econOmica, como em relagdo a luta pela organizacdo do campo educacional.

Os debates que afloravam acerca das reformulagdes curriculares nos cursos de
formagao de professores resultaram na realizagdo em 1983, em Belo Horizonte - MG,
do Encontro Nacional para a Reformulagdo Curricular dos Cursos de Preparagdo de
Recursos Humanos para a Educagdo e na constituicdo da Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador. Essas iniciativas apontaram o
seguinte indicativo: “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo

educador”. (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 226)

Os movimentos da década de 1980 apresentaram um carater critico e situaram a

crise educacional para além das fronteiras educacionais, caracterizando uma
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abrangéncia social, politica e economica que indicava a luta por uma educagdo como
instrumento de transformacao social. Afloravam criticas a concepgdo tecnicista de

educacdo presentes nas leis 5.540/68 e 5.692/71.

Nesse sentido, o movimento pela mudanga dos cursos de pedagogia extrapola a
mera reformulacao “Significa um movimento de resisténcia ao poder e a imposi¢ao de
mudancas vindas de gabinetes, com profundas repercussoes na consciéncia politica e no

comportamento cientifico de seus militantes”. (BRZEZINSKI, 2000, p. 108-9)

Nessa perspectiva de discussdo, se fortalecem no Brasil tanto as propostas da
educacdo libertadora inspirada no pensamento de Paulo Freire, contrapondo-se a
educagao bancaria de tradigdo tecnicista; como as concepgdes da pedagogia critica de
orientacdo neo-marxista que conduzem os discursos e agdes em defesa de mudancas

urgentes na educagao.

Um dado significativo da importancia do movimento de mudanga foi o das
transformagdes radicais realizadas nos cursos de Pedagogia de algumas universidades
publicas, em meados dos anos 80, que a eles incorporaram as habilitacdes de Magistério
para formar, em nivel superior, professores para os anos iniciais da escolaridade e para a
educacao infantil. Tais iniciativas s3o um claro exemplo da forca do “mundo real” sobre

as determinacoes “oficiais”.

Sob a influéncia do momento politico de reconstru¢do democratica da sociedade
e da ampliacdo do debate acerca da educacdo nacional com énfase na formagdo de
professores ¢ na funcdo social da escola, o sistema de po6s-graduacdo brasileiro ja
implantado em algumas Universidades, palco desses debates, revigorou-se tanto sob o
aspecto politico quanto teodrico. Contudo, em termos de expansdo nacional, o sistema

manteve-se estagnado até meados da década de 1990.

A Pesquisa em Educacdo, dos anos 70 e 80 em particular, era insuficiente e
resultava basicamente em estudos descritivos antecedidos por investigagdes
experimentais, revelando a tendéncia pelos aspectos funcionais e operacionais do
ensino. Os reflexos das politicas publicas para o ensino, nessas duas décadas, as quais

ampliavam o discurso mas reduziam o investimento financeiro, provocaram crises nos
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sistemas educacionais e lutas pela valorizagdao do profissional da educagao, envolvendo
salarios dignos, melhores condigdes de trabalho e investimentos na formagao docente.
Nesse periodo e contexto que registra, como ja referido, as discussdes sobre a
necessidade de reformulagdo dos cursos de Licenciatura, incluindo a de Pedagogia, as
pesquisas em educagdo também passaram a enfocar essas perspectivas em sintonia com

0 momento.

Além do aspecto organizacional pautado na politica e na legislacdo do sistema
burocratico de funcionamento dos programas de pds-graduagdo das universidades
brasileiras, a pesquisa na educagdo revela outro elemento que desponta hoje com mais
forga: o de repensar a concep¢dao de ciéncia que fundamenta a pesquisa na area
educacional. Isto implica um processo de ruptura com a ciéncia de tradi¢cdo positivista
que impunha modelos e formas as realidades pesquisadas, e que predominou desde a
criagdo da universidade brasileira, no inicio do século XX, como também na criagdo do

sistema de pds-graduagao na década de 1970.

Tal processo de ruptura com a ciéncia empirisista, ocorre com o fortalecimento
das correntes criticas de influéncia neomarxista que comegam a ser difundidas no pais,
principalmente a partir da década de 1980, periodo do processo de abertura do regime

militar e de busca de redemocratizacao do pais.

Essa mudanga paradigmatica, ainda hoje em processo, provocou e vem
provocando avangos significativos na pesquisa educacional. Na ultima década, cresce a
preocupacgdo com o estudo do processo de profissionalizagdo dos professores, tanto da
educagao basica como do ensino superior, tendo como perspectiva a formagdo de um
professor com caracteristicas de um pesquisador, ou como nos resume Pereira (2000):
e . ~ . .

privilegia-se hoje, a formac¢do do professor-pesquisador, ou seja, ressalta-se a
importancia da formag¢do do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agdo, cuja

atividade profissional se alia a atividade de pesquisa” (p. 41).

Costa (1994), referindo-se as transformacdes advindas da mudanga de concepgao

de ciéncia, indica que essa mudanc¢a deve possibilitar,

(...) 0 exame da problematica da formagdo de professores no contexto mais
amplo das transformagdes do mundo contempordneo, que superem a
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mesmice e lancem luzes para novas interpretagbes e que contribuam,
sobretudo, para enfrentar os desafios éticos em que se constituem nesse fim
de século, principalmente nos paises periféricos, os problemas das
desigualdades sociais, do aumento da pobreza, da corrupg¢do e da
instabilidade dos governos, do estatismo primario, do individualismo
mesquinho, do dominio desregrado da cultura narcisistica. (p. 20)

A nova perspectiva tedrica supde que durante sua formacdo inicial, os
professores, devam se conscientizar “(...) da fun¢do da escola na transformacgdo da
realidade social dos seus alunos e ter clareza da necessidade da pratica educativa estar

associada a uma pratica social mais global”. (PEREIRA, 2000, p. 27)

A aceitagcdo dessa nova logica implicou primeiramente mudangas
metodologicas; ou seja, ampliou-se no meio académico o uso de metodologias
qualitativas, conseqiientemente a adocdo de novos pressupostos tedricos para a
pesquisa, que segundo Costa (1994), “foram incorporados a tematica da produgdo do
saber em Educagdo e que se tem constituido em ‘senhas’ poderosas, sem as quais nao se
pode adentrar um universo tedrico, de certa forma, mistificado” (p. 16). Pressupostos
estes que podem assim ser resumidos: a indissociabilidade entre teoria e pratica, o saber

como construgdo coletiva e o professor como pesquisador.

Costa (1994), pondera ainda acerca da utilizagdo de linguagens que reafirmam
esses pressupostos tedricos, mas que em algumas produgdes ndo passam de adogdo
enquanto modismo, maquiando condutas positivistas que ndo sustentam esses
pressupostos mantendo o dualismo entre sujeito e objeto e nao revelando a interagdo do

sujeito com o contexto.

2.4. Reconstruindo perspectiva - (a partir de 1988)

Com a promulgacdo da Constitui¢do Federal no ano de 1988, a educagdo

acredita ter alcancado grandes avangos, destacando-se como um principio basilar a
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valorizagdo dos profissionais da educagdo; segundo Cunha (1998), vai “estabelecendo-
se uma interpenetracdo mais equilibrada entre os fatores de desenvolvimento sécio-

econdmicos e os de desenvolvimento humano e cultural”. (p. 50)

Desse “mundo oficial”, a formagdo de professores e os cursos de Pedagogia
recebem, a partir de 1988, indicativos de mudancas, materializadas, apos oito anos de
discussdes em nivel nacional, na promulgacao da nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional - Lei N° 9.394, aprovada em 20 de dezembro de. 1996. Apesar de
ndo ser o projeto construido pelo movimento dos educadores e pelas entidades da
sociedade civil, do “mundo real”, a nova lei apresenta mudancas significativas sendo a
mais importante a extensdo da formacao em nivel superior de todos os professores que

atuardo na Educagdo Bésica, a qual, por sua vez, passa a incluir a Educagao Infantil.

Deve-se destacar que o governo que sucedeu ao de Fernando Collor, no periodo
de 1992 a 1994, havia reacendido as esperangas dos educadores na possibilidade de
exercerem suas vozes em prol das mudangas desejadas. Neste breve periodo, o MEC
promoveu a discussdo e elaboracdo do Plano Decenal da Educagio®®, que suscitou agdes
de carater coletivo demonstrando a relevancia da parceria entre o poder publico e a
sociedade civil. O desencadear dessa parceria resultou: no ano de 1994 na realiza¢ao da
Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos, criando-se o Férum Nacional de
Valorizagdo do Magistério e a assinatura pela presidéncia da Republica do Pacto de
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educacdo, que aponta a dignificacdo da

carreira docente e a melhoria da qualidade do ensino.

Apesar das mudangas politicas trazidas pelo governo que se inicia em 1995, em
conseqiiencia do Plano Decenal ocorre, em 1996, a aprovacdo da Emenda
Constitucional n.° 14 que cria o Fundo de Manuten¢@o e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, que passa a envolver os

governos municipais no processo de melhoria da educagdo fundamental.

O panorama nacional desenhado pelas politicas educacionais atuais do “mundo

oficial”, ¢ marcado por uma bi-polaridade no minimo indesejavel. Ao mesmo tempo que

% Documento elaborado com a participagdo de varios setores da sociedade e principais foruns do debate
educacional brasileiro, a partir da Declaragdo Mundial de Educagao para Todos.
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o governo realiza investimentos de recursos publicos na formagdo de professores,
especialmente para os do Ensino Fundamental, associados ao desafio de melhorar a
educacdo basica como propde a LDB de 1996, esforca-se para estabelecer novos
espacos que nao as universidades para realizacdo dessa formacdo. Nesta perspectiva, a
nova LDB pode ser vista, por um lado, como marco de consolidacdo e oficializa¢ao das
politicas educacionais desencadeadas na década de 1970 e, por outro, como marco dos

novos rumos para a educacao bésica.

Essas politicas discriminatorias t€ém sido denunciadas e atacadas severamente
por todos aqueles que acreditam na necessidade de uma formacgao profissional altamente
qualificada. No caso do curso de Pedagogia, amplia-se o movimento nacional pela
reformulacdo curricular iniciado nos anos 80, envolvendo as associagdes nacionais
como a ANFOPE, a ANPAE, o FORUM NACIONAL EM DEFESA DA FORMACAO
DE PROFESSORES, o Forum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras — FORUMDIR e outras. A preocupagao central ¢
agora a definicdo das Diretrizes Nacionais previstas na LDB de 1996, resguardadas a
necessidade de determinar uma Base Comum Nacional para a formagao do professor e a
universidade como o “locus” privilegiado para efetuar tal formagao. As entidades, além
disso, defendem uma “politica global de formagao dos profissionais da educacdo que
contemple formacdo inicial, carreira, salario e formacdo continuada”. (SCHEIBE E
AGUIAR, 1999, p. 229), indicando também que a docéncia é a base da identidade

profissional do pedagogo.

Quanto a esse ultimo aspecto, Brzezinski (1999), ressalta que “essa base da
identidade do pedagogo centrada na docéncia foi definida pelas experiéncias encetadas
nas universidades publicas, desde 1985, e, nos anos 90, foi tomando corpo em diversas

propostas das universidades catolicas”. (p. 93)

Contrapondo-se a tais experiéncias e aquelas realizadas no ambito de outras
licenciaturas em diferentes universidades, a politica governamental, ao regulamentar a
LDB, concede papel destacado a uma outra instancia formadora: o Instituto Superior de
Educacao; esta nova figura objetiva a formagao de todos os professores para a Educagao
Basica e, dentro dele, o Curso Normal Superior, voltado a formagdo dos professores

para a Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Esta nova situagdo estd “decretada” no sentido literal do termo, ou seja, através
do Decreto Presidencial n.° 3.276/1999 “que dispde sobre a formagdo de professores
para atuar na educacdo bésica” reforcando, segundo Scheibe e Aguiar (1999), o
distanciamento entre a formacdo do professor da Educacdo Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental e a formacdo do professor para atuar da 5* a 8" séries e no

Ensino Médio.

A implementagdo das novas politicas pelo MEC tem concedido um grande
espaco ao setor de ensino superior privado, através da autorizagdo crescente de criagao
de Institutos Superiores de Educagdo, em todo o pais, seja pela transformagdo das
Faculdades isoladas ou integradas, seja pela abertura de novas instituigdes. No espirito
do Decreto ja referido, abria-se, igualmente, a possibilidade de aligeiramento da
formacdo - lembrando as antigas licenciaturas curtas - através da redug¢do de carga
horéaria justificada pela formagdo anterior em nivel Médio (Escola Normal) ou pelo
exercicio da docéncia. “Com tais medidas o governo federal cria um nicho no mercado
para o setor privado, o que ja pode ser visualizado pela corrida de determinados grupos
empresariais dispostos a entrar nessa seara que lhes parece promissora” (id. p. 230).
Esse decreto que atribuia a exclusividade da formacgao para Educagdo Infantil € Anos
Iniciais ao Curso Normal Superior foi posteriormente alterado pelo Decreto Presidencial
n.° 3.554/2000, a partir das grandes polémicas geradas junto as Universidades através
das Faculdades de Educagdao, bem como na ANFOPE. A “concessdao” obtida foi a
substitui¢do do termo exclusivamente por preferencialmente nos Cursos Normais

Superiores.

Em relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores,
os embates continuados tém destacado a inadequacao das perspectivas tedricas adotadas
pelo documento oficial, que por privilegiarem a dimensao pratica da formagao, abrem a

perspectiva de separar a produgdo do conhecimento do seu ensino.

No contexto atual, de fragilizagdo da formacdo de professores como decorréncia
de politicas governamentais a Universidade Brasileira, especialmente a publica,
apresenta basicamente duas reagdes. A primeira, contrapondo-se a essas politicas,
fomentando o debate interno e externo, unindo as forgas sociais; a segunda, buscando a

via conciliatoria, através da participagdo junto ao Governo Federal, na elaboragdo e
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defini¢do das Diretrizes Curriculares para a Formagdo Inicial de professores da
Educacdo Basica’’. A elaboracdo dessas diretrizes curriculares pelo Governo ¢
justificada pelo atual contexto politico, econdmico e social que exige mudancas na
formacao dos professores, uma vez que os cursos de licenciatura ndo estdo preparando

profissionais que possam atender satisfatoriamente a nova configuragdo politica e

social.

A trajetoria do curso de Pedagogia vem sendo construida com avangos e recuos,
tanto através das politicas publicas para a educagdo, como através da producdo
académica decorrente da pesquisa educacional. Porém o discurso e o pensamento que
tém sido elaborado no campo educacional pelo “mundo real”, ndo tém provocado
rupturas e mudancas nos processos educativos na mesma propor¢do de nossos desejos.
Teoricamente os avangos sdo visiveis, resta avancar nas agdes. Apropriando-nos do
conceito de Apple (1989), que “(...) curriculo é resultado dos conflitos, acordos e
aliancas de movimentos e grupos sociais determinados” (p. 47), entendemos que as
discussdes das atuais politicas impostas pelo MEC em relacio a formacdo de
professores necessitam da mobilizacdo dos educadores para interferir qualitativamente
na redefinicdo das mesmas, deslocando as decisdes dos gabinetes para a pratica dos

educadores.

Compreendemos que o debate articulado em torno da formacao de professores, €
construido na relagdo dialética do “mundo oficial” com o “mundo real”, e essa
compreensdo também ¢ necessaria em relagdo ao curso de Pedagogia da UNEMAT -
Campus de Sinop, para, se ndo superarmos, a0 menos compreendermos os desafios
impostos pela sociedade a UNEMAT, principalmente em relagdo a sua fungdo social na

profissionalizacdo e na producdo de saberes.

" Documento elaborado em maio do ano 2000, por um grupo de trabalho instituido pelo Governo Federal
e constituido por representantes de 6rgéos governamentais.



3 OS SIGNIFICADOS DE “CURRICULO” E A PERSPECTIVA

ADOTADA NO ESTUDO

No sentido de subsidiar nossa analise sobre a solidez e a pertinéncia da proposta
implantada no curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso -
UNEMAT, Campus de Sinop, entendemos que € preciso situa-la no contexto atual das
discussdes sobre curriculo. Nosso ponto de partida ¢ o entendimento de que curriculo ¢
“uma tentativa para comunicar os principios e riscos essenciais de um proposito
educativo, de forma que permaneca aberto a discussdo critica e possa ser transferido

efetivamente as praticas”. (STENHOUSE, 1998, p. 29)

Para nos, essa perspectiva conceitual se materializa em um nivel do curriculo, o
nivel do “curriculo em a¢do”. Segundo Sacristan (2000), "os niveis nos quais se decide
e configura o curriculo ndo guardam dependéncia estrita uns com os outros. Sao
instancias que atuam convergentemente na definicdo da pratica pedagogica com poder

distinto e através de mecanismos peculiares em cada caso". (p.101)

Esse autor, distingue seis niveis ou fases no processo de construgdo curricular, a
saber: “o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos professores, o curriculo em

acdo, o curriculo realizado e o curriculo avaliado”. (p. 105)

a) O curriculo prescrito refere-se as prescricdes ou orientagdes mais genéricas
que geralmente os sistemas de ensino definem como forma de regulacao,

principalmente em relacdo a escolaridade obrigatoria.



56

b) O curriculo apresentado aos professores, ¢ uma tradu¢ao mais pormenorizada
da prescricdo curricular, facilitando o entendimento aos professores; Sacristan
aponta como exemplo os livros-texto. O curriculo apresentado aos professores é
moldado pelos mesmos no processo de planejar as aulas, pois o professor € um
agente ativo muito decisivo na concretizagdo dos conteudos e significados
dos curriculos, moldando a partir de sua cultura profissional qualquer

proposta que lhe é feita, seja através da prescri¢do administrativa, seja do
curriculo elaborado pelos materiais, guias, livros-texto, etc. (id. p. 105)

¢) O curriculo em agdo ¢é a concretizagao das tarefas académicas planejadas a

partir de esquemas tedricos e praticos do professor.

d) O curriculo realizado, que ¢ a conseqiiéncia da pratica, produzindo duas
formas de efeitos: os efeitos que sdo mais valorizados pelo proeminéncia
pedagoégica como: cognitivo, afetivo, moral, social, etc.; e os -efeitos
caracterizados por Sacristan como ocultos, que exigem maior sensibilidade para
percebé-los pois sdo complexos e indefinidos, e refletem “na forma de

socializacdo profissional, e inclusive se projetam no ambiente social, familiar,

etc.”. (id. p. 106)

e) O curriculo avaliado sofre interferéncias externas, que segundo o autor,
referem-se a liberacdo e validagdo de titulos, cultura, ideologias e teorias
pedagogicas. Essas interferéncias “impdem critérios para o ensino do professor e
para a aprendizagem dos alunos” (id.), refletidos tanto na avaliagdo formal ou
informal, porém ¢ através do curriculo avaliado que “se refor¢ca um significado

definido na pratica do que ¢ realmente”. (id.)

Isto posto, compreendemos que ¢ no nivel do “curriculo em acdo” que
poderemos discutir a relevancia e as contribuigdes da disciplina Pesquisa Educacional
na formac¢do de professores, pois esta disciplina foi proposta como um espago curricular
que procura caracterizar-se como avango em relagdo aos curriculos convencionais dos
Cursos de Pedagogia. A disciplina Pesquisa Educacional foi pensada e planejada para
criar condi¢des ao aluno graduando em Pedagogia de refletir na e sobre a educagdo, agir
e interferir nos processos educativos, teorizando sua pratica pedagogica, os conflitos e a

complexidade da educacdo formal, observando a singularidade das situagdes escolares,
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e ainda, possibilitando que essa reflexdo ocorra através de lentes constituidas por um

“curriculo real”.

Em conseqiiéncia, a analise do desempenho da disciplina Pesquisa Educacional
que serd apresentada no capitulo a seguir, foi desenvolvida na perspectiva do “curriculo
em ag¢do”, aqui entendido como pratica real que ultrapassa os propositos do “curriculo
manifesto”, desenvolvido a partir de um saber fazer pratico, do estabelecimento de uma
fundamentag¢do desses saberes praticos e da andlise e questionamentos das condigdes
reais em que ocorre essa pratica. Isto porque a fungdo atribuida a essa disciplina
(integrar o conhecimento e teorizar a pratica pedagdgica), caracteriza-se como
atividades do curriculo em acao, pois € neste nivel que “a pratica ultrapassa as propostas
do curriculo, devido ao complexo trafico de influéncias, as interacdes, etc. que se
produzem na mesma” (SACRISTAN, 2000, p. 106), possibilitando portanto, um estudo
desse processo que esta em construgdo para compreender em que medidas os propositos

desta disciplina foram ou estdo sendo alcangados.

No sentido de melhor contextualizar a conceituacdo que elegemos, julgamos
necessaria uma breve incursao sobre a histdria do curriculo, destacando suas principais

tendéncia.

3.1 Sintese das principais concep¢oes curriculares e suas implicacdes no

campo curricular brasileiro.

Em fungdo da polissemia do termo “curriculo”, faz-se necessario retomar a sua
trajetdria no campo educacional a fim de estabelecer conexdes com o curriculo que deu
inicio ao curso de Pedagogia na UNEMAT, cuja reformulag¢ao culmina em 1997, com a

implantagdo de um novo curso.
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O termo curriculo, como area especializada de estudo se estabeleceu no inicio

do século XX, marcando uma nova fase para o campo educacional que consagra a

organizagdo da escola moderna. Entretanto, convém destacar que ja na Idade Média se

identifica uma organiza¢do do ensino, demonstrada pelos dois eixos que congregavam

as setes artes liberais do ensino superior: o trivio constituido pelas areas da gramatica,

retorica e dialética e o quadrivio, constituido pelas areas da geometria, aritmética,
astronomia e musica.

O trivio e o quadrivio atravessaram, de modo bastante estavel, praticamente

toda a Ildade Média. Isso se deu assim porque eles ndo apenas serviam para

organizar e veicular os saberes leigos herdados da Antigiiidade, como,

também ndo se colocavam como problemdticos para uma cultura que, no

campo epistemologico, estava mais preocupada com o estabelecimento e o

fortalecimento dos saberes religiosos e doutrindrios que davam sustenta¢do
ao cristianismo. (VEIGA-NETO, 1997, p. 107)

A implantacdo da escola como instituicdo promotora do ensino formal,
consolidada no inicio da Idade Moderna, tem como caracteristicas marcantes o
disciplinamento do conhecimento e a organizacdo temporal e espacial do ensino.
Portanto, falar de curriculo implica necessariamente falar da escola, pois este ¢ a sua
“alma”, ¢ o que faz a escola “pulsar”. Embora a teorizacdo acerca do curriculo seja

recente, sua pratica institucional tem a idade da escola moderna.

Juntamente com a preocupagdo sobre o curriculo, toma corpo o conceito de
classe, organizando estudantes a partir de determinadas categorias como sexo, idade,
condi¢do socioecondmica, etc. Este conceito evoluiu para, no auge da Revolugao

Industrial (séc. XVII e XVIII), ser denominado de sala de aula.

A popularizagdo da escola moderna ocorre concomitante a Revolugao Industrial,
consagrando a educagdo como instancia privilegiada da constru¢do do homem moderno
necessario para garantir o desenvolvimento industrial que alavancou a sociedade
capitalista, muito embora, deva-se ressaltar que nos paises caracterizados como
periféricos, o indice de pessoas que tiveram e/ou ainda tém acesso a essa educacao, foi e

ainda é bastante limitado.

A pratica institucionalizada do curriculo padroniza a organiza¢dao escolar ¢ a
submete a um determinado controle, evidéncia do poder de determinar e de diferenciar,

tanto o que deveria ser ensinado, como quem poderia aprender o qué. “Este poder de
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determinar e aplicar a diferenciagdo conferiu ao curriculo uma posicao definitiva na
epistemologia da escolarizacao”. (GOODSON, 1998, p. 35) E ainda esta presente na

escola atual.

A epistemologia dominante que caracterizava a escolarizag¢do do Estado no
comego do seculo XX, combinava esta trilogia: pedagogia, curriculo,
avaliagdo. Este ultimo item exigiu o estabelecimento do conselho examinador
das universidades. Com isso, os efeitos colaterais do curriculo tornaram-se,
ao mesmo tempo, generalizados e duradouros. O sistema de sala de aula
introduziu uma ‘serie de horarios e de aulas compartimentalizadas; a
manifesta¢do curricular dessa mudanga sistemdtica foi a matéria escolar.
(ibid.id., p. 35)

Com a efetivacao da epistemologia da escolariza¢do, o conceito de curriculo
“ficou anexo a um novo conceito de disciplina” (ibid.id. p. 43), ndo mais como
disciplinamento espago-temporal dos corpos, mas como disciplina-saber, como
mecanismo de ordenamento da escola, que por extensdo, transforma o tempo do homem

moderno, em um tempo programado, organizado.

Segundo Veiga-Neto (1997),

as disciplinas funcionariam como estruturas que representariam uma
organizagdo que descobrimos no mundo, que é propria ou imanente ao
mundo. Elas, a partir dai, passam a ser vistas como a representa¢do, no
pensamento, da ordem que é do mundo. Além disso, as disciplinas alojariam,
dentro de si, como conteuidos, as representagoes das coisas que estdo no
mundo. ( p. 109)

O curriculo tornou-se normativo para os sistemas de ensino, exigindo
teorizagdes mais elaboradas, que surgem, como dissemos, no inicio do século XX,
marcando uma nova fase para o campo educacional. Veiga-Neto destaca que no campo
educacional, o curriculo tem recebido a atencdo de grandes tedricos e educadores,
tornando-se objeto de estudos, pesquisas e debates intensos. Mas isto ndo tem resultado
num acumulo de saberes sobre a area; muito pelo contrario, as pesquisas nao partem de
questdes internas e epistemologicas do curriculo e sim de questdes sociais, culturais,
econdmicas e politicas da area educacional, demonstrando com isto que existe uma
demanda que vem de fora do campo educacional ¢ ¢ esta demanda que tem
impulsionado os estudos e pesquisas desta area. A relevancia desse direcionamento das
pesquisas, € que “se a teorizacdo sobre curriculo tem andado para frente ¢ porque o
proprio subsolo sobre o qual ele se assenta também esta se movendo e, de certa maneira,

a constitui”. (1996, p. 28)
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Buscando retomar a trajetéria dos estudos desse campo educacional, Bordas
(1992), nos indica que:

O exame das revisoes teoricas sobre curriculo escolar desenvolvidas nos

ultimos vinte anos atesta que, apesar de algumas diferenciacées mais

terminologicas do que conceituais, elas referem a existéncia de trés grandes

concepgoes orientadoras do pensamento e da prdtica curricular: a

concepgdo tradicional, a concepgdo cientificista-tecnologica e a concep¢do
progressista. (p. 7)

A autora enfatiza que essa classificagdo torna-se pano de fundo de outros
agrupamentos de teoricos desse campo educacional, porém destaca a classificagao de
Pinar (1979) que ‘“agrupa os especialistas de curriculo (ou curriculistas) em

Tradicionais, Empiristas Conceituais e Reconceptualistas™. (p. 7)

Da concepgdo tradicional, Bobbitt (1918), é tido como marco fundador do
pensamento curricular (Veiga-Neto, 2000, anotacdes livres de aula), com sua concepcao
de curriculo cientifico “centrado exclusivamente nos erros cometidos pelos alunos” que
reforga o principio do treinamento, objetivando a superagdo das fraquezas, deficiéncias

€ CITOS.

A proposta do curriculo cientifico de Bobbitt, encontrou nos Estados Unidos
terreno fértil para sua consolidagdo. As escolas cabia tornarem-se “fabricas produtivas”,
formando um aluno “bom”, no sentido de fiel e obediente. “Desta maneira o ‘material
bruto’ da juventude poderia ser transformado nos ‘produtos acabados’ da idade adulta”
(DOLL, 1997, p. 64). Essa perspectiva de curriculo, propde uma organizagao as escolas,
inspirada no modelo dos processos de organizac¢do, producao e avaliacdo desenvolvido
nas fabricas, proposto por Taylor, e garantiu a efetiva mudanga que a sociedade norte-

americana necessitava.

Bordas (1992), discutindo as idéias de Pinar, apresenta os tradicionalistas como
“aqueles estudiosos e pesquisadores para os quais o maior valor das descri¢des e
estudos sobre curriculo é o servico que podem prestar as escolas e ao ensino nelas
desenvolvido” [grifo nosso], (p. 8) ou seja, esse dois processos, que resumem o trabalho
educativo apenas ao interior da escola tornaram-se elemento aglutinador desses teoricos,

com a preocupacdo basica de “fornecer orientagdes para o planejamento e o
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desenvolvimento de curriculos, através de modelos que pretendam representar

sinteticamente os diferentes elementos envolvidos (nos) dois processos”. (p. 8)

A autora adverte que, embora Pinar aglutine sob o mesmo rétulo de
“tradicionalistas”, autores como Ralph Tyler, Hilda Taba ou Saylor & Alexander, ha
distingdes bastante nitidas entre eles, ainda que sua preocupacdo bdsica seja com a
orientagdo das praticas curriculares na escola. Assim, enquanto Tyler “filia-se ao
racionalismo tecnolégico dominantes nos anos 50” (p. 9) as posi¢des de Taba em
relacdo ao desenvolvimento cognitivo, mostram a influéncia das idéias do
construtivismo piagetiano na releitura de J. Bruner, presenga forte na década de 60.
Ocorre que o primeiro autor citado influenciou muito mais fortemente a incipiente area
de curriculo no Brasil, nos anos 60 e 70, devido a énfase tecnicista que “invadiu” a
educacdo (...) “por forca dos acordos MEC/USAID (...) entre os anos 60 e 70,
especialmente na organizagdo curricular e nas praticas docentes do ensino basico”.

(BORDAS, 1992, p. 9)

Essa concepcdao curricular tecnicista/tecnocratica suplantou nas praticas de
formagdo de professores as idéias de John Dewey que, principalmente através da
contribuicdo de Anisio Teixeira, haviam chegado a area da educagdo ao final dos anos
50 e inicio dos 60. Esse tedérico defendia uma educacdo humanista e progressista,
pautada nas experiéncias da vida real do aluno; para tanto, o papel do curriculo era
definido enquanto espago para “transformar as experiéncias vividas” (DOLL, 1997, p.
157). Além do valor atribuido as experiéncias, dois principios norteavam sua concepgao
de curriculo: a reflexdo e a transformacao. Ou seja, Dewey nao desejava que os alunos
se transformassem apenas tecnicamente, em peritos para determinadas profissoes.
Dewey e seus colaboradores foram inspiradores da Escola Nova, de perspectiva
humanista, pela qual a agdo do professor deve estar pautada nas experiéncias reais do
aluno, onde ele possa “aprender fazendo”. Esta concepgao se contrapde a do professor

como transmissor do conhecimento, propria da escola conservadora.

A influéncia desta concepgdo curricular progressista no Brasil, revela-se
inicialmente no “movimento escolanovista”, que tem no trabalho de Anisio Teixeira na
Bahia, “o primeiro esfor¢o para introduzir algumas inovagdes que iriam mais tarde

caracterizar a abordagem escolanovista de curriculo e ensino” (MOREIRA, 1990, p.
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89). Teixeira foi um grande defensor do pensamento de Dewey, influenciando
sobremaneira o campo curricular brasileiro. Como afirma Moreira “o pensamento
curricular brasileiro, em suas origens, se fundamenta nos principios tedricos do

progressivismo”. (p. 95)

As teorias curriculares tradicionais, mais voltadas para a organiza¢do do
curriculo no interior da escola - tecnocratica ou progressista - dominaram o campo
educacional da década de 20 até década de 70 e “constituiam de certa forma, uma
reacdo ao curriculo classico, humanista, que havia dominado a educagdo secundaria
desde sua institucionalizacao” (SILVA, 1999, p. 26), que por sua vez, organizava o

ensino com base nas “artes liberais” da Antigiiidade Classica.

Em relag¢do a segunda categoria de curriculistas, os Empiristas Conceituais, na
classificacdo de Pinar, Bordas (1992) aponta que “essa categoria ndo chegou a marcar
sua presenga entre os estudiosos e/ou planejadores de curriculo brasileiro” (p. 8),
configurando-se como uma tendéncia de transicdo entre as outras duas. Entretanto os
representantes dessa categoria “buscaram, no inicio dos anos setenta, recuperar o status
da area do curriculo e dos curriculistas, ja alijados, durante a década anterior das
discussdes e decisdes a respeito das reformas educacionais que se impunham, para
manter a supremacia cientifica e econdmica norte-americana no mundo” (p. 11). Sua
principal contribuicdo tedrica seria ““(...) a idéia de que a educacdo ¢ uma area que deve
ser estudada por varias disciplinas sem a preocupacdo imediata de apontar caminhos

praticos para a agao docente”. (id.)

Essas teorias sdo contestadas a partir dos anos setenta, pelo movimento de
“reconceptualizagdo do curriculo” cujo eixo orientador, sdo as teorias criticas de
educacdo. A partir dos anos oitenta o curriculo escolar passa a ser avaliado e criticado
severamente, sendo a €le atribuido o fracasso da formacao educacional. Segundo Silva
(1999), o emergir da Teoria Curricular Critica ndo pode ser atribuido apenas a um grupo
ou a um pais, pois “explodiram” véarios movimentos simultaneamente. O autor destaca
que nos Estados Unidos surgiu o “movimento de reconceptualizacdo” com o
pensamento de Michael Apple, Henry Giroux, Wilian Pinar, Paul Willis; na Inglaterra o

movimento da “Nova Sociologia da Educagdo” com Michael Young, Basil Bernstein;
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na Franca o papel dos ensaios de Althusser, Bordieu e Passeron, Baudelot e no Brasil, o

pensamento de Paulo Freire que exercera forte influéncia sobre os educadores.

Bordas (1992), ao comentar o trabalho de Pinar (1979), destaca que

os reconceptualistas introduzem a dimensdo valorativa da investiga¢do que
consideram como um ato intelectual e politico, voltado para a emancipagdo
ndo so dos que detém ou produzem o conhecimento, mas de todos aqueles
que estdo fora do mundo académico. (p. 12)

Essa perspectiva, evidencia que os estudos e pesquisas sobre o curriculo tem
como enfoque “entender a favor de quem o curriculo trabalha e como fazé-lo trabalhar a

favor dos grupos e classes oprimidos”. (MOREIRA, 1995, p. 16)

Segundo Moreira (1998), a teoria Curricular Critica divide-se em dois campos
de estudos abrangendo os curriculistas reconceptualistas. O primeiro presente até o final
da década de 1980, demonstram fidelidade ao neomarxismo, a teoria critica da Escola
de Frankfurt ¢ a Nova Sociologia da Educacdo; o segundo, em evidéncia a partir dos
anos noventa mostra a influéncia do pensamento pos-moderno, dos estudos feministas,
estudos de raga, estudos culturais e pos-estruturais. A primeira fase, predominantemente
neomarxista, vai da década de 1970 ao inicio de 1980. Nesse periodo ¢ realcada a
natureza social do curriculo, destacando-se a construcido de significados que se dao a
partir das interacdes entre individuos e diferentes culturas. Desse carater subjetivo, o
discurso critico do curriculo assume um carater mais objetivo, analisando a reprodugdo

das desigualdades sociais provocadas pelo curriculo.

Destacam-se ainda nesta fase:

os estudos que enfocam os elos entre o curriculo e a distribui¢do de poder na
sociedade mais ampla (...), as criticas a concep¢do positivista de ciéncia
utilizada no meio educacional (...), os estudos que buscam identificar as
ideologias subjacentes a livros, textos e a outros materiais diddticos (...),
assim como os estudos etnograficos que enfocam as relagdes sociais que se
desenvolvem no ‘curriculo em uso’ e no ‘curriculo oculto’(...). (MOREIRA,
1998, p. 21)

A teoria critica da Escola de Frankfurt, enfatiza “o papel das estruturas
econdmicas e politicas na reproducdo cultural e social através da educagdo e do

curriculo” (ibid.id, p. 38), diferindo em relagdo as teorias fenomenolodgicas na énfase
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dada aos significados subjetivos que se atribuem as suas experiéncias pedagogicas e

curriculares.

A perspectiva da Nova Sociologia da Educacdo (NSE), surge na Inglaterra como
critica a Sociologia da Educacdo que “se concentrava nas variaveis de entrada (classe
social, renda, situa¢do familiar) e nas varidveis de saida (resultados dos testes
escolares), deixando de problematizar o que ocorria entres esses dois pontos” (ibid.id, p.
65). Contrapondo-se a essa concepgao tradicional, a NSE tem em Michael Young, seu
principal representante deveria comegar por ver o conhecimento escolar e curriculo
existentes como invengdes sociais, como o resultado de um processo envolvendo

conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos deviam fazer parte do curriculo.

A visdo critica neomarxista orienta o pensamento de Michael Apple, quando
argumenta que “a questdo basica ¢ a da conexdo entre, de um lado, a produgdo,
distribuicdo e consumo dos recursos materiais, econdmicos e, de outro, a producao,
distribuicdo e consumo de recursos simbolicos como a cultura, o conhecimento, a
educagdo e o curriculo” (APPLE apud MOREIRA, 1998, p.48). Essa conexdo ¢
mediada pela acdo humana, revelando que estdo envolvidas relagdes de poder, tanto no
curriculo explicito que ¢ oficial quando define quais conteudos devem ser abordados,
para quem estdo destinados, por que foram selecionados, quanto no curriculo implicito,

nas normas, valores e disposi¢des que induzem determinadas ideologias.

Outro tedrico do curriculo, também de inspiragdo neomarxista ¢ Henry Giroux,
que direciona sua critica a concepgao tradicional de curriculo atacando a racionalidade
técnica e utilitaria da perspectiva positivista. Giroux, argumenta que ‘“teorias
tradicionais, assim como o proprio curriculo, contribuem para a reprodu¢do das

desigualdades e das injusti¢as sociais”. (SILVA, 1999, p. 52)

Ao conceituar curriculo como “um local onde ativamente se produzem e se
criam significados sociais” (ibid.id. p. 55), Giroux aponta para a possibilidade de se
criar “espagos para oposicao e resisténcia e para a rebelido e a subversdo” ao controle e
a dominagdo das estruturas sociais e economicas. O curriculo, na medida em que ¢ uma
construcdo social, promove conexdes com a cultura e o poder da sociedade capitalista,

superando o cardter meramente cientificista do curriculo da escola tradicional,
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apontando para uma vertente mais otimista, a vertente da teoria da resisténcia. (Veiga-

Neto, 2000, anotacdes livres de aula)

Ainda nessa linha critica, deve-se destacar o pensamento de Paulo Freire, que
constroi sua critica demonstrando como o curriculo tradicional promove a “educagdo
bancéaria”, transformando os alunos em depoésitos de conhecimentos transferidos pelos
professores. Contrapondo-se a educagdo bancaria, Freire desenvolve o conceito de
“educacao problematizadora” que implica a intercomunicacdo do professor e do aluno,
resultando um ato dialégico. Silva (1999), aponta que para Freire, numa perspectiva
fenomenoldgica, o “conhecimento ¢ sempre conhecimento de alguma coisa. Isso
significa que ndo existe uma separagao entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece”
(p- 59), pois o ato de conhecer envolve muito mais do que suprir caréncias definidas

pelos curriculos escolares; ele envolve intercomunicagao e intersubjetividade.

Durante a década de 1980, na busca de definir estratégias de intervengao
pedagdgica que promovessem mudangas e rupturas na educagdo tradicional, os estudos
curriculares criticos, segundo Moreira (1999), indicavam para:

(...) a insisténcia na associagdo da linguagem da critica a linguagem da
possibilidade (...); o apelo ao professorado para atuar como intelectuais
transformadores (...); a proposta de que o curriculo para a formagdo de
professores inclua discussoes sobre poder, linguagem, cultura e historia (...),

bem como o estimulo a participag¢do de liderancas criticas na construgdo de
politicas e propostas emancipatorias. (p. 23)

O aspecto fragil dessa proposicao atém-se a complexidade da linguagem
empregada, tornando-se dificil a compreensdo por parte dos educadores que deveriam
desenvolver o papel de intelectuais transformadores, ao carater “messianico” do
trabalho docente, ao carater abstrato dos principios de intervencdo ¢ a auséncia de um

eixo norteador em relagdo aos métodos e conteudos.

A influéncia da teoria curricular critica no Brasil, se da a partir dos anos oitenta.
Porém, em meados da década de setenta com a abertura politica, propagam-se literaturas
de cunho progressista. Segundo Moreira (1999), nos anos oitenta, as publicagdes acerca
do curriculo se mantiveram numa linha mais de “dentncia” e de critica as diretrizes
curriculares dos anos de 1970. Dessa década, destaca-se com o 1° marco, a publica¢do

de José Luiz Domingues, que em 1986 d4 inicio a uma nova fase nas pesquisas sobre
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curriculo, discutindo vertentes criticas como a pedagogia critico-social dos contetidos,
com Demerval Saviani, Guiomar Namo de Mello e Jos¢ Carlos Libaneo, e a educacao
popular de Paulo Freire. Mas, José Luiz Domingues vai mais além, traz a discussao das
idéias de Giroux e Appel, afirmando que € necessario que todo professor compreenda a
complexidade conceptual das pesquisas acerca do curriculo, para poder implementar as

teorias.

Ainda na década de 1980, educadores brasileiros como: Guimoar Namo de
Mello, Neidson Rodrigues e Paulo Freire, buscam implementar suas idéias em
processos de reformulagdes curriculares, ampliando os estudos e discussoes deste
campo. Destacam-se também, as publicagdes de artigos, livros, participagdo em
encontros e eventos, mas fica claro a oscilacdo entre a pedagogia dos contetidos e a

educacdo popular.

Segundo Moreira (1999), pode-se considerar como outro marco, o trabalho de
Tomaz Tadeu da Silva em 1990, através da publicagao de um artigo que enfocava “as
licdes aprendidas e as diividas apds vinte anos de existéncia de uma teorizagdo critica de
curriculo” (p. 18). O artigo apresentava como inten¢do basica, uma reflexdo acerca das
contribui¢des do curriculo para a constru¢do de uma sociedade democratica. Enfim,
varias obras de diversos autores tem discutido questdes do campo educacional relativas
ao curriculo e “através de metodologias eminentemente qualitativas de investigacao,
tém esmiucado o cotidiano escolar e as praticas pedagodgicas nele desenvolvidas,

desvelando os inimeros determinantes que ai atuam”. (BORDAS, 1992, p. 12)

Dessa forma, podemos dizer que a partir de 1990, os estudos, pesquisas e
publicagdes no campo do curriculo se multiplicam com bastante velocidade e qualidade,
apontando uma diversidade tedrica, fortalecendo os Grupos de Trabalhos (GT)

instituidos na ANPEd.

As discussOes relativas aos Parametros Curriculares Nacionais, tém envolvido os
pesquisadores associados a ANPEd, que expressam “(...) enfaticamente sua rejeicao a
determinagdo governamental de controlar por meio dos Pardmetros e de mecanismos de
avaliacdo, a escola publica brasileira, a fim de imprimir-lhe a qualidade de que

careceria” (ibid.id, p. 19). O debate acerca das “impropriedades” das teorias criticas em
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relagdo ao campo do curriculo, aparece como um contra senso, dado o quadro produtivo
que aquelas geraram para as praticas curriculares. Como destaca Moreira (id), temos
hoje uma sofisticacdo tedrica e que “segundo teoricos deste campo, ndo foi ainda

suficientemente 1til para o processo de constru¢do de uma escola de qualidade no pais”.

(p- 19)

As teorias criticas, mesmo hoje questionadas pelas teorias pos-criticas, ainda
estdo presentes na educagdo e de forma bastante marcante. Elas desvelaram o “curriculo
oculto”, considerado indesejavel por esconder nos processos educativos as injusticas das

estruturas sociais do sistema capitalista.

Apesar de tratar-se de discussdo recente, o Brasil tem desenvolvido estudos
bastante sérios na area do curriculo e, hoje, faz a critica a teoria curricular critica de
concepgdes neomarxistas, frankfurtianas e da Nova Sociologia da Educacdo; dessas
analises emergem novas concepgoes, sob a denominagdo de teorias pds-criticas, com
influéncia do pensamento p6s-moderno. Hoje desdguam todas as criticas as proposigoes
tedricas anunciadas e ndo resolvidas nas décadas anteriores. Inicia-se entdo um
questionamento a “utilidade do neomarxismo e da Escola de Frankfurt na compreensao
do processo curricular” (MOREIRA: 1999, p. 24). Os questionamentos conduzem a
busca de uma nova feicdo para a teoria curricular critica, “com a colaboragcdo do pos-
estruturalismo, dos estudos de género, da psicandlise, dos estudos ambientais, dos

estudos culturais e dos estudos de raga”. (p. 24)

Essa busca provocou desconforto aos tedricos neomarxistas e aos
frankfourtianos, tanto por questionar a utilidades dessas correntes tedricas, como por
ferir principios basicos herdados da modernidade, como os valores da ciéncia, da razao
e do progresso assim como questionar a analise da sociedade de classes da concepgao

marxista.

Esse questionamento aos principios mais basicos da modernidade parte do
pensamento pds-moderno, que aponta a faléncia de suas categorias centrais, as
metanarrativas que direcionaram e/ou ainda direcionam o caminhar da humanidade.

Como aconteceu com vdrios outros constructos na drea das ciéncias
humanas, cada novo conceito de curriculo, e cada nova discussdo e
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teorizagdo que se articulava em torno dele, refletia determinadas concepgoes
sobre sociedade, cultura e educagdo. Isso ¢ assim na medida em que essas
discussoes e teorizagoes for¢osamente se ddo dentro de uma moldura mais
ampla a que se convencionou denominar ‘“visio de mundo”. (VEIGA-
NETO, 1997, p. 60)

Como destaca Moreira (1999), nessa década de 1990

Utiliza-se o pensamento de Derrida em processos de desconstrugcdo de
teorias curriculares, empregam-se nogoes de Foucault em estudos que
focalizam as manifesta¢ées dos micropoderes no cotidiano escolar, parte-se
de Deleuze e Guattari para discutir implicagées de novas metdaforas da
estrutura do conhecimento para a organiza¢do curricular. Paralelamente,
continua-se a citar Giroux, Appel, Young e Forquim, renomados autores da
sociologia do curriculo, bem como Habermans e Bachelard, nas andlises do
conhecimento escola. (p. 19)

A crise da modernidade e esse fervilhar de idéias que vive hoje o pensamento
p6és-moderno, nos permite compreender que o ‘“‘curriculo ¢ um conjunto de
conhecimentos, valores e praticas retirados de uma cultura e tidos como importantes
num determinado momento histérico, em detrimento de outros conhecimentos, valores e
praticas que, necessariamente ficaram de fora” (VEIGA-NETO, 1996, p. 25). Essa
capacidade, de intencionalmente ou nao, selecionar o que fard parte de um curriculo ou
ndo, que € inerente ao curriculo, torna-o um instrumento de poder e de discriminagao.

As teorias pos-criticas podem nos ter ensinado que o poder esta em toda
parte e que ¢é multiforme. As teorias criticas ndo nos deixam esquecer,
entretanto, que algumas formas de poder sdo visivelmente mais perigosas e
ameacgadoras do que outras (...) Ambas nos ensinaram, de diferentes formas,

que o curriculo é uma questdo de saber, identidade e poder. (SILVA, 1999,
p. 147)

A nova abordagem tedrica, portanto, ndo desacredita os aportes da teoria critica
em seus diferentes desenhos. Como afirma Silva (1999),
Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo é, definitivamente, um
espago de poder. O conhecimento corporificado no curriculo carrega as
marcas indeléveis das relagoes sociais de poder. O curriculo é capitalista. O
curriculo reproduz - culturalmente - as estruturas sociais. o curriculo tem um
papel decisivo na reprodugdo da estrutura de classe da sociedade

capitalista. O curriculo transmite a ideologia dominante. O curriculo é, em
suma, um territorio politico. (p. 148)

Entretanto, recorrendo ainda a Silva (1999), entendemos que “as teorias poOs-
criticas ampliam e, ao mesmo tempo modificam aquilo que as teorias criticas nos
ensinaram” (p. 148). As modificagdes tedricas ndo negam a existéncia da dominacdo de

classes, baseada na exploragdo econdmica do sistema capitalista, porém entendem que o



69

poder torna-se descentrado, esta em toda rede social, incluindo os processos de

dominagdo centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade.

3.2 O curriculo como processo: uma tentativa de compreendé-lo

Apoiando-nos em Sacristan (2000), podemos discutir outro enfoque acerca das
teorias curriculares, que nos leva a compreender a ampliacdo do campo teérico que vem
ocorrendo a partir das teorias criticas. Este autor enfatiza que as teorias curriculares, em
qualquer periodo, “se convertem em referenciais ordenados das concepcdes sobre a
realidade que abrangem e passam a ser formas, ainda que so indiretas, de abordar os
problemas da educacdo” (p. 38). Nessa perspectiva, discute o curriculo como
“configurador da pratica” estabelecendo uma ponte entre teoria e pratica que desemboca
“em propostas de maior autonomia para o sistema em relagdo a administragdo e ao
professorado para modelar sua pratica” (p. 47). Destaca que sdo varios os fatores que
favorecem o tecer criticas a educacao e a se proceder a analise do curriculo como objeto
social e da pratica criada em seu entorno, dentre os quais podemos citar:

(..) um certo declive no predominio do paradigma positivista e suas
conseqiiéncias na concep¢do da técnica, o enfraquecimento da projecdo
exclusivista da psicologia sobre a teoria e a pratica social, o ressurgimento
do pensamento critico em educacdo conduzido por paradigmas mais
comprometidos com a emancipagdo do homem em relagio aos
condicionantes sociais, a experiéncia acumulada nas politicas e programas

de mudanga curricular, a maior conscientizagdo do professorado sobre o
papel ativo e historico. (p. 47)

Nessa linha de reflexdo, valemo-nos da postura de Stenhouse (1998), que
embora referindo-se a educagdo em geral, nos permite olhar a situagdo especifica da
formacgdo de professores. Esse autor propde a superacdo dos curriculos por objetivos,
que se pautam na avaliagdo dos avangos comportamentais do alunos, balizados por

objetivos previamente estabelecidos, adotando em contraposic¢ao, o curriculo processual
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que aponta para uma educacao a partir de um processo de desenvolvimento profissional,
propiciando uma formacao orientada pela investigagao e na acdao, como possibilidade de
transformar a pratica e as condi¢des sociais que a limitam. Ou seja, as elaboragdes desse
tedrico, concebem o curriculo como campo de comunica¢do da teoria com a pratica,

tema de inumeras discussoes na area de formagao de professores..

Segundo Sacristan (2000), a postura de Stenhouse,

colocou o problema de forma definitiva ao conceber o curriculo como campo
de estudo e de pratica que se interessa pela inter-relacdo de dois grandes
campos de significado, dados separadamente como conceitos diferenciados
de curriculo: as intengoes para a escola e a realidade da mesma, teoria ou
idéias para a pratica e condigoes da realidade dessa pratica. (p. 50)

Olhando sob esta perspectiva, o curriculo do curso objeto deste estudo,
inicialmente apresentadozg, nao definia as inten¢des da universidade em relacdo a
formagao do professor, ndo observava as condi¢des da realidade escolar; tampouco
apresentava articulagdo entre as abordagem tedricas das areas de conhecimento que o
constituiam. Tal curriculo revelava uma estrutura normativa®’, ou seja, os estudos
tedricos que ocorriam nos primeiros semestres do curso, ndo consideravam aspectos
relativos ao ensino; a formacdo pedagdgica que se constituia das metodologias de
ensino e didaticas, mostrava-se insuficiente e desconectada da primeira fase; os estagios
ndo possuiam nem articulagdo com as metodologias e didaticas, tampouco com as
escolas do ensino basico. Isto impedia que os graduandos em Pedagogia tivessem uma
visdo compreensiva do processo pedagdgico, porque os elementos constituintes do
curriculo estavam desarticulados, dando o entendimento tanto para os alunos como para

os professores que aconteciam trés cursos distintos.

Partindo da premissa que as teorias curriculares esclarecem os limites de uma
realidade educacional e se apresentam em constante processo de superagdo, as propostas
curriculares para formacdo de professores, assim como todo e qualquer curriculo,

também devem se¢ langar a esse desafio. Com esse intuito, reformulamos o curriculo do

¥ Nos referimos ao curriculo que deu inicio ao Curso de Pedagogia na UNEMAT - Campus Universitario
de Sinop em 1990.

Qs curriculos normativos, possuem uma estrutura que se resume em trés momentos: primeiro a
aprendizagem das ciéncias basicas, seguida da ciéncia aplicada e concluindo com o estagio.
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Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop, com algumas certezas e muitas

incertezas.

As certezas se referem as limitagdes e lacunas percebidas no curriculo em acao
que deu inicio ao curso em 1990, que fragilizava o processo de formacdo de
professores; e as incertezas, atém-se as contribuicdes nesse processo, da disciplina
Pesquisa Educacional, estabelecida como eixo da reforma curricular de 1997 com a

funcao de integrar os conhecimentos e teorizar as praticas pedagogicas.

Na tentativa de langar luzes sobre as incertezas, que o sdo porque se trata de um
processo ainda em constru¢do, recuperamos o principio de integragdo proposto por
Santomé (1998), que supdem ultrapassar os limites das disciplinas, organizando os
curriculos a partir de “temas, problemas, topicos, instituicdes, periodos historicos,
espacos geograficos, grupos humanos, idéias, etc.” (p. 25). Ou seja, oportunizar aos
alunos “manejar referenciais tedricos, conceitos, procedimentos, habilidades de
diferentes disciplinas, para compreender ou solucionar as questdes e problemas

propostos”. (id)

O primeiro argumento apresentado por Santomé (1998) refere-se a questdes
epistemologicos ¢ metodoldgicos, afirmando que t€ém se tornando uma pratica rica
cientificamente, as pesquisas realizadas por grupos de profissionais de diversas areas de
conhecimento integrando ciéncias para a producdo de novos saberes. “O ensino de uma
ciéncia integrada serve para que alunos e alunas analisem os problemas, ndo s6 da
perspectiva de uma Unica e concreta disciplina, mas também do ponto de vista de outras
areas do conhecimento diferentes” (SANTOME, 1998, p. 113). Esse argumento nos
indica também que a forma de entrar em contato com o saber ¢ que marca a distingdo

entre curriculo disciplinar e integrado.

O segundo argumento, esta fundamentado no campo psicologico, € se propoe a
eliminar e/ou ultrapassar a idéia de que o curriculo integrado deve preferencialmente se
dar na educagdo infantil, orientado pelas posi¢des relacionadas a corrente piagetiana que
“pregam que educar ¢ estimular o desenvolvimento das estruturas cognitivas” (id.). O
delineamento que configura um curriculo integrado ¢ a valorizagdo das interagdes

sociais, ou seja, de todos os movimentos, acdes e reagdes humanas frente aos processos
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educativos e a vida integralmente. O curriculo integrado deve respeitar a idiossincrasia
das estruturas cognitivas dos alunos e também o fator tempo para a reelaboracdo e a
producdo do saber de cada um, uma vez que “meninos € meninas ndo aprendem com a
mesma ordem logica que serve para organizar uma disciplina cientifica, pois suas
estruturas cognitivas condicionam a aquisicao, assimilagdo e retengdo do conhecimento”
(id.). Nessa mesma linha de compreensdo, ocorre o processo de formacao inicial de
professores; cada aluno, do curso de graduacdo possui experiéncias e vivéncias que se
traduzem em conhecimentos, diferenciando-se o tempo de cada um para aquisi¢do e

reelaboragdo de novos conhecimentos.

Outro elemento presente nesse argumento ¢ o papel das experiéncias na
aprendizagem, “a experiéncia inclui a reflexdo como um componente indispensavel”
(idib.id. p. 115) para o processo educativo emancipatorio, possibilitando atribuir maior
significagdo aos conteudos. Destaca-se também que para se promover a aprendizagem a

partir de experiéncias, estas devem ser interessantes e com valor epistemologico.

O terceiro elemento do argumento do campo psicolégico ¢ a importancia dos
processos desenvolvidos na aprendizagem; entre eles incluem-se: “destrezas basicas
como as de observagdo, comunicacdo, deducdo, mediagdo, classificagdo, previsdo e
outros processos mais complexos como: organizar a informacao, tomar decisoes,
analisar variaveis, comparar e contrastar, sintetizar, avaliar, etc.” (id.ibd, p 116). Ou
seja, a relevancia dos processos na aprendizagem ¢ que eles conduzem a “aprender a

aprender”.

Santomé indica que para sustentar esse conjunto de argumentos a pesquisa tem
sido uma “estratégia metodologica basica, convertendo-se assim em um dos pilares
fundamentais para o ensino e a aprendizagem” (id.ibid. p.117), pois os alunos
conseguem compreender a realidade cotidiana e avangar na superacdo de conceitos

errdneos e construir novos conceitos.

O terceiro conjunto de argumentos em favor da op¢do por um curriculo
integrado situa-se no campo sociologico, mas sua adocao ¢ dificultada pelo “forte peso
de uma tradicdo de pensamento disciplinar (que) ndo permite que se dé suficiente

atencao a eles” (idib.id. p. 118). Nesse campo prioriza-se a necessidade de humanizar o
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conhecimento, o que nao ¢ propiciado pelos livros didaticos, que geralmente apresentam
concepgoes que distanciam o aluno do saber; ele - o aluno - ndo consegue participar da
reelaboracdo do conhecimento e de novas produgdes.
(...) a integragdo é defendida como uma forma de educag¢do que propicia
visées da realidade nas quais as pessoas aparecem como sujeitos da historia,
como as pegas-chave para entender o mundo; conseqiientemente, como uma
boa estratégia para estimular o compromisso de alunos e alunas com sua

realidade e para obrigar-se a uma participa¢do mais ativa, responsavel,
critica e eficiente na mesma. (idib.id. p. 118)

Os curriculos disciplinares definem estilos de pensamento que ndo sdo neutros,
pois legitimam certos mitos, instituigdes e grupos sociais, criando ilusdes de que estdo
respondendo de forma emancipatoria e eficaz ao ambiente social. Convém, portanto,
que se analisem tanto os curriculos integrados como os disciplinares para que se revele

que interesses educacionais € sociais subjazem a cada proposta.

Ainda nos apropriando do pensamento de Santomé, (1998), assumimos com ele
que
as propostas integradoras favorecem tanto o desenvolvimento de processos
como o conhecimento dos problemas mais graves da atualidade. Assim,
facilitam o crescimento psicologico do individuo, o desenvolvimento das
estruturas cognitivas de alunos e alunas, de suas dimensdes afetivas e de
relagdo social, de seu desenvolvimento fisico, mas também permitem que
sejam adquiridos aqueles marcos tedricos e conceituais, métodos de
pesquisa, etc., que facultam para analisar, revisar e contribuir para o

avango e o crescimento das diferentes ciéncias e dmbitos do saber de uma
sociedade concreta. (p. 125)

Nessa linha de discussdo € que se julga ter sido elaborada a proposta curricular
do Curso de Pedagogia, analisada neste estudo. Ou seja, ela apresenta juntamente com o
curriculo oficial as expectativas curriculares para se promover a formac¢ao inicial de
professores, a partir do espago oportunizado através da Disciplina Pesquisa
Educacional, acrescido de estudos, debates e reflexdes promovidas pelas demais

disciplinas que constituem a proposta curricular do curso em questao.

Santomé (1998), recuperando a significacdo de curriculo apresentada por L.
Stenhouse (1984), que atribui ao curriculo o sentido de “uma tentativa de comunicar os
principios e tragos essenciais de um propoésito educacional, de tal forma que permaneca

aberto a discussdo critica e possa ser transladado efetivamente a pratica”, reafirma a
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necessidade de “fincar pé nas dimensdes processuais € ndo exclusivamente na vigilancia

e controle dos objetivos predeterminados”. (p. 28)

O curriculo como processo revela as relagdes escola - sociedade, e essas
reproduzem o curriculo real que é o “curriculo oficial mediatizado por praticas diversas,
essas praticas sdo elementos da reprodugdo ou, pelo contrario, elementos potenciais de
resisténcia a mesma” (SACRISTAN, 1998, p. 140). Porém para se efetivar um curriculo
processual, deve-se promover mudangas nas praticas pedagdgicas, tanto dos professores
como dos alunos. E definir “mecanismos”, ou atribuir elementos numa proposta
curricular que possam intermediar essas praticas; trata-se de “fincar pé” na dimensao
processual, promovendo mudangas principalmente nas atitudes frente ao conhecimento
e ao valor formativo, fazendo da aprendizagem um processo de construcdo de
significados estabelecido através de experiéncias reais conectadas com o conhecimento

jé elaborado.

Na tentativa de efetivar essas mudangas, a disciplina Pesquisa Educacional, na
proposta curricular aqui discutida, objetiva provocar o envolvimento dos professores
universitarios nas atividades de pesquisas educacionais realizadas junto as escolas do
Ensino Basico. Ou seja, essa disciplina tornar-se um mecanismo do curriculo oficial
para exercer a mediacdo teoria - pratica. E as condi¢des de aprendizagem oferecidas
deveriam entdo revelar na perspectiva da aprendizagem do aluno, a ocorréncia de uma
integracdo do conhecimento proposto pelo curso, revelado e elaborado a partir do

curriculo manifesto.

A formacao inicial de professores, que se da através de uma proposta curricular
processual envolve, no dmbito das decisdes politicas e administrativas, o curriculo
prescrito e regulamentado, no ambito das praticas de desenvolvimento, o curriculo
planejado para professores e alunos, no ambito das praticas organizativas, o curriculo
organizado no contexto de um curso superior; no ambito das praticas de controle, o
curriculo avaliado e, no ambito da reelaboracdo da pratica, o curriculo em agdo -
transformag¢@o no pensamento e no plano dos professores e nas tarefas académicas.

(adaptado de SACRISTAN: 1998, p. 139)
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Na perspectiva processual, o curriculo em agdo oportuniza aos alunos do curso
de Pedagogia a integracdo do conhecimento e a teorizagdo da pratica pedagogica,
podendo ser entendido como espago em que se pode discutir, investigar e intervir. Nesta
Otica, a proposta deste curso pode ser compreendida como a de um curso que valoriza a
dimensdo processual, integrando elementos das expectativas curriculares e do curriculo
oculto tais como: valores, atitudes e normas, no curriculo oficial, traduzindo-se no
curriculo real. Pois, ao definir a disciplina Pesquisa Educacional como eixo do
curriculo, definiu-se um espaco teérico e pratico para se promover a investigacao,
integrando o conhecimento no curriculo real, através da reflexdo e da teorizagdo da

pratica educativa.

Entendemos que a pratica ¢ o eixo do curriculo, promovendo a reflexdo das
acoes e sobre as acdes teorizando a pratica. Esse processo resulta em estudos e andlises
do ato de ensinar, revelando o conjunto das questdes educativas que envolvem desde as
rotinas escolares, até as questdes tedricas e metodoldgicas, passando pelos valores,

atitudes e sentimentos envolvidos nesse processo.

O que tratamos de compreender, colocando-nos como parte diretamente
interessada no processo, foi em que medida a disciplina Pesquisa Educacional, proposta
como eixo integrador do curriculo, alcangou os resultados desejados. Qual a sua

contribuigdo para a formagao dos estudantes do Curso de Pedagogia da UNEMAT?



4 FORMACAO DE PROFESSORES: RECONFIGURANDO CENARIOS.

4.1. O cenario da universidade — e os desafios da formacao de professores

Com o objetivo de abordar a funcdo da universidade na formacao de professores,
considerando os atuais desafios que lhe sdo impostos pelas politicas publicas e pela
sociedade e, também, por ela mesma, iniciamos, aceitando o fato de que a Universidade
Brasileira encontra-se sob um debate revelador de uma crise relacionada ao seu papel
social; tal crise € provocada pelos desafios que sdo diversos e complexos e que a ela se

apresentam, constituidos pelos interesses da sociedade e do Estado.

Estes desafios que se traduzem numa colisdo de interesses e prioridades
provocam uma gestdo de tensdes, obrigando repensar as fungdes basicas da
Universidade: o ensino, a pesquisa e a extensdo. Este repensar, nos revela que a

universidade vive crises de hegemonia, de legitimidade e institucional.

Santos (1999), nos indica que esta “gestdo de tensdes” apresenta-se em trés
dominios: a contradi¢do entre a produgao de alta cultura e de conhecimento exemplares
necessarios a formacdo das elites (...) e a producdo de padrdes culturais médios e de

conhecimentos uteis para as tarefas de transformagdo social e nomeadamente para a



77

formagdo da forca de trabalho qualificada; (...); a contradi¢do entre a hierarquizacao dos
saberes especializados (...) e as exigéncias sécio-politicas da democratizagdo e da
igualdade de oportunidade; e, finalmente a contradi¢do entre a reivindicacdo da
autonomia na defini¢do de valores e dos objetivos institucionais e a submissdo crescente

a critérios de eficacia e de produtividade de origem e natureza empresarial. (p. 190)

Percebe-se dessa forma que a “gestao de tensdao” supde, segundo o autor, a nao
interven¢do ao nivel das causas profundas das contradi¢des representando sempre a

reproducdo controlada de uma dada crise da universidade.

Assim, a crise de hegemonia que fervilha nas contradi¢des entre conhecimentos
exemplares para a formagdo de elites com os conhecimentos tteis para formacgdo da
forca de trabalho, revela-se, nas dicotomias entre a alta cultura e a cultura popular, entre
a educacdo e o trabalho e entre a teoria e a pratica: “a educagdo cindiu-se entre cultura
geral e a formacdo profissional e o trabalho, entre o trabalho ndo qualificado e o

trabalho qualificado”. (SANTOS, 1999, p. 196)

Essa perspectiva de anélise, sob nosso ponto de vista, nos permite olhar para o
debate atual brasileiro acerca da formacao do professor em relacdo a hierarquizagdo do
ensino superior, definindo-se universidades de exceléncia, que reafirmam o elitismo da
alta cultura e de sua producdo e as universidades ditas “de ensino” ou os centros de
ensino superior que limitam-se a distribuicdo da alta cultura e da produgdo acabada.
Essa condicdo, que vem sendo imposta as universidades pelas politicas educacionais
implementadas pelos Governos (Federal, Estaduais e Municipais), pautadas em
administracoes neoliberais, se revela claramente no crescimento assombroso das
instituicdes de ensino superior privado. Além da j& referida criagdo dos Institutos
Superiores de Educagdo e dos Cursos Normais Superiores’’; registra-se o investimento
em politicas de qualificacdo das instituicdes privadas e em programas de capacitacido de
professores em servico - muitos deles, desenvolvidos por empresas privadas,

financiadas por recursos publicos.

30 Propostas da LDB - Lei de Diretrizes e Base para a Educagdo Nacional n® 9394, aprovada em 1996,
Art. 62.
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Essas politicas, definidas e implementadas por decretos presidenciais, se
contrapdem ao projeto que educadores brasileiros tém tentado conduzir junto a
Universidade e as escolas brasileiras, no sentido de combater o tecnicismo conteudista e
as imposicdes do capitalismo neoliberal que vem conduzindo a uma reforma no Estado

da qual uma das conseqiiéncias ¢ o desmantelamento da universidade publica.

Nesse processo, alguns servigos que eram entendidos como fun¢do essencial do
Estado, tais como a educagdo, a saude, a cultura, a seguranca publica, dentre outros,
perdem a condicdo de instituigdes sociais e adquirem a condi¢do de “organizagdes
sociais prestadoras de servigos que celebram ‘contratos de gestdo’ com o Estado”
(CHAUI, 1999, p. 210). Essa pratica da organizacdo social é a da instrumentalidade,
“(...) referida ao conjunto de meios (administrativos) particulares para obten¢do de um
objetivo particular”. (id. p. 218) Diz respeito a “(...) operagdes definidas como
estratégias balizadas pelas idéias de eficacia e de sucesso no emprego de determinados
meios para alcancar o objetivo particular que a define”. Chaui complementa dizendo
que “..por ser uma administracdo, ¢ regida pelas idéias de gestdo, planejamento,

previsdo, controle e éxito”. (id.)

Esta perspectiva confronta-se a pratica social da institui¢ao social, que “aspira a
universalidade”, e tem a sociedade como “(...) seu principio e sua referéncia, normativa
e valorativa”. Ou seja, a institui¢do social “(...) se percebe inserida na divisdo social e
politica e busca definir uma universalidade que lhe permite responder as contradi¢des

impostas pela divisao social”. (id. p. 219)

Assim, a partir do entendimento de que a reforma neoliberal do Estado
Brasileiro, iniciada a partir da década de oitenta substitui a instituicdo social pela
organizagdo social, sob os efeitos de uma nova forma do capital, também se impde a
Universidade Brasileira, uma nova idéia de universidade; a universidade enquanto

organizagao social, prestadora de servigos.
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No bojo dessas politicas, revela-se a posi¢do em que foram enquadrados os
cursos para formacao de professores, ou seja, estes fazem parte do “segundo escalao”
dos cursos superiores. Logo, essas politicas reforcam a contradi¢do entre educagdo e

trabalho. Como afirma Santos (1999),

A acelerada transformagdo dos processos produtivos faz com que a
educacdo deixe de ser anterior ao trabalho para ser concomitante deste. A
formagdo e o desempenho profissional tendem a fundir-se num sé processo
produtivo, sendo disso sintomas as exigéncias da educagdo permanente, da
reciclagem, da reconversdo profissional, bem como o aumento da
percentagem de adultos e de trabalhadores-estudantes entre a populagdo
estudantil. (p. 197)

Essas situagdes sdo comuns no sistema de ensino superior brasileiro. A
Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT, ndo estd excluida desse processo:
possui diversos programas especiais de formagdo de professores em servico’' e as
turmas de alunos de seus cursos superiores regulares, sao constituidas basicamente por
trabalhadores. Segundo Brzezinski (1999), esse fendomeno pode ser entendido a partir
das relagdes de poder presentes na sociedade e na escola brasileira, que se estabelecem a
partir dos movimentos, perspectivas e acdes do “mundo real” e as imposi¢des do

“mundo oficial”.

Assim, a politica governamental brasileira para a educagdo, vem sendo
implementada através de reformas que ocorrem do centro para a periferia, sugerindo,
segundo Schon (1995), prémios e punigdes, regulados pelo poder central do Estado que
revelam a saida adotada na perspectiva de uma administracdo neoliberal para a crise
educacional. Tal como as politicas de ajuste educacional, impostas aos demais paises
latino-americanos, a posi¢ao brasileira revela que

a saida que o neoliberalismo encontra para a crise educacional é produto da
combina¢do de uma dupla logica centralizadora e descentralizadora:
centralizadora do controle pedagogico (em nivel curricular, de avaliagdo do

sistema e da formagdo de docentes) e descentralizadora dos mecanismos de
financiamento e gestdo do sistema. (GENTILI, 1998, p. 25)

3" A UNEMAT, desenvolve os seguintes projetos de formacgdo de professores em servigo: PIQD -
Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente, Modulos Tematicos, Programa de Licenciaturas
Parceladas e Programa de Formagdo de Professores a Distancia.
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Contudo, resistindo a aceitar essa tendéncia e contrapondo-nos a uma formacgao
reguladora, baseada em reformas educacionais que possuem um regulagdo central que
as define em ultima instancia, consideramos, apoiando-nos em Schon (1995), que ¢
necessaria uma formacgdo de professores como profissionais reflexivos. Ou seja, que
lhes permita surpreenderem-se, refletir sobre o fato provocador da surpresa, € a partir
dessa reflexdo, reformular o problema suscitado, e através desse processo, testar uma
nova hipotese, propondo uma nova acdo seguida de novas reflexdes. Esse processo
constitui o saber docente, “(...) aquele saber que o professor tem ao desenvolver o
proprio trabalho, aquele saber que ¢ dele, de mais ninguém, construido a partir da teoria

que formou em combinagio com os desafios que a prética traz”. (LUDKE, 2000, p. 01)

Ancorada nesse pressupostos, a universidade como instituicdo de contradicao,
necessariamente deve ter a perspectiva critica de si mesma e, como institui¢do
responsavel pela producao do conhecimento e a socializacao deste com a sociedade em
geral, deve estar mais atenta na relagdo que essa producdo e socializagcdo estabelecem
com as escolas do ensino basico, de modo a amenizar a distancia que existe nessa
relacdo; isto porqué a estrutura dos cursos para formacdo de professores que ainda
predomina no ensino superior brasileiro “estd em consonancia com o que € descrito na
literatura especializada como ‘modelo de racionalidade técnica" (PEREIRA, 2000, p.
76). Esta ¢ sem duvida uma das razdes de ainda termos no sistema escolar o predominio
do professor técnico e especialista “que aplica com rigor as regras que derivam do

conhecimento cientifico e do pedagogico na sua pratica cotidiana”. (id.)

E relevante considerar que para se efetivar um ensino de qualidade (pretendido
como meta atual das politicas publicas educacionais do pais), exige-se uma formagao ao
professor que considere a complexidade das situagdes de ensino que ocorrem nas
escolas. Moreira (1999), referindo-se a escola de qualidade diz que

pensar a criagdo dessa escola implica pensar o professor que possa ajudar a
construi-la e a desenvolvé-la. Implica valorizar a atuacdo desse professor e

exigir que os governos e os sistemas de ensino invistam tanto em sua
formagdo, como na promogdo de condi¢coes adequadas de trabalho. (p. 129)
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A formagao desse professor, também ¢ desafio para a universidade, que tem
relegado as licenciaturas a um plano secundario em func¢dao dos bacharelados que,
teoricamente, preparam os futuros pequisadores; logo, o professor universitario, que
também tem papel de destaque nesse processo, além de superar o preconceito, deve
superar a mera divulgacdo de saberes ja existentes e empenhar-se na articulagdo do
ensino com a pesquisa. “A pesquisa precisa tornar-se parte do processo de formacao do
professor por ser parte constitutiva de seu trabalho como docente, como administrador,
como supervisor ou como orientador educacional” (id. ib. p. 130). Moreira argumenta
ainda que,

experiéncias recentemente divulgadas permitem que se afirme ser possivel,
mesmo no curso de graduacdo, superar a nogdo de ensino como reproducdo
do conhecimento e desenvolver um processo de pesquisa como produgdo de

saberes, integrada a formagdo profissional, apesar das dificuldades, das
limitagées e da ajuda institucional restrita. (GERALDI, 1993 apud

MOREIRA 1999, p. 131)

Entendemos assim, que a énfase na pesquisa, no decorrer da graduacdo em
licenciaturas, permite a0 mesmo tempo, oferecer um curso que propicie reflexdes mais
profundas acerca da complexidade do cotidiano escolar - superando o ensino que se
limita a reproducdo do conhecimento - e também, permite contrapor-se a posi¢ao
secundaria atribuida as licenciaturas, reforcada pela politica governamental de
desvincula¢do da formacao de professores das universidades, conduzindo essa formagao

para um distanciamento da pesquisa.

Apontamos isto, considerando que no projeto de implantacdo do Campus de
Sinop e da criagdo do curso de Pedagogia em 1990, ndo houve discussdes acerca da
importancia de desenvolver atividades de pesquisa, nem da necessidade de uma
articulagdo do ensino superior com as escolas publicas e em relagdo a formacgdo
profissional. Nao se elaborou uma proposta curricular para o curso, apenas adotou-se
um leque de disciplinas espelhado no curso de Pedagogia da UFMT (Universidade
Federal de Mato Grosso), que naquele periodo ja iniciava reflexdes com vistas a
repensar o curso, para acompanhar os avancos da teoria curricular, bem como as
exigéncias sociais contempladas também pelas discussdoes da ANFOPE. Para ilustrar
nossa argumentacao, apresentamos a organizacao curricular que deu inicio ao curso de

Pedagogia.
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QUADRO 1II - Disciplinas que constituiam o curso de Pedagogia da UNEMAT

implantado em 1990 - Campus de Sinop.

DISCIPLINAS CARGA/ DISCIPLINAS CARGA/
HORARIA HORARIA
1° Semestre 2° Semestre
Lingua Portuguesa | 60 h/a Lingua Portuguesa 11 60 h/a
Iniciagdo a Metod. Cientifica | 60 h/a Iniciagdo a Metod. Cientifica II 60 h/a
Introducdo a Psicologia 60 h/a Introducdo a Educagao 60 h/a
Introdugdo a Sociologia 60 h/a E.P.B. 1l 30 h/a
Introdug@o a Filosofia 60 h/a Biologia Educacional 60 h/a
E.P.B.1 30 h/a Educagdo Fisica I 60 h/a
3° Semestre 4° Semestre
Estrut. Func. Do Ensino de 1° 60 h/a Estrutura. Func. do Ensino de 2° Gr. 60 h/a
Gr.
Histdria da Educacdo I 60 h/a Historia da Educacdo 11 60 h/a
Psicologia da Educagéo | 60h/a Psicologia da Educagéo 11 60 h/a
Sociologia da Educacdo I 60 h/a Sociologia da Educacdo 11 60 h/a
Filosofia da Educagdo I 60 h/a Filosofia da Educagao II 60 h/a
Educagao Fisica Il 30 h/a Matematica Basica 60 h/a
5° Semestre 6° Semestre
Didatica I 90 h/a Didatica 11 60 h/a
Metodologia do Ensino de 1°Gr. 90 h/a Metodologia do Ensino de 1° Grau 90 h/a
1 11
Psicologia da Educacao III 60 h/a Curriculos e Programas 11 60 h/a
Estatistica Aplicada a Educagéo 60 h/a Dinamica de Grupo 60 h/a
Curriculos e Programas | 60 h/a
7° Semestre 8° Semestre
Pratica do Magistério de 2° Grau 90 h/a Pratica de Ensino do Magistério de 90 h/a
2° Grau 11
Metodologia do Ensino de 1° 90 h/a Pratica de Ensino na escola de 1° 90 h/a
Grau III Grau Il
Metodologia do Ensino de 1° 60 h/a
Grau IV
Pratica de Ensino na Escola de 60 h/a

1° Grau I

Fonte: Elaborado a partir de documentos do Departamento de Pedagogia da UNEMAT - Campus de

Sinop.

Como “pontapé inicial”, o curso de Pedagogia recebeu, além dessa organizagao

das disciplinas, apenas o ementario das mesmas. O curso nao apresentava flexibilidade

curricular, orientacdo teorico-metodologica e ndo ocorreu qualquer discussao prévia

sobre o perfil do profissional a ser formado. E assim se deu inicio a formacdo de

professores para suprir a grande necessidade de profissionais habilitados na regido, ndo

colocando em sua ordem de prioridades a fun¢do critica que lhe cabe em relagdo ao
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sistema econdmico e social do qual o mercado de trabalho ¢ apenas um aspecto que

interfere nessa relagao.

A UNEMAT, por ser uma institui¢do jovem, por ndo ter tradicdo de pesquisa,
por ainda estar buscando qualificar seu quadro de professores, talvez tenha
negligenciado momentaneamente o desafio imposto aos cursos de licenciaturas, que ¢ o
de oferecer uma formagao profissional competente, critica e criativa. Por exigéncias,
tanto de ordem interna quanto externa, a Universidade do Estado de Mato Grosso
acabou por perceber a grande tarefa que a ela foi colocada, pela sociedade e pela
academia, e hoje trabalha por realiza-la fundamentada num repertdrio de significagdes,
que vém se constituindo a partir das crises sociais, econdmicas e culturais ocorridas nas

décadas de 60 e 70 no Brasil e no mundo.

Desse cenario mundial, a educag@o era também um componente. A crise abala e
coloca em cheque a educagdo tradicional e faz emergir novas teorias que discutem a

educagao numa perspectiva critica.

Os curriculos vigentes passam a ser avaliados e criticados severamente, sendo-
lhes atribuido o fracasso do processo educacional em seus diferentes niveis. A nova
linha teodrica de analise surge com a critica a concepgao tradicional de curriculo e com a
busca de reconceptualizar o curriculo. A contraposi¢do das teorias criticas as
tradicionais, parte do argumento de que nenhuma teoria € neutra. “As teorias criticas sao
teorias de desconfianga, questionamento e transformacao radical. Para as teorias criticas
o importante ndo ¢ desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver

conceitos que nos permitam compreender o que o curriculo faz”. (SILVA, 1999, p. 30)

Esse contexto contribuiu para agucar ainda mais a percepcdo sobre os desafios
impostos a Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT e para buscar
coletivamente respostas aos mesmos. Uma das respostas foi a reformulagdo curricular
do curso implantado em 1990 que marcou o inicio da formagcdo em Pedagogia em

Sinop, que vem sendo examinada no presente estudo.
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4.2 As novas necessidades educacionais e as novas propostas de formacao do

professor

O curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop, criado e implantado em
1990, absorve tanto os avangos como recuos explicitados nos debates acerca do tema
“formagdo de professores” existentes no Brasil. Falar sobre esse processo, requer
inicialmente que se fagca uma abordagem das multiplas exigéncias impostas pela
sociedade, em funcdo das mudangas sociais, culturais ¢ econdmicas, ao profissional
professor. Elas conduzem ao rompimento com as perspectivas de formagao pautada na
racionalidade técnica que sugerem atividades instrumentais, utilizando-se de teorias e
técnicas para resolver problemas sem considerar que “qualquer situagcdo de ensino ¢
incerta, Unica, variavel, complexa e portadora de um conflito de valores na defini¢cao das

metas e na sele¢ao dos meios”. (GOMEZ, 1995, p. 100)

Resistindo a este predominio utilitarista no tocante a formagdo de professor, o
movimento do conjunto de educadores brasileiros, defende uma outra concepgao de
professor. Na defini¢do de contorno para o perfil do profissional deve-se prever a
aquisicdo de saberes e o desenvolvimento de capacidades para atuar nas diversas areas
da educagdo formal e ndo formal; compreender amplamente e de forma consistente as
praticas educativas nos mais diversos ambitos e modalidades; ser critico, criativo, ético
e tecnicamente capaz de contribuir para a transformagdo social; compreender como se
processa a construcao do conhecimento; contribuir com o desenvolvimento do projeto
politico-pedagdgico da instituigdo em que atua valorizando o trabalho coletivo e
democratico; estar atento para as relagdes éticas e epistemologicas que compdem o
processo educacional; estabelecer didlogos entre a sua area de conhecimento com as
demais, contribuindo para que alunos e professores compreendam a abrangéncia das
relacdes que se estabelecem a partir desses didlogos; ser capaz de articular ensino-
pesquisa-extensdo, na produ¢do do conhecimento e de novas praticas pedagdgicas.

(Adaptacao do Boletim da Anfope - Ano IV - set. 1998)
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Ja no que diz respeito ao caso especifico do curso de Pedagogia da UNEMAT -
Campus de Sinop, buscou-se desde o inicio do processo de reformulagdo do curriculo,
romper estruturas sedimentadas em praticas pedagdgicas tecnicistas e pragmaticas, que
valorizam o treinamento, a técnica pela técnica e a especializagdo profissional, que
reduzem a complexidade do processo educativo a tarefas fragmentadas, nao

assegurando espaco para a producao de saberes.

O curriculo reformulado e implantado em 1997, em substitui¢do ao curriculo da
criagio do curso em 1990, contempla as discussdes da ANFOPE™ em relagdo a
identidade atribuida ao curso e em relagao ao perfil do professor pedagogo. Ele acentua
as posicoes nacionais, centrando a identidade na docéncia, contemplando as areas da
Educacdo Infantil, das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1* a 4* séries) e por
determinagdo do Conselho Estadual de Educacdo’, das Matérias Pedagbgicas da

Formagao de Professores.

Como subsidio para a nova proposta, recebeu-se a contribui¢do valiosa do
professor Antonio Joaquim Severino. Procurando contribuir particularmente com o
nosso processo de discussdo acerca de um novo curriculo para o curso, faz ele
primeiramente uma critica aos cursos de formacdo de professores no Brasil;
posteriormente, Severino (1996) discute de forma muito clara as limitagdes dos cursos
de formacdo de educadores decorrentes de aspectos ligados a sua preparacdo que

comprometem sobremaneira o atual modelo de licenciatura.

A primeira limitacdo evidencia-se na forma de apropriagdo ¢ dominio dos
conteudos cientificos necessarios a formacao do professor, uma vez que o tratamento
dos temas se da sem levar em consideracdo a vida cotidiana ¢ 0 momento historico
cultural dos alunos. Ou seja, “os conteudos (sdo) abordados em sua autonomia tedrica,
desligados da experiéncia cultural dos estudantes que tinham, assim, muito maior
dificuldade de refazer a experiéncia de constru¢do dos conceitos que expressavam esses

conteudos”. (SEVERINO, 1996, p. 2)

32 ANFOPE - Associagio Nacional pela Formag@o dos Profissionais da Educagdo.

33 No ano de 1998, o curso de Pedagogia da UNEMAT - Sinop, foi submetido a avaliagio do CEE -
Conselho Estadual de Educagdo, com a finalidade de reconhecimento, sendo entdo determinado que o
curso também habilitaria para as Matérias Pedagogicas da Formagdo de Professores.
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A segunda limitacdo ¢ determinada pelo desenvolvimento dos estagios de
praticas de ensino. As atividades de estdgio sdo precarias e pouco significativas e os
elementos tedricos e técnicos necessdrios a uma boa formacdo, insuficientes para
garanti-la. O tratamento curricular vigente ndo oportuniza atividades de pratica de
docéncia das disciplinas que compdem os curriculos dos niveis em que atuardo os
futuros professores € muito menos, processo de producao do saber cientifico, além de se
apresentar, como ja afirmamos anteriormente, desarticulado das escolas publicas do

ensino basico.

A terceira lacuna do curriculo é a de “ndo ser mediagdo eficaz do
desenvolvimento no aluno da necessaria sensibilidade ao contexto sdcio-cultural em que
se dard sua atividade de professor” (id. p.2). Essa lacuna se revela na falta de clareza
quanto aos objetivos do ensino fundamental e médio e no desconhecimento das
condi¢des historico-sociais do processo educacional concreto em que todo professor

deveria atuar, desaguando em uma pratica docente puramente técnica € mecanica.

Muitos processos pedagodgicos desencadeados pelas Licenciaturas nao
conseguem nem minimamente uma integra¢do ou uma inter-relagdo dos conhecimentos,
comprometendo a integragdo ou inter-relagcdo das disciplinas metodologicas, tanto entre
si, como com as demais disciplinas do curriculo, o que revela a fragmentacao e a

dicotomia presentes nos cursos de formag¢ao de professores, em geral.

A partir dessas consideragdes, Severino (1996), nos orientou para que o
curriculo se constituisse com base em trés dimensdes atuando convergente e
complementarmente: a dimensdo dos contetidos, a das habilidades técnicas e a das
relagdes situacionais. Estas dimensdes compreendem os planos: epistemoldgico,
pedagogico, psicolégico, social e historico que devem fundamentar as atividades

desencadeadas pela disciplina Pesquisa Educacional.

A dimensdo dos contetidos revela-se no plano epistemoldgico, envolvendo a
cultura cientifica em geral e o saber através de processos educativos que medeiam os
processos de conscientizagdes, indo bem além da acumulagdo mecanica de informacdes,
ou seja, os estudantes devem atingir o dominio desses conhecimentos e saberes

mediante os processos de assimilacao e de produgdo de conhecimentos.
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A dimensao das habilidades técnicas revela-se no Plano Pedagodgico, através do
dominio de habilidades didaticas constituida pelos instrumentos técnicos e
metodoldgicos da profissdo de professor, superando agdes espontaneistas e amadoras.
Severino destaca que “o dominio desses recursos técnico-cientificos de sua habilitacao
profissional de educador, além do valor da apropriagdo do acervo dos conhecimentos
cientificos que os fundamentam, resgata a essencial significagdo do trabalho em sua

existéncia, como atividade fundamental do ser humano”. (id. p. 5)

A dimensdo das relagdes situacionais revela-se em dois planos, psicologico e
social/historico, pois,

(-..) a atividade do professor pressupoe, como necessidade ineludivel, uma

percepgdo clara e explicita das referéncias existenciais de todos os sujeitos

que estdo envolvidos no processo educacional. Essas referéncias dizem

respeito, para os sujeitos, a compreensdo de si mesmos, dos outros e de suas

relagoes reciprocas, bem como de sua integracdo ao grupo social e a
propria humanidade como um todo. (id.)

Entendemos que essa dimensdo envolve estes dois planos considerando que,
para Severino (1996), as relagdes situacionais compreendem uma triplice insercdo dos
sujeitos envolvidos na educacao: “(...)na rede complexa de elementos da vida subjetiva,
na trama das relacdes de poder que constituem a vida social e no fluxo histérico que

constroi a humanidade no decorrer do tempo”. (p.5)

A vida humana ¢ tecida nas relagdes situacionais; logo, os programas de
formagdo de professores devem considerar e contemplar as relagdes dos sujeitos com
sua propria interioridade (plano psicologico), as relacdes com os produtos simbolicos
“mediante os quais expressa a intervencdo de sua subjetividade” (plano social) e as
relacdes que estabelece com seus semelhantes, considerando as situagdes espaco-

temporais (plano histérico/social).

Outro enfoque que orientou/subsidiou a elaboragdo da proposta curricular aqui
discutida, abordou o antagonismo presente nos discursos acerca da formacdo do
pedagogo em relagdo a professor e pesquisador. Mazzotti, (através de seu trabalho:
Formacgao de professores: racionalidades em disputa) (1993), provocou o debate e foi
além, assessorando diretamente todo o processo de reformulacao curricular, realizado na

UNEMAT - Sinop, contribuindo através de palestras para professores e alunos do Curso
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de Pedagogia e para a comunidade externa ligada a educacao; coordenando estudos em
grupos ampliados e mais pontualmente, com orientagdes & equipe’” responsavel pela

conducao dos trabalhos da reformula¢ao curricular.

O ponto central da discussdo de Mazzotti (1993), enfatiza duas posi¢des
antagonicas no que se refere a formacao de professores. A primeira destaca que:

a posicdo dos docentes que trabalham no desenvolvimento de um campo ou

drea do saber, julgam que o futuro professor ndo necessita de uma formacao

diversa da que é fornecida aos demais estudantes da drea (bacharéis).

Freqiientemente apoiam-se na idéia de que um bom pesquisador - no sentido
amplo - também é ou pode ser um bom professor. (p. 29)

A segunda posic¢ao aponta que:

os docentes que se dedicam a formacgdo de professores sustentam que o
conhecimento a ser ensinado é um meio para se desenvolver os educandos,
logo deve ser subordinado as necessidades desse desenvolvimento. Como o
desenvolvimento cognitivo e afetivo dos educandos constitui-se na chave
para que o ensino tenha sucesso, afirmam a necessidade de se conhecer o
processo pelo qual o educando vai do estado de menor para o de maior
conhecimento, entendendo que a matéria de ensino é o meio pelo qual se
facilita esse processo. (p. 29-30)

Ou seja, 0 autor enfatiza o antagonismo presente nos discursos e agdes referentes
a formagao de professores, indicando ndo ser possivel uma sintese das duas posigdes.
Ao mesmo tempo, nos orienta que “¢ possivel organizar um trabalho que coordene a
pratica docente pré-servigo, com a reflexdo sobre o processo escolar” (id. p. 32), pois a
formag¢do do professor deve propiciar que seu trabalho enquanto profissional da
educacdo se realize com eficiéncia, eficacia e criticidade, pois é tdo valioso para a
sociedade quanto o de um pesquisador. E o que deve se esperar de um professor € que
ele seja capaz de compreender a complexidade das relagdes e interagdes que se
estabelecem nos processos educativos e que acompanhe e compreenda as pesquisas e

avangos da area da educacio.

Essa orientagdo alia-se a de Severino (1996), ao advogar que o professor deve
dominar os conhecimentos cientificos pois os “contetdos desses conhecimentos
constituem mediagdo insubstituivel para que se possa falar de ensino” (p. 9); Severino

afirma ainda, que além de dominar os saberes especificos da sua area, o professor deve

3 Essa equipe que coordenava os trabalhos da reformulagdo curricular do curso foi constituida pelos
seguintes professores: Aumeri Carlos Bampi, Rosane Salete Freitag e Claudete Inés Sroczynski.
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dominar conhecimentos de areas afins a sua, pois o proprio conhecimento cientifico
conduz e/ou exige isso. Porém, o aspecto mais relevante indicado por Severino e que
contribuiu para subsidiar a elaboragdo do novo curriculo do Curso de Pedagogia, foi que
esse conhecimento a ser dominado pelo professor ndo se refere apenas ao conhecimento
acumulado enquanto produto pronto e acabado, mas estéa referido “a processos, ou seja,
ao proprio modo de producao dos conhecimentos” (p. 9). Como elaboradores da nova
proposta, trabalhamos na perspectiva de que “todo contetido de saber nada mais ¢ do
que o resultado de um processo de constru¢cdo do conhecimento, razdo pela qual o

processo de ensino aprendizagem tem de ser necessariamente um processo de pesquisa’.

(- 9)

A partir das duas orientacdes® referidas e, ainda, considerando as condicdes
geograficas, econdmicas e socio-culturais da Regido Norte do Estado de Mato Grosso,
onde esté instalado o Campus Universitario de Sinop (UNEMAT), a proposta curricular
delineou um perfil ao licenciado em pedagogia. O curso atual propde formar um

profissional

(...) capaz de operacionalizar sua praxis pedagogica, dominando os
processos  didatico-metodologicos e  instrumentais  contemporaneos,
necessarios a promog¢do da constru¢do, criagdo e reelaboragdo do
conhecimento, considerando-se duas dimensoes: a dimensdo politica na qual
o professor deve definir-se como profissional, adotando uma postura que
interfira na sociedade. A segunda é a dimensdo humana, a qual deve
possibilitar ao profissional discernimento do antagonismo da estrutura de
classes, sendo sujeito concreto da historia, dindmico, contraditorio e
promovedor de um processo educacional interacionista. (PROPOSTA
CURRICULAR, 1997)

O perfil concebido destaca também a relevancia de se estabelecer no decorrer do
curso uma articulacao continua e crescente entre a formagao teorica e a instrumental que

garanta uma formacao profissional consistente € competente, pois entende-se que:

o dominio do conhecimento teorico e instrumental por parte do pedagogo
permite uma segurancga profissional, propiciando a ele pensar a sua pratica
pedagogica e buscar um aprimoramento sob uma perspectiva dialética de
conceber o seu trabalho, conforme o espago historico, social e econémico
presente num determinado tempo, percebendo as contradigdes existentes.
(PROPOSTA CURRICULAR, 1997)

Essa configuragdo de perfil do professor pedagogo nos faz retornar a Severino
(1996) que enfatiza que:

33 Do Professor Tarso Bonilha Mazzotti e Anténio Joaquim Severino.
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O investimento na formacgdo profissional ndo pode, pois, reduzir-se a uma
suposta qualificagdo puramente técnica (...), ela precisa ser também politica,
isto é, expressar sensibilidade as condig¢oes historico-sociais da existéncia
dos sujeitos envolvidos na educagdo. (p. 13)

Ou seja, as atividades de ensino e aprendizagem desencadeadas a partir do
curriculo manifesto que contempla os planos epistemoldgico, psicoldgico, social e
histérico, entrelacados com as praticas pedagdgicas, experiéncias e vivéncias pessoais €
coletivas, que resultam no curriculo real, delineiam o perfil profissional, que decorre de

uma formacgao comprometida social e politicamente.

4.3 - O cenario da nova estrutura curricular do curso e o papel da pesquisa

como elemento formador na graduacio.

A partir da década de 1990, em funcdo das mudancas ocorridas no cendario
internacional, configura-se mundialmente um novo contexto social, com o acelerado
desenvolvimento das novas tecnologias e os avangos cientificos, se estabelece a era do
saber, da informag¢do e da automagao do trabalho. Como conseqiiéncia, no campo
educacional, vivenciamos uma reviravolta nas concepg¢des tedricas construidas sob o
idedrio do mundo moderno, caracterizada como “crise de paradigmas”. Essa
configuracdo, exige no minimo, repensar as bases que sustentam a educacdo escolar,
provocando como desdobramento, a necessidade de reconceitualizar a formacao de

professores.

Para Kincheloe (1997), essa reconceitualizagdo nutre-se do pensamento pratico
que transcende os cientificos e tradicionais “modos de ver” os processos educativos.
Essa autor argumenta que “a educagdo do professor orientada para a pesquisa enfatiza o
cultivo de habilidades de investigacdo sobre ensinar e os contextos multidimensionais

que o preocupam”. (p. 200)
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Para Goméz (1998), o professor tera €xito profissionalmente, se souber lidar
com a complexidade do cotidiano e dos problemas educativos, individuais ou coletivos.
Isto requer integracdo inteligente e criativa do conhecimento e da técnica, vista por

Schon como um processo de reflexdo-na-acao.

A reflexdo ¢ entendida por Gomez (1995) ndo como conhecimento puro, “mas
sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a
propria experiéncia vital” (p. 103). Neste sentido, ele destaca trés conceitos diferentes

que integram o pensamento pratico:

1° - conhecimento na agdo: € o componente inteligente que orienta a atividade

humana e se manifesta no saber fazer.

2° - reflexdo-na-acdo: nas atividades praticas da vida, nos deparamos com

situagdes que pensamos simultaneamente enquanto atuamos, ou seja, atuamos refletindo
sobre a acdo. Essa perspectiva torna-se o melhor instrumento de aprendizagem “quando

o profissional se revela flexivel e aberto ao cenario complexo de interagdes da pratica”

(p. 104).

3° - reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na acdo: essa proposicao supde uma

reflexdo sobre a representacdo ou reconstru¢do a posteriori da acdo (p. 105). O
profissional pode analisar, compreender e reconstruir sua pratica a partir dos

instrumentos conceituais e estratégias de andlise.

Esses trés processos se completam, garantindo uma intervencao pratica racional
pois “(...) quando um professor reflete na e sobre a a¢do converte-se num investigador
na sala de aula (...) construindo uma teoria adequada a singular situacao do seu cendrio e
elabora uma estratégia de a¢do adequada” (ibid.id. p. 106). Essa linha de pensamento e
acdo ¢ caracterizada como “pensamento pratico” que possibilita compreender a
complexidade dos processos de ensino e aprendizagem e promover mudangas nos
programas de formacdo inicial e continuada de professores, desaguando

necessariamente na promocao de um ensino de qualidade.

A pratica deve ser o eixo do curriculo, promovendo a reflexdo das acdes e, sobre

as acgdes, teorizando a pratica. Esse processo resulta em estudos e analises do ato de
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ensinar, revelando o conjunto das questdes educativas que envolvem desde as rotinas
escolares, até as questdes tedricas e metodologicas, passando pelos valores, atitudes e

sentimentos que mediatizam esse processo.

A pratica reflexiva provocadora do pensamento pratico se da pela investigacdo
da complexidade do real, exigindo um compromisso dos professores universitarios que
extrapola o trabalho convencional de ministrar aulas; eles sao

chamados a desenvolver varios niveis de reflexdo que transcendem a pratica
educacional normal. Os profissionais terdo de aprender a refletir sobre suas
proprias teorias tdcitas; os professores das disciplinas, sobre os métodos de

investigacdo, os instrutores, sobre as teorias e os processos que eles trazem
para sua propria reflexdo-na-ag¢do. (SCHON, 2000, p. 237)

No entanto, segundo Sacristan (2000), temos que ter clareza que para
desenvolver um curso para formacdo docente que congregue as praticas como eixo,
temos que compreender que a formagdo docente tem “multiplas facetas e prioridades”
(p.271), O autor considera trés como indispensaveis: “dota-los de um saber fazer pratico
nos niveis e nas areas do curriculo que vao desenvolver, na organizagdo da escola, etc.
(...); ajuda-los a estabelecer uma fundamentacdo desse saber fazer pratico, para justificar

e analisar sua pratica (...) e, analisar e questionar as condigdes que delimitam as praticas

(.. (p271-2)

A formacao de professor no Brasil, nao difere dessas facetas e prioridades; tanto
que as pesquisas, debates e reflexdes do campo educacional, tem abordado a
necessidade de repensar e inovar os programas de formagao docente e tem subsidiado

experiéncias inovadoras.

A reforma curricular do curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop,
foi movida pelo desafio de inovar a formacdo de professores e superar seus limites e
lacunas que se refletiam num hiato entre teoria e pratica. O novo curriculo define como
eixo da formagdo, a disciplina Pesquisa Educacional, com a funcdo de integrar
conhecimentos e teorizar as praticas pedagogicas desencadeadas pelo processo de

formacgdo, propondo tarefas académicas que propiciam seu desenvolvimento.

Na busca de alcancar os fins propostos, a estrutura curricular do curso foi

estabelecida conforme mostra o quadro a seguir.
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QUADRO III - Quadro de disciplinas que constituem o curso de Pedagogia da
UNEMAT - Sinop, implantado em 1997.

DISCIPLINAS CARGA/ DISCIPLINAS CARGA/
HORARIA HORARIA

1° Semestre 2° Semestre

Lingua Portuguesa * 120 h/a | Matematica Bésica 60 h/a

Pesquisa Educacional I 45 h/a Biologia Educacional 60 h/a

Introdugdo a Psicologia 60 h/a Pesquisa Educacional 11 45 h/a

Introdugdo a Sociologia 60 h/a Psicologia da Educagao | 60 h/a

Introdug@o a Filosofia 60 h/a Sociologia da Educagio 60 h/a
Filosofia da Educacdo 60 h/a

Obs.: * 30 horas de producao de Educagao Fisica 30 h/a

texto

3° Semestre 4° Semestre

Estrut. Func. do Ensino Basico | 30 h/a Estrut. Func. do Ensino Basico 30 h/a
11

Historia Geral da Educacgéo | 60 h/a Historia da Educagdo Brasileira 60 h/a

Psicologia da Educacao II 60h/a Educacao Infantil I 60 h/a

Sociologia da Educacdo II 60 h/a Alfabetizagdo 1 60 h/a

Filosofia da Educacao 11 60 h/a Pesquisa educacional IV 30 h/a

Pesquisa Educacional 111 30 h/a Didatica: Planejamento, 60 h/a
Politicas e Programas
Educacionais

Estatistica Aplicada a Educagdo 60 h/a Informatica Educacional para o 60 h/a
Inicio da Escolarizagido

5° Semestre 6° Semestre

Historia da Educacao Regional 45 h/a Ciéncias para o Inicio da 60 h/a
Escolarizac¢do

Educacao Infantil II 60 h/a Historia para o Inicio da 60 h/a
Escolarizac¢ao

Alfabetizagao I1 60 h/a Geografia para o Inicio da 60 h/a
Escolarizac¢do

Pesquisa Educacional V 30 h/a Educacao Artistica para o Inicio 45 h/a
da Escolarizagao

Didatica: Metodologias Técnicas 60 h/a Educacao Fisica para o Inicio da 60 h/a

de Avaliagdo Escolarizac¢do

Lingua Portuguesa para o Inicio 75 h/a Pratica de Informatica para o 30 h/a

da Escolarizagao Inicio da Escolarizagdo

Matematica para o Inicio da 75 h/a Pesquisa Educacional VI 30 h/a

Escolarizacao

7° Semestre 8° Semestre

Pesquisa Educacional VII 30 h/a Pesquisa Educacional VIII 120 h/a

Pratica de Ensino de Educac¢éo 120 h Conferéncia de Praticas de 60 h/a

Infantil Ensino

Pratica de Ensino: Ensino 210 h

Fundamental 1* a 4* séries

Planejamento e Organizagado da 60 h/a

Pratica de Ensino

Fonte: Elaborado a partir do curriculo do Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.
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QUADRO 1V - Quadro de disciplinas optativas que constituem o curso de Pedagogia da
UNEMAT - Sinop, implantado em 1997.

DISCIPLINAS CARGA/ DISCIPLINAS CARGA/
HORARIA HORARIA

1. Introdugdo a Informatica 60 h/a 11. Iniciagdo a Pratica de 60 h/a
Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos

2. Gerenciamento Escolar 60 h/a 12. Planejamento e Politica 60 h/a
Educacional

3.Educacdo Popular 60 h/a 13. Educacdo Sexual 60 h/a

4. Lingua Estrangeira — 60 h/a 14. Expressdo Artistica: Teatro 60 h/a

Espanhol Infantil

5. Lingua Estrangeira — Inglés 60 h/a 15. Expressao Artistica: Artes 60 h/a
Plasticas na Escola

7. Educacgdo para portadores de 60 h/a 17. Cultura Matogrossense 60 h/a

necessidades educativas

especiais

6. Literatura Infantil 60 h/a 16. Expressao Artistica: 60 h/a
Expressdo corporal

7. Educag@o para portadores de 60 h/a 17. Cultura Matogrossense 60 h/a

necessidades educativas

especiais

8. Educagio para portadores de 60 h/a 18. Técnicas de Redagdo para 60 h/a

necessidades especiais as séries iniciais

9. Principios de economia 60 h/a 19. Curriculos e Programas 60 h/a

Politica

10. Educagdo Rural 60 h/a 20. Supervisao Escolar 60 h/a

Fonte: Elaborado a partir do curriculo do Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.

Este elenco de disciplinas ¢ apenas um dos elementos constitutivos do curriculo
do curso de Pedagogia, aqui para demonstrar principalmente, dois pontos: o primeiro, a
presenga da disciplina Pesquisa Educacional em todos os semestres; o segundo, que a
disposicdo das disciplinas nos respectivos semestres ndo ¢ o Unico elemento que
justifica a dindmica do curriculo em agdo. Como afirma Stenhouse (1998), “os aspectos
superficiais de uma disciplina podem ser repassados /transmitidos mediante qualquer
processo de instru¢do ou de ensino. No entanto, a capacidade de pensar dentro de uma

disciplina s6 pode ocorrer com um ensino baseado na investigacao”. (p. 70)

Convém observar que em relagdo as disciplinas optativas, cada aluno deve

obrigatoriamente cursar, no minimo, quatro disciplinas, podendo ampliar esse nimero
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conforme critério individual, devendo-se observar que o oferecimento de uma dada

disciplina optativa, fica condicionado ao interesse de, no minimo, vinte e cinco alunos.

A proposta curricular aqui discutida, promove hoje, um processo desencadeado
no “curriculo em agdo”, possibilitando ao aluno graduando do Curso de Pedagogia
compreender as complexidades do trabalho educativo formal e as condi¢des e
contradigdes nele presentes, geradas na pratica social. Como referido, o principal eixo
articulador desse processo ¢ a disciplina Pesquisa Educacional, que promove processos
de investigacdes acrescidos da apropriacdo e dominio dos conteudos cientificos
necessarios a formacao do professor, dos aportes das praticas de docéncias (atividades
de estagio), da compreensdo e consideracdo do contexto sdcio-cultural em que ocorrem
as atividades inerentes a profissdo de professor, do desenvolvimento dos processos
pedagogicos que desencadeiam a inter-relagdo das disciplinas que constituem o curso, e

finalmente, da teorizagdo das praticas pedagogicas desenvolvidas durante o curso.

Estudar a propria pratica e construir novos saberes implica o investimento em
pesquisa enquanto estratégia articulada ao ensino, a fim de gerar saberes comprometidos
em romper com a tradicdo tecnicista e conteudista, promovendo mudangas e inovagdes
nos processos educativos. Esses saberes devem emergir e retornar a sala de aula, que € o

cenario vivo, complexo e singular da investigacdo educativa.

A pesquisa articulada com o ensino ndo ¢ aqui apontada como uma inovagao,
pois como ja afirmava Freire, “Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”
(2000, p. 32). O que se destaca, é que a pesquisa precisa tornar-se parte do processo de
formagdo de professores e romper com a trivialidade das aulas dos cursos de graduacao,
em que os professores universitarios basicamente repassam contetidos aos seus alunos e
ndo percebem que as relagdes aparentemente “normais” do cotidiano educacional sdo

complexas e incertas.
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4.4 A disciplina Pesquisa Educacional: o cenario reconfigurado

Apesar de j& termos mencionado anteriormente, convém apresentarmos
detalhadamente o formato atribuido a disciplina Pesquisa Educacional, presente no
curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop, que lhe concede em um plano

visivel um contorno definido na estrutura curricular do curso.

A Pesquisa Educacional como disciplina, estd presente nos oito semestres do
curso, totalizando uma carga horaria oficial’® de trezentos e sessenta horas, que
propiciam aos alunos “pensar a sua pratica pedagdgica e conceber seu trabalho
conforme o espacgo histoérico, social e econdmico presente num determinado tempo,

percebendo as contradi¢des nele existentes”. (PROPOSTA CURRICULAR, 1997)

O processo desse engendramento se inicia no primeiro semestre do curso de
Pedagogia; tem, como eixo norteador as ementas sugeridas pelo curriculo oficial, que
propde para os dois primeiros semestres que antecedem a elaboragdo do projeto de
pesquisa, discutir a metodologia cientifica como instrumento de desenvolvimento da

propria disciplina, destacando para o primeiro semestre:

(...) as relagdes entre o saber e o poder, o desenvolvimento da ciéncia na
historia, a sistematizac¢do dos conteudos, o espirito cientifico - observagdo -
pesquisa - reflexdo - a relatividade do conhecimento cientifico e suas
caracteristicas, o que é pesquisa, de que serve a pesquisa, para que serve a
pesquisa, a pesquisa educacional - a investigagcdo das realidades educativas,
formas de trabalho cientifico - projetos, relatorios, informes. (PROPOSTA
CURRICULAR, 1997)

Para o segundo semestre, o ementario propde:

A metodologia cientifica e as normas técnicas. Os métodos cientificos da
pesquisa. Métodos da pesquisa educacional. O processo de elaboragdo de
um projeto de pesquisa como processo: selecdo e formulagdo provisoria de
um problema de investigac¢do. Estudo detalhado dos diversos passos de um
projeto de pesquisa. (PROPOSTA CURRICULAR, 1997)

36 Nos referimos a carga horaria oficial, porque além dela, cada aluno, cada projeto exige uma dedicagdo
diferenciada que geralmente extrapola a carga horaria oficial.
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A abordagem dos conhecimentos propostos nessas ementas, como nas demais
que iremos apresentar, se da a partir de tarefas e/ou atividades académicas planejadas e
desenvolvidas pelo professor em conjunto com os alunos do curso e demais professores
envolvidos; os estudos e discussdes sempre sdo direcionados para a formagdo e atuagao

do professor.

Todo aluno graduando em pedagogia elabora no decorrer do curso um projeto de
pesquisa educacional, que permite conhecer aspectos da complexidade que as relagdes
cotidianas constitutivas dos processos escolares possuem. A elaboragdo do projeto se da
a partir do terceiro semestre, cuja ementa apresenta a seguinte proposta: “Inicio da
construgdo pratica individual de um projeto de pesquisa aplicada a realidade
educacional, enquanto parte de um processo de observagdo e conhecimento. Revisdes

de estudos para a pesquisa”. (PROPOSTA CURRICULAR, 1997)

Para o 4° semestre, a ementa indica que se deve trabalhar a “continuag¢do da
constru¢do do projeto, finalizagdo, apresentacdo escrita, apresentagdo oral para uma
banca de professores” e dando continuidade a esse trabalho, no 5° semestre a disciplina
Pesquisa Educacional promove coletivamente, ou seja, com todos os alunos que
constituem a turma, “discussodes a respeito da pratica de pesquisa, a operacionalizagao
dos trabalhos e projetos, o processo de avaliagdo continuo da pesquisa, o processo de
producdo dos resultados: a monografia, o relatorio e informes cientificos”. (PROPOSTA

CURRICULAR, 1997)

Essa orientag@o ndo supde rigidez. Permite-se antecipar esse processo bem como
retarda-lo, pois para avancar, considera-se o desempenho de cada aluno, observado e
orientado pelo professor que ministra a disciplina Pesquisa Educacional, conjuntamente
com o professor que orienta o projeto. Esse trabalho apresenta, na pratica, flexibilidade
em dois aspectos: primeiro em relagdo a elaboragdo do projeto por um grupo de alunos,
abandonando a proposicdo de elaboragdo individual constante na ementa; o segundo
aspecto, refere-se & mobilidade em relagdo aos prazos para sua apresentacdo, indicando
que hd compreensdo do tempo necessario ao desenvolvimento dos processos de

aprendizagem de cada aluno
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O projeto ¢ elaborado primeiramente com base em um conjunto de significagdes
oportunizadas pelo curso, em funcdo dos saberes construidos em cada éarea de
conhecimento e socializadas pelas disciplinas que compdem o curriculo do curso de
Pedagogia, tanto as consideradas regulares como as optativas’, pelas expectativas
curriculares resultantes de estudos, debates e reflexdes elaborados individual e
coletivamente; e finalmente, construidos pelas experiéncias advindas tanto de cotidianos
escolares, como das relagdes de vida que cada aluno constréi nas e pelas praticas

sociais.

Essa trajetoria de trabalho exige que o aluno elabore concepgdes de sociedade,
de escola e de aprendizagem, com base nas quais, ou seja, nesse repertorio de
significados, olha para a escola e nela percebe-se como cidaddo e como profissional ou
futuro profissional da educagdo. E a partir desse olhar e desse sentir, busca compreender

as situagdes presentes nos processos educacionais.

Com a elaboracao do projeto de pesquisa, o aluno mantém contato com a escola
- locus de seu trabalho profissional, na qual desenvolvera seu projeto, tendo como metas
o estagio realizado na Educacdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1*
a 4%), o oferecimento de um curso para professores do Ensino Basico ¢ a elaboragdo do
trabalho de conclusdo de curso. Estas praticas pedagogicas® sdo desenvolvidas
baseadas nos resultados da investiga¢do e da reflexdo sobre as agdes de elaboragdo e
execucdo do projeto de investigacdo educacional. Ou seja: o aluno inicia a constru¢ao
de um projeto de investigacdo a partir de uma situacdo problema presente em uma
determinada escola, constituindo-se parte do processo de observacao para conhecer a
escola e suas relagdes. Com o seu desenvolvimento no decorrer do curso, se constroi
teoricamente uma reflexdo das praticas pedagdgicas propostas pelo curriculo oficial
acrescido das experiéncias advindas tanto do projeto de pesquisa, como de outras
praticas profissionais da area de formacao. Esse trabalho tem como base as ementas
previstas para o 6° e 7° semestres que propdem: “O processo de redagdo e

processamento e compilagdo dos dados, a formulagdo de teorias e a elaboracdo

37 Disciplinas regulares e optativas: ver Quadro III.
3 As praticas pedagdgicas a que nos referimos, envolvem todas as atividades desenvolvidas para a
realizagdo dos trés estagios, ou seja, estudos, investigagdes, planejamentos e a pratica docente.
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monografica, a defesa e exposicdo dos resultados obtidos” (PROPOSTA
CURRICULAR, 1997), submetendo a avaliagao.

As metas acima indicadas sdo desenvolvidas tanto com o acompanhamento do
professor que orienta o projeto, como dos professores de Pesquisa Educacional e da
equipe de estigio™. Essas praticas contemplam o projeto desenvolvido nas escolas, o
planejamento e desenvolvimento das praticas de ensino na Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental, no oferecimento de um curso para professores que atuam na educagdo
infantil e fundamental, e todas giram em torno do tema do projeto de investigagdo
iniciado entre o 3 e 4 semestres. Elas podem ocorrer tanto do municipio de Sinop, como
de outros municipios da regido. A ultima meta, proposta na ementa do 8° semestre ¢ a
elaboracdo de um trabalho de conclusdo de curso, que traz a reflexdo dessa caminhada
com a apresentacdao desse trabalho para uma banca publica composta por professores

envolvidos no processo.

% Os estagios sdo planejados e executados através do acompanhamento de uma equipe de cinco (5)
professores do Curso de Pedagogia.



5 A OPCAO METODOLOGICA DO ESTUDO E AS FONTES DE DADOS

O que cada pessoa seleciona para ‘ver’ depende muito
de sua historia pessoal e principalmente de sua bagagem
cultural. [...] o tipo de formagdo de cada pessoa, o grupo

social a que pertence, suas aptidoes e predile¢oes fazem com
que sua aten¢do se concentre em determinados aspectos

da realidade, desviando-se de outros..

(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25)

Ao objetivarmos como proposta de mestrado esclarecer as contribuigdes que a
disciplina Pesquisa Educacional propicia a formacdo de professores pedagogos,
vinculados a Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT, Campus de Sinop,
compreendemos, desde o inicio que para tal intento, seria necessario problematizar a
questdo. Neste sentido, procuramos delinear a pesquisa de uma forma que a sua
compreensdo pudesse apresentar-se consistente do ponto de vista académico e
cientifico. Apos estudos preliminares, fizemos alguns recortes que nos apontassem o
caminho a ser trilhado. Tais recortes, apresentados sob a forma de questdes orientadoras
- ja referidas na apresentacao deste trabalho - permitiram-nos definir como problema de
investigacdo: Em que medida os propositos da disciplina Pesquisa Educacional,
estabelecida como eixo da reforma curricular do curso de Pedagogia em 1997, foram

ou estdo sendo alcancados?
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As respostas procuradas a essa questdo, que ultrapassa o dominio do senso
comum, exigiram algumas defini¢cdes prévias. A primeira delas refere-se ao caminho

investigativo, ou seja, que metodologia seguir?

Antes de respondermos a esta questdo, julgamos oportuno indicar que desde
nosso ponto de vista definimos por metodologia, os suportes tanto conceituais, quanto
atitudes de pesquisa, assim como a escolha e uso de técnicas que permitem de uma
forma légica, enquanto raciocinio cientifico, uma visualizacdo que permita ultrapassar o

olhar ingénuo possibilitando uma compreensao critica do objeto estudado.

Feito este esclarecimento preliminar, podemos explicitar que a metodologia
adotada nao foi uma escolha a priori. Foi preciso “tatear” o terreno através de estudos
(leituras prévias e presenca nas disciplinas do curso de Mestrado em Educacdo) para
que pudéssemos definir que a perspectiva que melhor se apresentou foi a que apontava
para uma opg¢ao pela pesquisa com énfase na abordagem qualitativa. Tal op¢ao derivou
da compreensao de que a pesquisa qualitativa permite compreender a complexidade dos
processos educativos e a multiplicidade de olhares que a eles devem ser direcionados.
Por sua dinamicidade ela permite ainda, reformulagdes constantes no processo de
investigacdo, buscando novas possibilidades e novas informagdes e até mesmo, permite
reconstruir o objeto no processo de investigagio. LUDKE ¢ ANDRE (1986) nos
esclarecem que a pesquisa qualitativa “envolve a obten¢do de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada (enfatizando) mais o processo

do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”. (p. 13)

Com tal caminho metodolégico delineado, verificamos que o estudo de caso foi
o que melhor se adequou a nossos propositos investigativos. Tal afirmativa fundamenta-
se no fato de que no estudo de caso parte-se da premissa de que o objeto trabalhado, que
embora ndo esteja acima da realidade e de um contexto historicamente situado, ¢ inico.
“E uma representagdo singular da realidade que é multidimensional historicamente

situada”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 21)

Diante das escolhas e almejando um rigor cientifico, observado no decorrer do
estudo, entendeu-se ser necessario priorizar a defini¢do de alguns conceitos, discutidos

nos capitulos anteriores, de modo a facilitar a compreensao do proprio estudo.
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O primeiro deles ¢ o de professor, aqui entendido como sujeito que
profissionalmente deve saber manejar com a complexidade do cotidiano escolar e os
fundamentos que o influenciam (histdricos, filosoficos, sociologicos, psicoldgicos,
econdmicos, etc.) e dos processos educativos, tanto individuais como coletivos que
exigem dominio do conhecimento e de técnicas para desenvolver processos educativos,
a partir de tarefas e/ou atividades académicas e/ou escolares, planejadas e

desenvolvidas com habilidades investigativas e reflexivas.

O segundo ¢ formagdo de professores compreendida como um processo
complexo, pois a formagdo se da inicialmente através dos cursos superiores propostos
para esse fim. Mas também se d4 na propria atividade docente, pois esta promove o
aperfeicoamento da pratica no processo de desenvolvimento do curriculo, desde que a

base deste seja 0 ensino investigativo.

A formagdo docente deve congregar-se para o eixo das praticas, promovendo a
reflexdo das agdes e, sobre as agdes, teorizando a pratica. Segundo Sacristan (2000),
esse processo resulta em estudos e andlises do ato de ensinar, revelando o conjunto das
questdes educativas que envolvem desde as rotinas escolares, até as questdes teoricas e
metodoldgicas, passando pelos valores, atitudes e sentimentos que mediatizam esse

Processo.

Para possibilitar aos futuros professores um saber fazer pratico reflexivo, nos
niveis e nas areas do curriculo que vao desenvolver e na organizacdo das escolas em que
vao atuar, a formagao deve também, provocar o estabelecimento de uma fundamentagao
desse saberes praticos para justificar e analisar sua pratica e também para analisar e
questionar as condigdes que delimitam as praticas. Para isso, deve expressar
sensibilidade as condi¢des historico-sociais da existéncia dos sujeitos envolvidos na
educacdo. Ou seja, as atividades de ensino e aprendizagem devem contemplar os planos:
epistemologico, psicologico, social e histérico, entrelagados com as praticas
pedagogicas, experiéncias e vivéncias pessoais e coletivas, que resultam no curriculo

real, permitindo uma formag¢ao comprometida social e politicamente.

A pratica educativa exige que o professor conceba o seu trabalho, “conforme o

espago historico, social e econdomico presente num determinado tempo, percebendo as



103

diferencas e contradi¢des existentes” (Proposta Curricular, 1997). Para isto, os
componentes do curriculo devem se ligar de alguma forma com as atividades reais que

os professores realizam e terdo que realizar nos contextos escolares.

Esta reflexdo influencia em nosso conceito de curriculo. Nos apropriamos do
conceito de Stenhouse, que assim o define: “uma tentativa para comunicar os principios
e riscos essenciais de um proposito educativo, de forma que permaneca aberto a
discussdo critica e possa ser transferido efetivamente as praticas” (1998, p. 29). Assim
compreendido, o curriculo ¢ o campo de comunicacdo entre teoria e pratica em que o
desenvolvimento profissional orienta-se pela investigagdo e na a¢ao, como possibilidade

de transformar a pratica e as condigdes sociais que a limitam.

O curriculo na perspectiva processual, revela as relagdes entre a escola e a
sociedade, e essas reproduzem o curriculo real que ¢ o “curriculo oficial mediatizado
por praticas diversas, essas praticas sao elementos da reprodugdo ou, pelo contrario,

elementos potenciais de resisténcia & mesma”. (SACRISTAN, 1998, p. 140)

A perspectiva teodrica sobre curriculo adotada neste estudo, conduziu-nos a
investigar o desempenho da disciplina Pesquisa Educacional, no curriculo em agdo,
aqui entendido como pratica real que ultrapassa os propdsitos do “curriculo manifesto”,
desenvolvida a partir de um saber fazer pratico, do estabelecimento de uma
fundamentag¢do desses saberes praticos e da andlise e questionamentos das condi¢des

reais em que ocorre essa pratica.

Outro conceito fundamental para o nosso estudo e o da Pesquisa Educacional
incorporada como disciplina na graduagio em Pedagogia. E entendida como mecanismo
do curriculo oficial para exercer a mediagdo nas relagdes teoria e pratica, estabelecidas
no curriculo real, com a fun¢do de integrar o conhecimento e teorizar as praticas
pedagogicas desencadeadas pelo curriculo em agdo. Tem o objetivo de disponibilizar
atividades para o aluno graduando em Pedagogia refletir na e sobre a educagao, agir e
interferir nos processos educativos, teorizando sua pratica pedagogica, os conflitos e a

complexidade da educagdo formal, observando a singularidade das situagdes escolares.
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As conceituagdes explicitadas nos apontam para a compreensao de que estudar a
propria pratica e construir novos saberes implica o investimento em pesquisa como

estratégia articulada com o ensino.

Ancorada nesses pressupostos, entendemos a prdtica como referéncia para a

(13

teoria e da teorizacdo da pratica resulta o saber docente “...aquele saber que o professor
tem ao desenvolver o proprio trabalho, aquele saber que ¢ dele, de mais ninguém,
construido a partir da teoria que formou em combina¢do com os desafios que a pratica

traz”. (LUDKE, 2000, p. 01)

O corpo tedrico até aqui delimitado, ndo pode ser entendido como definitivo.
Apresenta-se, como uma possibilidade de estabelecer relagdes com uma situacao
singular em um contexto singular, langando pistas para se compreender os propositos da

disciplina Pesquisa Educacional, em relacdo a formagao de professores.

Para desenvolver o estudo, ndo bastava o referencial teérico, uma vez que
tratdvamos de avaliar uma proposta de pratica curricular. Passamos, portanto, a buscar
as fontes os dados empiricos capazes de propiciar informagdes suficientes para

responder as questdes levantadas como problematizadoras.

A primeira fonte foi o préoprio curriculo oficial do curso de Pedagogia, cuja
releitura permitiu tanto retomar aos pressupostos tedricos que nortearam sua reforma
curricular, quanto verificar a coeréncia das proposicdes em relagdo as acdes

desencadeadas pela disciplina Pesquisa Educacional.

A segunda fonte foi os depoimentos dos sujeitos da pesquisa: professores
universitarios que compdem o quadro docente do Departamento de Pedagogia, egressos

do curso, alunos da graduagio em Pedagogia.*’

* Tremos nos referir aos professores, egressos e alunos que constituiram o corpo de interlocugio,
utilizando as letras do alfabeto, tanto para preservar a identidade de cada um como para facilitar nosso
trabalho.
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5.1 Os sujeitos da pesquisa

Referindo-nos primeiramente aos professores, esclarecemos que o Departamento
de Pedagogia possui vinte e oito vagas efetivas para professores universitarios que estao
distribuidas pelas areas de conhecimento que constituem a Pedagogia. Além deles, o
curso ¢ atendido por professores dos Departamentos de Letras e Matematica que
atendem as disciplinas especificas dessas areas. Trés das vinte e oito vagas estdo
aguardando concurso publico e s3o supridas temporariamente por professores

substitutos. O quadro abaixo situa essa populagao.

QUADRO V - Universo dos professores efetivos: 25

Situacdo Funcional N.° de professores Porcentagem
Afastados para qualificagdo 11 44%
Atividades em cargos administrativos 02 8%
Cedidos para outros Campi 02 8%
Exercendo docéncia no Campus de Sinop 10 40%

Fonte: Elaborado a partir de informagdes do Departamento de Pedagogia referentes ao segundo semestre
do ano de 2001.

.4l .~ o5

Dentre os dez professores efetivos™ em exercicio, por ocasido da coleta de
dados, realizamos entrevistas com seis, dos quais quatro haviam participado das
atividades de reformulagao curricular, buscando contemplar diversas areas do Curso de

Pedagogia. A escolha desses seis professores deu-se de forma aleatdria, mas acreditando

A opcdo pelo professor efetivo como interlocutor da pesquisa, deu-se por considerarmos que o
professor substituto possui contrato de seis meses, ndo possibilitando um envolvimento com um trabalho
de “maior folego”.
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que deles obteriamos respostas a nossos questionamentos. O quadro a seguir permite

conhecer algumas de suas caracteristicas profissionais.

QUADRO VI - Caracterizagdo dos professores interlocutores da pesquisa.

Professores | Sexo |Idade| formacao formaciao na | Tempo de Area de
entrevistados na graduacio | pés-graduacio | servico na concurso
UNEMAT
Professor “A” |Masc.| 36 |Licenciatura |Mestre em 11 anos | Sociologia da
Plena em Sociologia Educacéo
Filosofia Politica
Professor “B” | Masc.| 37 |Licenciado em | Mestre em 09 anos | Pesquisa
Historia Historia Educacional
Professor “C” | Fem. | 38 |Licenciatura |Mestre em 08 anos | Didatica
em Pedagogia | Educacdo
Professor “D” | Masc.| 42 |Licenciado em | Mestrando em 07 anos | Pesquisa
Ciéncias Educacao Educacional
Sociais
Professor “E” | Masc.| 34 |Licenciado em | Mestre em 08 anos | Didatica
Filosofia Educagao nas
Ciéncias
Professor “F” | Masc.| 37 |Licenciado em | Mestrando em 11 anos | Filosofia da
Filosofia educagao Educagao

Fonte: Elaborado a partir de entrevistas realizadas com os professores no segundo semestre do ano de

2001.

Quanto as professoras egressas do curso de Pedagogia, ressaltamos que, para

definir quatro delas como interlocutoras, estabelecemos como critérios: ter elaborado o
projeto de pesquisa no mesmo nivel de ensino em que hoje esta trabalhando, atuar
profissionalmente na educagdo em escola publica municipal ou estadual no municipio
de Sinop - MT. Dessa alunas, duas ja tinham experiéncia docente anterior ao curso de

Pedagogia e duas iniciaram a profissdo docente ap6s a conclusdo do curso.

Em relacdo as alunas, optamos por aquelas que estdo cursando o 8° semestre do
curso de Pedagogia, e que aceitaram contribuir com este estudo. Inicialmente
acompanhavamos quatro delas, porém, a partir de algumas semanas de trabalho, duas
apresentaram resisténcia ndo contribuindo mais; esquivaram das conversas agendadas e
ndo disponibilizaram seus projetos. Optamos entdo, por considerar apenas duas como

depoentes. O critério para definir essas interlocutoras foi simples; expusemos nossa
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proposta de trabalho a todos os alunos que constituiam a turma do 7° semestre em
2000/1 e a participagdo foi voluntaria. O quadro a seguir caracteriza os dois grupos de

depoentes:

QUADRO VII - Caracterizagdo das egressas e alunas do curso de Pedagogia definidas
como interlocutoras da pesquisa.

Entrevis | Sexo | Idade | Tema do projeto | Situacio Atividade Tempo de Série
-tados académica | profissional | servico/local que
atua
Egressa | fem. 44 | A arte e a magia| Concluiu Professora 22 anos 1*a 4°
“A” das dobraduras 2000/1 Esc. Estadual séries
Egressa | fem. 26 | Avaliacdo Concluiu Professora 6 meses 1? série
“B” 2000/2 Esc.Municipal
Egressa | fem. | 39 |Avaliagdo Concluiu Professora 12 anos Diregao
“C” 2000/2 Esc.Municipal
Egressa | fem. 28 | Educagdo Sexual Concluiu Professora 6 meses 2% série
“D” 2000/2 Esc.Municiapl
Aluna fem. 48 | Deficiéncia Cursando Professora 2 anos Educ
“E” Auditiva 8° sem. UNEMAT Especial
Aluna fem. 45 | Participacdo da| Cursando |Professora 18 anos 2% série
“F” familia na escola 8° sem. Esc.Municipal

Fonte: Elaborado a partir de entrevistas realizadas no segundo semestre do ano de 2001.

Optamos por realizar entrevistas semi-estruturadas tanto com os professores,
como com as egressas € alunas. Essa opcao justifica-se na medida em que se verifica
que na entrevista “a relagdo que se cria ¢ de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE & ANDRE, 1986,
p- 33). Ou ainda como afirma Trivifios (1987), porque a entrevista semi-estruturada “ao
mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias,

enriquecendo a investigag¢ao”. (p. 146)

As entrevistas ocorreram no periodo de maio a novembro do ano de 2001.
Iniciamos com as alunas do curso de Pedagogia, em junho, seguindo-se as entrevistas
com as egressas do curso e posteriormente com os professores. As entrevistas com as
alunas e egressas do curso, aconteceram tanto nas escolas locais de trabalho das
mesmas, como também, na biblioteca do Campus, que possui um ambiente mais

reservado permitindo breves reunides. Com os professores universitarios, as entrevistas
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ocorreram em locais diversificados. Trés professores foram entrevistados em suas

residéncias, uma na biblioteca do Campus de Sinop € um em minha residéncia.

Todas as entrevistas (modelo anexo) aconteceram sem tempo pré-determinado
promovendo-se assim, uma agradavel situagdo de informalidade, que possibilitou que
tanto alunas, egressas e professores falassem livremente sobre o curso de Pedagogia,
contemplando, além das questdes que orientaram as entrevistas, outros assuntos
relativos ao curso. O contato inicial com todos os interlocutores da pesquisa, deu-se
numa situa¢do de informalidade, principalmente com os professores, pois considerando
que sempre mantivemos uma relagdo bastante aberta, todos sabiam qual era o objeto de
minha pesquisa. Mesmo porque, o tema deste trabalho, ¢ provocador de debates até
informais no Departamento de Pedagogia, principalmente por aqueles professores
envolvidos com o curso desde o ano de 1994. Com as alunas e egressas nao foi muito

diferente.

5.2 Analise documental

A terceira fonte de informacdo foi os planos de ensino dos professores
universitarios. Optamos por verificar como esses planos de ensino sdo elaborados, e se
fazem referéncias as atividades desencadeadas pela disciplina Pesquisa Educacional. Ou
seja, desejavamos saber se eles expressam a preocupacao de desenvolver tarefas

académicas com a perspectiva da unidade entre teoria e pratica.

A seguir, tomou-se como quarta fonte de dados, os projetos ¢ monografias de
final de curso, elaboradas pelas egressas e alunas interlocutoras da pesquisa;
direcionamos nosso olhar para a teorizagdo das praticas pedagodgicas promovidas e

realizadas no decorrer do curso de Pedagogia.
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5.3 Informagdes complementares

Consideramos ainda, como fonte informativa, nossa participagdo em duas
reunides convocadas pelo Departamento de Pedagogia, no decorrer do segundo
semestre do ano de 2001, para discutir e avaliar aspectos e atividades desenvolvidas

pelo curso, considerando-as como uma fonte de informacdes e reflexao.

Necessariamente, precisamos evidenciar que também constituo esse grupo de
interlocu¢do, considerando que além de participar na coordenacdo dos trabalhos de
reformulacdo do curriculo, também atuo como professora do curso de Pedagogia,
contribuindo com as atividades académicas provocadas e/ou promovidas pela Pesquisa

Educacional.

De posse dos elementos referencias tanto do plano tedrico quanto empirico,
tornou-se possivel realizarmos a analise requerida no sentido de responder as questdes
levantadas em relagdo aos propodsitos e ao desempenho da disciplina Pesquisa

Educacional na formag¢ao do pedagogo.

Sabemos que num trabalho de pesquisa “a compreensdo nao ¢ a busca de um
fundamento s6lido, mas um empreendimento no qual nos langamos sem possibilidades
de saber antecipadamente as conseqiiéncias de tal engajamento” (COSTA, 1996, p. 96).
Assim, nos foi possivel perceber, no decorrer do trabalho que, como afirma Costa, “a
pesquisa ¢ uma atividade de alto risco” (id. p. 99); assumimos esse risco, com muitas
incertezas mas sempre tendo claro que as respostas obtidas devem ter o status da

provisoriedade.



6 OS DADOS DA REALIDADE E AS PRATICAS CURRICULARES:
ENTRELACANDO TEORIZACOES E VISOES

Analisar curriculos concretos significa estudad-los

no contexto em que se configuram e através do

qual se expressam em prdticas educativas e em resultados.
(Sacristan, 2000, p. 16)

Embora saibamos que um curso de formacao de professores nao pode sozinho
ser responsabilizado pelas agdes ou posturas de um profissional dele egresso, ndo
podemos negar que o espaco universitirio torna-se privilegiado quando assume o
compromisso de pensar criticamente a sociedade, explicitando as desigualdades sociais.
E também neste espago (ainda que ndo so nele) que é permitido indicar ser possivel uma

sociedade mais solidaria e justa em suas relacdes.

Assim, entendemos que uma proposta de curso, ndo precisa necessariamente
estar voltada para formar educadores “revoluciondrios”; porém, entendemos também,
que este mesmo curso deve propiciar meios para que o académico perceba que no
mundo atual uma mudanga radical na sociedade ¢ necessaria e que, ainda que a
educacdo sozinha ndo possa realizar esta mudanca, ela tornou-se num instrumento

poderoso para que tal intento seja realizado.

Nesta perspectiva € que a Proposta de alteragdo curricular do curso de Pedagogia
em Sinop foi planejada com a participacdo direta e sistematica de cinco professores e
contribuicdes indiretas de mais oito, tanto efetivos da carreira, como contratados
temporariamente. Explicitou-se, desde o inicio de sua formulacdo que “o dialogo, o

envolvimento de todos, o compromisso e a competéncia profissional sdo condigdes sine
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qua non para uma pratica pedagogica socialmente relevante” (Proposta Curricular,

1997, p. 60). Explicitou-se ainda, que deveria ter-se como referéncia,
um profissional capaz de operacionalizar sua praxis pedagogica, dominando
os processos didaticos metodologicos e instrumentais contempordneos,
necessarios a promog¢do da construgdo, criagdo e elaboragdo do
conhecimento, considerando-se duas dimensées: primeiramente a dimensdo
politica, em que o mesmo deve definir-se como profissional, adotando uma
postura que interfira na sociedade, e na dimensdo humana, um profissional
que possua discernimento do antagonismo da estrutura de classes, sendo

sujeito concreto da historia, dindmico, contraditorio e promovedor de um
processo educacional interacionista. (Proposta Curricular, 1997, p. 58)

Pressupunha-se que para tal intento, sem perder de vista os demais componentes

curriculares, a disciplina Pesquisa Educacional seria a

grande promotora da teorizacdo da pratica, rompendo a cldssica
dicotomia entre teoria e pratica, fortalecendo e propiciando os
trabalhos atinentes as metodologias e as prdticas de ensino, bem
como, o contato, através da pesquisa, com a realidade educacional,
buscando sempre a sustentagdo teorica nas disciplinas de
fundamentos da educagdo. (Proposta Curricular: 1997, p. 60)

Decorridos cinco anos de declarada essa concepcdo, fazia-se necessario um
estudo mais sistematico de seu processo de implementacdo, respeitando-se 0s
pressupostos orientados na perspectiva do curriculo em agdo, que supde a pratica real
que ultrapassa os propositos do “curriculo manifesto”, desenvolvida a partir de um saber

fazer pratico e do estabelecimento de uma fundamentacgdo desse saber fazer.

Embora tivéssmos claro que o curriculo idealizado ndo fora uma construcao
metafisica, seria somente na analise do mesmo em agdo que se poderia verificar se
realmente a disciplina Pesquisa Educacional confirmava a expectativa de constituir-se
em elemento chave para a melhoria da qualidade da formagdo dos académicos de
Pedagogia. Para tanto, foi esta investigacdo realizada e nesse espirito comentaremos o
que ela nos revelou, sempre considerando os limites dentro dos quais o trabalho foi

efetivado.

Como ponto de partida da andlise, consideramos pertinente que os sujeitos de
nossa pesquisa, cinco anos apos a idealizac¢do curricular, nos indicassem qual o perfil
profissional que se manifesta atualmente nos alunos. Neste sentido, esclarecemos que ao

nos referimos ao perfil profissional que se efetiva no e pelo curso, temos claro que ele
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se constroi a partir da integracdo do curriculo manifesto oficialmente, acrescido das
experiéncias praticas que os alunos tém, resultando entdo, em uma experiéncia real que
se revela de forma diferente para cada aluno; os contextos sdo multiplos, porém,

possuem uma inter-relagio que permite discuti-los conjuntamente. (SACRISTAN,1998)

. ~ 42 . , \ . . . . .
Considerando a fun¢do™ atribuida a disciplina Pesquisa Educacional neste curso,
nossa hipotese de trabalho era a de que ela teria contribuido significativamente na
construcao e definicdo do perfil profissional estudante ou recém egresso. Vejamos o

entendimento dos depoentes.

No que diz respeito aos sujeitos professores do curso, verificou-se que dois
deles - os professores “F” e “D”, que atuam nas areas de Filosofia da Educagao e de
Pesquisa Educacional - possuem visdes equivalentes em relagdo ao perfil profissional
desenvolvido através do curso. O primeiro nos declarou que: “De uma maneira geral,
concebo um perfil de profissional comprometido teoricamente e praticamente com o
‘fazer pedagogico’ da linha freiriana e as linhas mestres do curso de Pedagogia deste
Campus, tem reais condigdes de causar no académico este comportamento”. J& o
professor “D” nos indica que: “O perfil revela o que se constréi durante os oito
semestres, ou seja, um profissional preparado tecnicamente, com visdo de educacgdo
numa linha libertadora e transformadora. Nosso pedagogo vé a educacdo como um

processo que deve ser construido”.

Tentando verificar se estas concepgdes ndo seriam uma constru¢do romantica da
propria profissdo, cruzamos as informagdes com a visdo que as egressas e as académicas
tém de si mesmas: A egressa “A” indica que o curso de Pedagogia “desenvolve sem
davida uma consciéncia critica”. A aluna “F” por sua vez enxerga que os alunos
Gﬂb : L ~

uscam solucionar problemas criticos nas escolas. O curso propdem mudangas no ato
educativo e a educacdo passa a ser uma educacdo com prazer”. A percep¢do dessa aluna

confirma o entendimento de Fazenda (1997), quando afirma que “o exercicio da sala de

2 A fungio desta disciplina é promover a teorizagio da pratica pedagégica rompendo a classica dicotomia
teoria - pratica, fortalecendo e propiciando os trabalhos atinentes as metodologias e as praticas de ensino,
promover contato com a realidade educacional, buscando sempre sustentagdo tedrica nas disciplinas que
constituem os fundamentos da educagdo e promover a integragdo desse conhecimentos numa perspectiva
de inovagdo. (Ver item 1.2 p. 24).
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aula perpassado da habilidade adquirida no pesquisar, transforma e redimensiona a sala

de aula, contagiando todos os que a freqlientam”. (p. 81)

Essas quatro visdes que apontam para uma perspectiva de constru¢do, nos
permitem estabelecer uma relacdo com o perfil concebido pelo curriculo oficial do
curso, quanto a dimensdo politica pela qual o professor deve definir-se como
profissional que adota uma postura de interferéncia na sociedade. E conveniente, porém,
ressaltar que tais depoimentos, embora representem aquilo em que se cré, t€m um
importante componente de subjetividade e que a compreensdo do ato pedagogico €
individual e muitas vezes caleidoscopica. Essa circunstancia pode ser percebida quando
ouvimos outros depoentes manifestaram opinides que relativizam o otimismo dos
primeiros € nosso proprio otimismo. Logo foi necessario aprofundar nossos
questionamentos buscando observar e compreender como se da esse processo no

“mundo real”, ou seja, no cotidiano do curso desde a perspectiva dos depoentes.

Assim, o professor “E” aponta que:

Nosso curso forma um profissional inovador. Porém, sua pratica se
confronta com uma realidade contraria a essa formagdo e sua interven¢do
que deveria ser inovadora, fica comprometida. A interven¢do do profissional
inovador se torna mais contundente quando se oferece uma formagdo na
modalidade que ocorreu nos municipios de Claudia e Vera®™, pois formou-se
um grande grupo de professores em um mesmo periodo, ou seja, um grande
bloco de professores se formaram e interferiram nas escolas conjuntamente,
demonstrando mais for¢a para inovar.

A professora “C”, da area de Didatica, langa outro olhar para essa problematica

da aceitagdo da inovagdo educativa pelo sistema de ensino, ela entende que:

Através da pesquisa que realizo em diversas escolas (da rede municipal de
ensino em Sinop), percebe-se que esse professor (formado no nosso Curso de
Pedagogia), destaca-se frente aos demais nas discussoes e andlises sobre a
educagdo, a sociedade, a escola. Isso em se tratando de discussoes
realizadas nas escolas em que atuam. Porém ougo reclamacdes que as
propostas de inovagdo ndo sdo aceitas;, essa é uma fala que deve ser
analisada e observada com mais rigor, pois a grande preocupagdo é: por
que ndo se rebelam?

Stenhouse (1998), ao falar acerca de inovacgdo na escola, diz que a escola "¢ a

comunidade basica em educacdo” (p. 222), e ela deve discutir os problemas e as

# Claudia e Vera sdo dois municipios proximos 4 Sinop, nos quais que a UNEMAT desenvolveu um
programa especial para formacdo dos professores, esse programa foi concluido em 1999 e formou 110
professores.
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possibilidades da inovagdo. Ele admite contudo, que a escola possui limitagdes para tal
intento como: escassez de recursos financeiros, a opinido dos pais e da sociedade, a
manuten¢do da ordem estabelecida, a defini¢do da identidade e a carga de trabalhos dos

professores.

A inovagdo pdem em perigo o controle e a ordem estabelecidos pelo poder que
emana do centro dos sistemas de ensino; para romper esse controle a “inovagao
curricular deve partir de um grupo de professores, de um centro, de uma unidade basica,
que discute, modela e leva a cabo o curriculo, participando da avalia¢do dos resultados”.

(STENHOUSE, 1998, p. 18)

Para ilustrar essa possibilidade aventada pelo autor, referimos o trabalho
desenvolvido pela aluna “C” que culminou com a elaboracdo em conjunto com os
professores da escola em que hoje atua como diretora, de uma proposta de avaliacdo, a
qual esta sendo desenvolvida com éxito pelos professores que a elaboraram. Ou seja,
constituiu-se no interior da escola um grupo que trabalha a partir de um projeto coletivo,
materializando as idéias e propostas de inovagdo. Como declara a propria aluna, esse
grupo, sofre resisténcias por parte de alguns professores que atuam naquela escola em

relacdo a proposta inovadora.

Esta mesma aluna, fazendo referéncia ao perfil de profissional que o curso de
Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop efetiva, disse que: “O curso de Pedagogia
abre para novas discussdes, mas temos que observar que tem-se o curso e o aluno e cada
aluno tém suas expectativas. No meu caso, esse curso veio acrescentar, deu seguranca

para o trabalho em grupo”.

A perspectiva do profissional inovador manifestada nas agdes da aluna "C", nos
permite estabelecer outra relacdo com o curriculo concebido pela proposta curricular,
que prevé que o profissional que inova, possui a “capacidade de operacionalizar sua

praxis pedagogica”. E esta ¢ uma qualidade presente nas acdes pedagogicas dessa aluna.

Avancando na analise do desenvolvimento da capacidade de operacionalizar sua
pratica pedagdgica possibilitado pelo curso, apresentamos o depoimento do professor

“A”, que aponta situagdes diferenciadas em relacdo ao proprio estudante, durante seu
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processo de formagao. O professor nos relatou que os professores que atuam nesse curso
se deparam, freqiientemente, com situacdes em que os alunos (graduandos em
Pedagogia), questionam e até mesmo criticam as linhas de estudos e discussdes que
determinadas disciplinas adotam, caracterizando-as como disciplinas que ndo
contribuem para a solug¢do dos problemas escolares; Diz o professor A:
O aluno reclama por ndo receber respostas rapidas e prontas para resolver
seus problemas e se frustra com a universidade, pois o curso ndo lhe da isso
e ¢ isso que ele espera conseguir. Porém, acredito que devemos ensinar a
ndo-realidade, devemos propor a emancipagdo, pois se ensinarmos s a
realidade ndo teremos perspectiva de emancipa¢do”. [E o professor conclui
que] “esse processo, ou esse ensinar, deve se dar numa perspectiva dialética

pois temos outro perfil, o aluno que assume uma atitude de pesquisa que estd
relacionada ao projeto que desenvolve durante o curso.

Esta ultima atitude demonstra maturidade; o aluno extrapola as atividades
formais do curso, estruturadas e planejadas pelo curriculo oficial manifesto, e promove
a inter-relagdo destas com o seu projeto de pesquisa. Nessa mesma linha de
posicionamento, ¢ relevante o depoimento da egressa "D", hoje professora de uma
escola municipal:

O curso ndo muda a proposta de vida profissional de cada um. Porém o
curso de Pedagogia mostra outras realidades para o aluno, ele descortina a
idéia que a educagdo é um processo harmonioso, ele revela a educagdo real.
Portanto, se o aluno ndo sabe se quer ser professor, o curso ndo vai tornar

facil o percurso de cada um, muito pelo contrario, ele até sugere que se
busque outra profissdo.

Ja o sexto professor, que também atua na area da Pesquisa Educacional,
contrapde-se aos anteriores ao dizer que o curso de Pedagogia forma “Um professor que
sabe o que deve fazer, mas nem sempre sabe o como fazer. As disciplinas sdo
eminentemente tedricas e os exemplos sdo incompletos”. Sua percepgdo discordante
mereceria aprofundamento de analise, o que ndo alcangamos neste estudo. Valeria
explicitar, através de evidéncias qual a base real de sua afirmativa. De qualquer modo,
podemos tomar sua fala como exemplificativa de que um curriculo com propdsitos
explicitos, ¢ de fundamental importincia para a aquisi¢do de valores; porém sua
efetividade ¢ condicionada a uma série de situagdes de ordem estrutural e conjuntural, o
que, ndo raras vezes, dificulta e desestimula a¢des mais engajadas do ponto de vista

politico e pedagdgico. Contudo, tal constatagdo ndo basta. Para aprofundarmos a analise
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¢ preciso avangar mais, até porque isto nao chega a ser uma novidade numa sociedade

desigual.

Isto nos conduziu a melhor delimitarmos a problemdtica investigada,
perguntando, mais especificamente: A inclusdo da disciplina Pesquisa Educacional em
todos os semestres letivos, vinculada a produgdo de um trabalho de conclusdo de curso,
realmente contribuiu/contribui para a melhoria da qualidade da formagdo dos

académicos de Pedagogia?

Para responder a tal indagacdo procuramos indicativos empiricos, tendo em vista
que a maioria dos académicos do Campus de Sinop ¢ ja professor do Ensino
Fundamental, a fim de verificar possiveis mudangas em seu desempenho profissional
provocadas pela vivéncia da proposta de curso. Utilizamos tal estratégia fundamentados
no pressuposto que o “curriculo em agdo”, possibilita compreender o alcance dos
propositos da disciplina Pesquisa Educacional, estabelecida como eixo do curriculo do
curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop e as contribui¢des do processo por
ela desencadeado, na formagao de professores., compreendendo, ainda, que “o valor de
qualquer curriculo (...) se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se

concretiza em situagdes reais”. (SACRISTAN, 2000, p. 201)

Neste sentido, optamos por envolver no estudo o planejamento e o
desenvolvimento dos estagios (praticas de ensino), que sdo orientados por uma equipe
de cinco professores do curso de Pedagogia*’, quatro do curso de Letras e quatro do
curso de Matematica, para discutirmos possiveis mudangas no desempenho profissional
daquelas alunas - professoras, uma vez que os estagios sao planejados a partir de cada
tema dos projetos elaborados por elas proprias. Lembramos que, de acordo com a
proposta curricular do Curso, o aluno sé realiza seu estagio subsidiado pelos resultados
dos estudos desencadeados por seu projeto de pesquisa, que no decorrer do curso

oportunizam contatos com diversas realidades escolares e educacionais.

* Nos dois semestres letivos do ano de 2001, periodo em que 40% do corpo docente efetivo encontrava-
se afastado para qualificagdo, a equipe de estagio do curso de Pedagogia ficou reduzida no primeiro
semestre para quatro professores, dois quais dois contratados temporariamente e no segundo semestre
constituiu-se de dois professores efetivos e trés contratados por periodo determinado.
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Buscamos, assim subsidios através do conhecimento de seis projetos elaborados
pelas egressas e alunas interlocutoras da pesquisa, desenvolvidos em diversas escolas, a
fim de verificar como se deu o envolvimento de cada tema com o planejamento e

desenvolvimento das aulas no decorrer dos estagios.

O primeiro projeto, desenvolvido pela egressa “A”, no periodo de 1998 a 2000,
junto a Escola Estadual “Enio Pipino”, com alunos de uma 2 série do Ensino
Fundamental, teve como tema “A arte e magia das dobraduras no desenvolvimento da
crianca”. Esse tema foi contemplado no planejamento dos estagios. A aluna “A” nos
relatou que:

Na elabora¢do do planejamento das aulas para a 2 série do Ensino
Fundamental, o tema "dobraduras" ficou contemplado de forma bem

expressiva e contou com a colaboracdo da coordenagdo pedagogica e da
diretora da escola e das professoras da UNEMAT que orientaram o estagio.

No estdgio da Educacdo Infantil o tema ndo teve a mesma expressividade,
justificando-se a professora: “estagiei numa creche com criangas do bergario e nao foi

possivel envolver o trabalho das dobraduras no desenvolvimento delas, pois eram

bebés”.

O segundo projeto, da egressa “B”, desenvolvido no periodo de 1999 a 2001, na
Escola Estadual “Enio Pipino”, teve como tema: “Educacdo sexual na escola: mito ou
realidade?”. Esse projeto envolveu de forma direta, criangcas da 3* e 4® séries e os
professores do Ensino Fundamental. No planejamento das aulas a egressa “B”, ndo
conseguiu incorporar o tema em todas as areas, como previamente julgava ser possivel,
ou seja, nao conseguiu romper com o limite (comum na educagdo escolar) de abordar
assuntos acerca da sexualidade apenas nas aulas de ciéncias. Embora tenha realizado
seu estagio na mesma escola que a aluna “A”, a aluna "B" afirmou ndo ter recebido
apoio nem da coordenadora pedagdgica nem da diretora da escola, contando apenas
com os professores da UNEMAT que acompanhavam o estagio. Seu planejamento de
aulas, sofreu varias modificagdes no decorrer do estidgio: “Houve alteragdes no
planejamento das aulas porque algumas atividades que estavam previstas tiveram que
ser aprofundadas, pois os alunos ja tinham uma base de certos conteudos”. A mesma

egressa relatou que “as criangas contribuiam ativamente no planejamento das aulas,
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principalmente na escolha das dindmicas de grupo e nas divisdes de tarefas e temas que

foram estudados”.

A egressa “C”, desenvolveu seu projeto no periodo de 1998 a 2000, na Escola
Comunitaria “Santa Elizabeth”, com o tema: “Avalia¢cdo a servi¢o da aprendizagem”.
Em relacdo ao estagio, essa aluna nos relatou que: “O tema do projeto esteve presente
em todos os momentos dos meus trés estagios, tanto nas produgdes como nas reagdes
dos alunos. E no planejamento das aulas, pude contar com as colegas professoras que
trabalham na escola”. Outro aspecto por ela destacado, se refere a participacdo dos
alunos do Ensino Fundamental e da Educagdo Infantil, no planejamento das aulas: “As
criangas participaram discutindo a avaliacao e os temas estudados em sala, € ndo houve

necessidade de alterar o planejamento inicial ™.

O projeto da aluna “D” que tem como tema “A inclusdo do deficiente auditivo
no enfoque da comunicagdo total”, foi iniciado em marco de 2001 e a aluna ainda estava
envolvida no processo da elaboragdo da monografia ao elaborarmos este texto. Esta
aluna desenvolveu sua pesquisa na Escola Municipal “Jardim Imperial”, em Sinop, na
qual realizou o estagio do Ensino Fundamental; o estagio da Educagdo Infantil, foi
desenvolvido em uma escola particular. Nestes estagios, o tema do projeto esteve
presente constantemente:

As turmas com as quais realizei os dois primeiros estagios tinham
integrantes com deficiéncia auditiva, porém, ocorreram mudangas
significativas nos planejamento das aulas. As criangas ndo tinham
preparagdo para participar de uma aula com a comunicagdo com o colega
deficiente auditivo. Isso gerou inicialmente risos e alguns desconfortos,;
depois de alguns dias, passaram a entender a linguagem com o D. A.,

inclusive incorporando-a, o que levou a melhorar a comunicagdo do grupo
com o colega deficiente.

A aluna “D”, também nos relata que as professoras titulares das turmas em que
estagiou contribuiram com a preparacdo das aulas, porém a escola falhou em alguns

aspectos, impedindo a realizagdo de algumas atividades que estavam planejadas.

A aluna “E” organizou um projeto que tem como tema “A participacdo dos pais
no processo ensino aprendizagem dos filhos”. Essa aluna desenvolveu e continua

desenvolvendo seu trabalho promovendo continuamente a participacdo dos pais na
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aprendizagem dos filhos junto a Escola Municipal “Jardim Paraiso”, em Sinop, com a

sua propria turma.

O ultimo projeto que verificamos da aluna "F", versou sobre a avaliacdo:
“Concepcao de avaliacdo presente nos alunos de 3% série”. Foi desenvolvido no periodo
de 1999 a 2001, junto a escola Estadual “Nilza de Oliveira Pipino”, e o tema foi uma
constante no decorrer dos estagios, “o tema avaliagao envolve todo o processo em sala

de aula” .

Os diferentes depoimentos de egressas e alunas nos levam a acreditar que o
envolvimento com o tema dos projetos e as atividades por eles desencadeadas,
provocam reflexdes sobre agdes docentes, estabelecendo relagdes singulares com os
componentes do curriculo manifesto, que devem ligar-se de alguma forma as
“atividades reais que os professores realizam e terdo que realizar nos contextos
escolares, ou essa formacdo pode ficar, no minimo, isolada do exercicio da
profissionalidade” (SACRISTAN, 2000, p. 272). Esse possivel isolamento também foi
percebido como situacdo real no curso analisado, uma vez que em alguns casos as
praticas de ensino que constituem os estdgios, orientadas pelos professores
universitarios, embora demonstre planejamento e desenvolvimento de tarefas
inovadoras, essas podem ocorrer apenas durante os estagios, como € o caso da egressa
“F”, ela desenvolveu, durante o curso de Pedagogia, um trabalho relevante acerca da
avaliacdo escolar. Lamentavelmente, esta aluna, hoje atende apenas as exigéncias do

sistema de ensino municipal, que contrariam os pressupostos de seu trabalho académico.

Apesar das limitagdes impostas pelos proprios sistemas mantenedores da escola,
acreditamos, que projetos de pesquisa e outras propostas inovadoras podem estender-se
ao aperfeigoamento profissional continuo. Como exemplo apontamos o trabalho docente
da aluna “E”, ja relatado, que apés o periodo do estdgio, continuou promovendo a
participacdo da familia na escola. Nosso otimismo, contudo, deve ser temperado pelo
reconhecimento da for¢a da cultura que predomina no cotidiano escolar. A prova ¢ que
a proposta pedagogica de "E" ¢ um trabalho individualizado, solitario, que ainda nao

recebeu o engajamento de outros professores.
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Outra consideragdo importante para nossa analise decorre do fato de que as
respostas as entrevistas, embora nos indiquem que o professor que trabalha a partir de
um processo investigativo abre novas perspectivas (ainda que isto ndo seja automatico)
referem-se a uma atividade especifica, inserida na estrutura curricular que ¢ a de estagio
de pratica de ensino. Logo, ¢ preciso levar em conta que num processo de estagio as
relagdes se ddo num outro patamar; os alunos sentem-se observados e sabem que
necessitam aprovacdo para concluirem o curso. Por isso, muitas vezes acabam por
assumir uma atitude pragmatica em relacdo a avaliacdo de seus desempenhos. A
pergunta que muitos alunos as vezes fazem ¢é: “O que nossos avaliadores esperam que
fagamos?” E evidente que tal situagio ndo ¢ uma regra. Porém, muitas vezes o estigio
cerca-se de tal artificialidade que passa a impressdo de que algumas atitudes ali
desencadeadas s6 foram possiveis, dado a um clima de “faz-de-conta”, estabelecido
previamente. Tal circunstancia nos conduziu a refazermos nossa primeira questio,
perguntando-nos: Como verificar o nivel de relevancia da Pesquisa Educacional no que

diz respeito a formagdo tedrica do aluno e sua pratica cotidiana?

Em primeiro lugar, ¢ preciso reiterar que o projeto de pesquisa elaborado e
desenvolvido pelos alunos, ndo busca solucionar problemas educativos aplicando regras
previamente definidas ou concebidas. Muito pelo contrario, ¢ realizado buscando
compreender a complexidade das relacdes do cotidiano escolar para, através de
reflexdes, propor acgdes pedagodgicas que sustentem determinadas realidades ou que
provoquem mudancas nessa realidade, isto porque uma tarefa “ndo pode ser
compreendida sem ser analisada em funcao do significado que adquire em relacdo a
proposi¢des pedagdgicas e culturais mais gerais dentro das quais adquire verdadeiro
valor educativo” (SACRISTAN, 2000, p. 210). Assim, o projeto deve contemplar temas
relacionados a educagdo e ao ensino, observando se envolvem as areas da habilitacdo
do curso, pois tais temas devem conectar-se aos conhecimentos educacionais nele
tratados, o que supde a compreensdo de elementos bésicos e fundamentais para a

docéncia. Sao eles: ensino, aprendizagem, avaliacdo e formagao de professor.

Até este momento, os dados que estivemos discutindo apontam que a tentativa
de superar problemas educacionais ou de romper praticas pedagogicas cristalizadas e

equivocadas ou até mesmo de demonstrar que € possivel mudar, encontra sustentagdo na
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elaboragdo e execucdo dos projetos de pesquisa. A disciplina Pesquisa Educacional
através do processo de elaboracdo e execugdo de uma pesquisa educacional na
graduacdo, parte da perspectiva que € o professor que deve compreender a importancia e
a necessidade de investigar sua pratica educativa. E conforme nos orienta Stenhouse
(1998), isso ndo se da por decreto ou decisdes centralizadas no poder do sistema de
ensino e sim, através do empenho dos professores em compreender o processo de
aprendizagem e avaliar seus resultados. A postura de investigar a pratica deve ser
promovida desde o inicio do processo de formacdo de professores, para que esses
possam aperfeigoar sua pratica, no decorrer do curso, como garantia de exercita-la em
sua atuagdo profissional. Opinides de egressos do curso de Pedagogia e também dos
alunos que ainda estdo cursando, mas em fase de conclusdo, nos trazem evidéncias que
tal processo ¢ entendido como necessario e contribui com a formacao de professores.

A elaboragdo do projeto de pesquisa no decorrer do curso, passando por

duas bancas de avaliagdo, uma do projeto nos primeiros semestres do curso

e outra da monografia na conclusdo, da mais sustentacdo a gradua¢do. Nem
vejo a pedagogia sem um projeto de pesquisa”. (Depoimento da aluna “E”)

Esta aluna também nos disse que:

Os municipios da regido solicitam trabalhos dos alunos que estdo
concluindo o curso, a fim de contribuirem com a educagdo. Como exemplos
eu cito o municipio de Sdo José do Rio Claro® que recentemente solicitou
a um grupo que desenvolveu uma pesquisa na darea de alfabetizacdo de
adultos, que assessorasse um trabalho nesta drea, no municipio.

No entanto, o processo também apresenta falhas: “nem todos os colegas do curso
conseguem testar, ou melhor trabalhar o tema do projeto nos estagios e isso provoca

uma certa frustracdo em relagdo as expectativas criadas para o estagio”. (Aluna “E”)

Nas declaracdes de uma aluna que concluiu o curso de Pedagogia no primeiro
semestre de 2001, foi possivel confirmar a percep¢ao da aluna "E" quanto as falhas no
processo, quando diz:

Esse processo de elaboragcdo do projeto foi riquissimo, pois pude ver na
pratica da sala de aulas as teorias e discussoes que a universidade

promoveu. Eu [i muito e através do projeto pude verificar minhas
dificuldades”. [Mas fez também algumas ponderagdes:] “A pesquisa deve

* O municipio de Sdo José do Rio Claro esta situado aproximadamente a 650 km da Capital do Estado de
Mato Grosso - Cuiaba.
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.. . 46 . . .
iniciar mais cedo™; deve-se ter mais professores dispostos a orientar, o
curso ministrado durante o oitavo semestre deve ser oferecido aos
professores da escola onde se realizou a pesquisa.

Ao finalizar seu depoimento, ela afirma que: “o projeto de pesquisa nos revelou
um problema, mas ndo conseguimos resolvé-lo no periodo do estagio do ensino
fundamental, embora soubéssemos como poderiamos fazer”. Dessa declaracao
queremos destacar dois aspectos o primeiro, quando a nova professora nos diz que
através da pesquisa verificou suas dificuldades na profissdo docente; entendemos que a
proposta da disciplina Pesquisa Educacional cumpriu com sua fun¢do de promover a
reflexao sobre praticas pedagogicas com vistas a aperfeigoar a atuagdo profissional pois
¢ a partir do momento em que o professor percebe e aceita sua fragilidade em relagdo a
determinada situagdo do cotidiano escolar que abre-se uma possibilidade de buscar sua
superacdao. O segundo, ¢ o fato dela haver assumido que, no periodo do estagio do
Ensino Fundamental, ndo lhe foi possivel superar o problema constatado através da
pesquisa que desenvolvia na escola. Sua expectativa foi além da proposicao curricular d
curso pois, tanto a proposta do estdgio como a da disciplina Pesquisa Educacional ndo
propdem ao aluno detectar problemas nas escolas e soluciond-los aplicando
determinadas regras ou metodologias. Muito pelo contrario. O que se propde € que o
aluno, no processo de elaboracdo e desenvolvimento de seu projeto, compreenda e
reflita as acdes desencadeadas na pratica pedagogica promovidas pelo curso, e em

alguns casos, decorrente também da experiéncia profissional.

Como ja afirmamos anteriormente, a proposta curricular do curso de Pedagogia
da UNEMAT - Campus de Sinop, definiu a disciplina Pesquisa Educacional como um
espaco curricular que cria para o aluno graduando em Pedagogia oportunidades de
refletir na e sobre a educagdo, agindo e interferindo nos processos educativos,
teorizando sua pratica pedagogica, os conflitos e a complexidade da educacao formal,
observando a singularidade das situagdes escolares; a disciplina ainda oportuniza que

essa reflex@o ocorra através de lentes constituidas por um “curriculo real”.

Essas possibilidades de reflexdo sobre as a¢des pedagogicas e de compreensao

das fragilidades e dificuldades profissionais, estdo registradas inclusive, na monografia

* Esta egressa, fez parte de uma turma que sofreu o processo de uma greve de 100 dias, e houveram
prejuizos na elaboragdo do projeto ocasionando atrasos nos encaminhamentos dos trabalhos.
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de conclusdao do curso da aluna “D”, que nos sugere haver ela mergulhado na
complexidade do processo educacional, pois s6 assim lhe foi possivel indagar sobre ele,
compreendé-lo e buscar superar. Suas reflexdes desencadeadas pela disciplina Pesquisa
Educacional contribuiram para seu aperfeigoamento profissional, ainda ndo concluido,
pois esse ¢ um processo continuo na vida profissional de professores. E o que nos
confirma Stenhouse, quando diz que “o aperfeicoamento profissional do professor
acontece no processo de desenvolvimento do curriculo, desde que estes busquem

desenvolver a compreensdo e refinar seus critérios e seus conceitos, opinides,

ponderagoes e juizos”. (1998, p. 141)

Atualmente, essa aluna, trabalhando como professora de uma 2* série do Ensino
Fundamental de uma escola municipal de Sinop, vem aperfeicoando sua pratica
pedagogica e se tornando uma referéncia como profissional, contribuindo com seus
saberes para tratar dos problemas relativos a sexualidade das criangas e adolescentes de
sua escola. Também superou-se, enfrentando problemas em relacdo as dificuldades

apresentadas por algumas criangas na alfabetizacao.

Com base nessas constatagdes, entendemos que a disciplina Pesquisa
Educacional torna-se relevante a formagao teorica e pratica, a medida em que cada
aluno do curso de Pedagogia, através da elaboracdo e execucao de seu projeto de
pesquisa, cria oportunidades singulares para o seu auto-desenvolvimento profissional.
Como refor¢o, trazemos mais dois depoimentos de nossas interlocutoras que concluiram
0 curso no primeiro semestre do ano de 2001: A primeira nos disse que:

Hoje sinto uma inquietagcdo em relacdo ao meu trabalho e ela foi provocada
pelo curso, principalmente pelo meu projeto. Antes dele eu fazia aquilo que
acreditava sem questionar. Hoje tenho um questionamento constante em
rela¢do a minha prdtica como professora. Vejo mais claro a necessidade e a
importdncia da educag¢do da crianca e me inquieto quando ndo consigo

contribuir. Hoje falo sobre meu trabalho com mais liberdade e mais
convic¢do em qualquer situa¢do ou ambiente”’. (Aluna “E”)

A segunda professora declarou que:

Com a elaboragdo do projeto, da monografia e as avaliagdes, a gente cresce
muito e a gente estuda muito mais, pois tem que se preparar para fazer a

*7 Essa professora trabalha com criangas portadoras de deficiéncia auditiva.
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pesquisa; isto mudou a minha prdtica principalmente na relagdo com os
48
alunos e com os colegas™. (Aluna “C”)

Cada uma com seu tema - a aluna “E” com: “A inclusdo do deficiente auditivo
no enfoque da Comunicagao Total” e aluna “C”, com: “A avaliagdo a servigo da
aprendizagem” - acrescidos as expectativas curriculares, criou condi¢des e
oportunidades para aperfeicoar-se profissionalmente. Isto confirma a assertiva de Schon
de que, “Se criarmos oportunidades para que os estudantes conectem o conhecimento de
sala de aula com suas experiéncias anteriores, entdo serd possivel combinarmos idéias
geradas pelos professores sobre o que os estudantes precisam aprender com o

gerenciamento ativo de sua propria aprendizagem”. (2000, p. 249)

Tanto as declaragdes dessas alunas aqui registradas, como suas atuagdes
profissionais na escola, que tivemos a oportunidade de conhecer, nos dao indicativos de
que ocorreu um “gerenciamento ativo de suas proprias aprendizagens” e que a fun¢do
integradora da disciplina Pesquisa Educacional, se materializou através do processo
desencadeado pela propria disciplina, apoiada pelas demais disciplinas que constituem o

curriculo do Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.

Podemos destacar, ainda, dois trabalhos da aluna “E” que revelam esse
aperfeicoamento profissional propiciado pela pratica da pesquisa educacional na
graduacgdo. O primeiro foi o oferecimento de um curso de 40 horas para professores do
Ensino Fundamental sobre a deficiéncia auditiva, que teve a participacao de trinta e dois
professores. Tal curso foi acompanhado e avaliado por professores do curso de
Pedagogia da UNEMAT, recebendo sua aprovagdo. O segundo, ¢ o trabalho que realiza
desde 1998 com criangas portadoras de deficiéncia auditiva que freqiientam a escola
regular. Esse trabalho contribui para que essas criancas desenvolvam-se através da

“comunicagdo total” e possam freqiientar a escola regular.

Da aluna “C”, podemos destacar a elaboragdo, em conjunto com os professores
da escola em que atua como diretora, de uma proposta de avaliagdo que vem sendo
adotada pela escola. A elaboragdo dessa proposta, foi subsidiada pela pesquisa realizada

durante o curso de Pedagogia.

* Essa professora trabalha como diretora de uma escola municipal de Sinop e foi escolhida para o cargo
pelo colegas professores.
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Ja a interlocutora “A”, que concluiu o curso no primeiro semestre do ano de
2000, nos disse que: “a elaboracdo de um projeto que culmina na monografia e o
processo de avaliacdo adotado pelo curso, provocam um fortalecimento profissional,
levando cada um a assumir publicamente os resultados de sua pesquisa”. A pesquisa

u u A . caci unicioi inop.
dessa aluna gerou grande polémica na Secretaria de Educacdo do municipio de Sino
pois apresentava dados relativos a agressoes fisicas por parte de professores em criangas

de creches e pré-escolas municipais.

A pesquisa na graduacdo, materializada na disciplina Pesquisa Educacional,
também contribui para o fortalecimento de posturas e compromissos politicos com a
educagdo. E o curriculo de um curso de formagdo de professores deve ter presente essa
perspectiva. Ou seja, o curriculo deve definir “um territorio pratico sobre o qual se pode
discutir, investigar, mas antes de tudo, sobre o qual se pode intervir”. (SACRISTAN,

1998, p. 145)

Os dados coletados junto aos sujeitos nos permitiram reforgar nossa
percepcao/hipdtese de trabalho de que se pode, apesar dos obsticulos cotidianos,
assumir uma postura e a¢do profissional que permita avancar no ato de educar. Logo,
quando questionamos: E possivel uma inter-relagdo entre teoria e prdtica a partir dessa
proposta curricular? respondemos que, romper a dicotomia, ou trabalhar a interagao
teoria - pratica, passa necessariamente pelas concepgdes de ensino e de pesquisa, ou de
teoria e pratica que cada professor universitario possui, ou seja, depende das concepgdes
teoricas que fundamentaram sua formacdo e seu fazer atual, pois sua atuagdo estd
atrelada a definicdo, ao planejamento e ao desenvolvimento das tarefas académicas que

constituem o curriculo em acao.

Muitos educadores tém contribuido com pesquisas, reflexdes e debates acerca do
ensino na universidade, ou seja, sobre a aula universitaria, enfocando prioritariamente as
relagdes entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, na medida em que estas configuraram-

se como relagcdes complexas.

Cunha (1997), analisando a relacdo do ensino com a pesquisa, argumenta que “a

logica da pesquisa e do ensino - na sua modalidade tradicional - ¢ completamente
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antagbénica” (p. 82), quando deveria ser um espaco possivel de inovacdo para a

construgdo de saberes e de emancipagao. Segundo a autora,
o0 ensino esta todo construido sobre uma concep¢do de conhecimento como
produto, em que as certezas sdo estimuladas e até sdo o fiel da balang¢a da
aprendizagem. O professor quer ser ‘seguro’, e isto para ele significa ter
todas as respostas prontas, organizadas sem surpresas e descaminhos. Seu
arcabouco intelectual esta construido (ou reproduzido?) e aceita como seu
papel principal melhor ‘transmitir’ ’'seu conhecimento aos alunos. Suas
prdticas de ensinar (...) punem a duvida, o erro, o pensamento divergente.
Suas relagées com os estudantes podem ser até afetivas, mas sdo pouco

emancipatorias. De suas pesquisas (quando existem) traz para o ensino so os
resultados, suas ‘mais novas certezas’. (p. 82-3)

Tais afirmativas poderiam parecer demasiado simplistas ou generalizadoras. No
entanto, o nimero crescente de estudos na area sinaliza que a pesquisa nos tem
desvelado o carater repetitivo, reprodutivo que marca as aulas universitarias. No sentido
contrario a essa pratica, entendemos que pra rompe-la as aulas necessitam subsidiarem-
se da pesquisa como atividade de ensino. Para isso, € necessario dissolver o
antagonismo, apontado por Cunha, pois,

Pesquisar é trabalhar com a duvida, que é o seu pressuposto basico. O erro e
a incerteza é que gabaritam os caminhos da investigagdo. Os conhecimentos
construidos sdo sempre provisorios, ndo ha certezas permanentes. A
repeti¢do é punida, mesmo que simbolicamente. O pensamento divergente

qualifica e enriquece os processos de trabalho e a emancipagdo é o que
torna um investigador qualificado. (id.)

Esta analise nos d4 algumas certezas e provoca algumas incertezas. A certeza ¢é
de que, romper o hiato da relagdo ensino e pesquisa, passa necessariamente por
inovagdes que ultrapassam as reformas curriculares dos cursos - embora elas sejam
necessarias. Exige-se uma mudanca de postura do professor na organizacdo e
desenvolvimento das tarefas e/ou atividades académicas das aulas “oferecendo
condi¢des basicas para o aluno produzir” (id. p. 84); também, diz a mesma autora:

temos de considerar o aluno capaz de produzir sua experiéncia de
aprendizagem e, ao mesmo tempo, contar com um professor que saiba
trabalhar com a duvida, com o novo, substituindo a resposta pronta as

questées dos alunos, pela capacidade de reconstruir com eles o
conhecimento. (id)

As incertezas repousam, provisoriamente sobre os cursos de formagdo docente, a
partir da seguinte indagagdo: Como provocar rupturas na modalidade tradicional de

aula, que ainda predomina no ensino superior?
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Nao apresentamos uma resposta a essa indagacdo, mas exploramos duas
perspectivas a partir das quais poderiamos construir respostas. A primeira apoia-se nos
argumentos de Kincheloe (1997) que propde a pesquisa e a reflexdo como cerne para a
formacgao do professor e como estratégia para implementa-las, a pesquisa-a¢do. O autor
argumenta que o processo da pesquisa-a¢ao na educacdo permite conhecer o cotidiano
escolar e, ao conhecé-lo, adquire-se a capacidade de desvelar e se indignar com as
estruturas opressivas da escola, lancando-se ao desafio de construir uma educagdo
emancipatdria. Esta situagdo pode ser percebida nas acdes desencadeadas pela proposta
de avaliacao refletida e elaborada coletivamente pelos professores que trabalham na

escola em que a aluna "C" exerce atualmente a fungao de diretora.

A relevancia da pesquisa na graduacdo ¢ ainda ressaltada por Kincheloe, por
construir habilidades investigativas e reflexivas que conduzem a uma educagdo politica,
capaz de promover mudangas de atitudes sociais, economicas ¢ politicas. Contudo, para
que se efetive uma proposta curricular orientada para a pesquisa, € essencial o papel das
Faculdades de Educagdo, que através de seus quadros docentes e discentes legitimam os

curriculos e garantem a efetiva mudanga.

A segunda perspectiva encontramos em Stenhouse (1998), a partir do argumento
que para inovar o curriculo, a primeira preocupagao deve ser o aperfeicoamento da
aprendizagem. Para o autor, “uma mudanga curricular s6 se efetiva mediante o
aperfeicoamento refletido da capacidade profissional (e) que esse aperfeicoamento se
obtenha, em geral, com base na gradual eliminacdo de falhas, e através do estudo
sistematico do préprio trabalho docente”. (p. 72). Stenhouse complementa afirmando
que a base para esse aperfeigopamento como também, para o desenvolvimento de um
curriculo, deve ser o ensino investigativo. Compreende, portanto, o curriculo como um
meio pelo qual o professor pode aprender sua arte, adquirir conhecimentos, entender a
natureza da educagio. E um recurso para poder penetrar na natureza do conhecimento,

provar idéias, viver sua pratica.

Temos conhecimento das inumeras discussdes que abordam a problematica
relacdo teoria e pratica na organizacdo de cursos de formacdo profissional. Nas
licenciaturas, a discussdo em torno dessa questao ¢ freqiiente e tem se tornado desafio

para alguns cursos. Porém o desafio de unir os pdlos teoria e pratica, desdgua as vezes
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na simples justaposi¢do ou no predominio de uma sobre a outra. Esse desafio também
contribuiu para nortear a reformulagdo do curriculo do curso de Pedagogia da

UNEMAT - Campus de Sinop.

J& fizemos referéncias nos capitulos anteriores que a disciplina Pesquisa
Educacional, tornou-se um instrumento do curriculo oficial como mediadora nas
relagdes teoria e pratica, refletindo as agdes e teorizando as praticas pedagogicas. Essa
perspectiva exige mudancas nas atividades metodologicas das aulas, pois como salienta
Sacristan (2000), muitos projetos curriculares fracassaram na pratica, na longa historia
da inovacdo curricular, enquanto as atividades metodologicas das aulas nao foram
mudadas, mantendo-se as mesmas tarefas académicas que vinham sendo praticadas. (p.

221)

Neste sentido, uma reformulagdo ou inovacdo curricular ndo se efetiva no
curriculo oficial, e sim, nas situacdes reais geradas pelo curriculo na agdo, que ¢ a
ultima expressao de seu valor, pois enfim ¢ na pratica que todo projeto, toda idéia, toda
inten¢do, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire significacdo e

valor, independentemente de declaragdes e propositos de partida”. (id. p. 201)

Portanto, s3o as atividades planejadas pelos professores e desenvolvidas por
estes juntamente com seus alunos que sustentam e revelam a relagdo que se estabelece
entre teoria e pratica. Estamos discutindo neste trabalho, aquelas desencadeadas pela
disciplina Pesquisa Educacional no Curso de Pedagogia. Essas tarefas estdo definidas no
curriculo oficial do curso de Pedagogia. Nossa inten¢do foi verificar se os propositos
dessa disciplina se concretizaram mediante situagdes reais, a partir da realizacdo de
inimeras tarefas definidas pelos professores para desenvolver as disciplinas que
constituem o curriculo do curso de Pedagogia. Seu éxito como disciplina integradora
seria/é decorréncia do estabelecimento das relagdes entre as tarefas e os propdsitos, que

sdo espacos curriculares potenciais para o encontro entre teoria e pratica.

Na tentativa de aprofundar nossa reflexdo acerca do principal aspecto que nos
desafiou a reformular o curriculo do curso de Pedagogia - o de estabelecer no curriculo
em agdo, relagdes entre teoria e pratica, o que exigiria dos professores universitarios o

estabelecimento de atividades concatenadas com o proposito da Pesquisa Educacional -
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buscamos nos depoimentos dos seis professores universitarios’ entrevistados, dados
referentes ao relacionamento das disciplinas que lecionam no curso de Pedagogia com
as atividades da disciplina Pesquisa Educacional, estabelecidas a priori no curriculo
oficial, observando também, a presenga dessa intencionalidade nos planos de ensino que

sdo elaborados semestralmente por todos os professores que trabalham no curso.

Os depoimentos se deram a partir da seguinte questdo norteadora: “Qual a
relagdo da disciplina que vocé ministra com esse processo de elaboragdo e
desenvolvimento de um projeto de pesquisa educacional, que subsidia o estdagio,

desaguando na elaboragdo de uma monografia?”.

O primeiro depoimento foi do professor “A”, que atua na area da Sociologia da
Educacdo e tem contribuido efetivamente com o curso de Pedagogia nos trabalhos de
orientacdes e avaliagdes de projetos e monografias. Ele nos disse que:

Se eu ndo acreditasse que existe essa relagdo eu teria que parar de trabalhar
como professor. A Sociologia tem a fun¢do de desconstruir, de fazer
desmoronar as estruturas ideologicas construidas nas e pelas experiéncias
de vida. Porém o professor (no caso eu), tem que ter clareza que ndo da para
apenas desconstruir é necessario construir novas ideologias, novas
concepgbes. Vejo o aluno como amigo, no sentido de assumir um

compromisso com ele, esse compromisso é de reconstruir essas estruturas
tanto no campo politico, como epistemologico e técnico.

Esse processo de desconstrugdo e reconstru¢ao, com base em um compromisso
politico, epistemoldgico e técnico entre professor e alunos, se efetivou através das
tarefas académicas diversificadas que ndo se limitarem ao dmbito da sala de aula, nem
as disciplinas da area da Sociologia. E o professor acredita nessa inter-relagdo, que foi
reafirmada no depoimento da aluna "E" que estd cursando o oitavo semestre de
Pedagogia. Ela teceu o seguinte comentario: “Os professores de Sociologia e Filosofia,
talvez ndo saibam, mas ajudaram muito o nosso projeto e nosso estagio, principalmente

o das matérias pedagogicas para a formagao de professores”.

O professor “F” que atua na area da Filosofia da Educacao entende que:

A Filosofia da bases epistemologicas solidas para a elaborag¢do de um
projeto de pesquisa e monografia. Por estudar a antropologia filosofica e a
concepgdo de ‘homem’ no decorrer das épocas, a filosofia da educacao
questiona os valores educacionais atuais e esta atitude reflete na concep¢io

¥ Os seis professores sdo os mesmos que contribuiram nas questdes anteriormente discutidas.
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de projetos de pesquisa e nas monografias. Infelizmente muitos professores
que orientam esses trabalhos ndo levam isso em consideragdo.

Quando se definiu para a disciplina Pesquisa Educacional a fungdo de “integrar
os conhecimentos e teorizar as praticas pedagdgicas promovidas no e pelo curso de
Pedagogia” (PROPOSTA CURRICULAR, 1997), entendia-se que, teoricamente esse
espaco curricular em que se desenvolvem atividades académicas, amenizaria a
dicotomia entre teoria e pratica. Para tanto, todas as disciplinas que compdem o
curriculo, deveriam estabelecer relagdo com as atividades inerentes a Pesquisa
Educacional, ndo na perspectiva de formar um pesquisador, mas de formar um professor
que compreenda a educagdo a partir de reflexdes de sua pratica pedagogica, assim, na
execucdo das atividades inerentes a disciplina Pesquisa Educacional, se instalaria o
espago curricular e um repertério de significacdes, mediados por ela, para integrar os

conhecimentos e teorizar acerca das praticas pedagogicas.

Constatamos entretanto, que essa perspectiva de estabelecimento de relagdes
entre as disciplinas ndo se expressa nos planos de ensino elaborados pelo professores
universitario no inicio de cada semestre letivo; contudo, os préprios alunos estabelecem
relagdes, se verificarmos no depoimento da aluna "E" ja apresentado. Seu depoimento
nos leva a refletir que o que estd proposto no planejamento "oficial" ndo corresponde ao
que se materializa no fazer; é na pratica da aula acrescida das expectativas curriculares

de cada professor e de cada aluno que se revela o plano de ensino real.

Para alcangar tal intento, de aliar teoria e pratica, julgamos ser fundamental o
trabalho do professor universitario no planejamento e desenvolvimento do curriculo.
Stenhouse (1998) diz que “¢ fundamental que todo professor conheca sua disciplina
para que possa gozar de segurancga e respeito” (p. 69), e também que é necessario que
todo professor conhega os propositos do curso em que atua. Ora, nem todos os
professores que fazem parte do quadro docente do curso de Pedagogia da UNEMAT -
Campus de Sinop, conhecem a proposta que o curriculo oficial apresenta para a
formagao de professores pedagogos. Esse corpo docente constitui-se de vinte e cinco
professores efetivos™ e dezesseis interinos (contratados temporariamente). O grau de

envolvimento dos professores no processo de orientacdo e avaliagdo dos projetos e das

%0 Ver Quadro V - Professores efetivos do curso de Pedagogia.
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monografias ¢ um indicativo dessa condi¢ao. Entretanto s6 esse indicativo talvez nao
possa sustentar essa afirmagao, pois poder-se-ia argumentar que o fato de ndo contribuir
ndo assegura desconhecer. No sentido de perceber a importancia da participacdo dos
professores, acompanhamos algumas reunides do Curso. Detemo-nos especificamente
no registro do sucedido em duas delas, ocorridas no segundo semestre do ano de 2001,
cuja pauta, era discutir e avaliar as atividades relativas aos estagios do curso. Para essas
reunides foram convidados todos os professores que estavam efetivamente envolvidos
com atividades de aulas no curso, totalizando vinte e seis professores; no entanto,
apenas um numero reduzido de professores compareceu, ou seja, participaram nove
professores’', registrando-se inclusive a auséncia da coordenadora do curso. Dessas
reunides queremos destacar que um grupo de trés professores, dos quais dois orientam
os estagios e um trabalha com metodologias de ensino, insistiam incansavelmente que
“da muito trabalho planejar os estagios tendo como discussdo norteadora a pesquisa de
cada aluno” e também que “deviamos desvincular essas atividades uma das outras”,
com o argumento que, "cada aluno poderia optar por um tema para seu projeto, sem
preocupar-se em vincula-lo com a educacdo e as areas da habilitagdo profissional que o

curso apresenta".

Convém salientar que desses trés professores um ingressou em 1994 via
concurso publico, outro ingressou no ano de 1998, também via concurso publico,
momento em que ja haviamos implantado o novo curriculo do curso de Pedagogia e a
terceira professora, ingressou no ano de 2000. Nossa reflexdo acerca das posigdes
defendidas pelos referidos professores, se da a partir de dois aspectos. O primeiro, que
esses professores ndo participaram no processo de reformulacdo do curriculo de
Pedagogia e possuem como referéncia para a formagdo de professores, suas proprias
formagdes. O segundo aspecto, ¢ a resisténcia a inovacao, também percebida naqueles
alunos que cursam a Pedagogia e que apoOs a conclusdo nao adotam como referéncias as
praticas pedagogicas vivenciadas na formagdo inicial; ou, ainda, nas escolas que sdo
administradas por profissionais que adotam "cartilhas de gerenciamento escolar"

definidas pelos sistemas de ensino que inibem inovagdes ¢ mudangas.

> Dentre esses nove professores, eu também estou incluida, porém na condigdo de afastada das atividades
do curso para qualificacdo.
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Em relacao ao primeiro aspecto, a falta de reconhecimento da proposta curricular
fica evidente as sugestdes dos trés professores e nos fazem retomar as limitagdes
discutidas por Severino (1997) em relagdo aos cursos de licenciatura, quando comenta
que, as atividades de estagio sdo precarias e pouco significativas e os elementos tedricos
e técnicos necessarios a uma boa formagao, insuficientes para garanti-la. O tratamento
curricular vigente; em geral ndo oportuniza atividades de pratica de docéncia das
disciplinas que compdem os curriculos e muito menos, processos de produgdo do saber
cientifico, além de se apresentar desarticulado do cotidiano das escolas de educagdo

basica.

A ndo aceitagdo ou o desconhecimento da proposta curricular, também se reflete
negativamente nas orientagdes dadas aos projetos dos alunos. Um dos professores
entrevistados, que trabalha com a disciplina Pesquisa Educacional, enfatizou que:
(13 M ~ ~ . . .

algumas orientagdes (de outros professores) sdo inadequadas e na maioria das vezes
direcionam os alunos a uma superficialidade dos temas que os impossibilita de serem

trabalhados no dia-a-dia da escola”. (Professor “B”)

Em relacdo ao segundo aspecto, da resisténcia a inovagdo, recorremos
novamente a Stenhouse (1998), ao apontar que os processos de inovagdes curriculares
sofrem resisténcias por parte dos professores, quando estes ndo o compreendem; eles
passam a vé-los como uma ameacga a sua propria identidade de professor, além de
representar em uma carga maior de trabalho. Na verdade, a inovagdo curricular supde
geralmente, mudancas nos conteudos e nos métodos de trabalho e "ao atuar como
inovadores, se pede aos professores, ao menos inicialmente que enfrentem os
empecilhos da incompeténcia" (p. 226). E evidente que um processo de inovagio
curricular pode exigir dos professores novas competéncias e novos conhecimentos, ou
seja, a inovacao supde que se trabalhe com atividades que carregam incertezas, para o
professor e seus alunos, as quais podem ser resolvidas através da investigagdo e da
constru¢do de novos saberes.

As atividades 'mais ricas' introduzem imprevisibilidade para professores e
para alunos, desenhando um quadro profissional docente inseguro, embora
seja mais estimulante, que exige saber viver dentro de um clima de risco e de
insegurancga profissional, em atitude indagatoria, de tolerdncia para com os

cursos individuais de agdo que caminham cobrindo processos  pouco
conhecidos e escassamente controlaveis. (id. p. 260)
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O desconhecimento da proposta curricular e a resisténcia a mesma, leva o
professor a organizar e desenvolver atividades rotineiras, que lhe permitem um controle
mais facil dos resultados e que ndo envolvem outras disciplinas nem outros professores.
Na segunda reunido percebemos que um dos professores da area de Didatica - que
trabalha na orientacdo dos estagios - reforgou o argumento apresentado na primeira
reunido, acerca da dificuldade e do volume de trabalho que as relagdes estabelecidas
entre as disciplinas e suas atividades provocam e enfatizou que: "torna-se mais facil
planejar e avaliar as atividades de estagio quando cada um cuida da sua disciplina". A
tentativa de evitar desenvolver atividades caracterizadas como abertas, como € o caso
das tarefas propostas pela Pesquisa Educacional que estabelecem relagdes com as
demais disciplinas do curriculo e principalmente com os estagios do curso,
desencadeou, inclusive, proposi¢cdes de elimina-las do curriculo para ndo dificultar o
trabalho, como foi a proposta dos trés professores durante as duas reunides de avaliagao
das atividades dos estagios. Essas proposi¢des podem ser entendidas a partir da
perspectiva apresentada por Sacristan (2000), quando este assinala que:

(...) o clima de avalia¢do que afeta as tarefas escolares ndo é favoravel para
desenvolver atividades abertas, que estimulem a divergéncia, porque tais
caracteristicas sdo contrdrias ao clima de controle e ddo menos seguranga

ao professor sobre a validade e a eficacia dos procedimentos pedagogicos.
(p. 260)

Paralelamente aos movimentos de resisténcia hostil, outros professores do curso
de Pedagogia afirmaram que quando os propositos da Pesquisa Educacional sdo
contemplados “o aluno passa a buscar conhecimentos que extrapolam o proposto pelo
curriculo do curso e pelos professores, ele busca novos e outros saberes, ele tem
autonomia” (Professora “C”), ou também que “¢ a possibilidade que tem o aluno de
entrar em contato com bibliografias e experiéncias profissionais que o curso (sem a
Pesquisa Educacional) ndo d4” (Professor “D”). Importante também ¢ o depoimento do
professor “E”, que também atua na area de Didatica desde que o curriculo foi
reformulado em 1997; ele nos disse que:

A disciplina que leciono passa a ter relagdo com as atividades da Pesquisa
Educacional a medida em que o professor estabelece essa relagdo. Busco
estabelecer essa relagdo contemplando temas que possam ser integrados aos
projetos de pesquisa que os alunos estdo desenvolvendo. E sinto dificuldades
de trabalhar quando ndo ocorre a integragdo dos conteudos com as

pesquisas dos alunos, ou seja, quando as discussées ndo vdo para a
pesquisa.
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O tultimo depoimento selecionado ¢ do professor “B”, da area de Pesquisa
Educacional. Ao se referir a relagdo que se estabelece ou que se promove entre a
disciplina que ministra e o processo de elaboracdo e desenvolvimento do projeto de
pesquisa educacional que subsidia os estagios e culmina com a monografia, ele
declarou: “A relacdo que procuro estabelecer ¢ demonstrar a possibilidade de
transformar em conhecimentos cientificos as questoes do cotidiano escolar e também a
possibilidade de transformar este mesmo cotidiano em conteudo”. A perspectiva
apontada por este professor, confirma nosso entendimento de que ¢ o professor, através
da organizacdo das tarefas académicas, que define e estabelece a relagdo teoria - pratica,
pois, "as tarefas ou atividades académicas, com todos os pressupostos explicitos ou
subjacentes a cada uma de suas dimensdes basicas, sdo um veiculo de comunicacdo ou

de medicdo entre a teoria ou conhecimento sobre o ensino e a pratica". (SACRISTAN,

2000, p. 264)

Para o autor, as dimensdes basicas de algumas tarefas educativas sdo os
conteudos, os processos de aprendizagem, a atuacdo do professor, as relagdes de
comunicagdo, os uso de meios, os critérios de avaliagdo e organizagdo, pois as tarefas
sdo “(...) vinculo entre os pressupostos tedricos € a agdo, ndo apenas no sentido teoria -
pratica, como também no sentido inverso, da pratica para a teoria” (id. ibd. p. 264). Esta

perspectiva estd bem presente no ultimo depoimento do professor “B”.

Os dados que analisamos indicam que os propositos de uma proposta curricular
ndo se efetivam integralmente se ndo houver a compreensao e a participagao de todos os
professores que nela atuam. E o curriculo do curso de Pedagogia da UNEMAT -
Campus de Sinop, na acdo propde uma dinamica que implica o professor universitario
planejar as atividades inerentes a sua disciplina ndo apenas observando os objetivos
especificos desta, mas preocupando-se em contribuir com o processo de formagdo do
pedagogo a partir do entendimento da fun¢do dessa disciplina no curso, o que exige que

todo professor conhega o projeto curricular.

Esta compreensao nos levou a um ultimo questionamento: Podemos afirmar que
temos hoje, no curso de Pedagogia de Sinop, um espago proporcionado pelo curriculo
oficial para promover a integra¢do do conhecimento e teorizar as prdticas

pedagogicas?
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Estivemos até aqui buscando apontar nos dados empiricos coletados
correspondéncia com alguns dos elementos-chave que orientaram a redefini¢dao do
curriculo oficial da Pedagogia. Para tanto, foi natural o envolvimento com a discussdo
sobre a disciplina Pesquisa Educacional, na medida em que essa disciplina, tece
juntamente com outros elementos do curriculo™, uma teia complexa na qual se
processam as agdes curriculares desencadeadas a partir da organizagdo de tarefas
académicas, que aqui entendidas como: “tarefas formais que institucionalmente se
pensam e se estruturam para se conseguir as finalidades da propria escola e do
curriculo” (SACRISTAN, 2000, p. 208). O espago da disciplina no curso de Pedagogia
esta oficialmente assegurado. A proposta curricular define-lhe tarefas e/ou atividades no
curriculo oficial, pensadas e estruturadas como espaco tedrico e pratico para integrar o
conhecimento proposto no e pelo curriculo real, através de investigagdes, sobre as agdes
e das reflexdes desses a¢des pedagogicas, o que num plano visivel, resulta na teorizagao

desse processo através das monografias de conclusdo do curso.

O que nosso estudo demonstra, porém € que este espaco necessita ser construido
continuamente uma vez que “a tarefa ¢ elemento intermediério entre as possibilidades
teoricas que o curriculo prescreve e os seus efeitos reais (...) pois (...) apenas através das
atividades desenvolvidas podemos analisar a riqueza de um determinada proposi¢ao
curricular na pratica” (SACRISTAN, 2000, p. 221). Ou seja, esse espaco sO se

materializa com o desenvolvimento das tarefas académicas.

Como esta discussdo converge para a formagdo de professores pedagogos, em
um curso que passa por uma inovacdo curricular, com uma situagao curricular
. 53 . . ~ .

singular’”, entendemos importante reforgar a discussdo sobre o envolvimento do

professor universitario nesse processo que € necessario a medida que eles participam de
sua construgao e que:

Propor inovagées pedagogicas aos professores é remover a estrutura do

trabalho e conscientizar-se de certas interdependéncias, ja que, em geral,

ndo se trata de simples substituicoes metodologicas, mas de importantes
alteragoes que devem ser vistas dentro da complexidade dos encargos da

> Os outros elementos a que nos referimos sdo as demais disciplinas que compdem o curriculo, seus
conteudos, os processos de aprendizagem, a atuacdo dos professores, os critérios de avaliagdo, a
organizacao, as relagdes de comunicagdes, etc.

3 Quando nos referimos a uma situagdo curricular singular, estamos nos referindo a dinimica
desencadeada pela disciplina Pesquisa Educacional que estd presente no curso em todos os semestres.
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Jungdo de professor e de acordo com suas possibilidades e obrigagoes de
trabalho. (SACRISTAN, 2000, p. 238)

Na tentativa de ampliar nosso conhecimento sobre a participagdo dos professores
universitarios do Curso de Pedagogia no desenvolvimento da proposta, analisamos
registros das atas de avaliacdo das monografias de conclusdo de curso identificando
quais os professores que orientaram esses trabalhos nas trés turmas que ja concluiram o
curso no novo curriculo. Essas informagdes nos revelaram que dos vinte e cinco
professores efetivos, apenas nove professores ainda ndo se envolveram no processo de

. ~ . 54
orientagdo de projetos e monografias™.

A tarefa de orientagdo consiste para o professor no auxilio ao aluno na
fundamentagdo tedrica e estrutural do projeto e na avaliagdo juntamente com os
professores dos estagios (praticas de ensino) e pela disciplina de Pesquisa Educacional o
trabalho realizado pelo alunos. Para esta avaliagdo sdo indicados, no minimo, dois
professores para comporem a banca de avaliagdo do projeto a qual ¢ registrada em ata
que arquiva-se nos registros do Curso. A mesma dindmica ¢ seguida para acompanhar a
elaboracdo da monografia e sua aprovacgdo. A avaliacdo considera tanto o texto escrito

como a apresentacao oral.

Na otica dos professores entrevistados neste estudo, essa avaliagdo ¢ entendida
como um processo que contribui tanto para a formac¢do do aluno, como para a
compreensdo por parte do professor do curso de Pedagogia, do processo educativo
desencadeado pelo curriculo em acdo. Suas opinides se encontram com as proposi¢des
de Stenhouse (1998), ao enfatizar que para avaliar, temos que compreender o processo
educativo, lembrando que ‘“as avaliagdes convencionais do tipo objetivo ndo sdo
destinadas a compreender o processo educativo. Tratam esse processo de €xito ou
fracasso” (p. 156), supondo medir o produto educativo a partir do objetivo previamente
determinado pelo curriculo. Nao ¢ esta a perspectiva assumida pela maioria dos
professores do curso de Pedagogia de Sinop. Para estes, o curriculo implica que em
relacdo aos trabalhos desenvolvidos a partir da disciplina Pesquisa Educacional

integrada as demais disciplinas que compdem o curriculo, a avaliacdo torna-se um

> Convém destacar que possuimos programas especiais de formagdo de professores em servigo, nos quais
ja tivemos 110 alunos formados, 49 em processo de conclusdo do curso e 100 que estdo no inicio do
curso, e todos esses alunos tiveram ou ainda t€ém professores orientadores.
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processo de construcdo e de reelaboragdo. Para ilustrar essa afirmativa, trazemos os
depoimentos de quatro dos professores entrevistados que demonstram rompimento com
os propositos da avaliacdo tradicional, habitual nos modelos de curriculos de cunho

tecnicista.

O primeiro professor afirmou que as avaliagdes dos projetos de pesquisa “sao
importantes principalmente pelo carater propositivo que apresentam” (Professor “D”’). O
segundo professor entende que nesse processo “o aluno sente o desafio, a necessidade e
0 apoio necessario para desenvolver sua pesquisa” (...) “este processo ¢ altamente
positivo, pois da seriedade ao curso e o aluno recebe acompanhamento durante todo o
curso” (Professor “E”). Estas duas visdes, sdao ampliadas pelas falas de mais dois
professores que revelam, inclusive, que o processo de elaboragdo de um projeto de
pesquisa, seus resultados e sua avaliagdo, envolvem o desenvolvimento do curriculo.
Assim o professor "D", declarou: “Senti falta desta atividade em minha graduagao. Isto
leva o académico a adquirir uma maturidade tedrica, a organizar seus pensamentos, a
defender suas idéias de modo mais cientifico. Desenvolve o espirito da busca, ou seja da

pesquisa’.
Ja a professora “C” entende que:

Esse processo obriga os professores universitarios sentarem coletivamente
para ouvir o aluno. Isso s6 ocorre em nosso curso, durante os processo de
avaliagbes através dessas bancas. E o tinico momento que os professores
param para ouvir atentamente cada aluno, principalmente durante a banca
do projeto. Se tivéssemos grupos de pesquisas organizados, teriamos boas
discussdes nesse grupos, provocadas pelas pesquisas realizadas pelos
alunos.

Os pontos de vista desses professores, nos revelam que a avaliagdo dos projetos
e das monografias, rompe com o poder individual de cada professor para avaliar o
aluno. Isto porque trata-se de uma avaliagdo realizada através de discussdes coletivas
que retnem professores de diversas areas de conhecimento; ¢ uma avaliacao de carater
formativo que ndo supde a reprovagdo ou a promog¢ao para o semestre seguinte, pois, se
constatados equivocos ou deficiéncias, ¢ proposta ao aluno a reelaboragdo do trabalho
(projeto ou monografia). Esse procedimento sugere tanto o rompimento com a avaliag@o
com funcao reguladora, comum em curriculos organizados seqliencialmente, como

desponta como processo necessario para o controle da qualidade do ensino. Quando se
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retira da mao de um professor o poder de avaliar e, em contrapartida propde-se uma
avaliacdo coletivizada a partir de um grupo de professores, este recurso pode ser
entendido como apropriado para “evitar o patrimonializacdo de uma atividade”
(SACRISTAN, 2000, p. 313). Os dois processos de orientagdo e avaliagdo, exigem
também, de forma indireta, que o professor universitdrio mantenha uma relagdo mais
proxima com as escolas do ensino fundamental, favorecendo a aproximagdo da
universidade - instituicdo “formadora” com a escola - instituicdo “receptora” do
professor formado. Trata-se de dinamica fundamental para rompe com o encastelamento
do professor universitario dele exigindo o comprometimento politico e social com as
questdes educacionais, a partir do entendimento do que, realmente ¢ a institui¢ao

"escola".

E significativo considerar que o espago proporcionado pelo curriculo oficial do
curso de pedagogia, para promover a integracdo do conhecimento e teorizar as praticas
pedagdgicas, materializa-se no “mundo real”, porém sujeito a alteracdes na praxis do
professor universitario, que passa pela sua qualificagcdo, pela compreensdo da proposta
de formagao de professores que o curriculo revela e pelo entendimento da funcdo de sua
disciplina no processo de formacao de professores. Entrelagam-se as relagdes que essa
disciplina estabelece com as demais disciplinas que constituem o curso, possibilitando-
se na dinamicidade das continuidades e descontinuidades caracteristicas de um processo
complexo em sua natureza, as ressignificagdes de visdes e teorizagdes acerca do

curriculo de Pedagogia como um todo.



7 ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo procurou definir um contorno ao olhar langcado a disciplina Pesquisa
Educacional, entendida como eixo curricular na formagdo de professores, bem como
analisar suas contribui¢cdes para o curso de Pedagogia da Universidade do Estado de
Mato Grosso, na cidade de Sinop. As reflexdes e acdes pautadas sobre a formacao de
professores fortalecem o envolvimento com o tema, pois correspondem a uma opgao

profissional, académica e politica, anterior a este estudo.

Entendemos que o processo de “formacdo” profissional apresenta-se complexo,
porque complexas sdo as relagdes que o constituem: professores universitarios, alunos
de graduacdo, sujeitos que compdem as escolas do ensino bdsico, organizagdes
curriculares, politicas publicas de formacao de professores, dentre outras. No que diz
respeito a tecitura do curriculo manifesto oficialmente para este curso de Pedagogia,
consideramos importante ressaltar a dinamicidade de sua organizagdo, execugdo e

avalia¢do no cotidiano da formag¢ao do professor.

Assim compreendido, oficialmente o curso de Pedagogia possibilita a integracdo
dos elementos do curriculo e a teorizacdo das praticas pedagogicas, no espago da
disciplina Pesquisa Educacional. Contudo, na perspectiva do curriculo real, as possiveis
afirmacdes decorrentes de nosso estudo, supdem provisoriedade, pois ndo hé resposta
fechada, pronta e conclusiva a questdo que norteou todo este trabalho: Quais as
contribuicoes da disciplina Pesquisa Educacional na melhoria da formagdo do

pedagogo?
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O carater processual desta disciplina eixo do curriculo permite compreender que
o &xito de seus propdsitos na formagdao de professores, estd atrelado a alguns
condicionantes: a ressignificacdo da mudanca curricular pelos professores que atuam no
curso de Pedagogia e que resistem a ela; a qualificacdo dos professores universitérios;
as condig¢des estruturais e conjunturais, tanto do mundo “oficial” como do mundo

“real”.

Podemos afirmar que a politica interna voltada para a qualificacio dos
professores universitarios ¢ tratada como prioridade pela UNEMAT — Campus de
Sinop, tanto que no ano de 1997, ano que implantamos o novo curriculo, o
Departamento de Pedagogia definiu-se por incentivar tanto a qualificagdo dos
professores efetivos da carreira, como a dedicagdo exclusiva a UNEMAT. Em relacdo a
qualificacdo, em 1997, havia apenas dois professores com o titulo de mestre no quadro
docente do curso, representando a maior titulacdo académica. Decorridos cinco anos,
esse quadro apresenta um professor com o titulo de doutor, nove com o titulo de mestre,
doze em processo de qualificagdo (um no doutorado e onze no mestrado), o que
confirma que o empenho de esfor¢os despendidos na configuragdo de um novo perfil de

formac¢ao docente em pedagogia materializa-se no “curriculo real”.

Na contramao dessa politica educacional, o governo do Estado de Mato Grosso
ameaca a dedicagdo exclusiva, limita a atuagdo da UNEMAT ferindo sua autonomia e
ndo apresenta nenhuma perspectiva de reposicdo salarial hd sete anos. Essa
“contrapartida” governamental gera desconforto aos professores universitarios,
traduzindo-se na inviabilizacdo de projetos e politicas internas de fortalecimento da
UNEMAT. Este desconforto ¢ acrescido pelo resultado do Exame Nacional de Cursos
“provao”, avaliagdo conduzida pelo MEC, fator que contribui tanto para acentuar o
desconforto, como para provocar uma situagdo conturbada pelo descompasso entre os
esforcos empreendidos para realizarmos uma formacao de professores fundamentada na
dimensao politica e humana - como propde o curso de Pedagogia aqui discutido - e a

logica credencialista das avaliagdes externas.

Entretanto, a UNEMAT ndo esta isolada nem do processo de esfacelamento
estrutural imposto as universidades brasileiras, nem da resisténcia ativa as politicas do

“mundo oficial” que o determinam. Acompanha os movimentos sociais, neste caso,
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principalmente o movimento docente, que fortalece os propositos da categoria

profissional.

Além destes condicionantes, o éxito dos propdsitos da disciplina Pesquisa
Educacional também estd entrelacado a compreensdo por parte dos professores
universitarios que o processo de formacdo de professores é complexo e exige o
estabelecimento de relagdes entre os componentes curriculares e as atividades que os
professores realizam e terdo que realizar nos contextos escolares, “conforme o espago
historico, social e econdmico presente num determinado tempo, percebendo as

diferengas e contradigdes”. (PROPOSTA CURRICULAR, 1997). E também que ao

inovar a pratica educativa, adquire-se a capacidade de se operacionalizar essas praticas.

Neste sentido, parafraseando Paulo Freire, continuamos acreditando em alguns
principios da educagdo, bem colocados no indice da obra Pedagogia da Autonomia
(2000), deste grande tedrico da educagao dos quais destaco: ensinar exige compreender
que a educagcdo ¢ uma forma de interven¢do no mundo. Entendemos que, na
especificidade humana da educacdo, a formagdo de professores requer o compromisso
socio-politico e cultural da sociedade brasileira como um todo interligado em seus

aspectos locais e globais.
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