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RESUMO

Esta tese tem como orientacdo que um curriculo sintetiza relagcdes sociais e,
portanto, a materializacdo de suas reformas, tanto as decorrentes de politicas
educacionais, curriculares e institucionais, quanto as provocadas por movimentos
internos e demandas sociais externas, expressam processos de contradi¢des,
tensdes, conflitos e consensos. Neste sentido, adotei a concepc¢édo de curriculo como
construcéo social dinamica, com o objetivo de compreender como os professores do
Curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) —
Campus Sinop, conceberam e vivenciaram as proposicdes curriculares
institucionalizadas e as silenciadas, decorrentes de dois processos de reformulacdes
curriculares produzidos entre os anos 1990 a 2010 e como estas construgdes foram
absorvidas no interior do curso. Este curso de Pedagogia foi criado em 1990 junto
com a implantacdo do Campus da UNEMAT na cidade de Sinop — MT. Os processos
de reformas curriculares constituem-se como realidade empirica deste estudo,
exigindo a adoc¢éo de procedimentos de investigacdo que possibilitassem apreender
as diferentes dimensdes que dinamizam tais processos, que se caracterizam como
fendmeno educativo, conectado a fenbmenos sociais mais amplos. A via de acesso
adotada foi o estudo de caso numa abordagem qualitativa, e a operacionalizacao
metodoldgica comportou: estudos bibliograficos, analises de documentos e analise
das narrativas geradas por doze entrevistas dando voz ao sujeito professor
universitario que participou ou que foi afetado por tais movimentos. Com esta
orientacdo metodoldgica, buscando assegurar coeréncia com a concepcao de
curriculo como construcéo social e entendendo com Popkewitz (1997) reforma como
uma pratica politica e social, e ndo necessariamente como mudanca, este estudo
possibilitou inferir que o professor do Curso de Pedagogia, sujeito desta pesquisa,
se constituiu como professor universitario no exercicio da profissdo docente, no
interior do proprio curso, interferindo e sendo também afetado pelas reformulaces
curriculares, tanto em relacdo as proposi¢cOes institucionalizadas, quanto as
silenciadas, aflorando assim, contradicbes em sua trajetoria. A partir de tais
embasamentos verifiquei que os dois movimentos de reformas curriculares foram
provocados por conjuntos de demandas sociais, politicas, institucionais e
pedagodgicas contextualizadas em uma dada realidade, que tanto fundamentaram as
proposicbes de mudancas, quanto possibilitaram o emergir do esgotamento dos
curriculos, o que indica que as proposi¢des institucionalizadas necessariamente nao
atendem e ndo representam interesses e proposi¢ées de todos os professores do
Curso, pois, 0s consensos construidos foram os possiveis, e ndo unanimidades. E as
silenciadas possuem a potencialidade de operar atitudes e fortalecer discursos que
confrontam o instituido.

Palavras-chave: Curriculo. Pedagogia. Professor universitario. Reforma curricular.
Universidade.



ABSTRACT

For this thesis, a curriculum synthesizes social relationships and so, the
materialization of its reforms, arising from both the educational, curricular and
institutional policies, as those caused by internal movement and external social
demands, expresses processes of contradictions, conflicts and consensus. So, |
adopted the concept of curriculum as a social dynamic construction, in order to
understand how the teachers of the Pedagogy Course from UNEMAT, Campus of
Sinop, conceived and experienced the institutionalized curricular proposal and the
silenced ones, due to two curricular reformulations processes that were engendered
between the years of 1990 and 2010, and how these constructions were absorbed
inside de Course. This Pedagogy Course was created in 1990 with the
implementation of the UNEMAT s Campus in the city of Sinop — MT, Brazil. The
curricular reforms processes are the empirical reality of this study, which required the
adoption of investigative procedures that would enable the apprehension of the
different dimensions that can give dynamism to these processes, that are
characterized as educational phenomenon, engendered to wider social phenomenon.
The case report, in a qualitative approach, was adopted as the access path, and the
methodological operation was supported by: bibliographic studies, documents
analysis, as well as analysis of the narratives generated by twelve interviews that
gave voice to the university professors who participated or were affected by such
movements. With this methodological orientation, seeking to ensure coherence with
the conception of curriculum as a social construction and based on Popkewitz
understanding (1997) reform as a social political practice, and not necessarily as a
change, this study allowed to infer that the teacher of this Pedagogy Course, subject
of this research, constituted himself as university professor in the exercise of the
teaching profession within the Pedagogy Course, interfering and also been affected
by the curricular reformulations, both in relation to the institutionalized propositions as
well as the silenced ones, thus showing contradictions in his career. From these
bases, | verified that the two curricular reforms” movements were caused by sets of
social, political, institutional and educational demands contextualized in a specific
reality, that substantiated the propositions for change, and enabled the emergence of
the curriculums exhaustion, indicating that the institutionalized proposals do not
necessarily meet and do not represent interests and propositions from all the
professors of the course, once the consensuses built were those that would be
possible, and not unanimity. And the silenced propositions have the capability to
change attitudes and strengthen discourses that confront the instituted one.

Keywords: Curriculum. Pedagogy. University professor. Curricular reform. University.
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1 INTRODUCAO

Uma proposta pedagogica é um caminho, ndo é um lugar. Uma proposta
pedagégica é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagégica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda proposta
contém uma aposta. (KRAMER, 2003, p. 169).

Neste estudo busco compreender como o0s professores do curso de
Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) — Campus Sinop
conceberam e vivenciaram as proposi¢oes curriculares institucionalizadas e as
silenciadas, a partir dos processos de reformulac¢des curriculares que ocorreram nos
ultimos vinte anos (1990 — 2010) e como estas constru¢des foram absorvidas no

interior do curso.
Para o éxito de tal proposicao, duas vinculacdes foram importantes.

A primeira é a vinculagéo a Linha de Pesquisa Universidade: Teoria e Pratica,
que privilegia estudos acerca das “[...] fun¢gdes da Universidade na perspectiva
sécio-historico-politica e das dimensdes e inter-relacbes macro e micro-
institucionais, que caracterizam e sustentam seus processos de formacéo educativa
e decisdo pedagdgica.” (sitio da UFRGS), do Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacao, Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEDU/FACED/UFRGS).

A segunda esta associada a minha vinculacdo com a Universidade do Estado
de Mato Grosso — UNEMAT desde 1987. Inicialmente na condi¢cdo de técnica na
sede administrativa localizada na cidade de Caceres - MT e a partir de marco de
1994, como professora efetiva do curso de Pedagogia do Campus Universitario de
Sinop, l6cus da pesquisa que possibilitou a construcdo desta tese. Portanto, esta

pesquisa se deu no espaco do meu trabalho.

Esta vinculacdo exigiu uma vigilancia para que o objeto em estudo —
processos de reformulacBes curriculares - tido como familiar, porém, néo
necessariamente conhecido, fosse desfamiliarizado. Entretanto, pesquisar no préprio
espaco de trabalho e eleger como objeto de estudo situacbes do cotidiano,
possibilita a reflexdo da prépria pratica, intensifica a profissionalizacdo pessoal e o

entendimento das relagfes sociais que também estou construindo.
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Além destas vinculagdes, também foram importantes a escolha da temética e

sua justificativa.

E como a escolha do tema de pesquisa € tida como um momento importante
de uma investigacdo empirica, seguindo a orientacdo de Marre a mesma deve ser
tratada a partir de duas questdes: a primeira diz respeito a necessidade de se
compreender que a mesma se da orientada por um sistema de valores, pois “Na
realidade, raramente um processo ou um objeto de estudo € escolhido por si mesmo
e em si mesmo, isolado de qualquer sistema de valores”. (1991, p. 10). A segunda
diz respeito a como esta escolha é construida. Neste sentido, para que um “[...]
processo de escolha possa ser considerado cientifico, hd necessidade [...] de se
distanciar, de criticar e avaliar o modo pelo qual a opinido publica, 0 senso comum

ou os partidos politicos tratam a questdo.” (MARRE, 1991, p. 10).

Ainda segundo Marre, a forma de escolha também supde ruptura. A escolha
do pesquisador deve se dar orientada por um modo que diverge do senso comum.
Ou seja, € necessario o0 uso de técnicas. E “[...] escolher um tema € ja construi-lo
qualitativamente de um modo diverso do senso comum [...]” (1991, p. 11). Assim,
esta construcdo supde uma abordagem tedrica do objeto a ser pesquisado e o

estabelecimento de relacfes desta com o objeto e o conteldo desse mesmo objeto.

Neste sentido, a proposicéo de estudar os processos de reformas curriculares
engendrados no curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, se justifica a
partir da minha carreira docente que vem sendo construida desde 1994 na
UNEMAT. E nesta trajetéria, que tem sido pautada por participacdes em grupos de
pesquisa/trabalho/estudo, a tematica curriculo se faz presente de forma expressiva.
Portanto, esta escolha, supde compromisso politico com minha atuagéo profissional
no Estado do Mato Grosso. Ou seja, busco articular o tema de pesquisa com a vida

profissional.

Portanto, eleger a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) como
espaco de pesquisa, tem um sentido e um significado entranhado na minha

construcdo profissional.

Esta instituicdo possui estrutura multi campi, e atende ao interior do Estado de
Mato Grosso. Foi criada no ano 1993, mas tem a sua histéria iniciada ainda no ano

de 1978, quando se criou o Instituto de Ensino Superior de Caceres — IESC,
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vinculado a Secretaria Municipal de Educacéo e Assisténcia Social do municipio de
Caceres - MT. Hoje possui onze (11) Campi' e dez (10) Nicleos Pedagégicos.
Destes, trés® oferecem o curso de Pedagogia na modalidade regular.

A UNEMAT se fortalece na década de 1990 através de suas politicas voltadas
para a formacéo de professores da Educacdo Basica; de seu credenciamento e de
sua conquista do status de universidade; da consolidagdo de seu Programa de
Expansdo e a implantacdo de Programas de Formacdo de Professores em
modalidades caracterizadas como especiais, que também se apresentam como
espacos de inovacgOes curriculares, principalmente com a criagdo, implantacdo e
execucado de programas de formacédo e profissionalizacdo docente de professores
leigos em todo o Estado de Mato Grosso, com destaque para o Programa
Licenciaturas Parceladas e o Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente.

Esses Programas e 0s cursos que 0s constituem ja foram objeto de alguns
estudos®, entretanto, os cursos regulares de Pedagogia da UNEMAT, que sdo a
referéncia inicial dos cursos desses programas, nao tem recebido a mesma atencéo.
Principalmente em relacdo aos seus curriculos, numa dimensdo que os aborde a
partir do cotidiano de decisbes politicas e processos de reformas curriculares,
fundamentalmente naquilo que diz respeito a participacdo do professor desses
cursos de Pedagogia, como sujeito ativo desses processos em toda a sua
complexidade social.

Entretanto, entendo como necessario construir argumentos que expliguem o
porqué e para que estudar como o0s professores concebem e vivenciam processos
de reformas curriculares e como essas constru¢cdes sao absorvidas no interior de um
curso. Para tal explicacdo, parto do fato de que como professora, meu envolvimento
com a tematica curriculo e processos de suas reformas, sempre foi muito intenso e
provocativo, neste sentido, as indagac¢des e inquietacbes também assim se
configuraram.

No que se refere ao porqué, estudar processos de reformas curriculares,
justifico que os mesmos sdo movimentos com dinamicas complexas que envolvem

politicas curriculares e educacionais, tanto de dimensdes abrangentes quanto

! Os Campi da UNEMAT estdo localizados nos seguintes municipios: Alta Floresta, Alto Araguaia,
Barra do Bugres, Caceres (1° campus e a sede administrativa), Colider, Juara, Luciara, Pontes e
Lacerda, Nova Xavantina, Sinop e Tangara da Serra.

2 Os Campi da UNEMAT que oferecem os Cursos de Pedagogia s&o os seguintes: Caceres, Sinop e
Juara.

® Heloisa Salles Gentil (UNEMAT), 2002; Tania Maria de Lima Beraldo (UFMT), 2005.
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localizadas, que sup8em conflitos, decisdo e disputas de poder, logo, estuda-los
supde criar possibilidades para que os sujeitos que deles participam, compreendam
suas dinamicas e dimensoes, e principalmente, que se apropriem dos sentidos e das
l6gicas da dindmica social e cultural inerentes a esses processos e possam
contribuir para uma construgdo social de projetos curriculares. Ou seja, como

observa Pacheco,

[...] o curriculo é construido [ou deveria ser] pela luta de diferentes fronteiras
que delimitam terrenos de participacdo e ambitos de decisdo. N&do se
poderd, contudo, aceitar que o curriculo seja a expressdo de uma Unica
l6gica, na medida em que as ldgicas de Estado, de mercado, do ator e
cultural sdo pecas de um quebra-cabeca que adquire sentido pelas
fronteiras que sdo conquistadas em momentos diferentes. (PACHECO,
2003, p. 30).

E o para que, tem como argumento central o campo do curriculo que tem se
revelado farto de interrogacbes e inquietacbes decorrentes de intensas politicas
curriculares e educacionais que tem se intensificado no Brasil, desde a aprovacéo do
Plano Decenal de Educacdo”. Situacdo que exige investimento em pesquisas no
sentido de avancar em relacdo a producéo de conhecimentos relativos ao campo.

Argumentando com Moreira, entendo como relevante estudar as reformas
curriculares, para elaborar possiveis entendimentos acerca do complexo dinamismo

inerente a este campo, a partir da perspectiva que

[...] os estudos dessas reformas configuram excelentes oportunidades de
se analisarem: as rela¢des entre curriculo e poder; o curriculo como forma
de politica cultural; o processo de construcdo e desenvolvimento do
curriculo em diferentes niveis; as relagcbes (e as lacunas) que se
estabelecem entre teorias, propostas e praticas curriculares. Em resumo,
permitem que melhor se entenda o complexo dinamismo do processo
curricular. (2008, p. VI).

Tal perspectiva vai ao encontro de expectativas que buscam explicitar os
conflitos e negociacfes entre sujeitos e contextos decorrentes de uma continua
mobilidade da realidade, que desacomoda tanto a dimensdo aberta como a oculta
do curriculo. Nesta perspectiva, Silva T.T. sustenta que “O curriculo esta
estreitamente relacionado as estruturas econdémicas e sociais mais amplas. O
curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e desinteressado de conhecimentos.”
(2000, p. 46). Portanto, um segundo argumento se faz necessario: a formag¢do dos

pedagogos que conduzirdo a educacdo escolar de milhares de criancas, jovens e

* Documento elaborado pelo Ministério da Educacdo em 1993, em atendimento as deliberacées da
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos realizada em 1990 em Jomtien, na Tailandia.
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adultos brasileiros terd a marca desses processos de reformas/mudancas que vem
sendo materializados nas Ultimas décadas.

O curso aqui definido como espago de pesquisa, desde sua criacdo, teve e
ainda tem a docéncia como base de seus projetos pedagdgicos.
Consequentemente, a pratica docente torna-se eixo central na formacdo do
pedagogo deste curso. Portanto, em seus processos de reformas/mudancas
curriculares um desafio se impde muito bem definido por Scheibe, o de

[...] estabelecer uma formacéo tedrica solida, com base no conhecimento
cientifico e na pesquisa consolidada, e ndo ceder a incorporacdo da
racionalidade técnica ou do praticismo pedagogico predominante na
epistemologia da reforma educacional oficial, na qual se vincula
conhecimento formativo a uma préatica imediatista. (2007, p. 60).

Este desafio, quando enfrentado nos processos de reformulacbes
curriculares, é potencialmente gerador de conflitos e desconfortos de natureza
diversa. Assim, o0 para que, também se justifica pela necessidade de se analisar e
explicar as proposicoes institucionalizadas e as silenciadas nesses movimentos.

Com estes argumentos, 0 que quero salientar é que definir como objeto de
pesquisa processos de reformulacdes curriculares engendrados a partir da década
de 1990, no curso de Pedagogia de Universidade do Estado do Mato Grosso,
implica:

e Um movimento em direcdo a valorizacdo e ampliacdo de producao
de conhecimentos no campo do curriculo.

e Entendimentos acerca do complexo dinamismo constitutivo dos
processos de reformas/mudancas e dos conflitos e negociacdes
entre sujeitos e contextos decorrentes de uma continua mobilidade
da realidade, que desacomoda tanto a dimensdo aberta como a
oculta do curriculo.

o Reflexdes acerca de politicas educacionais e curriculares relativas a
formacédo de pedagogos.

e O institucionalizado e o silenciado nos processos de reformas e
construcdes de curriculos para a formacéo de professores.

e Caracterizacdo do esgotamento de projetos curriculares.

e Simplicidades e superficialidades que ainda persistem tanto nos
discursos inerentes aos processos de reformas como em estudos

acerca dos mesmos — conhecer para além das aparéncias.
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e Compromissos com a formacdo de  professores e
consequentemente com a educagdo mato-grossense.

Julgo apropriado destacar ainda alguns aspectos em relagao a este estudo: a
realidade empirica se constitui de dois movimentos de reformulac¢des curriculares,
engendrados a partir de 1990, no curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus
Sinop; 0s sujeitos participes diretos da pesquisa sao doze (12) professores
universitarios que vivenciaram tais processos; a perspectiva metodologica é o estudo
de caso através da abordagem qualitativa que é “[...] uma atividade situada que
localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto de préaticas materiais e
interpretativas que dao visibilidade ao mundo.” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 15).

Ou seja, na pesquisa qualitativa o pesquisador assume um papel de nao

neutralidade, pois, tal perspectiva

[...] ressalta a natureza socialmente construida da realidade, a Ultima
relacdo entre pesquisador e o0 que é estudado, e as limitacdes situacionais
que influenciam a investigacédo [...] [busca] solucdes para as questdes que
realcam o modo como a experiéncia social € criada e adquire significado.
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 15).

Diante destas vinculacdes, escolhas e justificativas, foi possivel estabelecer
gue o sujeito professor universitario do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus
Sinop (em que me incluo), interfere e também €& afetado pelos processos de
reformas curriculares que sdo complexos, dinamicos, tensos e muitas vezes
excludentes. E, uma vez que por ser uma universidade publica, este professor tem
espaco que permite interferir mais decisivamente na historia do curso, a despeito
das implicacdes legais e institucionais, logo, parece apropriado e necessario
entender a natureza destes processos como uma condicdo soOcio-historica para
explicar e compreender a contradicdo que se constroi em seu interior que indica ja a

possibilidade de sua superacéo.

Assim, esta tese parte da proposicao de que um curriculo sintetiza relacfes
sociais e, portanto, a materializacdo de suas reformas, tanto as decorrente de
politicas educacionais e institucionais quanto as provocadas por movimentos
internos e demandas sociais, expressa processos de contradicdes, tensdes,
conflitos e consensos. Tal proposicdo orienta e sustenta este trabalho a partir da
seguinte questdo: Como os professores universitarios do curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Mato Grosso — Campus Sinop, que participam dos

processos de reformas curriculares, desde 1990, concebem e vivenciam as
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proposicoes institucionalizadas e silenciadas e como estas construgbes foram

absorvidas no interior do curso?

Tal questédo justifica-se na medida em que entendo com Harvey, quando o
mesmo estuda o pds-modernismo, que parece apropriado e necessario “investigar
mais profundamente a natureza dos processos” - no meu caso, reformulagdes
curriculares no curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso —
Campus Sinop - “[...] ndo tanto como um conjunto de ideias quanto como uma

condigao historica que requer elucidagao”. (2009, p. 9).

Logo, a institucionalizagdo de um novo curriculo embora deva ser estudada e
explicada em todas as suas dimensdes, ao ser historicizada em seus conflitos,
revela processos geradores de novas realidades que vao além. Revela dinamicas,
gue permitem explicar a contradicdo, o conflito, o consenso e a superacdo. E &
nesse sentido que acredito que € pesquisando e problematizando mais atentamente
como o sujeito social, professor universitario dos cursos de Pedagogia, interfere e
também é afetado por este processo que é complexo, dinamico, tenso e muitas

vezes excludente, é que tal estudo se justifica.

Assim, a partir deste conjunto de escolhas tedrica, metodoldgica e politica,
gue acredito influenciarem na sintese compreensiva aqui construida acerca da
guestado que moveu este estudo, apresento o resultado organizado em seis capitulos
gue trazem como indicativo os seguintes titulos e objetivos: O primeiro é esta
INTRODUCAO que expressa a vinculagdo tedrica, a escolha da tematica, a
justificativa de seu estudo e apresenta esta tese. No segundo capitulo: O CAMINHO
DA PESQUISA, construo um delineamento tedrico para dar sustentacdo as analises
empreendidas que permite situar a natureza do objeto estudado e a perspectiva de
curriculo, bem como, a operacionalizacdo metodolégica que possibilitou mergulhar
na realidade e construir respostas as indagacfes que moveram este estudo. No
terceiro capitulo: O CONTEXTO EM QUE A PESQUISA SE CONSTITUIU, abordo
dois movimentos constitutivos do objeto em estudo — processos de reformas
curriculares: as politicas educacionais e curriculares para a formacao de professores
pedagogos no contexto da Educacdo Superior Brasileira e as politicas para a
formacdo de Pedagogos na UNEMAT. Movimentos formados por diversos eventos,
compreendidos a partir de um contexto social mais amplo, que definem contornos ao

contexto em que a pesquisa se constituiu, bem como, a partir de suas conexdes e
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entrelacamentos expressa contradicoes, tensdes, conflitos e consensos presentes
nos processos de reformas curriculares engendrados no curso de Pedagogia da
UNEMAT/Campus Sinop. No capitulo quatro: O PROFESSOR UNIVERSITARIO E
SEU MOVIMENTO NA CONSTRUCAO DE UM CURRICULO, busco explicar e
compreender, como a participacdo dos professores do curso de Pedagogia da
UNEMAT — Campus Sinop condiciona a constru¢do de um novo curriculo a partir de
uma situacdo histérica dada; a forma de suas contratacdes pela instituicdo; suas
formacgdes académicas que viabilizam suas carreiras como docentes universitarios e
suas atuacdes profissionais antes do ingressar na UNEMAT, para entender como
eles se movimentam em tal processo. No quinto capitulo: REFORMULACOES
CURRICULARES: DO ESGOTAMENTO DE UM CURRICULO A CONSTRUC}AO DE
UMA NOVA PROPOSTA, objetivo estabelecer uma compreenséo acerca das duas
reformas curriculares produzidas na trajetoria histérica do curso de Pedagogia da
UNEMAT — Campus Sinop. Somam-se a estas perspectivas as narrativas de doze
(12) professores do curso geradas por entrevistas, relatorios produzidos por
comissdes de trabalho no decorrer dos dois momentos de reformas curriculares e 0s
projetos pedagogicos do curso implantados em 1997 e 2007. No capitulo seis:
CONCLUSAO, procuro construir uma sintese compreensiva tanto a partir do
contexto social mais amplo que participa de forma incisiva nos movimentos de
reformulacdes curriculares em diversos ambitos: das politicas educacionais, das
politicas curriculares, da politica institucional da propria UNEMAT e da acédo do
professor universitario que atua neste curso, quanto da trajetéria historica do curso
de Pedagogia, situada em seu contexto social concreto, em condicbes sociais

dadas.

Ou seja, ciente da provisoriedade do conhecimento e orientada pela
inferéncia que o curriculo € uma construcdo social, esta tese objetivou, a partir de
processos de reformulacdes curriculares, compreender como professores que
possuem condicbes de participar de tais movimentos, vivenciam, concebem e
absorvem as proposicdes institucionalizadas e as silenciadas; salientando que essa
construcdo nao pode ser entendida dissociada das condi¢des reais das relacdes

sociais que as produzem.
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2 O CAMINHO DA PESQUISA

Ao definir como objeto de estudo processos de reformas curriculares gerados
no curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) —
Campus Sinop, a partir do ano de 1990, com o objetivo de compreender como 0s
professores sujeitos concebem e vivenciam as proposi¢cdes curriculares
institucionalizadas e as silenciadas e como esta construcdo € absorvida no interior
do curso, alguns desafios se colocaram. E conforme o estudo foi avangando eles se
desdobram e se complexificam exigindo a constru¢cdo de um arcabouco tedérico e
metodoldégico, que por sua vez, implicou em escolhas, opc¢des, renuncias,
comprometimentos. Tarefas e situagdes que se mostraram ambiguas, que causaram
conforto, desconforto, confundiram, elucidaram, provocaram questionamentos e
estranhamentos. Entretanto, tal qual Oliveira, concordo que o método numa

pesquisa assinala um percurso entre outros possiveis e que

N&o é sempre, porém, que o pesquisador tem consciéncia de todos os
aspectos que envolvem este seu caminhar [...] representa uma via de
acesso que permita interpretar com a maior coeréncia e correcao possiveis
as gquestdes sociais propostas num dado estudo, dentro da perspectiva
abracada pelo pesquisador. (OLIVEIRA, 1998, p. 17).

Neste sentido, parto do entendimento que um curriculo sintetiza relacdes
sociais e que, portanto, a materializacdo de suas reformas, tanto as decorrentes de
politicas educacionais e institucionais quanto as provocadas por movimentos
internos ou demandas sociais externas, expressam processos de contradicdes,
tensdes, conflitos e consensos. Parto também da orientacdo de Sacristan, quando o

mesmo argumento que

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza, enfim, num contexto, que € o que acaba por lhe dar o significado
real. Dai que a Unica teoria possivel que possa dar conta desses processos
tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as realidades que o
condicionam. (2000b, p. 21).

Percebe-se assim que a orientacdo de uma abordagem critica® em estudos

acerca de curriculo, ganha forca quando o objeto em estudo sédo processos de

® A vertente critica em estudos e pesquisas educacionais se ancora na Teoria Critica associada a
Escola de Frankurt (Instituto de Pesquisa Social de Frankfurt fundado em 1923), constituida por
diversos pensadores, em especial Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Jirgen Habermas, Theodor W.
Adorno, Walter Benjamin, Erich Fromm.
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reformas curriculares, construidos numa realidade concreta, num mundo
globalizado, determinado por producdes capitalistas num pais chamado Brasil, e
ainda, constituido e construido por sujeitos concretos e dindmicos a partir de

conexdes com as esferas politica, econémica e cultural.

Com esta posicdo, neste primeiro capitulo busco expressar o arcabouco
tedrico e metodoldgico que contribuiu para uma vigilancia epistemolégica em relacéo
a realidade empirica buscando evitar que o senso comum saturasse o estudo
empreendido, bem como, possibilitou uma tessitura de andlise, explicacdo e
compreensao do objeto. Para tal intento, este capitulo foi estruturado em duas
se¢bes. Na primeira construo um delineamento teérico para dar sustentagdo as
analises empreendidas que permite situar a natureza do objeto estudado e a
perspectiva de curriculo. Na segunda secdo apresento a operacionalizacéao
metodoldgica que possibilitou mergulhar na realidade e construir respostas as

indagagOes que moveram este estudo.

2.1 PRIMEIROS PASSOS: SUSTENTACAO TEORICA

Ciente que todo conhecimento é provisério, parece adequado que a
construcdo do mesmo se oriente por uma perspectiva critica que se revela tanto de
forma nédo alheia ao conhecimento ja construido, que nao raras vezes se
institucionaliza, com o intuito de manter o status quo, quanto como forma de
resisténcia ao poder estabelecido apostando numa perspectiva de emancipacéo

humana em todas as suas dimensdes.

Assim, como observa Hermann, a Teoria Critica

Segundo (Bronner, 1997) a Teoria Critica se caracteriza pelo “[...] compromisso com a liberdade e a
necessidade de uma revisdo constante para enfrentar novas questdes trazidas pelas novas
circunstancias historicas. Ela jamais foi um grupo de afirmagdes fixas ou de interdi¢des inflexiveis.” (p.
389). Estudos/pesquisas educacionais orientados por essa Teoria ancoram-se na perspectiva
interdisciplinar, na emancipacdo humana, na reflexividade e na critica a ideologia.
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[...] enquanto auto-reflexdo, produz um conhecimento que ndo € pura
contemplacéo, mas ha um envolvimento concreto com a sociedade a que se
vincula. Nesse sentido, o conhecimento tem materialidade, envolvimento
concreto e relacdo direta com a sociedade. (2003, p. 88).

Pacheco e Pereira (2007, p. 202) observam que, nesse sentido, “[...] a Teoria
Critica € um projeto interdisciplinar que, partindo da teoria marxista de mudanca
social, foi divulgada pela Escola de Frankfurt. A sua base € a reflexividade e o
interesse emancipatério dos agentes.” E fundamentando-se em Santos (1999) os
autores argumentam que “Apesar de uma fundamentacgéo filosdéfica inicial, a teoria
critica reconhece-se, hoje em dia, nos mais diversos campos do conhecimento e
traduz-se pela ‘teoria que ndo reduz a realidade ao que existe’.” (PACHECO;
PEREIRA, 2007, p. 202).

A partir desse principio, a realidade “[...] € considerada pela teoria critica
como um campo de possibilidades e a tarefa da teoria consiste precisamente em
definir e avaliar a natureza e o ambito das alternativas ao que esta empiricamente
dado.” (SANTOS, 1999, p. 197). Assim, o processo de reforma curricular se
configura como um campo de possibilidades que € dinamico, constituido e
construido por sujeitos dinamicos e nele emergem contradicdes, conflitos e
consensos. E como possibilidade para analisa-lo, devo considera-lo em seu contexto

historico com suas conexdes com as esferas politica, econdmica e cultural.

Logo, por aceitar a proposicdo de que ndo ha neutralidade na producédo de
conhecimento, pois, a mesma indica um posicionamento politico frente a realidade, é
gue acredito que se deva deixar explicito em primeiro plano que o objeto de
pesquisa — processos de reformas curriculares no curso de Pedagogia — que orienta
0 estudo aqui delineado, se insere em uma dada concepcdo de sociedade e de

dindmica social.

Assim, buscando ser coerente com o conceito de curriculo como construcao
social, tal qual indica Goodson (1999) — tanto como prescricdo quanto processo e
pratica - se faz oportuna a colocacdo que a sociedade compreende o “[...] conjunto
das relacdes materiais dos individuos dentro de um estagio determinado de
desenvolvimento das forgcas produtivas.” (MARX, ENGELS, 2001, p. 33). E
atualizando com Apple este conceito, entendo a sociedade como realidade concreta

e historica, - capitalista — sendo que sua dinamica é constituida por homens e
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mulheres determinados historicamente em rela¢des sociais desiguais, contraditorias,

conflituosas, em constante movimento.

Este autor ao argumentar que a sociedade € “complexa, estratificada e
desigual” (APPLE, 2006, p. 37) adverte, que € preciso cuidado para nao se cair
numa orientacdo que situe “[...] a instituicdo, o curriculo, € nés mesmos de uma
maneira excessivamente determinista.” Argumenta também que o uso de conceitos
como determinacgao tem duas tradi¢gées. A primeira compreende que “[...] a nogao de
pensamento e a cultura sdo determinados pela estrutura social e econémica “[...] Os
conceitos sdo totalmente prefigurados ou predicados a partir de um conjunto pré-
existente de condi¢cdes econdmicas que controlam a atividade cultural, incluindo tudo
0 que ha nas escolas.” (APPLE, 2006, p. 38).

Apple (2006) assinala também, que a determinacdo historica na qual se
orienta € uma posicdo mais flexivel, “[...] mediada pelas atividades, contradicbes e
relacdes entre homens e mulheres de verdade — como nos — a medida que exercem
suas atividades cotidianas nas instituicdes que organizam suas vidas. O controle é
mais sutil [...]". (p. 38).

Esta perspectiva que foi adotada como guia, ganha reforco em Gramsci
(1991), quando o mesmo, ao analisar a sociedade, rejeita a visdo determinista e
mecanicista da relacdo estrutura — superestrutura. Para ele “A estrutura e a
superestrutura formam um ‘bloco histérico’, isto é, o conjunto complexo -
contraditério e discordante — das superestruturas € o reflexo do conjunto das
relagdes sociais de produgao.” (GRAMSCI, 1991, p. 52). Essas relacbes ndo séo
abstratas, sdo construidas histérica e concretamente por sujeitos também concretos.
Gramsci engloba num sO conjunto dialético, num Unico contexto as esferas
econdmica, cultural e politica, ou seja, a realidade social € composta por estruturas
complexas que se articulam de forma também complexa, pois, ha uma acéao

reciproca, conflituosa e tensa entre estrutura e superestrutura.

E também com esta orientacdo que Popkewitz, em seus estudos acerca de
reformas curriculares trabalha com a perspectiva de que estrutura € um “[...] conceito
historico dinamico, de forma a considerar tanto o aspecto da continuidade quanto o
da descontinuidade.” (1997, p. 28). Para este autor “As estruturas ndo sao estaveis,
mas sofrem modificagbes constantes quando observadas no contexto apropriado

dos campos sociais dos quais ocorre a experiéncia humana.” (1997, p. 28).



27

Parece apropriado, neste sentido, indicar que no debate acerca de reformas
curriculares se faz necessario avancar algumas discussées de ordem conceitual. E
primordial assim, fundamentando-se no pensamento de Gramsci, explicitar o

entendimento de relagdes sociais, homem e ser humano.

Como discusséo inicial, observo que € necessario com Gramsci perguntar “o
que € o homem?” E também, com ele responder que “[...] o homem & um processo,
precisamente o processo de seus atos.” (GRAMSCI, 1991, p. 38). Logo, o que ele
pode se tornar, se pode controlar seu proprio destino, se ele pode se fazer, se ele

pode criar sua propria vida € no processo da constituicdo dessa vida que tera

respostas.

Ou seja, “[...] ndo existe de fato, historicamente, uma maneira de conceber e
de agir igual para todos os homens; [...]"” (GRAMSCI, 1991, p. 39). Ele é fruto de
relacdes dinamicas, e muito embora a individualidade tenha uma importancia capital
€ preciso considerar que a mesma nao é a uUnica qualidade que interfere em seu
processo de constituicdo. Neste sentido, mais uma vez com Gramsci, entendo que a
humanidade é constituida por trés elementos: o individuo, os outros homens e a

natureza.

Contudo, € preciso ressaltar que,

O individuo n&o entra em relagdo com os outros homens por justaposi¢éo,
mas organicamente, isto é, na medida em que passa a fazer parte de
organismos, dos mais simples aos mais complexos. Desta forma o homem
ndo entra em relacdo com a natureza simplesmente pelo fato de ser ele
mesmo natureza, mas ativamente, por meio do trabalho e da técnica.
(GRAMSCI, 1991, p. 39).

E, a partir da premissa que coloca o processo como caracteristica chave da
construcdo do homem se torna coerente dizer que “...] cada um transforma a si
mesmo, se modifica, na medida em que transforma e modifica todo o conjunto de

relac6es do qual ele é o ponto central.” (GRAMSCI, 1991, p. 40).

O homem nasce assim, de fato, a partir do momento em que refletimos sobre
nos mesmos e sobre os outros, “[...] € de queremos saber, de acordo com o0 que
vimos e refletimos, aquilo que somos, aquilo que podemos ser, se realmente - e
dentro de que limites — somos criadores de nés mesmos, de nossa vida, do nosso
destino.” (GRAMSCI, 1991, p. 38).
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Isto posto, é possivel afirmar que cada homem sé pode transformar-se a si
mesmo, se modificar, na medida em que transforma e modifica todo o conjunto de
relagdes do qual ele é o ponto central “[...] se a propria individualidade € o conjunto
destas relagdes, conquistar uma personalidade significa adquirir consciéncia destas
relagBes, modificar a propria personalidade significa modificar o conjunto destas
relagdes.” (GRAMSCI, 1991, p. 40).

Mas o préprio Gramsci admite que tal dindmica é complexa, pois, estas
relagbes implicam numa determinada sociedade das coisas o0 que em Ultima
instancia significa que “[...] o problema do que seja 0 homem é sempre, portanto, o
problema da ‘natureza humana’ ou mesmo o do chamado ‘homem em geral”
(GRAMSCI, 1991, p. 42). Logo “[...] a natureza humana’ € o ‘conjunto das relagbes
sociais’ [e] as relagbes sociais sdo expressas por diversos grupos de homens que se
pressupdem uns aos outros, cuja unidade é dialética e ndo formal.” (GRAMSCI,
1991, p. 43).

Com tais reflexdes fica claro que o homem deve ser concebido como um
bloco historico de elementos puramente subjetivos e individuais e de elementos de
massa, sendo que o bloco historico é formado pela estrutura e pelas superestruturas
gue séo reflexos do conjunto das relacdes sociais de producdo. Ele € assim, a
sintese dos elementos constitutivos da individualidade que por sua vez sé se realiza
e se desenvolve a partir de uma agcao externa tanto em relacdo a natureza ou com

0s outros homens em todas as dimensodes da sua vida.

Neste sentido, trazendo para o campo do estudo aqui proposto — a educacgao
— Apple, ao rejeitar a visdo determinista e mecanicista das relacdes sociais e ao
propor um entendimento de determinacdo como uma rede complexa de relacoes,

contribui com estas proposi¢cfes conceituais quando argumenta que:

Nem tudo pode ser explicado pelo poder econémico. O capitalismo néo é
apenas um sistema de vida, ‘uma totalidade estruturada’. Ele no é redutivel
ao puro esqueleto das relacdes econémicas. Na verdade, é dificil encontrar
guaisquer relacdes que sejam apenas econdmicas. Ao invés disso,
argumento que precisamos ver nossa formacdo social como construida a
partir de um conjunto constantemente cambiante e contraditério de
interconexdes entre as ‘esferas’ econdmica, politica e cultural. (APPLE,
1995, p. 16).

A partir destas concepc¢des, com as quais explicito meu compromisso e

reafirmo que o curriculo é uma construcdo social, fruto de relacbes humanas

desenvolvidas numa sociedade determinada historicamente, portanto ndo € um
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fenbmeno a-histérico, é que busco estudar processos de reformas curriculares.
Entretanto, para tal estudo, também se faz necessario um entendimento mais

elaborado tanto em relagéo a curriculo, quanto a reforma curricular.

No que diz respeito ao curriculo, com base nas orientagbes de Goodson,
adoto a perspectiva do mesmo como uma constru¢do social tanto em relacao a

forma prescritiva quanto o processo pratico, ou seja, da interacéo (1999).

Como prescricao estabelece um roteiro para legitimar o trabalho docente que
“[...] indica o status curricular de determinadas areas de conhecimento, revela lutas e
manifestacbes em defesa de determinadas areas, classifica saberes, classifica de
forma oculta os professores que nele atuam.” (SROCZYNSKI; GENTIL, p. 93, 2008).

Ja como processo, supde a concepcao e elaboracéo do curriculo e o curriculo

em acao, sendo que

Ambos constituem saberes e fazeres da docéncia e séo orientados por
demandas sociais e institucionais encharcadas por expectativas curriculares
de professores e alunos e também, por experiéncias pessoais, por
perspectivas presentes e futuras e ainda, por papéis e posi¢cdes que 0s
sujeitos desempenham e/ou ocupam. (SROCZYNSKI; GENTIL, p. 95,
2008).

Entendo assim, que adotar esta perspectiva € adotar uma alternativa critica. E
como argumenta Sacristan, numa alternativa critica é preciso “[...] considerar o
curriculo como um artefato intermediario e mediador entre a sociedade exterior as
escolas e as praticas sociais concretas que nelas se exercitam como consequéncia

do desenvolvimento do curriculo.” (2000b, p. 49).

Entretanto, esta ndo € uma alternativa simples. Muito pelo contrario, pois, 0

processo da construcao prescritiva e interativa

[...] ndo é um processo légico, mas um processo social, ho qual convivem
lado a lado com fatores légicos, epistemolégicos, intelectuais, determinantes
sociais menos ‘nobres’ e menos ‘formais’, tais como interesses, rituais,
conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimacdo e controle,
propésitos de dominacéo dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao
género. (T. T. SILVA, p. 8, prefacio, In. GOODSON, 1999).

Ou seja, estudar processos de reformas curriculares, considerando curriculo
como construcdo social, supde considerar estes dois conjuntos de fatores ndo de
forma estatica, mas, em continuo movimento, selecionando, produzindo,
reproduzindo e mobilizando conhecimentos. E também ter claro que estes fatores
sdo produzidos nas relagbes sociais, por sujeitos concretos. Portanto, ndo sao

processos neutros, e sim, conflituosos, contraditérios com disputas de poder.
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Neste sentido, se pode dizer de forma simples, mas nao simplista, que
estudar processos de reformas curriculares implica estudar seres humanos
concretos, levando-se em conta suas idiossincrasias, porém, situados em contextos
concretos, historicamente dados, com demandas sociais especificas, também
complexas e conflituosas, que envolvem aspectos tais como: qualificacéo
profissional, militAncia politica, avaliacbes (internas e externas), demandas
institucionais e de mercado e normas legais. E ainda como observa Apple “As
pessoas ndo sao simplesmente objetos de estudo, mas agentes de mudanca, de

forgas sociais que criam além de si proprias.” (1995, p. 7).

Para avancar nestas reflexdes, entendo que além de compreender que o
curriculo € uma construcao social, € necessario definir provisoriamente o que é
curriculo. Sacristan argumenta que conceituar curriculo de forma a assegurar uma
aceitacdo universal € uma tarefa dificil. Pois, para ele “Todo conceito define-se
dentro de um esquema de conhecimento, e a compreensao de curriculo depende de

marcos muito variaveis para concretizar seu significado.” (2000b, p. 147).

A partir de tal ponderacdo, valho-me das argumentacdes e reflexdes de
Popkewitz que assim se manifesta: “Curriculo € um conhecimento particular,
historicamente formado sobre o modo como (os alunos) tornam o mundo inteligivel.”
(1999, p. 174). E que o conhecimento escolar organizado constitui formas de
regulacdo social. Argumenta ainda que, mesmo na forma prescrita, o curriculo nédo
revela apenas informacdes, revela também “[...] formas particulares de agir, sentir,
falar e ‘ver o mundo e o ‘eu”. (POPKEWITZ, 1999, p. 174).

Portanto, conceitua-lo, supde considerar o prescrito e o processo. Para tal
intento recorro mais uma vez a Sacristan (2000b, p. 148), o qual argumenta que o
curriculo configura praticas pedagdgicas tanto num enfoque processual, quanto
pratico. E afirma que em qualquer tentativa e/ou éxito de conceitualizacdo é

necessario considerar 0os seguintes aspectos:

e O estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visdo da cultura que
se da nas escolas, em sua dimensdo oculta e manifesta, levando em
conta as condi¢des em que se desenvolve.

o Trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um processo
historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade, selecionado
de acordo com as for¢cas dominantes nela, mas ndo apenas com
capacidade de reproduzir, mas também de incidir nessa mesma
sociedade.
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e O curriculo ¢ um campo no qual interagem idéias e praticas
reciprocamente.

e O curriculo como projeto cultural elaborado, condiciona a
profissionalizacdo do docente e é preciso vé-lo como uma pauta com
diferente grau de flexibilidade para que os professores/as intervenham
nele. (SACRISTAN, 2000b, p. 148).

E fundamentando-me mais uma vez em Goodson (1999), quando este discute
gue se deve ter presente a compreensdo da historia e da construcado social do
curriculo para que os processos de reformas curriculares ndo se limitem a reproduzir

tradicles, é possivel indicar que

[...] o curriculo escrito, sob qualquer forma — cursos de estudo, manuais,
roteiros ou resumos — é uma exemplo perfeito sobre invencéo de tradicao.
Mas, como acontece com toda tradigdo, ndo é algo pronto de uma vez por
todas; €&, antes, algo a ser defendido, onde, com o tempo, as mistificacdes
tendem a se construir e reconstruir sempre de novo. (GOODSON, 1999, p.
78).

Enfim, compreender curriculo como uma construcdo social, implica em
compreender o porqué determinados significados culturais e sociais orientam suas
prescricbes e processos praticos, implica ainda em compreender conflitos,
contradicbes e disputas em relacdo a qual ou quais conhecimentos devem ser
transmitidos e ensinados nas instituicbes educacionais, implica, sobretudo, em

compreender como o poder atua.

Estes trés conjuntos de implicacdes exercem influéncias reciprocas. Neste
sentido, ao se buscar compreender como o poder atua na construcdo social do
curriculo, é possivel entender que a escola, instituicdo constitutiva do Estado,
preserva, reproduz e produz significados sociais e culturais através do controle do
conhecimento aberto e oculto®, pois, “A escola ndo é um espelho passivo, mas uma
forca ativa, que pode também servir para legitimar as formas econémicas e sociais e

as ideologias tao intimamente conectadas a ela.” (APPLE, 2006, p. 76).

Portanto, antes de avancar com a reflexdo aqui proposta - o entendimento de
curriculo e de reforma curricular — considero também apropriado destacar a
concepcao de ideologia que orienta este estudo. Assim, busco auxilio em Giroux

(1997), referéncia na discusséo da pedagogia critica, quando este escreve:

A ideologia [...] € um constructo que se refere as formas nas quais 0s
significados sdo produzidos, mediados e incorporados em formas de
conhecimento, praticas sociais e experiéncias culturais. Neste caso, a

® O conhecimento oculto entendido como normas e valores éticos, religiosos e culturais, discutido por
Apple (2006) a partir do curriculo oculto.
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ideologia € um conjunto de doutrinas bem como um meio através do qual os
professores e educadores dédo sentido a suas proprias experiéncias e as
experiéncias do mundo em que se encontram. Como ferramenta
pedagogica, a ideologia torna-se util para a compreensao ndo apenas de
como as escolas sustentam e produzem significados, mas também de como
os individuos e grupos produzem, negociam, modificam e resistem a eles.
(GIROUX, 1997, p. 36).

Portanto, a disseminagdo de visdes e de discursos que mascaram ou
relativizam as desigualdades sociais e educacionais, produzidas e reproduzidas
também pela instituicdo escola, que objetivam manter o status quo, assegurando a
hegemonia de interesses de pequenos grupos difundidos como da sociedade, so
podem ser revertidas com essa ferramenta pedagdgica. Pois, as instituicdes
educacionais (escola basica e superior) ao construirem e/ou aceitarem um projeto
curricular para um nivel e/ou modalidade de ensino ou para um curso, legitimam

determinado conhecimento e uma forma de organizacdo em detrimento a outros/as.

Como destaca Apple (2002) tais instituicbes exercem também a funcéo de
criar e recriar e distribuir uma cultura dominante. Portanto, adverte para que as
escolas sejam “[...] vistas de uma forma muito mais complexa do que apenas através
da simples reproducéo.” (p. 31). Pois, como aparelho do estado exerce papéis
importantes na criacdo das condi¢cdes necessarias para a acumulacdo de capital e

para a legitimacao de conhecimentos. (APPLE, 2002).

Logo, a educacdo ndao € um empreendimento neutro e o conhecimento
definido como valido e necessario em um curriculo em determinado contexto
historico, legitima uma dada realidade ao imprimir ideologias sociais e econdmicas.

Explicando melhor com Apple,

[...] as formas de conhecimento (tanto aberto quanto oculto) encontradas
nas escolas implicam nocdes de poder e de recursos e controle
econdmicos. A prépria escolha do conhecimento escolar, o ato de designar
os ambientes escolares, embora possam nao ocorrer conscientemente, sao
com fregUéncia baseados em pressuposic¢des ideoldgicas e econébmicas que
oferecem regras do senso comum para O pensamento e a agdo dos
educadores. (2006, p. 84).

Porém, como escreve Giroux, esse conhecimento, ndo obstante legitimar
possiveis desigualdades sociais, ele também abre possibilidades, pois,

dialeticamente

[...] torna-se importante na medida em que ajuda os seres humanos a
compreenderem ndo apenas as suposi¢cdes embutidas em sua forma e
conteddo, mas também os processos através dos quais ele é produzido,
apropriado e transformado dentro de ambientes sociais e histéricos
especificos. (1997, p. 39).
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Ou seja, as duas posicfes que nao sao antagonicas, contrariamente, se
complementam, contribuem para evidenciar as contradi¢cdes inerentes ao proprio
sentido e significado de como o poder atua no processo de construcdo de um
curriculo. Esta perspectiva supde a ndo neutralidade dos curriculos. E como escreve
Silva T.T.,

E precisamente a questdo do poder que vai separar as teorias tradicionais
das teorias criticas e poés-criticas do curriculo. As teorias tradicionais
pretendem ser apenas isso: ‘teorias’ neutras, cientificas, desinteressadas.
As teorias criticas e as teorias pos-criticas, em contraste, argumentam que
nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressadamente, mas que esta,
inevitavelmente, implicada em relacdes de poder. (2000, p. 16).

Diante desta argumentacdo, entendo como necessario avancar um pouco
mais nesta discussdo e destacar que no campo curricular, o emergir da Teoria
Critica, que se deu no inicio da década de 1970, ndo pode ser atribuida apenas a
um grupo ou a um pais. Como observa Silva T.T. (2000), varios movimentos
explodiram simultaneamente em diversos paises e com o trabalho de diversos
autores. Nos Estados Unidos destaca-se o movimento de reconceptualizagdo, na
Inglaterra o movimento da Nova Sociologia da Educacéo, na Franca os trabalhos de

Althusser, Bourdieu, Passeron e Baudelot e no Brasil a obra de Paulo Freire.

Por sua vez, Bordas (1992) destaca que o campo dos estudos curriculares,
gue ja possui um seéculo, recebeu diversas classificacbes e ao retomar a trajetéria

desses estudos, argumenta que:

O exame das revisdes tedricas sobre curriculo escolar, desenvolvidas nos
ultimos vinte anos atesta que, apesar de algumas diferenciagbes mais
terminolégicas do que conceituais, elas referem a existéncia de trés grandes
concepcdes orientadoras do pensamento e da pratica curricular: a
concepcao tradicional, a concepc¢éo cientificista-tecnolégica e a concepcéo
progressista. (BORDAS, 1992, p. 7).

A autora enfatiza que essa classificacdo torna-se pano de fundo de outros
agrupamentos de tedricos desse campo educacional, porém, destaca a classificacao
de Pinar que “[...] agrupa os especialistas de curriculo (ou curriculistas) em
Tradicionais, Empiristas Conceituais e Reconceptualistas”. (BORDAS, 1992, p. 7). E,
discutindo ainda idéias de Pinar, apresenta os tradicionalistas como “[...] aqueles
estudiosos e pesquisadores para 0s quais o maior valor das descricfes e estudos
sobre curriculo é o servico que podem prestar as escolas e ao ensino nelas
desenvolvido.” (p. 8), ou seja, esse dois processos, que resumem o trabalho
educativo apenas ao interior da escola tornaram-se elemento aglutinador desses

tedricos, com a preocupacdo basica de “[..] fornecer orientagdes para o
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planejamento e o desenvolvimento de curriculos, através de modelos que pretendam
representar sinteticamente os diferentes elementos envolvidos naqueles processos.”
(BORDAS, 1992, p. 8).

Em relacdo a segunda categoria de curriculistas, os Empiristas Conceituais,
na classificacdo de Pinar, Bordas aponta que “[...] essa categoria ndo chegou a
marcar sua presenga entre os estudiosos e/ou planejadores de curriculo brasileiro”
(BORDAS, 1992, p. 8), configurando-se como uma tendéncia de transicdo entre as
outras duas. Sua principal contribuigdo tedrica seria “[...] a idéia de que a educacéo
€ uma area que deve ser estudada por véarias disciplinas sem a preocupacao

imediata de apontar caminhos praticos para a agdo docente”. (BORDAS, 1992, p. 8).

Essas teorias sdo contestadas a partir dos anos mil novecentos e setenta,
pelos movimentos acima referenciados fundados na Teoria Critica que representa a

terceira categoria — 0os progressistas. A qual, por sua vez

[...] traz a realidade curricular os lados mais ocultos das praticas e,
sobretudo, a geografia das relacdes, na medida em que se torna possivel
olhar criticamente para as diversas relacBes que existem quando se pensa
no contetdo e na forma daquilo que se faz no contexto das organizacées
escolares. (PACHECO, PEREIRA, 2007, p. 203).

Ou seja, compreender o curriculo como uma construcao social, € entender
também que no processo de sua construcdo diversos sujeitos participam, com
diversos e antagonicos interesses e conviccdes. E a geografia das suas relacfes é
complexa, dinamica, contraditoria e conflituosa. Portanto, ndo pode ser analisada na
sua superficialidade, exige reflexdes criticas para além da aparéncia e da

objetividade.

Tal postura supde considerar que,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relacbes de poder, o curriculo transmite visbes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo é elemento transcendente e atemporal — ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagdo da sociedade e da educacgdo. (MOREIRA,; SILVA, 2008, p. 7-8).

Diante de tais perspectivas, um estudo acerca de processos de reformas
curriculares deve se dar de forma relacional e critica, buscando estabelecer
conexdes entre conhecimento, ensino e poder. E como observa Apple, “...] um

estudo verdadeiramente critico da educacao precisa ir além das questdes técnicas
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de como ensinar eficiente e eficazmente [...] deve pensar criticamente a relacdo da

educacgéo com o poder econdémico, politico e cultural.” (2006, p. 7).

No que se refere a reforma curricular é necessario definir um posicionamento
em relagcdo a um significado, a uma compreensao do que seja reforma. Pois, como
adverte Oliveira, “[...] o campo do curriculo tem tomado a reforma como objeto de
estudo, porém, se o uso do termo é de dominio comum, o é indiscriminadamente,
pois, pouco se discute seu significado.” (2009, p. 69). Para esta autora, nas
pesquisas acerca de politicas curriculares “[...] necessita-se expor com clareza o
significado de reforma com o qual operam os pesquisadores e que, por conseguinte,

orientam as pesquisas no campo de curriculo.” (OLIVEIRA, 2009, p. 69).

Neste sentido, busco apoio em Popkewitz o qual destaca que,

[...] reforma é uma palavra cujo significado varia conforme a posi¢ao que ela
ocupa, se dentro das transformac¢Bes que tém ocorrido no ensino, na
formacdo de professores, nas ciéncias da educacdo, ou na teoria do
curriculo a partir do final do século XIX. Ela ndo possui um significado ou
definicdo essencial. Nem tampouco significa progresso, em qualquer sentido
absoluto, mas implica, sim, uma consideracdo das rela¢cdes sociais e de
poder. (1997, p. 12).

Ou seja, este autor entende a reforma mais “[...] como um objeto das relagdes
sociais [do que] como produtora de verdade e como progressista.” (1997, p. 259).
Entende também, que a palavra reforma adquire significados e sentidos diversos de
acordo com os contextos histéricos e sociais construidos e constituidos ao longo da
historia. Isto é, a reforma é “[...] melhor entendida como parte do processo de
regulagdo social.” (p. 12). E esta expressdo “regulagdo social” é usada por
Popkewitz para “[...] enfatizar os elementos ativos de poder presentes nas
capacidades individuais socialmente produzidas e disciplinadas.” (1997, p. 13). Ou

seja, entende reforma como uma pratica politica e social.

Adotar esta perspectiva de reforma implica também em compreender que em
estudos contemporaneos acerca de politicas curriculares e de seus processos,
apesar de que documentos oficiais representem marcos legais de tais movimentos -
como por exemplo, na educacdo brasileira, a atual LDB, Lei n.° 9.394/96 e as
Diretrizes Curriculares, tanto da Educacdo Basica quanto da Superior, aprovadas
nas ultimas décadas - e se apresentem como legitimadores de um consenso e de
um projeto politico e social para a educacéo do pais, € necessario estudar a reforma

como o proprio movimento gerado pelas praticas politicas e sociais que produzem
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tais marcos. Ou seja, a reforma como objeto das relagbes sociais (Popkewitz, 1997,
p. 259), construidas nas praticas cotidianas do humano, em contextos concretos,
historicamente dados.

Neste sentido, eleger como objeto de pesquisa processos de reformas

curriculares, implica em compreender que

O estudo da reforma pode ser comparado a um fino tecido de muitos fios. A
sua resisténcia ndo reside no fato de algumas fibras ocuparem todo o seu
comprimento, mas nas relacbes sobrepostas, entrelacadas como os varios
fios. As préaticas de reforma ndo sdo somente as praticas imediatamente
disponiveis para a inspe¢do, mas uma composicdo que transcende as
linhas das pessoas em particular e dos eventos, enquanto eles interagem
ao longo do tempo. (POPKEWITZ, 1997, p. 235).

Ou seja, no estudo aqui proposto, mesmo que a Instituicio UNEMAT
apresente oficialmente documentos que sintetizam dois processos de reformas
curriculares, no curso de Pedagogia do Campus de Sinop, no decorrer de sua
histdria, € necessario ir além das evidéncias disponiveis. E necessario compreender

as relagbes construidas no movimento desses processos.

E, ainda buscando apoio em Popkewitz (1997), é prudente destacar que
reforma e mudanca ndo podem ser tratados como equivalentes, pois, mudanca
refere-se ao “[...] confronto entre ruptura com o passado e com o que parece estavel
e ‘natural’ em nossa vida social.” (p. 11). E, trazendo para a educacédo, o autor
argumenta que mudanga implica em “[...] rupturas nas praticas epistemoldgicas e

institucionais de escolarizagao.” (1997, p. 232).

No Brasil, os documentos que sintetizam reformas sédo apresentados
oficialmente como potencialmente geradores de mudancas. Entretanto, como

observa Candau,

[...] um dos primeiros desafios que se colocam quando nos confrontamos
com o tema das reformas educativas é desmistificar 0 seu necessario
caréter de novidade e de avan¢o. Os movimentos de reforma educativa nem
sempre tém estado orientados ou tém contribuido para mudancas
estruturais de nossas sociedades, ou alavancado processos democraticos e
uma cidadania ativa e patrticipativa. Temos mesmos de confessar que isso
tem acontecido raramente. De uma maneira geral, eles tém servido mais
para legitimar um determinado projeto politico-social que se tornou
hegemdnico em um dado momento histérico. Para muitos dos autores
latino-americanos, as atuais reformas educativas que se situam num
contexto de hegemonia neoliberal tém um carater neoconservador, mesmo
gue se apresentem revestidas das tecnologias mais avancadas. (2003, p.
32).

Aparado por estas concepg¢des de curriculo e a de reforma curricular, o objeto

em estudo - processos de reformas curriculares - se caracteriza como um fendémeno
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educativo que possui conexdes com fendbmenos sociais mais amplos (culturais,

econdémicos e politicos) o que lhe atribui carater complexo.

Esta caracterizacdo tem acolhimento nas argumentacfes de Pérez Gomes
(2000) que ao discutir processos de investigagbes educacionais, destaca duas
caracteristicas inerentes aos fendbmenos educativos e sociais que os diferencia dos

naturais. Quais sejam:

a) O carater radicalmente inacabado dos mesmos, sua dimensao criativa,
autoformadora, aberta a mudanca intencional.

b) A dimensdo semidtica de tais fenémenos. A relagdo em parte
indeterminada e, portanto, polissémica entre o significante observavel e
o significado latente de todo fendbmeno social ou educativo. (PEREZ
GOMES, 2000, p. 100).

Este entendimento implica na escolha e construcdo do aparato instrumental e
procedimental para a pesquisa, pois, a natureza do objeto em estudo, é aspecto
preponderante neste processo. Ou seja, estuda-los, supbe estudar o contexto
historico de tais movimentos, estabelecendo conexdes com as esferas politica,
econdmica e cultural, tanto no nivel mais localizado, quanto da sociedade mais
ampla. E nestes dois aspectos € preciso destacar o fazer humano denso, que

converge e também diverge.

Portanto, mais uma vez recorro a Pérez Gomes para reforcar a perspectiva de

gue estudar processo é estudar movimento. Assim,

A relagéo entre o modelo metodoldgico e a conceitualizacdo do objeto de
estudo € claramente dialética. Por um lado, o conceito, sempre provisorio,
que se tem da realidade estudada determina a escolha dos procedimentos
de investigacdo. Por outro, a utilizacdo de certas estratégias metodoldgicas
conduz a um tipo de conhecimento da realidade estudada e, a medida que o
incrementamos, vamos exigindo e depurando os procedimentos de
investigagdo. Consequentemente, incrementando e depurando também o
conhecimento da realidade. (PEREZ GOMES, 2000, p. 100).

Neste sentido, € importante observar que o estudo aqui empreendido que tem
como realidade empirica processos de reformas curriculares engendrados nos
ultimos vinte anos no curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus de Sinop - pode
ser situado no campo do curriculo, que segundo Lopes e Macedo “[...] se constitui
como um espaco intelectual [e como tal] € um campo produtor de teorias sobre
curriculos, legitimadas como tais pelas lutas concorrenciais hesse mesmo campo.”
(2005, p. 18). Entretanto, situa-se mais especificamente na tendéncia histéria do
curriculo exigindo, portanto, a adocdo de procedimentos de investigacdo que

possibilitam apreender as diferentes dimensdes que dinamizam 0s processos de
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reformas curriculares a partir das conexdes gque se estabelecem tanto no nivel mais

localizado, quanto mais amplo.

2.2 SEGUINDO O CAMINHO: OPERACIONALIZACAO METODOLOGICA

Como operacionalizacdo metodoldgica parto de uma orientacdo qualitativa a
qual supde estudar em profundidade o objeto em questdo, que é complexo e
constitui-se de conflitos, contradicbes e principalmente por lutas e acomodacgdes

provisorias de espacos tempos e saberes, logo, processo dinamico.

Uma segunda orientacdo € a perspectiva relacional proposta por Apple. Este
autor tem argumentado que “[...] as coisas recebem significados relacionais, pelas
conexdes e lacos complexos com o modo pelo qual uma sociedade € organizada e
controlada.” (Apple, 2006, p. 44). Tal argumento possibilita observar que processos
de reformas curriculares engendrados em universidades publicas ndo acontecem de
forma isolada, contrariamente, possuem conexdes, muitas vezes sutis, porém
determinantes, com resultados sociais, econdmicos, politicos e culturais de um
ambito maior. Ou seja, um curriculo reformula-se, constroi-se num processo dialético
gue supde movimento; para analisar e compreender esse processo € necessaria
uma atitude critica diante das evidéncias do movimento do real que considere a

acao humana nessa construcéo de forma relacional.

Assim como “Nenhum método € capaz de compreender todas as variagbes
sutis na experiéncia humana.” (DENZIN, LINCOLN, p. 33, 2006), a dimensao
operacional também ndo da conta de toda a complexidade das relacbes produzidas
nessas experiéncias. Entretanto, foi necessario definir um conjunto de estratégias de
investigacdo para o estudo aqui sistematizado com o objetivo de produzir uma via de
acesso para a construcdo, selecdo e organizacdo de dados a partir da realidade
empirica, privilegiando na analise dos mesmos, a dinamicidade, 0 movimento e 0s

processos de relagcdes sociais em seus contextos histéricos.
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Esta via se constitui num estudo de caso entendido como “[...] uma pesquisa
empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida
real, especialmente quando os limites entre o contexto e o fendbmeno ndo s&o
claramente definidos, utilizando multiplas fontes de evidéncia [...]". (YIN, 2001, p.
32).

Neste sentido, para poder analisar os processos de reformas curriculares
produzidos no curso de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso —
Campus Sinop, nos ultimos 20 anos e explicar como tém sido concebidos,
vivenciados e materializados pelos sujeitos que constituem e participam deste curso,

trés procedimentos foram adotados:
e Estudo bibliografico

Este procedimento, que ndo cessou no decorrer da pesquisa, orientou e
manteve atualizada a discussé@o em relacdo ao problema de pesquisa, uma vez que
a construcdo e publicizagdo de conhecimentos € um movimento dinamico e
continuo. Possibilitou maior riqueza na analise critica dos dados e das questdes de
pesquisa, 0 resgate da producdo tanto tedrica, como histérica do curriculo de
Pedagogia, contextualizando historicamente as politicas educacionais e curriculares,

gue influenciam e contribuem para determinar a formacgéo de pedagogos no Brasil.
e Analise de documentos

Com observa Bardin (1979), este procedimento tem como objetivo dar forma
conveniente a informacao e aqui foi adotado como fase preliminar da constituicdo de

arquivos tematicos a partir de trés conjuntos de documentos:

a) o primeiro, composto por documentos oficiais que definem e/ou implicam
as/nas politicas curriculares para o curso de Pedagogia, esta dividido em
duas secfes: Uma agrega documentos de nivel macro relativos a politica
nacional e a outra, nivel micro com documentos da politica interna da
UNEMAT que produzem efeitos nos curriculos e nos processos de
reformas curriculares, pois, sdo configuradores da politica para a

formacédo de professores pedagogos;

b) o segundo conjunto constituiu-se de documentos produzidos no interior do
curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, no decorrer dos dois

momentos de reformas curriculares;
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C) e o terceiro conjunto agrega documentos relativos a formacao e a carreira

docente dos sujeitos protagonistas das reformas curriculares aqui

estudadas.

Esta organizacdo tem como base de apoio a classificagcdo proposta por

Pacheco (2003)" em relacdo aos instrumentos que orientam a implementacéo de

politicas curriculares, perspectiva que pode ser visualizada no quadro 1 que

sistematiza parcialmente a base da empiria deste estudo.

Quadro 1: Sistematizacéo da classificagdo dos documentos

Conjunto de

Classificacao

Documentos Normativos, Normativos Documentos de
explicitos e | interpretativos e | orientagcdo e apoio
objetivos subjetivos
Secéo 1
LDB n°. 9394/96;

1° Documentos oficiais | Parecer n.° 009/
que definem elou SNE/FPKZOO(%NE/CP
implicam as/nas politicas nfslc;;gg;
curriculares para o curso Pairecer " CNE/CP
de Pedagogia. 05/2005:
Resolucdo CNE/CP
n.° 1/20086.
Secéo 2: Instrucdo  Normativa | Tese do Il Férum Interno de
Resolucéo n.° | n.°001/2008/1/ Ensino de Graduacéo;
293/2004/CONEPE/ | PROEG/UNEMAT; Politcas de Ensino de
UNEMAT Instrucdo  Normativa | Graduagdo (Gestdo: 2006 —
n.° 003/2008/1/ 2010), documento que define
PROEG/UNEMAT. politicas para a gestdo: 2006

—2010;

Diretrizes para Organizacéo
de Projetos Pedagdégicos dos
cursos de Graduacao.

20 Documentos
produzidos no interior do
curso de Pedagogia da
UNEMAT -  Campus
Sinop, no decorrer dos
dois momentos de
reformas curriculares.

Portarias internas do
Departamento de
Pedagogia.

Matriz Curricular de
1990;

Projeto Pedagdgico do
curso de Pedagogia/
1997;

Projeto Pedagdgico do
curso de Pedagogia/
2008.

Relatérios de comissdes de
trabalho das reformas
curriculares.

3% Documentos relativos
a formacdo e a carreira
docente dos sujeitos
protagonistas das
reformas curriculares do
curso de Pedagogia
(UNEMAT/Sinop).

Lotacionogramas do
Departamento de
Pedagogia dos anos
de 1990, 1994, 2004 e
2011.

Curriculos Profissionais dos
professores (plataforma
lattes);

Livro de Registro e Controle
Funcional dos professores —
DAA/UNEMAT/Sinop;

Fonte: Dados organizados pela autora.

" A classificacéo proposta por Pacheco (2003) é apresentada no terceiro capitulo desta tese.
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A sistematizacéo e classificacdo dos documentos destacados no quadro 1 se
deram com base na proposi¢cao de organizacdo de andlise de Bardin (1979), que
compreende trés polos cronoldgicos: o primeiro é a pré-andlise que consiste na
selecdo dos documentos que foram analisados; o segundo é a exploracdo do
material que € um processo mais exaustivo, realizado a partir de leituras dos
documentos que possibilitaram o emergir de dados e uma organizacdo temética; o
terceiro se constitui no tratamento dos resultados e a interpretacdo que possibilita
analisar as politicas educacionais e curriculares que influenciam e contribuem para
determinar a formacédo de pedagogos na UNEMAT, a partir do ano de 1990, bem
como identificar, analisar, compreender e explicar o perfil socio-profissional dos
professores pertencentes ao quadro docente do curso de Pedagogia da UNEMAT —

Campus Sinop.

Os documentos aqui mencionados foram compreendidos como discursos
oficializados institucionalmente, como resultado de projetos em disputas tanto local

(no interior da UNEMAT), como regional, ou politicas de ambito nacional.

Além dos documentos apontados no quadro 1, entendidos como oficiais,
alguns documentos tém sua producdo no préprio processo de pesquisa. Sao eles:
narrativas de histérias de vida topica, entrevistas e notas de campo decorrentes de
observacfes da/na realidade empirica. Apesar de apds o0 processo de transcricao,
ser possivel caracteriza-las como documentos, a organizacao e sistematizacdo, em

funcao de suas peculiaridades, sera tratada no proximo tépico.

e Entrevistas

A entrevista é tida “[...] como uma das mais importantes fontes de informacao
para um estudo de caso”. (YIN, 2001, p. 112). E quando se realiza longas entrevistas
abertas, estas podem ser caracterizadas como historia de vida ou relatos de vida, e
neste estudo, como relato de vida topica que pode ser considerada como uma
técnica de investigacdo social. Com esta perspectiva € que a mesma foi adotada,
pois, no estudo aqui apresentado, o relato que se buscou resgatar e registrar foi a
historia de processos de reformas curriculares imbricada na histéria profissional

construida/vivida por um grupo de professores, junto ao curso de Pedagogia da
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Universidade do Estado de Mato Grosso, Campus Sinop. Pois como observa
Goodson, “[...] para entender o social e o politico € preciso entender o social e o
biografico.” (2008, p. 13).

Orientada por esta perspectiva o intento foi dar voz aos sujeitos que
participaram ou que foram afetados pelos processos de reformas curriculares, para
registrar ndo s6 o0 que busquei como orientacdo inicial de estudo na condi¢cdo de
pesquisadora, mas, possibilitar que a tecitura das relagdes sociais inerentes a tais
processos surpreendesse e se explicitasse.

Tal proposicdo se amparou nos argumentos de Marre acerca do método
biogréfico, quando este escreve que “[...] a unidade de investigagdo ndo € nem uma
autobiografia oral ou escrita, mas varias historias de vida entrelacadas e
constitutivas das varias posigdes e itinerarios da trajetéria de um grupo.” (1991, p.
108). Ou seja, por considerar o curriculo como uma construgdo social, este
procedimento foi potencialmente capaz de explicitar o dito e o ndo dito nos
processos de reformas curriculares, bem como evidenciar proposi¢coes que foram

silenciadas, nédo institucionalizadas e as que foram contempladas.

Assim, este instrumento, entrevista, foi adotado com professores que
participaram das reformas curriculares para buscar dados e informagbes que
contribuiram para delinear um contexto e explicar aspectos como: qualificacéo
profissional, militancia politica, avaliacdes (internas e externas), demandas sociais,
institucionais e de mercado, normas legais, que influenciam nos processos de
reformas/mudancas dos projetos curriculares; para abordar a concepcdo de
curriculos e a caracterizacdo de esgotamento de uma proposta curricular, suas
implicacdes no fazer pedagogico dos docentes e como elemento de superacao; e
também, para explicar como os processos de reformas/mudancas curriculares foram
entendidos e vivenciados pelos sujeitos que deles participaram e/ou foram afetados,
a partir de suas concepcdes e de suas interrelacdes pessoais, profissionais e

institucionais.

Enfim, a partir desta técnica discursiva, busquei construir uma analise que
explicita uma configuracdo ao curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop e
aos seus processos de reformas curriculares. E, na medida em que defini como
marco referencial cronolégico inicial do estudo o ano de 1990, justificado no segundo

capitulo deste estudo, e que nem todos os professores que hoje atuam vivenciaram
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tais processos, a definicdo de quais sujeitos participariam de forma direta desta
pesquisa foi orientada por um levantamento de dados e informagbes junto a
documentos do Departamento de Pedagogia que possibilitou identificar tempo de

Servico no curso e participacdo nas reformas tanto de forma direta como indireta.

Para definir critérios da amostra recorri mais uma vez a Marre (1991), pois o
mesmo esclarece que, em pesquisas qualitativas, é necessario definir critérios
gualitativos que assegurem validade na investigacdo. Para tanto, o autor orienta a
adocéo de dois critérios qualitativos, o da diversificacdo da amostra e 0 da saturacéo

do campo investigado.

A diversificagao “[...] refere-se a identificacdo de pessoas que sdo capazes de
analisar, de um modo suficientemente amplo, a totalidade, ou quase totalidade, dos
temas, fatos, estratégias, juizos e itinerario do grupo social investigado.” (MARRE,
1991, p. 112). Para assegurar a diversificagdo o autor destaca que se pode adotar a
estratégia da “bola de neve”, ou seja, “As primeiras pessoas investigadas sugerem
outras ou estabelecem, no decorrer da verbalizacao, pontos estratégicos, estruturas,

conexdes importantes para a descoberta de relagdes.” (1991, p. 112).

O segundo critério é o da saturacdo. Este, ndo deve ser observado,
dissociado do primeiro, ambos devem se inter-relacionar. Pois, consiste no fato de
gue se define a amostra como completa a partir do momento em que as narrativas

nao revelarem mais novos elementos e/ou informacgdes. Ou seja,

Apébs cada histdria de vida coletada, abre-se a mesma,; listam-se os atos,
estratégias, conexdes importantes, nomes, etc. Tudo isto servirhd de base
para a préxima. A partir de um certo nimero de [histérias de vida] coletadas,
as posteriores ndo acrescentam praticamente nada ao que as outras tém
expresso. Dir-se-a que o campo investigado esta coberto e que se alcanca
um certo nivel de saturacdo. (MARRE, 1991, p. 113).

Com base nestes dois critérios, doze (12) professores participaram
diretamente desta pesquisa, através de suas narrativas acerca dos processos de
reformulacdes curriculares e de suas participagcdes no mesmo, conforme dados

sistematizados no quadro 2:
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Quadro 2: Professores que participaram diretamente da pesquisa

Professor | Idade | Formacdo | Areade Ano de Tempo Formacéo atual
Inicial atuacao Ingresso/ de
Efetivagdo | servigo
Professor 1 63 Pedagogia Metodologia 1998/1998 13 anos* | Graduada
de Ensino
Professor 2 59 Pedagogia Metodologia 1998/1998 12 anos** | Mestre em Educacao
de Ensino
Professor 3 54 Biologia Biologia 1993/1994 18 anos Doutora em Ecologia
Educacional
Professor 4 44 Filosofia Didatica 1993/1994 18 anos Mestre em Educacgéo
Professor 5 42 Filosofia Filosofia 1990/1990 21 anos Doutor em Ciéncias da
Educacao
Professor 6 47 Filosofia Filosofia 1991/1994 20 anos Mestre em Educacgéo
Professor 7 46 Pedagogia Legislagdo 1990/1994 21 anos Mestre em Educagdo
de Ensino
Professor 8 45 Pedagogia Metodologia 1998/2006 13 anos Mestre em Educagdo
de Ensino
Professor 9 45 Pedagogia Educacéo 1996/1998 15 anos Doutora em Educagéo
Infantil
Professor 10 46 Letras Lingua 1995/1998 16 anos Doutora em Literatura
Portuguesa
Professor 11 47 Filosofia Didéatica 1994/1994 17 anos Doutor em Educagéo
Professor 12 47 Histéria Metodologia | 1992/1994 19 anos Mestre em Histéria
Cientifica
*aposentou-se em 2011.
**aposentou-se em 2010.

Fonte: Documentos da UNEMAT — Campus Sinop. Dados organizados pela autora.

De acordo com o termo de consentimento (apéndice A) que foi adotado, foi
assegurado que nenhum professor seria identificado a fim de ndo causar
constrangimentos pessoais e institucionais em relacédo a divulgacdo de informacgdes
e dados gerados pelas entrevistas. Portanto, para garantir sigilo, adoto em toda tese
apenas a designacao Professor 1, 2, 3,..., para fazer referéncia aos participes diretos

da pesquisa.

Os professores que contribuiram com este estudo sdo entendidos e tidos
como sujeitos que constroem a historia do curso de Pedagogia, a histéria da
UNEMAT. E neste sentido, Apple (1995), ao fazer uma critica a instrumentos de
pesquisas utilizados em determinadas pesquisa educacionais, contribui com este
entendimento, quando destaca que professores ndo podem ser tratados como

objetos de estudo, mas, como sujeitos da histéria. O autor argumenta que

[...] ndo s&o simplesmente objetos de estudo, mas agentes de mudancga, de
forcas sociais que criam além de si proprias. E 0 reconhecimento dessa
dindmica social, o carater fundamentalmente socio-politico da politica e da
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pratica educacional que parece estar faltando em tais pesquisas. (1995, p.
7).

As entrevistas que forneceram as narrativas aconteceram em trés ambientes:
Em salas de trabalho dos docentes na UNEMAT — Campus Sinop, na residéncia de
professores e em minha residéncia. A escolha do local ficou a critério dos
professores participes da pesquisa. Para orientar o didlogo entre pesquisadora e
participes foi adotado um roteiro. Pineau destaca que “O relato de vida aponta para
a importancia da expressdo do vivido pelo desdobrar narrativo, quer essa
enunciagao seja oral ou escrita.” (2006, p. 340). E o modelo adotado nesta pesquisa
€ o0 modelo caracterizado por Pineau como interativo ou dialégico, pois, trabalha uma
nova relagédo de lugar entre o pesquisador e o participe da pesquisa. “O sentido ndo
€ redutivel a consciéncia dos autores nem a analise dos pesquisadores.” (PINEAU,

2006, p. 341). O sentido é construido na interacao pesquisador — participe.

Assim, para orientar o dialogo que produziu as narrativas de vida adotei o

seguinte roteiro de topicos:
e Area de atuacio docente e a trajetoria profissional na UNEMAT.
e Reformas curriculares que aconteceram nos ultimos 20 anos.
e Periodo oficial de tais reformas.
e Formas de conducao e participacao.
e Documentos gerados nos processos de reforma.

e Envolvimento de professores em tais processos e a forma desse

envolvimento.

Este roteiro ndo se constituiu num limitador dos relatos, pois cada participe
conduziu sua fala a partir de suas memoarias. Contudo, na interacdo pesquisador —
participe da pesquisa — foi possivel e necessario provocar o relato a partir dos

topicos acima objetivados.

Em sintese, busquei delinear contornos aos processos de reformas
curriculares engendrados no curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop e
explicar como tém sido concebidos, vivenciados e materializados pelos professores
sujeitos que constituem e participam deste curso, através de estudos bibliograficos,

analises de documentos e analise das narrativas geradas pelas entrevistas.
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Ou seja, neste estudo estabeleci como objetivo empreender uma anélise
relacional, a partir do entendimento que um curriculo sintetiza as rela¢des sociais e
que, portanto, a materializacdo de suas reformas, tanto as decorrentes de politicas
educacionais e institucionais quanto as provocadas por movimentos internos,
expressam processos de contradi¢des, tensdes, conflitos e consensos, pois, “[...] 0
curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os valores
dominantes que regem os processos educativos.” (SACRISTAN, 2000b, p. 17).
Neste sentido € que busquei compreender como os professores universitarios do
curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop que participaram desse
movimento, concebem e vivenciam as proposi¢cdes institucionalizadas e as

silenciadas.
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3 O CONTEXTO EM QUE A PESQUISA SE CONSTITUIU

O inicio da segunda década do século XXI é o tempo presente desta escrita.
Década que se anuncia complexa nas relacdes sociais, econémicas, culturais e
educacionais. Complexidade essa, alicercada na exacerbacdo de crises das mais
diversas ordens que marcaram o século XX. E valido questionar se sdo crises ou se
séo processos de mudancas decorrentes de uma nova ordem social orientada pelos
processos de globalizacdo da economia e diversidade cultural, da flexibilizacdo do
trabalho, que por sua vez, geram situacdes de inseguranca em varios aspectos da
vida humana. Ou ainda as duas coisas, considerando o sentido de crise atribuido
por Gramsci de que “A crise consiste justamente no fato de que o velho morre e o
novo nao pode nascer: nesse interregno, verificam-se os fenbmenos patoldgicos
mais variados.” (2011, p. 184). Ou ainda, conforme destaca Rigal tomando como
referéncia Gramsci “[...] momento no qual o velho esta agonizando ou morto e o
novo ainda ndo acabou de nascer. Momento, portanto, de incerteza (a morte do
velho também aniquila as ja velhas certezas) e de fragmentacéo (o vigente estd em

pedacos e ndo se sabe como recomp6-lo)”. (2000, p. 171).

As consequéncias dessa nova ordem social e econdmica sdo diversas. Ao
mesmo tempo em que possibilita um grande numero de opcdes e situacbes que
supde prosperidade, ela traz consequéncias que podem se configurar como
perversas, tais como: o fortalecimento de uma cultura de virtualidade real, a
inseguranca que afeta relacionamentos inter-pessoais®, o individualismo, a

volatilidade do capital, novas concepcdes e configuracdes de trabalho.

Ou seja, a sociedade no século XXI convive com muitas situacdes
conflituosas decorrentes de crises, incertezas e fragmentacdes. Convive-se
intensamente com um processo de materializacdo do que se anunciava nas Ultimas
décadas do século XX: a sociedade da informacdo e do conhecimento com a

expansdo massiva da éarea tecnologica. Estamos vivendo a sociedade do

® Para Hargreaves a globalizagdo e o avango tecnologico geram a inseguranga. “Isso afeta a
capacidade basica das pessoas de crer nas outras, de confiar em seus relacionamentos e de nédo
passar a vida olhando para os lados, desconfiadas.” (2004, p. 60).
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conhecimento que para Hargreaves “[...] ameacga cada vez mais nos levar para um
mundo que nado oferece soliddo nem comunidade.” (2004, p. 56). Entretanto, esse
autor também observa que a educacao formal deve se lancar ao desafio de propiciar
um ensino para além da sociedade do conhecimento. Deve propiciar o “[...]
desenvolvimento de uma identidade cosmopolita e de uma responsabilidade

comunitéria, tanto em casa quanto no exterior.” (HARGREAVES, 2004, p. 66).

Sacristan (2000a), ao produzir uma reflexao acerca dos desafios educacionais
para o século XXI, observa que ndo se pode pensar a sociedade dissociada dos

sistemas educativos, e um dos argumentos é o de que

[...] a educacgdo incide na estruturacdo das relacdes sociais em geral. A
participacao politica, a estruturacéo das classes sociais, 0 desenvolvimento
e a distribuicdo da riqueza ndo operam a margem dos niveis e tipos de
educacdao dos cidaddos. Portanto, o que individuos e sociedades séo, o que
poderdo ser, ndo pode ser explicado ou projetado, sem serem considerados
os efeitos dos sistemas educativos. Esta € uma condicdo essencial deste
século. (SACRISTAN, 20004, p. 41).

Nesta perspectiva, para se buscar superar (fazer nascer o novo) ou amenizar
(recompor o velho) as crises, incertezas e fragmentacdes constitutivas da sociedade
no inicio deste século, a revitalizacdo dos sistemas educativos, torna-se um caminho
gue nao deve ser desconsiderado e para tanto, se faz necessario estabelecer novas

metas a partir de novas orientacoes.

Entretanto, sem aprofundar discussGes acerca destes aspectos, quero
apenas ressaltar que a formacdo de professores pedagogos no Brasil, perspectiva
mais ampla deste estudo, ndo se da dissociada desse contexto mais largo, muito
pelo contrario, se da imbricada nos mais diversos fatores decorrentes desta nova
ordem, materializados nas politicas educacionais que vem sendo elaboradas e

implementadas nas ultimas décadas.

Neste sentido, para a pesquisa que aqui busco sistematizar, torna-se
relevante abordar dois movimentos constitutivos do objeto em estudo — processos de
reformas curriculares — entendido como um fenémeno socio-educativo, que em suas
possiveis conexdes possibilita construir um entendimento acerca do mesmo. O
primeiro movimento: as politicas educacionais e curriculares para a formacéo de
professores pedagogos no contexto da Educacéo Superior Brasileira busca, a
partir do contexto da educacao superior brasileira, situar como estao estabelecidas

as regras do “jogo”, ou seja, se destacam as principais politicas que estabelecem
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formas na selecdo, ordenacao e definicdo dos curriculos dos cursos de Pedagogia.
E o segundo movimento: as politicas para a formacdo de Pedagogos na
UNEMAT, tem como propésito explicar como esta Instituicdo estad inserida no
contexto mais amplo e como se configura sua politica para a formacdo de

professores pedagogos.

Estes dois movimentos, constituidos por diversos eventos, compreendidos a
partir de um contexto social mais amplo, possibilitam definir contornos ao contexto
em que a pesquisa se constituiu, bem como, a partir de suas conexdes e
entrelacamentos expressar contradicdes, tensdes, conflitos e consensos presentes
nos processos de reformas curriculares engendrados no curso de Pedagogia da
UNEMAT/Campus Sinop.

Para tal intento o recorte temporal se da a partir da década de 1990. Primeiro,
por ser a década posterior a ditadura militar (1964 — 1985) seguida pelo processo de
redemocratizacdo do Brasil que resultou na aprovacdo de uma nova Carta Magna
em 1988, a qual assegura processos de democratizacdo e de descentralizacdo do
poder implicando em novas orientacdes também para as politicas educacionais.
Segundo, que nessa década o Brasil inicia uma ampla reforma do Estado® na qual,
conforme observa Peroni (2006) “...] as politicas sociais foram consideradas
servicos nao-exclusivos do Estado e, assim sendo, de propriedade publica néo-
estatal ou privada.” (p. 21). Consequentemente, as politica educacionais, entendidas
como subconjunto das politicas sociais passam a ser afetadas diretamente pela
|6gica neo-liberal que se caracteriza pela reorganizagcdo da ordem econdmica
mundial submetendo a educacao a esfera do mercado, tratando-a como mercadoria

e impondo um novo papel ao Estado'®. Terceiro, é na década de 1990 que na

° O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995) destaca que tal reforma “[...] deve ser
entendida dentro do contexto da redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responséavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da producdo de bens e servigos, para
fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento. (Disponivel em:

http://www.bresserpereira.org.br/Documents/MARE/PlanoDiretor/planodiretor.pdf - acessado em
10/05/2011.
1% O Estado, considerado como “[...] estrutura politica e organizacional que se sobrepde a sociedade

ao mesmo tempo que dela faz parte.” (PEREIRA, 1995, p. 86), com a fungao de promover e sustentar
o estado de bem estar social, passa a exercer um novo papel em relacdo aos politicas sociais, ou
seja, assume a funcgao de “[...] racionalizar recursos e esvaziar o poder das institui¢cdes, j4 que as
instituicdbes democréaticas sdo permeaveis as pressdes e demandas da populacéo, além de serem
consideradas como improdutivas pela logica de mercado. Assim, a responsabilidade pela execucao
das politicas sociais deve ser repassada para a sociedade: para 0s neoliberais, através da


http://www.bresserpereira.org.br/Documents/MARE/PlanoDiretor/planodiretor.pdf
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educacéo brasileira ocorre uma reforma ampla como consequéncia dos dois eventos
anteriores, resultando na aprovacao de uma nova Lei de Diretrizes e Bases, a Lei n°.
9.394/96. Ainda como observa Bazzo, na década de 1990 as reformas na éarea
educacional atingem diversos aspectos: “O financiamento, a gestdo, os curriculos, a
formagao de professores, a avaliacdo, tudo foi revisto pelo Estado em seu afa de
adequar a educacdo aos novos imperativos econdmicos que passaram a determinar
as politicas publicas.” (BAZZO, 2006, p. 31). E, finalmente, o curso de Pedagogia,
espaco deste estudo foi criado e implantado em setembro do ano de 1990; sua
criacdo ndo se da dissociada dessa realidade mais ampla, muito pelo contrario, é
afetada de forma incisiva por esses eventos, uma vez que € resultante de politicas

educacionais regionais e locais.

3.1 AS POLITICAS EDUCACIONAIS E CURRICULARES NA FORMACAO DE
PROFESSORES PEDAGOGOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR
BRASILEIRA

A partir de um contexto mais amplo da educacédo superior brasileira, busco
situar como estdo estabelecidas as condicfes sociais que orientam as politicas
educacionais com destaque para aquelas que estabelecem formas na selecéo,
ordenacéo e definicdo dos curriculos e como esses movimentos vao delineando e

constituindo a histéria da formacao de pedagogos no Brasil.

3.1.1 O contexto da educacdo brasileira

A educacao superior brasileira chega, ao final da primeira década do século
XXI, confirmando expressiva expansdo e diversificacdo do sistema, como

desdobramento da legislacdo e das politicas para a area educacional estabelecidas,

privatizacao (mercado) e para a Terceira Via, pelo pablico ndo-estatal (sem fins lucrativos). (PERONI,
2006, p. 14).
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principalmente, a partir da década de 1990. Tais aspectos implicam em grandes
investimentos privados, que hoje representam mais de 70 % das matriculas na
educacéo superior, conforme demonstra o quadro abaixo:

Quadro 3: Total de Instituices de Ensino Superior, vagas e matriculas no Brasil no
ano de 2008

Numero de Instituicdes de Ensino Superior, Vagas e matriculas no ano de 2008

Publica Privada Total
Instituicbes 236 2.016 2.252
Vagas 344.038 2.641.099 2.985.137
Matriculas 1.273.965 3.806.091 5.080.056

Fonte: MEC/INEP/DEEP (2009).

De acordo com dados do censo do ano de 2008 da Educacéo Superior, 74,9
% das matriculas efetivadas em cursos de graduacdo (modalidade presencial)
pertencem as instituicbes privadas. E conforme dados do quadro 3, ha um
predominio ainda maior em relacdo a oferta de vagas, pois em média 89 % estdo na

categoria administrativa privada.

Essa configuracdo que se traduz em uma expressiva expansdo do ensino
privado, ndo é uma tendéncia isolada do Brasil, e sim, um movimento mais amplo
provocado por politicas de ajuste que, a partir da década de 1980, passaram a ser
adotadas pelos paises da América Latina as quais resultam em processos de
reformas de Estado e consequentemente, educacionais. Ao analisar e discutir
consequéncias de tais politicas para as universidades pautando-se na metafora

“universidades na penumbra” Gentili argumenta que,

[...] os regimes neoliberais estabelecidos na América Latina, tanto por
governos civis, como por militares, promoveram profundas reestruturacdes
de seus sistemas nacionais de educa¢do. Esse processo, cuja primeira
etapa concluiu-se em finais dos anos 90, estabeleceu-se a partir de uma
série de medidas que, para além das especificidades locais, mostraram-se
comuns a regido: ajuste da oferta [...]; reestruturagdo juridica do sistema
[...]; e profunda redefinicdo do papel do Estado do ponto de vista
educacional [...]. (GENTILI, 2001, p. 97-98).

Para Trindade (2001), em relacdo a estes trés eixos apontados por Gentili
deve se considerar duas tendéncias, a “privatizacdo crescente do ensino superior’ e
a “globalizagcdo crescente dos sistemas, impulsionadas pela globalizagdo da

tecnologia e da economia”, pois, tais reestruturagdes resultam em um fortalecimento
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do ensino privado em detrimento ao publico. O Brasil, se comparado aos demais
paises da América Latina, “[...] figura como o exemplo mais perverso da hegemonia
do setor privado (2/3 do total das matriculas) [...].” (TRINDADE, 2001, p. 21).
Entretanto, as instituicbes de ensino superior privadas, decorrentes destas duas

tendéncias sdo em sua maioria

[...] instituicdes de ‘absor¢cao de demanda estudantil’ cuja oferta se reduz a
carreiras de alta procura e baixos custos operacionais e se comportam
como ‘empresas lucrativas’, exceto algumas universidades confessionais,
geralmente catdlicas e de elite, com ofertas educativas de alta qualidade.
(TRINDADE, 2001, p. 29).

Nesse processo de intensificacdo de oferta com baixos custos operacionais
se enquadra a formacdo inicial de professores, através das mais diversas
modalidades de cursos de licenciaturas, provocando acirrados debates acerca da
gualidade de tais formacOes que consequentemente afetam a Educacéo Basica.

Como contraponto a essa expansao e intensificacdo do ensino privado, ainda
gue de forma timida, o sistema publico brasileiro a partir do segundo Governo Lula
(2007 — 2010) também registra expanséo e diversificacdo, com destaque para a
criacdo de quatorze (14) universidades federais™', para a educacéo tecnoldgica e a
educacdo a distancia, a diversificacdo de programas e modalidades de graduacéo e
pos-graduacdo, a reconstrucdo e o aperfeicoamento do sistema nacional de
avaliacdo (SINAES), a adocéo de sistemas de cotas e bonificacbes para o ingresso
alterando substancialmente os tradicionais vestibulares e a criacdo de um programa
de bolsas parciais e integrais para estudantes de baixa renda estudar em instituicbes
privadas (PROUNI).

Entretanto, apesar desse processo de expansado, intensificacdo e
diversificacdo a educacédo superior brasileira chega também no final dessa década,
2010, confirmando que ainda néo foi alcancada a meta estabelecida no Plano
Nacional de Educacédo (PNE) aprovado no ano de 2001: de atingir até o final da
década, ou seja, até 2011, pelo menos 30 % da populacéo da faixa etaria de 18 a 24

anos, com educacgao superior.

Esta configuracdo atual ndo se constitui de forma isolada, e sim, inserida

regionalmente numa politica de orientacdo neoliberal e hegeménica para toda a

'L A criacdo de quatorze (14) novas universidades federais se deu no segundo Governo Lula (2007-
2010) a partir de uma politica de expanséo da educacao superior federal.
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América Latina, ditada por organismos internacionais; e universalmente, sob
influéncia do processo de globalizacdo e mundializagdo do capital, de movimentos
internacionais decorrentes de politicas educacionais e econdmicas resultando em
reformas pautadas em modelos importados. Fato este que ndo se limita ao momento
atual da educacdo superior brasileira, pois, em sua histéria que € recente, se
comparada as instituicbes dos demais paises do Continente Americano, revela

influéncias externas na sua criacdo e nas reformas as quais foi submetida®?.

Em estudo acerca do processo da reforma de Bolonha e as implicagdes na
proposicéo brasileira da universidade nova'®, destacam-se essas situacbes de

influéncias:

Na histéria recente das politicas publicas no Brasil nota-se que as reformas,
entre outras motivacdes, sdo bastante influenciadas pelo fundamento de
politica externa, isto €, por modelos estrangeiros, relatorios teoricos e por
think tanks transnacionais. A reforma universitaria de 1968 no Brasil, por
exemplo, durante o regime militar, sofreu a influéncia do modelo
departamental da universidade norte-americana. Nos anos 1990, por sua
vez, as reformas do Estado e da educacdo superior tiveram por referencial
tedrico o liberalismo ortodoxo emulado pelo Banco Mundial. Ja no inicio do
século XXI, qualquer movimento de reforma universitaria que se pretende
implantar no mundo, entre outras inspiracdes e referenciais, obriga-se a
fazer mencédo ao Processo de Bolonha que, [...] € uma meta-politica publica,
de um meta-Estado, iniciada em 1999, de construcdo de um espaco de
educacédo superior na Europa até o ano de 2010, cujo objetivo essencial € o
ganho de competitividade do Sistema Europeu de Ensino Superior frente a
paises e blocos econdmicos. Com tal finalidade, esse projeto pan-europeu
objetiva harmonizar os sistemas universitarios nacionais, de modo a
equiparar graus, diplomas, titulos universitarios, curriculos académicos e
adotar programas de formacao continua reconheciveis por todos os Estados
membros da Unido Européia. (LIMA, AZEVEDO, CATANI, 2008, p. 21).

Ou seja, é nesse contexto que a Educacado Superior Brasileira se movimenta

e se constitui.

3.1.2 A formacéo de pedagogos

As influéncias acima referidas afetam as politicas educacionais e curriculares
para a formacao de professores, portanto, a formacdo de pedagogos, que aqui tenho

0 objetivo de discutir, também se da no contexto dessa realidade. Ou seja, tais

2 A Educacao Superior Brasileira ja sofreu trés grandes reformas — 1931, 1968, 1996.

3 A Universidade Nova é um projeto que vem sendo discutido atualmente no Brasil para uma
mudanca estrutural nos cursos superiores.
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politicas, embora tenham um caréter especifico, também s&o afetadas por
movimentos regionais e globais através de politicas de organismos internacionais
orientadas pela supremacia do mercado capitalista contemporaneo, que impde uma
nova perspectiva para a educacéo: a educacdo como mercadoria, COmo Servico,
sendo regulada pelo préprio mercado em contraposicdo a perspectiva de educacéo
como direito social; e por movimentos locais através de politicas de Estado e de
governos. Pois as politicas curriculares, que integram as politicas educacionais,
constituem um conjunto de leis, regulamentacdes, normatizacdes que definem tanto
a formacdo escolar basica, quanto a formacao superior, ofertadas nas mais diversas
instituicbes educacionais, e seus processos de elaboracdo e implementacdo se déao
imbricados no contexto da realidade social mais ampla.

Neste sentido, busco orientar este estudo apoiando-me na concepc¢édo de

politica curricular elaborada por Sacristan que assim a define:

[...] a politica curricular é toda aquela decisdo ou condicionamento dos
contetdos e da pratica do desenvolvimento do curriculo a partir das
instncias de decisédo politica e administrativa, estabelecendo as regras do
jogo do sistema curricular. Planeja um campo de atuacdo com um grau de
flexibilidade para os diferentes agente modeladores do curriculo. A politica é
um primeiro condicionante direto do curriculo, enquanto o regula, e
indiretamente através de sua acdo em outros agentes modeladores. (2000b,
p. 109).

No Brasil, as instancias de decisdo politica e administrativa relativas aos
curriculos para a formacao de pedagogos podem ser entendidas considerando tanto
uma perspectiva macro que compreende 6rgdos governamentais'® das trés esferas
— federal, estadual e municipal — constitutivas da estrutura politico-administrativa do
pais, com funcdes executivas, normativas, deliberativas e avaliativas, quanto numa
perspectiva micro, que compreende instituicbes educacionais, sindicatos,
associacles, projetos pedagdgicos e praticas de escolarizacdo que atuam
primeiramente como agente modeladores dos curriculos, mas também interferem e
propdem a elaboracdo de politicas junto as instancias macro. Pois, como observa
Pacheco “[...] a politica €, ao mesmo tempo, processo e produto, envolvendo tanto a
producdo de intencdes, ou de textos, como a realizacdo de praticas e de acdes

concretas [...]"” (2003, p. 15). E as relacdes que se estabelecem entre as instancias

% Os principais 6rgaos sdo: Ministério da Educacéo — MEC, Conselho Nacional de Educac&o — CNE,
Secretarias de Estado de Educacéo, Conselhos Estaduais de Educacao, Secretarias Municipais de
Educagédo e Conselhos Municipais de Educacao.
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macro e micro supdem tanto processos conflituosos e tensos, quanto de consensos

e acomodacoes.

Neste sentido, ao se estudar reformas/mudancas curriculares, € necessario
supor que h& processos de tensdo no interior dos cursos provocados pelas
condicdes ja existente construidas socialmente e legitimadas pelas instancias de
decisdo e que, portanto, ndo Sao processos neutros, sdo conflituosos, expressam
disputas de poder e contradi¢cdes; podem ser tidos como espetaculo politico, como

acomodagdo normativa ou como inovagao.

E a trajetdria do curso de Pedagogia no Brasil é constituida por eventos que
trazem a tona tensdes, desconfortos e rupturas geradas nos processos de busca e
construcdo de novos modelos curriculares com perspectivas voltadas para uma
formacao profissional coerente com as necessidades de cada momento histérico e
de cada regido do pais. Ou seja, a historia da formacéo de pedagogos no Brasil se
movimenta e se constitui imbricada em contextos mais amplos. Ela extrapola os
delineamentos estabelecidos pelas politicas educacionais e curriculares expressas
em documentos oficiais, mesmo porque tais politicas também sao elaboradas a
partir de relacdes que séo estabelecidas sob orientacdo de ideologias hegemdnicas

gue expressam interesses e disputas de poder.

Com estes indicativos destaco que a histdria do curso de Pedagogia no Brasil

tem como marco temporal o ano de 1939, e, como esclarece Brzezinski

Embora a USP tenha assumido sé circunstancialmente a formacdo dos
professores, é a sua experiéncia que, associando-se as experiéncias da
UDF [Universidade do Distrito Federal] e da Universidade de Minas Gerais,
vai subsidiar, em 1939, o ‘disciplinamento’ do curso de pedagogia da
Faculdade Nacional de Filosofia. O curso estruturou-se administrativamente
na esteira dos atos centralizadores baixados em plena vigéncia da ditadura
de Vargas. Academicamente, organizou-se, por analogia, ao bacharelado.
(1996, p. 40).

Ou seja, hasce com uma proposta curricular voltada a formar o bacharel em
pedagogia, para uma area de atuacdo ainda confusa. Nesta direcdo, Brzezinski

também esclarece que:

[...] Adotou-se o mesmo ‘padrao federal’ (esquema 3+1) de organizagéo de
curriculo dos bacharelados, assim caracterizado: primeiramente
concentravam-se os estudos nos contetdos especificos de cada area de
saber, depois eram feitos estudos de conteldo pedagdgico no curso de
didatica que habilitava o licenciado. [...] O bacharel em pedagogia se
formava técnico em educacdo, com funcdo indefinida no mercado de
trabalho. (1996, p. 216).
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Ou seja, formava-se o bacharel em Pedagogia num curso de trés anos e para
diplomar-se na licenciatura cursava-se mais um ano cumprindo carga horaria na
“se¢ao” especial, denominada curso de Didatica. Esse modelo de curso permaneceu

até o inicio da década de 1960.

Em relacdo ao confuso espaco de atuacédo do Pedagogo, Saviani observa que

O Decreto n. 1.190, de 1939, instituiu um curriculo pleno fechado para o
curso de pedagogia, em homologia com os cursos das areas de filosofia,
ciéncias e letras e ndo os vinculando aos processos de investigacdo sobre
0s temas e problemas da educacgéo. (SAVIANI, 2008, p. 41).

Dessa forma o curso ficou enclausurado na perspectiva de formar o técnico
em educacgao que poderia optar por se licenciar para o ensino. Entretanto, Saviani
também indaga: “Mas, quais seriam as fungdes técnicas proprias do pedagogo? Em
gue medida o curriculo proposto para o bacharelado daria conta de formar esse
técnico? E o licenciado em pedagogia poderia lecionar que matérias?” (2008, p. 41).
Além dessas indagacdes expressas por Saviani, as politicas educacionais e/ou a
auséncia delas nesse periodo poderiam suscitar também outras como: que
educacédo o Brasil queria? Que professor era necessario? Pois, a historia da nossa
educacéo revela que a expansao do ensino fundamental sé se deu a partir dos anos
de 1970 e que somente no inicio deste século (XXI) é que o Brasil conseguiu
estatisticamente incluir todas as criancas no sistema escolar. E convém ressaltar

gue o sistema ainda hoje apresenta inimeras deficiéncias.

O primeiro processo de mudanca deu-se apenas no inicio dos anos de 1960,
apoOs a aprovacao da primeira Lei de Diretrizes e Bases n.° 4.024/61 e, segundo o
Parecer de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, n°. 251/62", que define alteracées
ao curriculo do curso, esta mudanca acentua o carater de formador do técnico em
educacdo e a competéncia do pedagogo para atuar como professor de disciplinas
pedagodgicas do curso Normal, muito embora se alerte para sua fragilidade em

decorréncia de lhe faltar um contetido préprio. (BORDAS®).

Saviani (2008) ao estudar o curso de Pedagogia no Brasil destaca que em

relacdo a estrutura curricular o Parecer n.° 251/62 embora mantenha o carater

* BRZEZINSKI (1996) também faz referéncia ao Parecer do Conselho Federal de Educacéo n°
251/62, de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, regulamenta o curriculo minimo do curso de
Pedagogia.

'® Estas informacdes de Merion Campos Bordas foram registradas no processo de orientac&o do
Curso de Mestrado concluido em marco de 2002.
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generalista e ndo indica mudancas significativas apresenta um aspecto relevante, a
flexibilidade para os curriculos em relacdo a dois aspectos: Primeiro que “...] as
disciplinas de licenciatura poderiam ser cursadas concomitantemente com o
bacharelado, ndo sendo necessario esperar o quarto ano.” (SAVIANI, 2008, p. 42). E
segundo que “Diferentemente da regulamentacdo anterior, ndo se fechou a grade
curricular com a distribuicdo das disciplinas pelas quatro séries do curso. Essa tarefa
foi deixada para as instituicées.” (SAVIANI, 2008, p. 43).

A segunda mudanca se da no final da década de 1960, como parte do pacote

11", O Parecer ne.

de reformas educacionais promovidas pelo governo militar ditatoria
252/69, também de autoria do Conselheiro Valnir Chagas, que foi homologado apés
a Reforma Universitaria de 1968, traduz o pensamento oficial tecnicista sobre a
educacédo e a formacao de seus profissionais e, também, o ambito de atuacédo dos
egressos dos cursos de Pedagogia: formacdo de professores para atuarem no
ensino Normal e de especialistas para as atividades de supervisdo, orientacao,
administracdo e inspecado desenvolvidas na escola e nos sistemas escolares.

(BISSOLI DA SILVA, 1999).

Embora tenha sido regulamentado também o curriculo minimo, a duracéo
minima de quatro anos e a orientacao para se cursar simultaneamente bacharelado
e licenciatura, as tensfes no meio académico prevaleciam e refletiam o momento
pelo qual passava o pais. Ou seja, as politicas educacionais tinham caréter

centralizador. Todavia, como observa Brzezinski se reformulou

[...] o curso de Pedagogia pelo Parecer 252/69, provocando mudancas
estruturais que aprofundaram ainda mais a indefinicdo de sua identidade ao
fragmentar a formag&o do pedagogo em habilitacdes técnicas efetivadas na
graduacdo. (1996, p. 77).

O modelo aprovado em 1969 se manteve como eixo oficial dos curriculos até
a década de 1990 e o aprofundamento da fragmentacdo da identidade do pedagogo
era explicitado pelas oito variacdes decorrentes de cinco habilitacbes que poderiam
ser ofertadas em duas modalidades: cursos de curta duracdo (1.100 horas:
administracdo escolar para o exercicio nas escolas de 1° grau, supervisdo escolar
para 0 exercicio nas escolas de 1° grau, inspecdo escolar para o exercicio nas
escolas de 1° grau) ou longa duracdo (2.200 horas: orientacdo educacional,

administracdo escolar para o exercicio nas escolas de 1° e 2° graus, supervisao

7 Constitui esse pacote a Lei n.° 5.540/68 da Reforma Universitaria.
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escolar para o exercicio nas escolas de 1° e 2° graus, inspec¢do escolar para o
exercicio nas escolas de 1° e 2° graus, ensino das disciplinas e atividades praticas
dos cursos Normais).

Saviani (2008), ao analisar as proposi¢coes do Parecer 252/69 argumenta que,

[...] o problema do encaminhamento que se deu a questdo do curso de
pedagogia reside numa concepg¢do que subordina a educacgédo a logica de
mercado. Assim, a formacdo ministrada nas escolas deveria servir a
produtividade social, ajustando-se, 0 mais completamente possivel, as
demandas do mercado de trabalho que, por sua vez, sdo determinadas
pelas leis que regem uma sociedade de mercado como esta em que
vivemos. (p. 51 - 52).

Ou seja, nas décadas de 1960 e 1970, no Brasil, as politicas educacionais
elaboradas e implementadas pelas instancias macro de decisdo pautavam-se por
argumentos de orientagdo econdmica e pela centralizacdo das decisbes. Tais
|6gicas se fortaleciam tanto pelo modelo econbémico desenvolvimentista assentado
em principios da teoria do capital humano quanto pelo regime ditatorial imposto em
1964.

Estas duas mudancas — Pareceres 251/62 e 252/69 — sdo apontadas por
Bissolli (2001) como constitutivas do primeiro periodo da histéria do curso de
Pedagogia denominado periodo das regulamentacgdes, pois, conforme argumenta a
autora, esse periodo “[...] concentra as etapas em que se processaram a
organizacao e as reorganizacdes do curso em conformidade com a legislacédo entéo
fixada — na qual teve sua identidade questionada.” (2001, p. 7). A caracterizagao por
periodos histéricos feita por Bissolli (1999) acerca da historia e da identidade do
curso de pedagogia no Brasil compreende mais dois periodos: periodo das
indicagdes (1973 a 1977) que representa “[...] o conjunto de encaminhamentos de
autoria do entdo conselheiro Valnir Chagas [...] visando a reestruturacéo global dos
cursos superiores de formagdo do magistério no Brasil.” (p. 7); e periodo das
propostas (1978 — 1999) “[...] por indicar a documentacdo gerada no processo de
revisdo da formacdo do educador [...]"” (p. 7). Essa documentagdo compreende
proposicbes das duas instancias — macro e micro - de decisdo politicas e

administrativas ja mencionadas anteriormente.

Esses dois dUltimos periodos da histéria do curso de Pedagogia -
caracterizados por Bissolli (1999) - configuram-se com uma riqueza de discussdes,

proposi¢cdes e lutas em defesa do curso através de movimentos dos educadores
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brasileiros que se organizaram e fortaleceram uma mobilizagdo nacional em torno da

problematica da formacgéo dos profissionais da educacao. Saviani escreve:

A mobilizacdo dos educadores foi importante para manter vivo o debate;
articular e socializar as experiéncias que se realizaram em diferentes
instituicdes; manter a vigilancia sobre as medidas de politica educacional,
explicitar as aspiracoes, reivindicacdes e perplexidades que os assaltavam;
e buscar algum grau de consenso sobre certos pontos que pudessem
sinalizar na direcdo da solucdo do problema. Em termos concretos,
emergiram do movimento duas ideias-forca. A primeira traduz-se no
entendimento de que a docéncia é o eixo sobre o qual se apoia a formacao
do educador, qualquer que seja a direcdo que essa formacdo venha a
tomar. [...] A segunda ideia expressa-se na ‘base comum nacional’. [ComoQ]
principio que deveria inspirar e orientar a organizagdo dos cursos de
formacgédo de educadores em todo o pais. (2008, p. 58 — 59).

Ou seja, nas décadas de 1970 e 1980, em funcdo da Iuta pela
redemocratizacdo do pais, da definicho de uma pauta do movimento dos
educadores em defesa da educacado publica, do envolvimento dos educadores em
defesa dessa pauta, podem ser entendidas como a gestacdo da proxima mudanca
gue o curso de Pedagogia iria vivenciar orientada pelas duas ideias acima destaca
por Saviani. Essa mudanca, aqui apontada como a terceira tem como marco oficial a

aprovacao de uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a educacao brasileira.

Nas décadas que antecederam a aprovacdo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n° 9.394/96), o debate em relacdo a
formacdo de professores se intensifica gradativamente. Entretanto, sua aprovacao
inaugura um novo momento para a educacao brasileira e, consequentemente, para
a Pedagogia. Educadores brasileiros, principalmente os que atuavam na formacéo
de pedagogos que ja conviviam com conflitos inerentes as politicas direcionadas a
formacdo de professores, passaram a conviver com uma intensificacdo dessas

situacles polémicas, geradas pelas regulamentacdes complementares a esta Lei.

Tratarei com maior énfase algumas reflexdes e inquietacbes acerca da
formacdo de professores pedagogos apds a aprovacao desta Lei. Contudo, ndo
entrarei nas discussdes do processo de sua elaboracdo, aprovacdo e
implementacéo, pois, tais aspectos ja foram contemplados em estudos como o de
Saviani'®, e também, de Freitas, Brzezinski, Pereira, Liidke, Scheibe, Moreira'® entre

outros.

® SAVIANI, D. A nova Lei da Educacdo (LDB): trajetdria, limites e perspectivas.10. ed. Campinas:
Autores Associados, 2006.

!9 Edicao especial da Revista Educacéo & Sociedade, ano XX, n°. 68, Dezembro de 1999.
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Entendo que esta Lei, decorrente de uma instancia de decisédo politica e
administrativa macro, é corolério de um grande movimento da educacao brasileira e
implicou (e ainda implica) em grandes reformas educacionais. E ainda fruto de um
novo cenario politico decorrente de uma ruptura de regime governamental e também
€ documento base das atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacao Basica bem como da Formacao do Pedagogo. Portanto, é
potencialmente berco de alguns indicios de possiveis tensdes, contradicbes e

rupturas.

A atual LDB dedica o Titulo VI, constituido pelos artigos 61 a 67,
especificamente aos profissionais da educacdo. Este titulo expressa as diretrizes e
bases que norteiam a formac&o dos professores e condi¢ées do trabalho docente?.
A aprovacao da redacao inicial para tratar dos profissionais da educacéo, apesar de
ter sido debatida durante oito longos anos, gerou polémicas, conflitos e alguns
confrontos que resultaram em inimeras alteracoes, pois, ndo contemplou demandas
tidas como caras aos profissionais da educacgéo; no entanto, atendeu minorias que
até entdo a lei silenciava (educacdo infantil, especial, rural, jovens e adultos,
formacédo de professores leigos). Também marcou a intensificacdo do debate acerca

da formacé&o do pedagogo.

A redacdo atual do Titulo VI é resultante de inclusbes, novas redacdes,

renumeracdes e regulamentacfes provocadas pelos seguintes documentos:

e Decreto Federal n° 3.276 de 06 de dezembro de 1999,
regulamenta a formacdo em nivel superior de professores para

atuar na educacéao basica.

e Decreto Federal n.° 3.554 de 07 de agosto de 2000, da nova
redagéo ao 8§ 2° do art. 3° do Decreto n.° 3.276/1999.

e Lei n° 11.301 de 10 de maio de 2006, que altera o art. 67 e

define o que sao funcdes de magistério.

e Lei n° 12.014 de 06 de agosto de 2009, sancionada pelo

Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Altera o art. 61 com a

2% Além deste Titulo especifico a Lei referencia de forma sutil a formagéo de professores em outras
secdes, titulos e capitulos.
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finalidade de discriminar as categorias de trabalhadores que se

devem considerar profissionais da educacao.

e Lein.°12.056 de 13 de outubro de 2009, acrescenta paragrafos
ao art. 62.

Destes documentos, quero observar que o Decreto Federal n° 3.276/1999
gue definiu regras sobre a formagédo em nivel superior de professores para atuar na
educacdao bésica, gerou grande polémica em torno da proposi¢cao de que a formacéo
de professores para a educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental se
fizesse exclusivamente em cursos normais superiores. Em funcdo do embate
politico, o governo recuou e através do Decreto n°. 3.554/2000 deu nova redacéo
atribuindo aos cursos normais superiores o locus preferencial dessa formacéo, ou

seja, permite-se que os cursos de Pedagogia também atendam tal demanda.

Esta nova perspectiva que se instala tensionou ainda mais o debate, pois foi
compreendida como processo de fragilizacdo da formacdo do pedagogo, por
algumas universidades e entidades como ANFOPE (Associacdo Nacional pela
Formacédo dos Profissionais da Educacédo), FORUMDIR (Forum de Diretores de
Faculdades/Centros de Educacéo das Universidades Publicas Brasileiras) e ANPEd

(Associacdo Nacional de Pdés-Graduacédo e Pesquisa em Educacao).

O novo espaco, institucionalmente criado, se apresentou desprovido da
articulacdo ensino — pesquisa, supondo uma formacdo insuficiente para os
professores. Abriu-se mao de uma solida formacédo teorica para uma formacao
instrumental e conteudista a qual, segundo Scheibe, “[...] se contrapde ao modelo
das Faculdades de Educacao, onde a formacao destes profissionais € vista de forma
mais académica, mediada pelas possibilidades de maiores interfaces na formacgao.”
(2001, p. 8).

N&o obstante a LDB e suas alteracdes acima destacadas, outros mecanismos
oficiais de instancias macro de deciséo politica e administrativa, também passaram a
interferir nos curriculos dos cursos de pedagogia, tais como, 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) que, embora sem forca legal, foram adotados pelas
escolas, por influéncia da criacdo do sistema nacional de avaliacdo da educacao
brasileira imposto pelo MEC (Provinha Brasil, SAEB, ENEM, ENADE); as Diretrizes

Curriculares Nacionais — (DCNs) para a Educacdo Basica e para a Formacgédo de
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Professores (Res. CNE/CP 1/2002). Contudo, esses mecanismos provocaram
manifestacbes diversas com efeitos que fortaleceram o embate entre organizacdes

de educadores e a politica educacional brasileira.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 que instituiu Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica, em nivel superior,
em cursos de licenciaturas, imp&e uma ldgica curricular Unica a ser adotada por
todas as InstituicGes de Ensino Superior que formam professores nas mais diversas
areas e modalidades da Educacdo Basica. Essa légica provoca inquietacbes em

relacdo a padronizacdo e consequentemente, a regulacdo por parte do Estado

através de mecanismos de avaliagcéo e certificagdo.

Contribuindo para o entendimento de tal processo, Sacristan (2007) destaca
gue na atual sociedade da informacédo temos convivido com contradicbes; como
exemplo, observa que os conteudos curriculares vém sendo padronizados, ao
mesmo tempo em que se fala de politicas para a diversidade. A proposicao expressa
na Resolugcdo acima mencionada ancora a formacdo de professores em trés

principios:
e Competéncia docente.

e Coeréncia entre a formacéo e a acado docente (amparada na
perspectiva da simetria invertida e, em concepcbes de

aprendizagem, de conteudo e de avaliacao).

e A Pesquisa como mobilizadora da aprendizagem (construcao

do conhecimento).

Tais principios orientam as diretrizes curriculares amparadas na concepc¢ao de
formacado profissional como “[...] preparacdo voltada para o atendimento das
demandas de um exercicio profissional especifico que nédo seja uma formacéao
genérica e nem apenas académica.” (BRASIL, Parecer CNE/CP N.° 9, 2001, p. 29).

Para tal intento, as diretrizes sédo propostas com base em eixos articuladores:

e Articulacdo entre diferentes ambitos de conhecimento

profissional.

e Interacdo e comunicacao articulada ao desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional.
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e Articulacao entre disciplinaridade e interdisciplinaridade.
e Formacdo comum articulada com a formagéo especifica.

e Conhecimentos a serem ensinados articulados com
conhecimentos educacionais e pedagoégicos que fundamentam a

acao educativa.
e Dimensdes tedricas e praticas.

A viabilizacdo destes, nos projetos pedagdgicos dos cursos, deve ser
amparada por um principio metodoldgico que a Lei assim define:

A aprendizagem deverd ser orientada pelo principio metodoldgico geral, que
pode se traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de
situacGes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.
(BRASIL, Resolucao CNE/CP n°. 1/2002, Paragrafo Unico do art. 5°).

Outra inquietacdo aflora dos desdobramentos legais desta perspectiva
tedrico-metodolégica que supdem curriculos orientados por competéncias para a
formacédo de um profissional reflexivo. Esta orientacdo legal que impde reformas e
realinhamento nos curriculos, embora decorridos dez anos, ainda gera polémica e

situacdes de conflitos e confrontos no interior dos cursos de licenciaturas.

Com base em perspectivas de alguns pesquisadores brasileiros da area

educacional, como Freitas, é possivel entender que

O curriculo baseado em competéncias tem sido proposto, nos diferentes
paises, associado a idéia de avaliacdo. [...] a definicdo de curriculos
nacionais [...] e diretrizes nacionais, em termos das competéncias, tem se
complementado com o estabelecimento de sistemas de avaliacdo. Desse
modo, o curriculo por competéncias passa a ser uma necessidade, ja que
exige a definicdo de desempenhos que demonstrem a sua aquisicdo e que
possam, portanto, ser avaliados. (2002, p. 156).

O Parecer n° 9/2001 do CNE/CP, aprovado em 08 de maio de 2001, que
antecede a aprovacdo da Resolucdo acima mencionada e que, portanto, discute de
forma detalhada sua proposicdo, apresenta uma analise do contexto educacional
brasileiro focado na década de 1990 para subsidiar e justificar a proposi¢cao das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéao
Basica e destaca o suporte legal que ampara tal proposicdo. Ressalta também, que
esta reforma é decorrente de um movimento para implementar politicas para
melhorar a Educacédo Béasica e tem suas raizes na década de 1980, periodo em que

o Brasil avancou de forma significativa em relacdo ao numero de criancas
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matriculadas. Ou seja, deu o primeiro e mais importante passo, a universalizagéo da

escola basica.

Entretanto, apesar dos dois documentos acima mencionados — Resolucao
CNE/CP n°. 1/2002 e Parecer CNP/CP n°. 9/2001 - os conflitos e debates acerca da
formacdo do pedagogo ndo amenizaram, pois, neste periodo ja estavam em
discussdo as Diretrizes Curriculares especificas para a Pedagogia, aprovadas
somente em maio de 2006, através da Resolucdo CNE/CP n.° 1/2006 e do Parecer
CNE/CP 5/2005.

Merece destaque o debate em relacdo a formagdo dos demais profissionais
da educacéo, os tidos especialistas, prevista no artigo 64%' da LDB, formados em
cursos de bacharelado em Pedagogia, que no Parecer CNE/CP n.° 5/2005 nao
oferecia abertura para a formacdo desses profissionais em cursos de graduacao,
indicando que esta deveria se dar apenas na pos-graduacdo. Entretanto, os
embates politicos e legais apontaram para uma situacdo de ilegalidade de tal
encaminhamento, forcando alteracbes que foram aprovadas através do Parecer

CNE/CP n.° 3/2006, resultando na seguinte normatizacao:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formacdo de
profissionais da educacao prevista no art. 64, em conformidade com o inciso
VIII do art. 3° da Lei n° 9.394/96.

§ 1° Esta formacé&o profissional também poderé ser realizada em cursos de
pés-graduacéo, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos
os licenciados. (BRASIL, Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006).

A expressdao do paragrafo primeiro acima referido, reestabeleceu a
conformidade com a LDB, porém, ndo dirimiu o debate. Muito pelo contrério,

explicitou na forma da prépria Resolucdo. Saviani observa:

E forcoso reconhecer que as Diretrizes aprovadas se encontram
atravessadas por uma ambiglidade que se fazia presente mesmo na
primeira versédo, quando se havia excluido deliberadamente a formacéao dos
chamados especialistas da educacéo. Isso porque as fungbes de gestéo,
planejamento, coordenacao e avalia¢do, tradicionalmente entendidas como
proprias dos especialistas em educacédo, haviam sido assimiladas a funcao
docente, sendo consideradas atribuicbes dos egressos dos cursos de
Pedagogia, formados segundo as Novas Diretrizes. Com a alteracdo do
artigo 14 a ambiglidade torna-se explicita no proprio texto normativo uma
vez que, mesmo sem regular a formacdo dos especialistas, esta €
formalmente admitida. (2008, p. 65).

L Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento, inspecéo,
supervisao e orientacao educacional para a educacéo bésica, sera feita em cursos de graduacao em
pedagogia ou em nivel de péds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formagéo, a base comum nacional.
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Tal situacéo participa da producéo da historia do préprio curso de Pedagogia,
uma vez que, acrescenta mais elementos nos debates e embates em relagdo a

organizacao de seus projetos curriculares e da prépria finalidade do curso.

O eixo da discussdo proposta para esta secdo € o de situar politicas que
estabelecem formas na selecdo, ordenacao e definicdo dos curriculos e como esses
movimentos vao delineando a histéria da formacgéo de pedagogos no Brasil. Retomo
esta orientacao para destacar que o processo de discussao, elaboracao e aprovacao
das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia configura-se como um
movimento forte de educadores brasileiros que tem suas raizes na década de 1970,

pois, como observa Scheibe (2007),

Desde o final da década de 1970 ja se configurara no pais um movimento
organizado com a finalidade de discutir e encaminhar proposta para a
formagé&o dos profissionais da educacgdo. Tal mobilizacdo formalizou-se na
Primeira Conferéncia Brasileira de Educacéo — | CBE/1980, sob o nhome de
Comité Pro Participacdo na Reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas, o qual converteu-se, em 1983, na Comissdo Nacional pela
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de Educadores — CONAEFE, que
por sua vez, em 1990, transformou-se na atual Associacdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE. (SCHEIBE, 2007, p.
281).

Neste sentido, pode se dizer que a ANFOPE, representa uma instancia muito
forte tanto em relacéo a decisfes politicas na configuragéo curricular dos cursos de
Pedagogia, quanto na configuracéo da historia da formacéo de pedagogos no Brasil.
Mas, ela ndo estd sozinha, esse poder ndo s6 como agente modeladora, mas
principalmente como propositora interferindo efetivamente em processos de
mudancas, se da articulado com outras entidades que tem fomentada a discussao
acerca da educacdao brasileira, tais como: ANPEd, FORUMDIR, ANPAE, CEDES.

Apés a aprovacdo das Diretrizes para o curso de Pedagogia, essas

entidades? fizeram um pronunciamento manifesto oficialmente indicando que,

A homologacé@o das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, expressa nos Pareceres CNE/CP N° 5/2005 e
3/2006 e na Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, representa um avanco historico
no campo da formacdo dos profissionais da educacdo, em especial, na
formacgéo de professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais para o
Ensino Fundamental e na formagdo de profissionais para as fungbes de

22 Associacao Nacional de Pds-Graduacgéo e Pesquisa em Educacéo (Anped) / Associacdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope)/ Associagdo Nacional de Politica E
Administracao da Educacgédo (Anpae) / Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (Cedes) / Férum de
Diretores das Faculdades/Centros de Educacéo das Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir).
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planejamento, administracdo, supervisdo, inspecdo e orientacdo
educacional. (2006, p. 1)*°.

Em relagcédo ao processo de elaboragdo dessas Diretrizes, Brzezinski (2006)

destaca o ano de 1998 como

[...] marco significativo delimitado por duas manifestagbes académico-
politicas muito relevantes: a) a elaboracao pela ANFOPE de Sugestdes para
a Proposta de Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, b) um
movimento promovido pela Comissdo de Especialistas em Educacgdo na
SESU para que as instituicbes e entidades interessadas colaborassem na
organizagdo das Diretrizes para o Curso de Pedagogia, sistematizadas em
1999. (2006, p. 30).

Sem aprofundar as discussGes sobre a trajetéria da elaboracdo dessas
Diretrizes, acredito ser oportuno ressaltar que tal trajetéria se mostrou
demasiadamente longa em decorréncia de conflitos de ordem teoérica e politica tanto
para as instancias de decisdo politicas e administrativas macro, quanto para as
caracterizadas como micro. Tais conflitos foram alimentados pela defesa por parte
da ANFOPE de dois principios: “a construcdo de uma base comum nacional para a
formacao dos profissionais da educacdo do pais” e a “docéncia como base da
formac&o de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico.”**. E,
por parte do mundo oficial pelas politicas educacionais desencadeadas
principalmente a partir da década de 1990 que fragilizam o curso de Pedagogia, se
nao, apontam para sua gradativa extincao e fortalecem a formacéo através do curso

Normal Superior.

Neste sentido, a aprovacdo das Diretrizes para o curso de Pedagogia
representa avanco, no entanto, o debate em relacdo a aspectos epistemoldgicos,

estruturais e politicos, ndo se aplacou.

Buscando entender um pouco este documento - CNE/CP n.° 1/2006 — destaco
gue ele traz como orientacdo central para a formacéo do licenciado em Pedagogia

0s seguintes indicativos:

2% Pronunciamento conjunto das entidades da area da Educacdo em relacéo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de graduacdo em Pedagogia, publicado em 01 de dezembro de 2006.
Disponivel: http://www.anped.org.br/boletim0406/boletim0406.htm - Informativo Eletrbnico da
Associacdo Nacional de Pos-Graduagéo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, n.° 04 de nov./dez. de
2006, acessado em 16 de margo de 2011.

?* Principios estabelecidos no | Encontro Nacional da Comissdo de Reformulacdo dos Cursos de
Formacao do Educador, realizado em Belo Horizonte — MG em 1983. Reafirmados em diversos
encontros e documentos da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacao -
ANFOPE.


http://www.anped.org.br/boletim0406/boletim0406.htm
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I — o conhecimento da escola como organizagcdo complexa que tem a
fung&o de promover a educagéo para e na cidadania;

Il — a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacfes de
interesse da area educacional;

Il — a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino. (BRASIL, Resolugéo
CNE/CP n°. 1/2006, artigo 3°).

Estes indicativos, tidos como centrais na formacdo, sdo orientados pelos
principios da interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e

relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

A formacéo do pedagogo passa a ter oficialmente a docéncia como sua base
e, embora estas diretrizes ndo desconsiderem as relativas a formacgdo de
professores, elas ndo apresentam a perspectiva das competéncias como principio
da formacdo. Mas, coaduna com as proposicées da ANFOPE?® (2005) que tem

defendido os seguintes principios para a formagéo do pedagogo:

e Solida formacgdo tedrica, inter e transdisciplinar sobre o fendmeno
educacional e seus fundamentos historicos, politicos e sociais, promovendo
a articulacdo e dominio dos saberes para a compreensdo critica da
sociedade brasileira e da realidade educacional, e ainda, a apropriacdo do
processo de trabalho pedagdgico;

e Interacdo teoria e pratica, que resgata a praxis da acdo educativa, como
elemento inerente ao trabalho pedagégico, tendo a docéncia como base da
formacéao profissional;

e A pesquisa como principio formativo e epistemoldgico, eixo da organizagao
e desenvolvimento do curriculo;

o Gestdo democratica e trabalho coletivo como base para a organizacdo do
trabalho pedagégico em contextos educativos escolares e nao-escolares;

o Compromisso social, ético, politico e técnico do profissional da educacéo,
voltado a forma¢&@o humana e referenciada na concepgéo sécio-histérica da
educacéo e nas lutas desses profissionais articuladas com os movimentos
sociais;

e Articulacdo entre a formacgdo inicial e a continuada do profissional da
educacao;

 Avaliacdo permanente e continua dos processos de formacao®.
Estes principios, que encontram acolhimento nas Diretrizes Curriculares para
a Pedagogia, supbéem um profissional pedagogo que, a partir de uma soélida
formacédo docente constituida através de estudos tedricos, investigativos e reflexivos,

possa compreender realidades educacionais diversas, formais e nao formais; que

?® Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo (ANFOPE).

?® Documento elaborado pelo VII Seminario Nacional Sobre a Formacdo dos Profissionais da

Educagdo em junho de 2005.



68

possa atuar além da docéncia na gestdo educacional de unidades escolares e
demais espagos que constituem o do sistema educacional. (BRASIL, Resolugéo
CNE/CP n°. 1/2006).

Assim, a formacdo do pedagogo passa a ser orientada em observancia aos
principios acima explicitados organizados em trés nucleos: de estudos bésicos, de

aprofundamento e diversificacdo de estudos e de estudos integradores.

O primeiro, nacleo de estudos béasicos, tem como objetivo privilegiar a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo
acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais por meio de acdes e
reflexdes criticas, articulando diferentes areas do conhecimento, que contemplem o
desenvolvimento do ser humano nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, ludica, artistica, ética e biossocial. E ainda, estudos de teorias pedagogicas
gue contemplem a didatica, as metodologias de ensino, a aprendizagem, ou seja, 0S
conhecimentos relativos ao trabalho docente como trabalho interativo.
Contemplando diagndsticos, planejamentos, praticas e avaliagcdes, ou seja, as

dimensdes: pré-ativa, interativa e pos-ativa.

O segundo, nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos, de acordo
com o inciso |l do artigo 6°. das DCNs devera estar “[...] voltado as areas de atuagao
de diferentes demandas sociais, para oportunizar investigacdes sobre os processos
educativos e de gestéo [...]” (BRASIL, Resolucdo CNE/CP N°. 1/2006), bem como, o
estudo, avaliacao criacdo e aplicacao de teorias, procedimentos e materiais didatico-

pedagodgicos com vistas a fomentar a inovacao.

O terceiro, nudcleo de estudos integradores, tem como funcdo o
enriquecimento curricular através da participacdo em seminarios, projetos de
iniciacdo cientifica, monitorias, atividades praticas nas mais diversas areas
educacionais, orientados e coordenados pelo corpo docente dos cursos. (BRASIL,
Resolucdo CNE/CP N°. 1/2006).

Estes nlcleos

[...] devem propiciar a formacdo daquele profissional que: cuida, educa,
administra a aprendizagem, alfabetiza em mudltiplas linguagens, estimula e
prepara para a continuidade do estudo, participa da gestéo escolar, imprime
sentido pedagdgico a praticas escolares e ndo-escolares, compartilha os
conhecimentos adquiridos em sua pratica. (BRASIL, Parecer CNE/CP n.°
05/2005, p. 14).
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Ou seja, se propde uma formacgéo inicial ampla e diversificada que provoca
davidas acerca de possiveis mecanismos institucionais para assegurar a formacgéo
do profissional pedagogo idealizada nestes documentos oficiais. Pois, o atual
momento educacional tem duas caracteristicas politicas fortes: a avaliacdo e o
credenciamento. Ambas decorrentes de processos de regulamentacbes e
padronizacbes que tem exigido das IES realinhamentos constantes de seus projetos
curriculares com a legislacédo atual e dos professores universitarios, novas posturas

e novas praticas docentes.

Essas novas exigéncias produzem incertezas metodologicas, pois, no campo
de trabalho da docéncia, o profissional ndo possui um conjunto de saberes que
assegure a execucdo integral de uma atividade planejada a priori. Sacristan é

bastante esclarecedor quando argumenta que

[...] a profissédo docente € algo aberto e indeterminado, que n&do tem, por
muitas razdes, as normas de comportamento assinaladas de forma muito
precisa e que, nessa medida, pode se falar de uma profissdo criativa que
permite a expressdo de quem a exerce. (2000b, p. 173).

Estas reflexdes acerca do fazer pedagdgico permitem indicar que um
processo de reforma curricular constitui-se num espaco privilegiado para o docente
universitario se perceber e definir seu papel historico no interior do curso e na
dindmica universitaria. E ainda, perceber que sua acédo docente se da mediada pela
acao e expectativas de outros sujeitos, os alunos, que buscam formacédo e

gualificacéo profissional e participam ativamente do processo.

Esse espaco — processos de reformas curriculares — se intensifica para os
cursos de Pedagogia das IES brasileiras, nesta primeira década do séc. XXI, com a
aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2006, implicando num movimento de
elaboracdo de novos projetos politicos pedagdgicos. Mas, as discussdes em torno
desta questdo datam da década de 1990, e até anterior a ela, pois, o percurso de
discusséao, elaboracdo e aprovacdo deste elemento legislativo foi longo e constitui

um projeto maior de reforma educacional e como observa Bordas,

Dentre as dissonancias histéricas entre o pensamento educacional e as
determinacdes politicas de governo sobre a educagdo superior, registradas
no Brasil nos anos finais do século XX, nenhuma terd assumido tamanha
abrangéncia nem produzido tantos embates tedricos e politicos com a
guestdo da formacao de professores para a Educacdo Basica do pais. Nao
se trata de uma singularidade brasileira, uma vez que se situa no terreno
das disputas politico-ideolégicas e tedricas perceptiveis em nivel mundial,
talvez mais acirradas nos paises da América Latina devido as condi¢bes e
circunstancias que constituem seus cotidianos. E, seguramente, a palavra
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final ainda ndo esta dada e o tema continua em aberto, desafiando vontades
e capacidades de luta. (BORDAS, 2009, p. 97).

Ou seja, o longo periodo destinado a discussdo para a elaboracdo destas
diretrizes, gera interrogacdes que talvez sejam esclarecidas a partir dos processos
de elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos e dos processos de avaliagdo

dos mesmos.

Entretanto, para que esse movimento propicie a problematizacdo dos
curriculos e a construcdo de praticas inovadoras, ndo basta o longo periodo de
discussao das diretrizes, mesmo porque, tal processo nao teve mecanismos para
assegurar o debate no interior de todos os cursos. Ou seja, permanecem duavidas,
principalmente se as reformas curriculares estdo ocorrendo de “fora para dentro” ou

de “dentro para fora”.

Neste sentido, pelo menos dois aspectos devem ser observados: o primeiro é
gue as mudancas sao profundas, implicam na extingdo de habilitacées e do curso de
bacharelado em Pedagogia e a criacdo de um novo curso, que tem a docéncia como
um dos fundamentos basicos da formacdo do pedagogo. E o segundo, € que um
curriculo determina e é também determinado pela acdo do professor que é um
sujeito social e historico, e que pode na sua acdo docente divergir das prescricoes
constantes nos elementos legislativos e nos projetos pedagoégicos. Uma vez que, no
nivel da agao docente “[...] a pratica ultrapassa as propostas do curriculo prescrito,
devido ao complexo trafico de influéncias, as interacdes, que se produzem na
mesma.” (SACRISTAN, 2000b, p. 106).

Assim, em uma reforma curricular orientada por elementos legislativos,
embora estes apontem para uma organizacado curricular bastante flexivel, o controle,
gue supbe poder, se faz presente e 0 seu desenvolvimento ainda se da orientado
por objetivos, conteudos, atividades e avaliacdo. Alicerces que na acdo docente
podem instituir um forte enquadramento - conceito cunhado e teorizado por
Bernstein (1996), o qual, na sua trajetoria enquanto pesquisador, buscou analisar a

escola por dentro, para entender a estrutura e a logica do discurso pedagogico.

Ou seja, esses quatros alicerces - objetivos, conteudos, atividades e
avaliacdo -, na acdo docente podem supor um forte controle, tanto do professor em
relacdo ao aluno, como da instituicdo que abriga/oferece o curso em relacdo ao

professor e consequentemente, ao aluno. Pois o enquadramento se refere aos
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controles sobre a comunicagdo nas relagbes pedagodgicas locais, isto €, entre
professor e aluno, instituicdo e professor, sistema educacional e instituicdo. Ou como

diz Bernstein (1996), entre transmissores e adquirentes.

O conceito de enquadramento se refere ”[...] ao principio que regula as
praticas comunicativas das relagces sociais no interior da reproducédo de recursos
discursivos, isto €, entre transmissores e adquirentes.” (BERNSTEIN, 1996, p. 59). E
este dispositivo esta associado ao controle e pode se configurar de forma forte ou
fraca.

Santos, ao fazer uma leitura deste conceito ressalta que:

Quando o enquadramento é forte, o transmissor tem um controle explicito
sobre a selecdo, sequéncia e ritmos da pratica pedagoégica. No caso de o
enquadramento ser fraco, o aprendiz tem um controle mais aparente no
processo de comunicacdo. Quando o enquadramento é forte, os alunos séo
rotulados em termos de atencdo, interesse, cuidado e esfor¢o, enquanto no
caso de um fraco enquadramento, os aprendizes sdo vistos a partir de seu
interesse em ser criativos, interativos e autdnomos. (p. 29, 2003).

Com esta perspectiva é possivel destacar que como prescri¢ao curricular, as
diretrizes para o curso de Pedagogia revelam um fraco enquadramento,
principalmente quando definem no seu artigo 6°. que a estrutura curricular devera
respeitar a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das instituicbes e sera

constituida a partir dos trés grandes nucleos ja referenciados.

Esta perspectiva de estrutura e organizacao curricular além de apontar para
um fraco enquadramento que supde menos controle, também aponta para curriculos
gue podem ser caracterizados como de integracdo. Concepcdo esta, cunhada

também por Bernestein (1996) e discutida por Domingos na seguinte perspectiva:

[...] um curriculo de integracdo apenas existe ao nivel da ideologia e da
teoria, havendo um pequeno numero de escolas que tém tentado
institucionaliza-lo. [...] E neste tipo de curriculo, os varios contetddos estéo
subordinados a uma idéia central que, reduzindo o isolamento entre eles, os
agrega num todo mais amplo. [...] num curriculo de integracdo o
conhecimento esta organizado em conteldos abertos que se inter-
relacionam [...]. (DOMINGOS, 1986, p. 153).

Em relacdo a perspectiva de uma organizacgao curricular integradora presente
no documento aqui discutido, Scheibe ao fazer uma anéalise do mesmo, destaca que

as diretrizes curriculares para a Pedagogia instituem configuracfes pautadas em um

[...] repertorio de informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos, fundamenta-se nos principios da interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética. (2007, p. 58).
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A autora argumenta ainda que por serem principios abrangentes [...]
permitem todo e qualquer tipo de configuracdo curricular, dependendo dos
interesses tedrico-praticos de cada instituicdo.” (SCHEIBE, 2007, p. 59). Ou seja, é
possivel intensificar uma expectativa de consolidacdo de curriculos do tipo
integracdo, uma vez que os movimentos de elaboracdo dos projetos pedagdgicos
podem suscitar a superacao dos curriculos do tipo colecdo que alguns cursos de
Pedagogia organizados por habilitacdo supunham.

Pois, “[...] num curriculo de cole¢do, o conhecimento estd organizado em
conteudos isolados, cada professor no seu campo pode, dentro de certos limites
prescritos, seguir um caminho proprio.” (DOMINGOS, 1986, p. 152). E ainda, um

curriculo de colecéo é

[...] organizado a volta de temas que se mantém numa relagdo fechada e
envolve uma hierarquia na qual ‘o ultimo mistério do assunto’ é revelado
muito tardiamente na vida educacional, tomando assim a educacéo a forma
de uma ‘longa iniciagdo dentro desse mistério’. [...] o conhecimento surge
ainda como se fosse propriedade privada, com varios tipos de fronteiras
simbdlicas, e as pessoas que possuem esse conhecimento aparecem como
detentoras de um monopdélio. (DOMINGOS, 1986, p. 152).

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, quando propde que a
organizacao curricular se de orientada pelos trés nucleos aqui referenciados,
imprime a proposicdo de superar curriculos do tipo colecdo. Pois aponta para a

formacdo de um pedagogo que

[...] cuida, educa, administra a aprendizagem, alfabetiza em mudltiplas
linguagens, estimula e prepara para a continuidade do estudo, participa da
gestdo escolar, imprime sentido pedagdgico a praticas escolares e nao-
escolares, compartiiha os conhecimentos adquiridos em sua pratica.
(BRASIL, Parecer CNE/CP 5/2005, p. 14).

A formacédo do profissional pedagogo tem a docéncia como eixo central. Mas
esta centralidade ndo fecha e né&o limita fronteiras de areas de conhecimentos.
Essas se mantém abertas e oportunizam uma dinamicidade em relacdo a saberes,
espacos e tempo. Melhor dizendo “[...] um curriculo de integragdo conduz a um
ensino em extensdo.” (DOMINGOS, 1986, p. 153).

Entretanto, ainda estou falando do nivel da prescricdo. O que me faz retomar
uma questao tedrica explorada por Bernstein (1996) quando este indaga: “[...] como
0 exterior se torna interior e como o interior se revela a si préprio e molda o

exterior?” (p. 133). Ele argumenta que:

Essa questdo envolve uma especificacdo detalhada dos principios que
constituem o exterior: uma descricdo de como esses principios s&o
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transformados em um processo pelo qual o interior recebe uma forma inicial
e como essa forma inicial é transformada pelo individuo em seus encontros
com o mundo. (BERNSTEIN, 1996, p. 133).

Esta questdo possibilita refletir acerca das Diretrizes Curriculares aqui
referenciadas. Como prescricdo os cursos de Pedagogia no Brasil tem um
documento negociado que exigiu, tanto por parte do Conselho Nacional de
Educacdo como dos demais organismos e instituicdes envolvidas no debate, recuos

e aceites, para um consenso possivel.

E como observa Scheibe, “A resolucéo deixa interrogagdes que precisam ser
discutidas pela comunidade educacional. Qual é efetivamente o grau de autonomia e
flexibilidade que os projetos politico-pedagdgicos tém em relacdo a constituicdo dos
cursos?” (2007, p. 60). E também, se avancara em direcdo a superacdo de
curriculos fechados, fortemente classificados do tipo colegéo? A legislacdo avanga

em direcao a diminuir as distancias entre prescricdes e acdes?

Possiveis respostas a estas questdes devem considerar 0s processos de
avaliagéo, tanto dos cursos como das instituicdes de ensino superior que imprimem
formas de regulacédo do conhecimento tido como valido, para compor as prescricoes

curriculares.

Todavia, ressalto que a formacdo dos pedagogos que conduzirdo a educacao
escolar de milhares de criancas, jovens e adultos brasileiros, tera a marca desse

processo de reforma que esta se materializando.

Outro aspecto que deve ser considerado refere-se as condi¢cdes politico-
institucionais para desenvolver um trabalho que assegure a formacéo de pedagogos
em observancia as diretrizes. Ou seja, as IES terdo que criar/dispor de determinadas

condicdes tedricas, pedagogicas e estruturais para que o curso forme

[...] licenciados cada vez mais sensiveis as solicitagBes da vida cotidiana e
da sociedade, profissionais que, em um processo de trabalho didatico-
pedagbgico mais abrangente, possam conceber, com autonomia e
competéncia, alternativas de execucdo para atender, com rigor, as
finalidades e organizac@o da Escola Basica, dos sistemas de ensino e de
processos educativos ndo-escolares, produzindo e construindo novos
conhecimentos, que contribuam para a formacdo de cidaddos, criangas,
adolescentes, jovens e adultos brasileiros, participantes e comprometidos
com uma sociedade justa, equanime e igualitdria. (BRASIL, Parecer
CNE/CP n.° 05/2005, p. 16).

Saviani (2008), ao analisar as Diretrizes, chama a atencao para uma situacéo

a qual caracteriza como paradoxal em relagao ao texto da Lei. Ele argumenta que,
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[...] as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia séo,
ao mesmo tempo, extremamente restritas e demasiadamente extensivas:
muito restritas no essencial e assaz excessivas no acessorio. S&o restritas
no que se refere ao essencial, isso €, aquilo que configura a pedagogia
como um campo teorico-pratico dotado de um acumulo de conhecimentos e
experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas, sdo extensivas no
acessorio, isto é dilatam-se em mdltiplas e reiterativas referéncias a
linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressfes como
conhecimento ambiental ecolégico, pluralidade de visbes de mundo;
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo; ética e sensibilidade
afetiva e estética; exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas; diversidade; diferencas; géneros; faixas geracionais;
escolhas sexuais; [...] (SAVIANI, 2008, p. 67).

Este é um dos grandes desafios que as IES e os cursos de Pedagogia tém a
enfrentar. O aparato legal do “mundo oficial” brasileiro apresenta-se complexo e até
mesmo ousado. Mas ndo cessam as discussoes relativas ao curso. Diferentemente,
inaugura-se um novo momento na histéria da formacéo de pedagogos: 0s processos
de reformulacdes curriculares no interior dos cursos em todo o Brasil, que devem ter

presente uma ja antiga discusséo, a superacao da formacao técnico/instrumental.

Como observa Krahe (2007), esta racionalidade técnico/instrumental tem
influenciado nas dltimas sete décadas os curriculos dos cursos que formam
professores no Brasil. A autora indica ainda que ndo se superou tal racionalidade,
muito embora discursos, producfes académica e até a legislacdo apontam para

essa necessidade e para a adocdo de uma racionalidade pratico-reflexiva.

Tal superacédo s6 podera ser relatada, discutida, avaliada em outro momento
da histéria do curso de Pedagogia no Brasil decorrente de novos movimentos que

irdo dar contornos aquilo que ainda estamos por viver.

Como tentativa de dar uma pausa nesta argumentacdo, quero apenas
destacar que em relacdo ao atual momento, Freitas, ao examinar politicas de

formacédo de professores no Governo Lula observa que

A configuracdo da formacédo de professores em nosso pais respondeu ao
modelo de expansao do ensino superior implementado na década de 1990,
no dmbito das reformas do Estado e subordinado as recomendac¢des dos
organismos internacionais. No ambito da formacdo, caracteriza-se pela
criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e pela diversificacdo e
flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacdo — normais superiores,
pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia -, de modo a
atender a crescente demanda pela formacao superior. (2007, p. 1208).

Entretanto, as politicas que vem sendo implementadas nas Ultimas duas
décadas (1990 — 2010) na educacdo superior brasileira, que tem resultado na

ampliacdo, intensificacdo e diversificacdo no sistema, nédo s&o suficientes para
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atender as demandas por esse nivel de formacdo. E, quando se volta
especificamente para a formagdo de professores o quadro se torna ainda mais
grave. Em relacdo a esse aspecto, Freitas também observa que,

A ‘escassez’ de professores para a educagdo basica, apontada pelo
relatério do CNE, apresentado em sua reunido de julho de 2007, ndo pode,
portanto, ser caracterizada como um problema conjuntural e nem mesmo
exclusivamente emergencial. Ao contrario, é estrutural, um problema
cronico, produzido historicamente pela retirada da responsabilidade do
Estado pela manutencdo da educacéo publica de qualidade e da formacéo
de educadores. (2007, p. 1207).

Olhar para este problema numa perspectiva estrutural supde, que para uma
possivel superacdo do mesmo, ndo basta aumentar apenas o quantitativo de
instituicOes, de cursos e de alunos interessados na profissdo de professor - muito
embora também passe pelo aumento desses quantitativos - mas sim, mudar os
préprios valores sociais, pois, formacao de professores € muito mais que alcancar
indices de eficiéncia administrativa, € a constru¢édo de um projeto de sociedade. E no

caso brasileiro, esse possivel projeto, ainda precisa ser construido.

Os quadros 4 e 5 sintetizam alguns dados sobre o contexto maior da
educacdo superior brasileira que demonstram o predominio do privado sobre o
publico e reafirmam as preocupacdes apontadas acima por Freitas (2007) em
relacdo a formacéo de professores.

Quadro 4: Numero de cursos de graduacdo em Pedagogia presenciais por
organizacao académica e categoria administrativa

Total Federal Estadual Municipal Particular Com./Filan./
Conf.
1.636 176 350 40 693 377
Organizacdo Académica: UNIVERSIDADES
839 174 342 15 115 193
Organizacdo Académica: CENTROS UNIVERSITARIOS
159 -0- -0- 2 77 80
Organizagdo Académica: Faculdades
637 1 8 23 501 104
Organizacdo Académica: CEFET e IFET
1 -0- -0- -0- -0- -0-

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009). Dados organizados pela autora.
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Quadro 5: Matriculas em cursos presenciais de graduacdo em Pedagogia, por
categoria administrativa — 2008

Total Federal Estadual Municipal Particular Com./Filan./
Conf.
278.677 34.239 53.040 4.847 131.661 54.890

Fonte: MEC/INEP/DEED (2009). Dados organizados pela autora.

Um indicativo que merece atencdo é o predominio de instituicbes estaduais
em relacdo as federais na oferta de cursos de Pedagogia, tanto em relacdo ao
namero de cursos como de alunos, ou seja, 0 maior investimento na formacao de
pedagogos se da pelas instituicdes estaduais. Embora se tenha um predominio do
setor privado em relacdo ao publico no que se refere a instituicbes, cursos e
matriculas.

O primeiro movimento - as politicas educacionais e curriculares para a
formacéo de professores pedagogos no contexto da Educacdo Superior Brasileira —
gue aqui busquei atribuir um formato ndo se limita aos eventos destacados neste
texto, entretanto, entendo que contribui para explicar os processos de reformas

curriculares, objeto deste estudo.

3.2 POLITICAS PARA A FORMACAO DE PEDAGOGOS NA UNEMAT NO
CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA

O segundo movimento desta tese tem como proposicdo explicar como a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) esta inserida no contexto mais
amplo e como se configura sua politica para a formacéo de professores pedagogos.
Para tal intento, destaco que esta instituicdo tem como marcas fortes da sua origem
a formacdo de professores e sua posicdo geografica no interior do estado.
Entretanto, essas marcas nao se limitam a sua origem, elas perseveram e
evidenciam-se em sua politica de educacédo superior para o estado de Mato Grosso

no decorrer dos seus trinta e trés (33) anos de existéncia. Ou seja, hoje, inicio da
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segunda década do séc. XXI, seu percurso historico e institucional de expanséo e
consolidagao resulta em uma Instituigdo com estrutura multi-campi composta por
onze (11) Campi Universitarios e dez (10) Nucleos Pedagdgicos situados
geograficamente em cidades polo no interior do estado atendendo a uma populagéo
estudantil de mais de quinze mil alunos de graduacéo®’ e aproximadamente um mil
de pés-graduacao, tendo como baluarte desse processo a formacao de professores,
visto que a origem/criacdo de cada Campus Universitario e de cada Nucleo
Pedagdgico se deu com a abertura de cursos para a formacgéo de professores.

Em relacdo a sua origem, essa instituicdo, hoje Universidade Estadual, foi
criada no ano de 1978, ja sob as novas orientacfes para a educacao superior
brasileira, advindas da Lei de Reforma n.° 5540 de 1968. Ela nasce com uma
instituicdo de ensino superior municipal (Instituto de Ensino Superior de Céaceres -
IESC), vinculada a Secretaria de Educacdo e Assisténcia Social do municipio de
Céaceres, no interior do estado de Mato Grosso?®. E apesar de caracterizar-se como
instituicdo publica municipal, os alunos pagavam taxas mensais®® tais como nas
instituicbes isoladas de ensino superior privado, que proliferaram nas décadas de
1970 e 1980.

Conforme observa Oliven (1990), esse periodo de acentuada expansédo da
educacdo superior apresentava uma marca forte, cunhada pela autora como a
paroquializacédo do ensino superior: “[...] o sistema de ensino superior brasileiro,
principalmente nas décadas de 60 e 70, assumiu um carater provinciano, ou seja, se
interiorizou através da multiplicacdo de faculdades isoladas em varias cidades de

porte médio.” (p. 80).

A autora também observa que

Apesar do carater provinciano da disputa politica, usualmente liderada pelos
‘doutores’ e politicos locais, a fim de conseguir fundar uma instituicdo de
ensino superior na sua cidade, os ganhos para o governo em termos
eleitorais ndo devem ser subestimados. A abertura de uma faculdade
significa novos empregos, ampliacdo da influéncia da cidade sobre as
cidades vizinhas, além de oportunidades educacionais para aqueles em
idade de votar. (OLIVEN, 1990, p. 98).

" Fonte: Anuario Estatistico 2011 da Universidade do Estado de Mato Grosso.

8 O municipio de Céaceres esta situado geograficamente em relacdo a Capital do Estado de Mato
Grosso — Cuiab4 — a 200 km sentido oeste.

?® O pagamento de taxas mensais foi extinto no ano de 1988.
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E a UNEMAT, tem essa marca de origem. Ou seja, seu processo de criagao
enquanto faculdade isolada municipal, no interior do estado, evidencia a situagéo
politica e econ6mica apontada por Oliven (1990) e 0 seu processo de expansao
manteve sua marca de origem de atender apenas regides tidas como do interior do
estado de Mato Grosso (apesar de caracterizarem-se como regides polo)
fortalecendo-se cada vez mais no interior, inicialmente como formadora de
professores, caracteristica forte tanto em seus cursos regulares como em

modalidades diferenciadas.

Tais marcas de origem — formar professores e atuar no interior do estado -
ndo sdo peculiares apenas a UNEMAT, uma vez que muitas outras instituices de
ensino superior no Brasil igualmente tém os cursos de formacdo de professores
como sua base de origem. Entretanto, dado o contexto social, politico, econémico e
cultural do estado de Mato Grosso, constitutivo da dinamica de criagdo, expanséao e

funcionamento desta instituicdo, € possivel identificar singularidades.

Ou seja, 0 estado de Mato Grosso em relagcéo a aspectos geograficos possui
extensao territorial de 906.806 Km 2, sendo portanto o terceiro maior estado do pais,
constituido por trés ecossistemas: o cerrado, o pantanal e a floresta amazoénica. Nas
Gltimas trés décadas (1980 — 2010)* sua populacdo cresceu o equivalente a 260%
em decorréncia principalmente de projetos de colonizacéo, implicando em demandas
de progressao continua por infraestrutura em sistemas tidos como prioritarios: viario,
saude, educacao, seguranca, energia; portanto, a Universidade do Estado de Mato
Grosso nasce e se consolida num periodo em que o estado de Mato Grosso vivencia
um acentuado desenvolvimento socioeconémico, impondo desafios gigantescos a

educacéo formal.

Em decorréncia desta configuracéo, a area educacional do estado passa a ter
como demandas prioritarias: reestruturacdo e criacdo de sistemas de ensino, criacdo
de escolas, formacdo de professores, formacdo de profissionais liberais. Tais
demandas, associadas a caréncia e precariedade de profissionais na area

educacional, a diversidade cultural, as fronteiras geogréficas, as desigualdades

% No ano de 1980 a populacdo do Estado de Mato Grosso totalizada 1.138.691 habitantes e no ano
de 2010 2.954.625 habitantes.

¥ http://mww.censo2010.ibge.gov.br/dados_divulgados/index.php - acessado em 23 de fevereiro de
2011.


http://www.censo2010.ibge.gov.br/dados_divulgados/index.php
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sociais tornam-se terreno fértil tanto para a criatividade, para a ousadia, para sonhar
e construir o possivel, quanto para a improvisagao, para o paliativo, para estratégias

e acdes oportunistas.

A criagdo e consolidagdo da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), ndo se deu imune a esse contexto, pelo oposto, ela aconteceu e
acontece imbricada ao préprio desenvolvimento do estado, refletindo suas condi¢cbes
sociais, politicas, econémicas, culturais e educacionais. Nesse sentido, as marcas
de origem da UNEMAT - formar professores e atuar no interior do estado — também
sdo reforcadas pelas politicas educacionais propostas e implementadas pelo estado.

Cunha ao estudar o trabalho dos professores da UNEMAT argumenta:

A orientacdo para formar professores se tornou preferencial por varias
questdes: primeiro, pela demanda de falta de professores para atuarem nas
escolas. Segundo, os cursos eram baratos, tomando como referéncia a
propria histéria da formagéo de professores no Brasil, aproveitando-se da
forca de trabalho dos professores licenciados ou de pessoas com
graduacdo para atuarem na Instituicdo, dispensando uma infra-estrutura
necessaria, fazendo-a organizar-se segundo as necessidades da
colonizacdo no estado e dos interesses particulares de cada cidade. (2010,
p. 175).

A esses argumentos deve se acrescentar também que a UNEMAT, desde sua
origem, explicita em diversos documentos seu compromisso com a formacao de
professores, assumido inclusive, com parcerias estabelecidas através de convénios
com a Secretaria de Estado de Educacéo (SEDUC), com diversos municipios e com

outras instituicdes de educac&o superior®.

Entretanto, apensar de ter implementado uma vasta politica para a formacao
de professores para a Educacao Basica, a formacédo de professores pedagogos na
modalidade regular, ainda estd restrita a trés Campi: Céceres, Sinop e Juara.
Geograficamente localizados em regides geo-educacionais estratégicas, conforme

demonstra 0 mapa a seguir.

¥ Como exemplo, destaco o PIQD — Programa Institucional de Qualificacdo Docente, proposto pela
Secretaria de Estado no Ensino Publico de Mato Grosso - SEDUC em parceria com a UFMT,
UNEMAT e Sindicato dos Trabalhadores da Educacéo Publica - SINTEP.



80

Figura 1: Mapa do Estado de Mato Grosso
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Fonte: Ministério dos Tranzporte - Brasil.

T

Céceres
Juara

O fato de a Pedagogia estar restrita a apenas trés campi ndo implica em
pouco investimento na formacdo de pedagogos, visto que a UNEMAT possui uma
politica que congrega modalidades diferenciadas em diversos programas:
licenciaturas parceladas, turmas especiais fora de sede, educacdo a distancia,
moddulos tematicos, programa interinstitucional de qualificacdo docente. E em todas

essas modalidades ja ofereceu, e ainda oferece, a formacdo em Pedagogia.

O primeiro curso de Pedagogia foi criado pelo Campus de Caceres no ano de

1986 com habilitacdo para Magistério das Matérias Pedagodgicas do 2° Grau e
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Supervisdo Escolar para o Exercicio nas Escolas de 1° e 2° Graus. Embora na
pratica a primeira turma tenha iniciado no ano de 1987, o curso sO recebeu
autorizacéo para funcionamento no ano de 1989, através do Parecer n.° 036/89 da
Camara de Ensino Superior do Conselho Federal de Educacdo. Conforme observa
Pereira (1999), esse curso, desde a sua criacdo, ja passou por varias reformulacfes
curriculares, tanto para atender demandas legais quanto a realidade da regidao de
Céceres — MT. O ultimo processo de reformulacdo curricular ocorreu em 2005. Na
sua origem, a primeira estrutura curricular foi proposta espelhando-se no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), que por sua vez, tinha
o Conselho Federal de Educa¢édo (CFE) como 6rgdo norteador de suas politicas

para o ensino.

O segundo curso foi criado no ano de 1990, no Campus Universitario de
Sinop, oferecendo habilitacdo em Docéncia com énfase nas séries iniciais do Ensino
de 1° Grau e Magistério das Matérias Pedagogicas do Ensino de 2° Grau. Sua
autorizacdo para funcionamento se deu inicialmente pelo Conselho Estadual de
Educacdo de Mato Grosso, através do processo n.° 580/90-CEE/MT e no ano de
1992 recebeu a autorizacdo de funcionamento do Conselho Federal de Educacéao
(CFE). Esse curso, locus especifico deste estudo, também em sua estrutura inicial
espelhou-se tanto no curso de Pedagogia da UFMT como no do Campus de

Céaceres.

Em estudo anterior ja observava e aqui reafirmo que a estrutura curricular
inicial do curso de Pedagogia do Campus de Sinop néo refletia os anseios nem dos
discentes, tampouco dos docentes e também nao contribuia para a construcao de
uma universidade popular desejada e academicamente eficiente. (SROCZYNSKI,
2002). Nesse sentido, antes mesmo da primeira avaliacdo e reconhecimento oficial
pelo Conselho Estadual de Educacédo do estado de Mato Grosso o corpo docente
gue atuava nesse curso de Pedagogia desencadeou o0 seu primeiro processo de
reformulacdo curricular. Decorridos vinte (20) anos de sua criagdo, sua trajetéria
constitui-se de constantes tensionamentos acerca de sua proposicdo em relacéo a

formacédo de professores pedagogos.

O terceiro curso, o mais jovem, implantado no Campus Universitario de Juara
em 2004, periodo no qual a UNEMAT ja possui autonomia para criagdo de novos

cursos, habilita para o Magistério na Educacado Infantil e Séries Iniciais do Ensino
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Fundamental. Seu primeiro reconhecimento se deu no ano de 2008, com base no
Parecer n.° 345/2008/CEE/MT e Portaria n.° 173/2008/CEE/MT.

A estrutura curricular inicial desse curso foi pensada e proposta a partir do
curso de Pedagogia do Campus Sinop. Tal espelhamento se justifica em funcdo da
prépria histéria de criagdo e implantacdo do Campus de Juara, que teve o Campus
de Sinop como impulsionador primeiro, atraves do oferecimento de turmas especiais
(turmas fora de sede) como extensdo dos cursos ofertados regularmente pelo
mesmo. Esse processo de criagdo e implantacdo foi pensado e proposto em
articulaco com a sociedade de Juara por um grupo de professores do
Departamento de Pedagogia do Campus Sinop. Tais aspectos tornam os lagos entre

ambos muito fortes.

Os trés cursos regulares séao oferecidos no periodo noturno com atividades de
estagios e praticas de ensino no periodo diurno. Embora a estrutura institucional da
UNEMAT agregue os trés cursos em uma Unica Faculdade de Educacdo — FAED,
com sede na cidade de Céceres, eles possuem estruturas curriculares distintas e
nao desenvolvem acgdes conjuntas. Essa diversidade curricular ainda se torna mais
intensa quando se observa os cursos de Pedagogia oferecidos nas modalidades
diferenciadas, conforme o quadro abaixo demonstra:

Quadro 6: Cursos de Pedagogia ofertados pela UNEMAT através das Modalidades
Diferenciadas

Modalidade/ | Localidade de | N.°de Habilitacao Ano
Programa Execucdo vagas Inicio
Luciara 50 Portaria 348/99-CEE/MT — Licenciatura | 1992

Plena em Pedagogia, com habilitacdo em
Administracdo Escolar, para exercicio nas
escolas de 1° e 2° graus.

Alta Floresta 50 Portaria n°® 333/02-CEE/MT - Licenciatura | 1996
Plena em Pedagogia, com as habilitacdes:
Magistério da Educacdo Infantii e das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Comodoro 50 Portaria n°® 213/05-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia, com as habilitacdes:
Magistério da Educacdo Infantii e das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

Araputanga 50 Portaria n°® 213/05-CEE/MT - Licenciatura | 2000
Plena em Pedagogia, habilitacdes em
Educacgéo Infantil e Magistério das Séries
Iniciais.

Licenciaturas Parceladas

Vila Rica 60 Portaria 304/07-CEE/MT - Licenciatura | 2003
Plena em Pedagogia, Habilitacdes em
Educacéo Basica e Ensino Fundamental de
1° a 4° séries.
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Moédulos
Tematicos

Peixoto de
Azevedo

50

Portaria n°® 527/04 -CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Habilitagdo em
Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental.

2000

PIQD - Programa Interinstitucional
de Qualificacdo Docente

Sinop

50

Portaria n°® 292/03-CEE/MT — Licenciatura
Plena em pedagogia — Habilitacbes em
Magistério das Matérias Pedagogicas da
Formacado de Professores e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental e Educagéo
Infantil.

2000

Claudia

50

Portaria n°® 281/04-CEE/MT — Licenciatura
Plena em Pedagogia, com habilitacdes em
Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Matérias Pedagoégicas do
Ensino Médio.

2001

Lucas do Rio
Verde

50

Portaria n°® 281/04-CEE/MT — Licenciatura
Plena em Pedagogia, com habilitacdes em
Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Matérias Pedagogicas do
Ensino Médio.

2001

EAD - Ensino Aberto a Distancia

Nova
Xavantina

485

Portaria n® 172/05-CEE-MT- Licenciatura
Plena em Pedagogia — Habilitagdo no
Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (turma 2000-2004)

492

Portaria n° 362/08-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Educacéo Basica —
12 a 42 série do Ensino Fundamental.

2005

129

Portaria n°® 14/2010-CEE-MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Docéncia na
Educacéo Infantil

2005

S&o Félix do
Araguaia

690

Portaria n® 02/99-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Educacéo Basica —
12 a 42 série do Ensino Fundamental.

2005

126

Portaria n® 14/2010-CEE-MT- Licenciatura
Plena em Pedagogia — Docéncia na
Educacéo Infantil

2005

Jauru

475

Portaria n® 172/05-CEE-MT- Licenciatura
Plena em Pedagogia — Habilitagdo no
Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (turma 2000-2004)

502

Portaria n® 363/08-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Educacgéo Bésica —
12 a 42 série do Ensino Fundamental.

2005

156

Portaria n°® 19/2010-CEE-MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia — Docéncia na
Educacéo Infantil

2007

Turmas Fora de Sede

Cuiaba

60

Portaria n°® 191/99-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia, habilitacdo em
Educacéo Especial na area da Deficiéncia
Mental.

1994

Claudia

80

Portaria n° 281/04-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia, com habilitacdo em
Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Matérias Pedagdgicas do
Ensino Médio.

1996

Vera

80

Portaria n° 281/04-CEE/MT - Licenciatura
Plena em Pedagogia, com habilitacdo em
Educacéo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Matérias Pedagbgicas do
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Ensino Médio.

Céceres - MST 50 Portaria  163/04-CEE/MT-  Licenciatura | 2001
Plena em Pedagogia, com habilitacdo em
Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e Supervisdo Escolar no
Ensino Fundamental, ministrados aos
educadores da Reforma Agréria.

Campos de 50 Portaria n° 73/08-CEE/MT - Licenciatura | 2004
Julio Plena em Pedagogia

Sorriso 50 Portaria n°® 166/08-CEE/MT — Licenciatura | 2005
Plena em Pedagogia, com habilitacdo
Educacéo Infantil e habilitacdo em Séries
Iniciais do Ensino Fundamental.

Fonte: Anuarios Estatisticos da UNEMAT dos anos de 1994 a 2009 e Pré6-Reitoria de Ensino de
Graduacao.

Esta diversidade de cursos de Pedagogia propostos e executados pela
UNEMAT, mesmo todos tendo a licenciatura como eixo central na formacéo, numa
analise superficial poderia indicar que essa Instituicdo nao possui diretrizes
norteadoras para sua politica de ensino. Entretanto, embora esse aspecto possua
fragilidades, essa diversidade, numa perspectiva macro, se justifica em funcéo dos
desafios impostos tanto pela extensdo territorial do estado quanto pela sua
diversidade econdmica, cultural, social e ambiental; igualmente, pela legislacéo
nacional que permitia as mais diversas configuracdes a cursos de Pedagogia. E
numa perspectiva micro, interna a Instituicdo, se justifica pela necessidade de
atender as mais diversas demandas e expectativas da sociedade. Conforme
observou um reitor dessa Instituicdo do inicio da década de 1990, a UNEMAT
precisa “Fazer diferente ndo apenas por ndo querer ser igual, mas por ser
necessario.” (MALDONADO, 1995, p. 9). E essa necessidade de fazer diferente,
essa diversidade de proposicdes e acdes nao se limita a Pedagogia e a formacéo de
professores, ela estende-se a todas as areas de conhecimento trabalhadas pela
UNEMAT. A titulo de ilustracdo, destaco: o curso de Agronomia, para integrantes de
movimentos sociais do campo; e a Educacao Superior Indigena, voltada para formar

professores indios das mais diversas etnias.

Todavia, buscando situar especificamente a formacdo de pedagogos pela
UNEMAT, com o objetivo de identificar quais documentos internos dessa Instituicéo
definem politicas educacionais e curriculares para tal formacdo e como as definem,
inicialmente foi possivel observar duas situacdes: a primeira é que a formacéo de
pedagogos encontra-se contemplada nas politicas para a formacdo de professores

de todas as areas que essa Instituicdo trabalha; e a segunda, que esses
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documentos ndo constituem uma politica da Faculdade de Educacao (FAED) e sim,

da Pro-Reitoria de Ensino de Graduagéo.

Ou seja, a Faculdade de Educacao, criada no ano de 1993 através da Lei
Complementar n.° 30%, a qual geograficamente esta situada na cidade de Caceres,
ndo possui uma politica especifica para a formacédo de professores pedagogos e
nem para a formacéo geral de professores. Assim, os projetos pedagdgicos dos trés
cursos regulares de Pedagogia (Céceres, Sinop e Juara) bem como daqueles
ofertados através das modalidades diferenciadas, que a FAED congrega, observam
e atendem diretrizes e normas dos Conselhos de Educacdo Nacional (CNE) e
Estadual (CEE/MT) e internamente, na Uultima década (2000 - 2010) sao

basicamente orientados pelos seguintes documentos:
a) Resolucao n.° 293/2004-CONEPE;
b) Tese do Il Forum Interno de Ensino de Graduacéo;

c) Politicas de Ensino de Graduacéo (Gestao: 2006 — 2010), documento que

define politicas para a gestédo: 2006 — 2010;

d) Diretrizes para Organizacdo de Projetos Pedagdgicos dos Cursos de

Graduacao;
e) Instrucdo Normativa n.° 001/2008/1/PROEG,;
f) Instrucdo Normativa n.° 003/2008/1/PROEG.

Com o intuito de apresentar estes documentos, que numa perspectiva micro
orientam a implementacdo de politicas curriculares, me aproprio da classificacédo

proposta por Pacheco ao afirmar:

[...] a politica curricular é uma acéo simbodlica, representando uma ideologia
para a organizacdo da autoridade e que abrange tanto as decisfes das
instancias da administracdo central como as decisbes dos contextos
escolares [..] sendo implementada por intermédio de trés tipos de
instrumentos: normativos explicitos e objetivos (leis, decretos-leis, portarias,
despachos normativos); normativos interpretativos e subjetivos (circulares e
oficios circulares); documentos de orientacdo e apoio (textos de apoio,
documentos internos da escola). (PACHECO, 2003, p. 14).

¥ A Lei Complementar n.° 30 aprovada em 15 de dezembro de 1993 e alterada pela Lei
Complementar n.° 319 de 30 de junho de 2008.
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Neste sentido, o0os documentos acima destacados entendidos como
instrumentos de implementagdo das politicas internas da UNEMAT, podem ser
classificados da seguinte forma:

1. Normativos explicitos e objetivos:
e Resolucao n.° 293/2004-CONEPE;
2. Normativos interpretativos e subjetivos:
e Instrugdo Normativa n.° 001/2008/1/PROEG;
e Instrugcdo Normativa n.° 003/2008/1/PROEG.
3. Documentos de orientacdo e apoio
e Tese do Il Férum Interno de Ensino de Graduacéao (2008);

e Politicas de Ensino de Graduacao (Gestao: 2006 — 2010), documento que

define politicas para a gestédo: 2006 — 2010;

e Diretrizes para Organizacdo de Projetos Pedagogicos dos Cursos de
Graduacao (2008);

Considerando que o recorte temporal deste estudo se da a partir da década
de 1990, observo que os documentos acima indicados sdo 0s que se encontram
legalmente em vigéncia na Instituicdo no periodo da sistematizacdo deste trabalho.

Ou seja, 0 ano de 2011.

A Resolucdo n.° 293/2004-CONEPE, um documento classificado como
normativo explicito e objetivo, estabelece as diretrizes gerais para a educacao
superior na UNEMAT suas finalidades e principios. Foi elaborada e proposta com
base na LDB, nos Relatérios de Autoavaliacdo Institucional, em Pareceres e
Resolucdes dos Conselhos de Educacdo Nacional (CNE) e Estadual (CEE/MT) e

nas deliberacdes do 1° Forum de Ensino de Graduacdo da UNEMAT.

Esta Resolugao define ensino como “[...] o conjunto de atividades
académicas, através das quais os alunos adquirem os conhecimentos necessarios
para sua formacao intelectual e profissional.” (art. 6°). Explicita também que em
relacdo a organizacdo curricular os Departamentos de Ensino, primeira instancia

responsavel pelo funcionamento dos cursos de graduacdo na UNEMAT, ao
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planejarem, estruturarem e organizarem tais cursos devem observar os seguintes

critérios:

I. Atendimento as demandas;

Il. Conciliagéo das demandas identificadas, com a misséo e a capacidade

da instituicdo. (art. 8°).

Além destes critérios, que indicam para a observancia de aspectos sociais

(atendimento as demandas) e financeiros (capacidade da instituicdo), 0os cursos para

a formacao de professores devem contemplar “[...] uma sdlida formagéao cientifica,

pedagdgica, humana e cultural.” (art. 9°).

O artigo 14 define os seguintes parametros para os curriculos dos cursos:

I. Flexibilidade, de modo a absorver as transformacBes ocorridas nas
diferentes areas do conhecimento;

Il. Formagéo integral, que possibilite a compreensdo das relagbes de
trabalho, das transformacgfes sOcio-politicas da sociedade, de questdes
relacionadas ao meio ambiente e a salide, na perspectiva de construcédo de
uma sociedade sustentavel; (UNEMAT, Resolugdo N.° 293/2004/CONEPE).

Ja em relacdo a execucdo do projeto pedagogico, ou seja, na

perspectiva do curriculo em acdo, 0s cursos devem estar sujeitos a permanente

avaliacao, revisdo e aperfeicoamento para assegurar:

I. Oferta de ensino qualificado, provendo atividades que promovam a
investigacdo e estimulem a capacidade critica dos sujeitos envolvidos no
processo de producdo do conhecimento;

Il. Promog&o da pesquisa em todos os cursos de graduacao;

Ill. Promocdo da extensdo como um componente indissociado do projeto
pedagégico do curso. (UNEMAT, Resolu¢do n.° 293/2004/CONEPE, art.
15).

Estas orientacdes, constantes do art. 15, ndo sdo restritas aos cursos que

formam professores, devem ser observadas por todas as graduacdes ofertadas pela

UNEMAT. No entanto, em relacdo a formacéo especifica de professores, os projetos

pedagodgicos devem contemplar:

Em relacédo a formacao de professores esta Resolugéo define:

I. Uma sélida formacéo geral e profissional;

Il. Conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, incluidas
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e
as diversidades culturais;

lll. Conhecimentos sobre o0s aspectos -culturais, sociais, politicos e
econdmicos da educacao;

IV. Conhecimentos da area que sera objeto de atuagéo profissional;
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V. Conhecimento didatico-pedagdgico;

VI. Conhecimentos provenientes da experiéncia do processo educativo dos
futuros professores;

VII. As competéncias necessarias a atuacao profissional do futuro professor;
VIII. Os diferentes ambitos do conhecimento e pratica profissional;

IX. O aprofundamento dos contelidos das areas da educacéo bésica;

X. Os conteudos a serem desenvolvidos nas etapas da Educacéo Basica;
Xl. A articulagdo com as escolas da Educacéo Basica.

XIl. Um processo de avaliacdo que oriente o trabalho dos professores do
curso, a autonomia dos futuros professores em relacdo ao processo de
aprendizagem, qualificando-os em condicbes de iniciar a carreira.
(UNEMAT, Resolucdo N.° 293/2004/CONEPE, art. 17).

Os documentos classificados como normativos, interpretativos e
subjetivos, que participam na definicdo de politicas curriculares para os cursos de
graduacdo da UNEMAT, sdo duas instrugcbes normativas. A primeira, de n.°
001/2008/1/PROEG, orienta as instancias internas de decisdo em relacdo a
procedimentos a serem adotados no que se refere as adequacdes curriculares nos
cursos de graduacédo. E a segunda, de n.° 003/2008/1/PROEG, orienta os Institutos
e Faculdades, os Campi Universitarios e os Departamentos de Ensino em relagcéao a
inclusdo da Disciplina sobre o estudo da Linguagem em todos o0s cursos de
graduacédo da UNEMAT.

A Instrucdo Normativa n.° 003/2008/1/PROEG, publicada em 25 de julho de
2008, orienta para que todos os cursos de graduacéo oferecam a partir de segundo
semestre letivo de 2008, em carater especial, e a partir do primeiro semestre letivo
de 2009, em carater definitivo, uma Disciplina de Producdo de Texto e Leitura com
carga horaria minima de 60 horas, ofertada no primeiro ou segundo semestre de

cada curso.

A proposicao dessa Disciplina tem a finalidade de

[...] contribuir com a capacidade de ler, interpretar e produzir textos em
lingua materna e proceder como forma de acesso dos alunos no Programa
de Auxilio ao Ensino de Graduac¢éo, de modo que ele tenha a oportunidade
e a garantia de continuar as atividades voltadas ao Estudo da Linguagem,
nos semestres consecutivos, por meio de cursos extras que ndo facam
parte da matriz curricular de seu respectivo curso. (UNEMAT, Instrucédo
Normativa n.° 003/2008/1/PROEG, paragrafo 5°, art. 2°).

A implantacdo desse Programa, que € uma politica da gestdao 2006-2010,
provocou adequacdes em todas as matrizes curriculares dos cursos de graduacao —
bacharelados e licenciaturas -, entretanto, tal proposi¢céo ainda nao foi submetida a

uma avaliagdo que permita analises de suas finalidades e também convém destacar
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gue sua proposicao nao sofreu resisténcias nos interior dos Institutos e Faculdades

tampouco dos Departamentos de Ensino.

Ja em relacdo a Instrucdo Normativa n.° 001/2008/1/PROEG, publicada em 6
de junho de 2008, ela nasce como um dos desdobramento de uma crise financeira e
de gestdo da Universidade. Neste sentido, sua publicacdo gerou conflitos internos
tanto em relacdo a gestao central (Reitoria e Pro-Reitorias), quanto no interior das
Faculdades e Institutos e Departamentos de Ensino. Os conflitos giravam em torno
de dois pontos normatizados pelo documento:

e Reducédo da carga horéria dos cursos de graduacao;

e Mudanga na forma de controle e acompanhamento de atividades

curriculares complementares.

Os dois pontos interferiram fortemente nos projetos curriculares dos cursos de
graduacéo. Em relacdo a reducéo de carga horaria dos cursos o documento orienta

que:

Art. 3° O total da carga horaria do curso devera respeitar a carga horéaria
minima estipulada pelo Ministério da Educac¢édo, podendo ultrapassar em, no
maximo, 10% (dez por cento) da carga horaria minima fixada para o curso.

Art. 4° A reducdo da carga horaria total do curso devera ser sobre o
quantitativo das disciplinas constantes na matriz curricular. (UNEMAT,
Instrucdo Normativa n.° 001/2008/1/PROEG).

A polémica em torno deste ponto teve como eixo de argumentacdes o fato de
gue varios cursos da UNEMAT haviam passado por processos de reformulacdes
curriculares recentemente, e que a reducdo afetaria a qualidade da formacéao
oferecida/pretendida. Esta polémica revelou-se exacerbada no interior do curso de
Pedagogia do Campus de Sinop — l6cus deste estudo — pois, o ano de 2008 foi o
ano de implantacdo da matriz curricular resultante do longo processo de
reestruturacao curricular desencadeado em 2004. O segundo ponto também gerou
polémicas por promover o deslocamento de atribuicdes de tarefas relacionadas ao
componente curricular obrigatério, denominado de Atividades Complementares, que
foi instituido pela Resolucdo n.° 2/CNE/CP em 19 de fevereiro de 2002, como
atividades académico-cientifico-culturais. Os Departamentos de Ensino tinha
autonomia na forma de organizar as atividades inerentes a esse componente
curricular nos projetos pedagogicos dos cursos de graduacdo e suas atividades de

planejamento, o acompanhamento e controle se dava por professores do quadro.
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Com a Instrucdo Normativa o controle das atividades complementares passa para as
Divisbes de Controle Académico e o acompanhamento passa a se dar pela
Assessoria Pedagdgica de cada Campus Universitario conjuntamente com Chefes
de Departamentos.

As polémicas geradas em torno desta Instrucdo Normativa, acrescidas da
implantacdo de um novo Plano de Cargo Carreira e Salario® (PCCS) ndo foram
amenizadas e/ou solucionadas no ano de 2008, estenderam-se pelo decorrer do ano
seguinte, 2009, uma vez que, o préprio documento define um ano — a partir de sua
aprovacao - como prazo para que as mudancas sejam efetivadas. Como polémicas
ndo foram localizadas e sim generalizadas; até no Relatério Anual de Atividades da
Pro-Reitoria de Ensino de Graduagdo da UNEMAT, tal evento mereceu destaque:

[...] 2009 um ano em que a graduagdo, sem duvida, sofreu os impactos da
implementacdo das leis que instituiram os novos PCCS na instituicéo.
Houve, em 2008, a decisdo dos Conselhos Superiores (CONEPE e
CONSUNI) para a reformulagdo das matrizes curriculares de todos os
cursos de graduacdo regulares, a fim de atender a uma necessidade
financeira. Sabedores de que essa decisdo visava melhorias, a PROEG
acompanhou todo processo de reformulacédo das matrizes e em um trabalho
conjunto com os Institutos, Faculdades, Campi e Departamentos a meta foi
atingida, sem que houvesse prejuizos ao trabalho docente e a formacao
discente. O mérito deve ser convertido para o empenho docente e discente
que ndo mediram esforcos para sustentar um espaco de educacao superior
que pudesse desenvolver atividades de qualidade e de grande significancia
a sociedade. Essa € a nossa UNEMAT. (UNEMAT, Relatério Anual de
Atividades, PROEG, 2009, p. 6).

O terceiro conjunto de instrumentos de implementacdo de politicas
curriculares na UNEMAT, classificado como documentos de orientacdo e apoio,
estad constituido pela Tese do Il Forum Interno de Ensino de Graduacédo; pelas
Politicas de Ensino de Graduacao (Gestdo: 2006 — 2010), documento que define
politicas para a gestdo: 2006 — 2010; e pelas Diretrizes para Organizacdo de

Projetos Pedagogicos dos Cursos de Graduacao.

A tematica do Il Férum de Ensino, “Educacéo, ciéncia e tecnologia em debate
para o redimensionamento do ensino superior’, realizado pela Pro-Reitoria de
Ensino de Graduacdo da UNEMAT no periodo de 21 a 24 de maio de 2008, teve

como finalidade:

| - discutir e avaliar as Politicas do Ensino Superior, mais precisamente a
Politica da UNEMAT;

% 0O novo PCCS foi aprovado em 30 de junho de 2008, através da Lei Complementar n.° 320,
publicada no D.O.E. na mesma data da aprovacgéo.
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Il - discutir, incluir e votar propostas para o desenvolvimento e implantacdo
das diretrizes do Ensino Superior. (UNEMAT, Regulamento do Il Férum de
Ensino de Graduacéo, 2008).

Como o proprio documento expressa o Il Forum de Ensino Superior da
UNEMAT buscou,

[...] por meio de reflexdes acerca do papel social da Instituicdo, do papel do
docente atuante na Educacdo Superior, do perfil do profissional, dos
curriculos, dos recursos financeiros, dos materiais e recursos tecnolégicos
dos cursos, bem como dos principios politico-pedagégicos que dao suporte
as iniciativas educativas, o propoésito desse Forum foi discutir, apontar
indicativos de mudancas e reformular, de forma consistente, as Politicas de
Ensino de Graduacdo da Universidade. (UNEMAT, Tese do Férum de
Ensino, p. 14).

A Tese aprovada no Forum, acrescida as delibera¢des do | Forum de Ensino,
realizado em julho de 2002, orienta hoje as politicas para o Ensino de Graduacéo da
UNEMAT. Tais politicas estdo sintetizadas no documento “Politicas de Ensino de
Graduacao (Gestao: 2006 — 2010)”, que agrega também, a politica expressa no
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) para o periodo de 2006 — 2010.

Este documento esta fundamentado legalmente na Constituicdo Federal de
1988, na LDB n.° 9394/96, em documentos internos como na Resolucao
293/2004/CONEPE, ja destacada anteriormente. Foi possivel observar que este
documento apresenta um detalhamento acerca dos cursos de graduacdo ofertados
através das modalidades diferenciadas, entretanto ndo dedica a mesma atencao aos
cursos de oferta regular. Porém, é o documento que sistematiza a politica para o
ensino de graduacdo da UNEMAT e faz isto a partir de cinco tematicas que também

estdo presentes no documento final do Il Forum de Ensino:
a) O ensino de graduacgao e 0s parametros nacionais e estaduais.
b) O sistema de ensino de graduacdo na UNEMAT e a praxis pedagdgica.
c) Articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo nos cursos de graduacao.
d) Autonomia universitaria e o ensino de graduacao.
e) Processos de avaliacdo e o ensino de graduacao.

Estas tematicas se desdobram em metas e objetivos a serem perseguidos e
efetivados para atender a missdo da UNEMAT, estabelecida em seu Plano de
Desenvolvimento Institucional (2008 — 2014), que é “Levar a educagao superior ao
interior do Estado de Mato Grosso por intermédio de cursos e programas especiais e

com caracteristicas proprias.” (UNEMAT, PDI, 2008, p. 40), para apontar direcfes e
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construir respostas as demandas sociais, econdmicas, educacionais, politicas,
culturais que o estado de Mato Grosso possui. Enfim, tém a proposi¢ao de orientar a
construcdo de respostas tanto aos desafios que a sociedade mato-grossense se

coloca, quanto aos problemas que vivencia.

Apenas a primeira tematica faz referéncia direta aos curriculos dos cursos de
graduacdo e em seu desdobramento; esta referéncia é contemplada nas seguintes

metas:
* Criagdo de um nucleo comum de disciplinas para o Bacharelado e para a
Licenciatura, respeitando as especificidades de cada area.

* Revisdo das matrizes curriculares para que ndo haja sobrecarga para 0s
académicos dos Ultimos semestres, em funcdo dos estagios e das
monografias. Para isso, sugere-se que a pesquisa monogréafica (TCC) se
inicie em semestres anteriores (a partir da segunda metade do curso),
através de disciplinas que favorecam a sua realizacao.

* Elaboracdo de uma politica de estagio que contemple acGes de extenséo
como praticas de ensino. Essas atividades podem ndo acontecer
somente/necessariamente na escola, mas, através de parcerias com
organizagfes sociais, desde que néo ultrapassem 30% fora de sala de aula.

* Implantacéo de cursos de verdo, para suprir as deficiéncias dos alunos. Os
cursos podem ser abertos a comunidade e ter carater interdisciplinar.

* Garantia do cumprimento das diretrizes curriculares nacionais, no que diz
respeito a formacéo de professores.

* Elaboracdo de pesquisas sobre as demandas locais, visando a oferta de
cursos sequienciais e tecnoldgicos.

* Revisdo da Resolucéo relativa ao trabalho de conclusdo de curso (TCC) e
elaboracdo de manual de normas técnicas para padronizar a apresentacao
de trabalhos na UNEMAT.

* Revisdo da carga horaria diaria dos cursos noturnos, levando em
consideracgéo o aluno trabalhador.

* Inclusdo de disciplinas nas matrizes curriculares, que atendam as
necessidades dos portadores de necessidades especiais. (UNEMAT,
Politicas de Ensino de Graduac¢&o, 2006/2010, p. 54 — 55).

Considerando que se trata de um documento de orientacdo e apoio, huma
instituicdo publica, que é o caso da UNEMAT, a implementacao de tais metas exige

um empenho politico, pois, 0 mesmo nao tem forca de lei.

O dltimo documento que aqui apresento, também classificado como de
orientacdo e apoio, define Diretrizes para Organizacdo de Projetos Pedagodgicos dos
Cursos de Graduacdo. E um documento proposto pela Diretoria de Regulacdo e
Supervisdo da Educacdo Superior, subordinada a Pr6-Reitoria de Ensino de
Graduacao. Nele prepondera o carater técnico instrumental, com a proposi¢cao de

gue os projetos pedagdgicos sejam elaborados a partir de um roteiro constituido por
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11 secBes®. Destas, destaco aqui que na segdo “organizacdo curricular’ o

documento expressa um entendimento acerca de curriculo:

Entende-se por curriculo o conjunto de contelidos curriculares explicitados
em matérias, disciplinas e/ou atividades complementares que déem sentido
a formagdo académica e profissional que se pretende, e que atendam as
Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecidas para o curso. (UNEMAT,
Pro-Reitoria de Ensino de Graduacéao, 2008, p. 2).

Ou seja, este documento, ndo s6 em relacdo ao entendimento de curriculo,
mas, também em relacdo a todo seu conteldo, supbe uma orientacao
técnico/instrumental, j& apontada anteriormente como a racionalidade que tem

influenciado os curriculos que formam professores no Brasil.

A orientacdo presente neste documento, dada sua origem — Diretoria de
Regulacdo e Supervisdo — tem a dimenséo legalista como aspecto de primeira
ordem o que pode imprimir a elaboracdo dos projetos pedagdgicos um processo
administrativo. Reafirma a observancia as Diretrizes Curriculares Nacionais de cada
curso, bem como, a legislacdo educacional em vigor. Os excertos abaixo podem

contribuir para exemplificar tal orientacéo:

Organizacao curricular: Neste item deve se acrescentar a descricdo do
Curriculo Pleno oferecido, separacédo das disciplinas por nlcleos ou areas
de conhecimento (de acordo com as Diretrizes para o curso), quadro
distributivo das disciplinas por semestre informando os pré-requisitos, se
houver, o ementario das disciplinas e a bibliografia basica (sendo no minimo
03) e bibliografia complementar. (UNEMAT, Pré-Reitoria de Ensino de
Graduacéo, 2008, p. 2).

Objetivos: Neste item deve ser esclarecido que tipo de profissional o curso
pretende formar, mencionando, de forma genérica, os conhecimentos e as
competéncias qgue o mesmo precisa adquirir durante o curso e 0s espacos
de atuacdo do egresso. Esses objetivos devem fundamentar-se nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso. (UNEMAT, Pré-Reitoria de
Ensino de Graduacéo, 2008, p. 2).

Outra particularidade deste documento € a énfase atribuida a avaliacao: “A

avaliacdo € um dos aspectos mais importantes do Projeto Pedagogico.” (2008, p. 3).

Embora o documento em questdo pressupde a elaboracdo de projetos

curriculares assentados no modelo de gest&o cientifica do curriculo®, discutida por

% As 11 secBes propostas para a elaboracdo de projetos pedagdgicos s&o: apresentacéo, dados de
identificagdo, justificativa, principios norteadores, base legal, objetivos, perfil do egresso,
competéncias e habilidades, organizacdo curricular, estagio supervisionado, atividades
complementares, trabalho de conclusdo de curso, avaliacéo.

% pacheco (2001) destaca que no modelo de gestdo cientifica “[...] o curriculo € um processo
administrativo que responde a problemas concretos mediante a aplicagdo do método cientifico [...] e
gue a pedagogia por competéncias decorre deste modelo, portanto, curriculos orientados por
competéncias reforgam “[...] ndo s a racionalidade técnica, mas também as praticas pedagodgicas
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Pacheco (2001), ele abre espaco, embora timido, para uma construgéo orientada por
outra perspectiva quando indica que “[...] os cursos poderdo fazer adaptacdes de
acordo com as demandas da sociedade, da regido e da realidade local e outros.”
(UNEMAT, Pro-Reitoria de Ensino de Graduagéo, 2008, p. 2).

Os documentos aqui apresentados, constitutivos dos trés tipos de
instrumentos de implementacéo de politicas educacionais e curriculares (normativos
explicitos e objetivos, normativos interpretativos e subjetivos e de orientacdo e
apoio) produzidos internamente pela UNEMAT, indicam duas situacbes de

fragilidade na proposicao de politicas para a formacgéo de professores.

A primeira é em relacdo a uma das marcas de origem desta Instituicao, a de
formar professores. Embora esta seja uma marca forte na sua criagdo e
consolidagcdo como Universidade do Estado de Mato Grosso, seus documentos
oficiais dos ultimos dez anos para a formac&o de professores mostram-se frageis,
tanto numa perspectiva macro, por ndo expressar e nem estabelecer diretrizes e
metas para investimentos em relacéo ao fortalecimento da formacéo de professores,
guanto numa perspectiva micro, por ndo expressar oficialmente nenhum documento
voltado especificamente para a formacdo de professores e muito menos para a

formacédo de pedagogos.

A segunda se refere a forte participacdo da dimensdo financeira na
elaboracdo, aprovacdo e implementacdo da Instrucdo Normativa n.°
001/2008/1/PROEG, que foi proposta e aprovada para amenizar impactos
orcamentarios e financeiros decorrentes da implantacdo de um novo plano de
cargos, carreira e salario e da efetivacéo via concurso publico de novos professores.
Ou seja, as Ultimas alteracdes realizadas nos curriculos dos cursos de graduacéo, a

partir de uma politica geral da UNEMAT, se deram em funcéo de ajustes financeiros.

Entretanto, em relacdo aos cursos de Pedagogia, estes documentos indicam
situacBes que fortalecem os processos internos de decisGes curriculares, uma vez
gue as indicacbes e as orientacdes prescritas oficialmente, que constituem um
conjunto de leis e regulamentacdes, asseguram autonomia aos Campi Universitarios

na elaboracéo dos projetos pedagdgicos de seus cursos.

gue delimitam o processo ensino/aprendizagem como um dispositivo que € justificado pela
transmissao.” (p. 19)
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Porém, buscando apoio no posicionamento de Pacheco (2003), de que
embora as politicas curriculares correspondam ao um conjunto de leis e
regulamentacgéo, elas ndo se reduzem a textos produzidos oficialmente pelo Estado,
através de suas diversas instancias hierarquicas com poder de elaboracéo,
aprovacdo e execucdo de tais documentos. Ao oposto, como ja destacado

anteriormente elas sdo processo e produto ao mesmo tempo.

Pacheco avanca nessa reflexdo e argumenta que,

Como a politica ndo se reduz a um simples texto e o Estado € apenas um
dos teorizadores, os textos curriculares, oriundos da administragéo central,
sdo documentos de trabalho que simbolizam o discurso oficial do Estado
gue agrega interesses diversos e aliancas elaboradas a diversos niveis de
acdo. No entanto, sdo textos macropoliticos que se inserem em uma linha
de racionalidade técnica quando os contextos de micro-decisdo politicas
sdo marginalizados. Reconhecer-se-4, assim, que as decisdes politicas
curriculares sdo fragmentadas e multifacetadas. (PACEHCO, 2003, p. 15).

Neste sentido, a UNEMAT que esta inserida no contexto mais amplo das
politicas curriculares do mundo oficial, tanto por ser uma instituicdo publica e, como
tal, deve legalmente atender deliberacdes das instancias superiores de decisao,
guanto por buscar continuamente seu reconhecimento como universidade, atende o
gue é produzido oficialmente como politicas curriculares numa perspectiva macro,
mas, também produz suas proprias intencdes, proposi¢coes e decisbes expressas
através de textos que sdo aprovados por suas instancias internas de decisbes

colegiadas.

Pacheco (2003) também argumenta que, quando se busca entender a politica
curricular como processo, se extrapola o prescritivo, pois nesta perspectiva, ela &
construida, definida e questionada na pratica cotidiana dos sujeitos que participam
de processos tanto de elaboracdo quanto de execucdo. O autor argumenta que, “[...]
0s atores curriculares, sobretudo aqueles que se situam no contexto da escola, sao
produtores de discursos politicos que legitimam e d&o significado ao cotidiano
escolar.” (PACHECO, 2003, p. 15).

Assim, a configuracdo das politicas curriculares na UNEMAT, mais
especificamente no curso de Pedagogia do Campus de Sinop, espaco deste estudo,
ndo se constitui apenas com base em textos produzidos oficialmente, ou seja, no
conjunto de lei e regulamentacdes, mas também com base nos discursos, praticas e
contextos dos sujeitos — professores e alunos - que atuam cotidianamente nesse

curso. E esta € uma perspectiva forte neste curso, pois os dois processos de
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reformulagdes curriculares que aconteceram tiveram os professores como principais

sujeitos nas tomadas de decisédo e na configuracédo de politicas.

Esta perspectiva de politica curricular como processo, que aqui aponto como

»37

forte € enfatizada na narrativa do Professor “5™, um dos participes desta pesquisa,

guando este descreve o primeiro processo de reformulacéo curricular do curso de
Pedagogia do Campus de Sinop que aconteceu no periodo de 1993 a 1997, e
destaca aspectos de um movimento provocado pelos professores neste curso,
motivados pela necessidade de produzir mudancas do interior para o exterior,
porém, situadas no contexto social e educacional mais amplo. Esse professor narra

que,

Muitos dos professores que vieram participar da composicao do proprio quadro docente
sentiam uma vontade enorme de fazer transformacdes. E um dos primeiros obstaculos era
observar que a prépria proposta curricular, a prépria proposta de universidade e de curso,
ndo estavam adequadas as exigéncias da sociedade, que estava sofrendo transformacées
muito rapidas. Neste sentido, houve muito discusséo interna. Penso que foi um momento de
efervescéncia, momento em que os profissionais professores que estavam ali envoltos com
aquele curso comecaram a debater mais profundamente a educacdo, muito sintonizados
com 0s proprios movimentos sociais da educacdo. Por exemplo, na época houve uma
movimentacdo muito forte dos trabalhadores da Educacdo Publica, através do SINTEP,
levantaram-se questdes emergentes no pais inteiro e o préprio curso nao ficava de fora
disso. Houve uma sintonia, digamos assim, da expectativa que se tinha das transformacbes
com a vontade de um grupo de professores. Eu também me senti um elemento do grupo. E
um elemento talvez com vontade de ser um catalisador, ou seja, de buscar a unido de um
grupo para fazer um processo de transformacéo dentro da prépria educacao, pela ideia da
formacdo pedagogica. Porque, na verdade a gente nao tinha... A pessoa se formava em
Pedagogia, mas, se formava para que? Entdo, nGs comecamos a questionar isso. Para
gquem? Para que? Para onde? Com quais motivos? Com quais interesses? [...] Ou seja, a
gente acreditava que o processo educativo podia ser diferente na formacdo do educador
para depois |4 na frente ser na prética pedagdgica dele. (PROFESSOR 5, 2010).

Ou seja, 0s projetos curriculares do curso de Pedagogia do Campus de Sinop
(UNEMAT) néo tiveram como orientacdo primeira as politicas curriculares advindas
de decisbes hierarquicamente prescritas, mas, foram construidos a partir dos
conflitos internos sentidos e vivenciados pelo conjunto de professores que atuavam
e/ou atuam no curso. Sao processos construidos nas relagdes sociais provocadas
pelo movimento dos sujeitos que constituiram e constituem o corpo docente do

CUurso.

Conforme observa Pacheco, tomando como referéncia Taylor (1997) e Ball

(1997) “[...] na perspectiva prescritiva a politica é elaborada em distintas fases

%" Indico no Capitulo 1 que os professores participes desta pesquisa sdo identificados por nimeros
arabicos (ex.: 1, 2, 3...) e referenciados a partir do género masculino.



97

lineares” (2003, p. 16), porém, na perspectiva de processo, sua elaboragcdo e sua
pratica sdo constituidas por diversos contextos interligados de forma né&o

hierarquica. Escreve:

. Contexto de influéncia: momento da construcdo dos discursos
politicos ao nivel dos principais grupos de pressao, dos organismos e dos
contextos locais.

. Contexto de producdo do texto politico: engloba a producdo de
diversos textos — normativos, documentos, pareceres, discursos oficiais,
intervencbes da midia que, forcosamente, é contraditéria e incoerente, na
medida em que representa diversas opinides e aliancas.

. Contexto da pratica: inclui o terreno da intervencdo dos praticos,
raz&o pela qual muitos dos textos curriculares sdo rejeitados, ignorados e
distorcidos sempre que ndo correspondam as experiéncias, aos valores, aos
propositos e aos interesses dos professores, aos alunos e demais atores.

o Contexto dos resultados: diz respeito aos efeitos das politicas tanto
nas estruturas e praticas quanto no impacto dessas mudancas nos padroes
de igualdade, liberdade e justica social.

. Contexto da estratégia politica: engloba as atividades sociais e
politcas de modo a contribuir para a resolucdo/atenuacdo das
desigualdades, no fundo, a base da investigacéo social critica. (PACHECO,
2003, p. 16 — 17).

Considerando-se tais contextos € possivel entender que politica curricular é
um “[...] processo complexo, interativo, multifacetado, desarticulado e menos
racional.” (PACHECO, 2003, p. 16). Portanto, a configuracdo da politica curricular
para a formacdo de professores pedagogos na UNEMAT, que se constitui tanto a
partir das decisdes prescritas oficialmente quanto dos processos desencadeados
na/da pratica real dos professores, se da imbricada nos cinco contextos

sistematizados por Pacheco (2003).

Logo sua insercdo no contexto mais amplo das politicas educacionais e
curriculares se da tanto com base na perspectiva prescritiva delineada pelo mundo
oficial, ao qual hierarquicamente ela estd subordinada, quanto pela perspectiva de
processo. Mesmo por que, tais perspectivas, sdo decorrentes de “[...] complexas
relacBes entre padrdes culturais, econdmicos, politicos e sociais [...]” (POPKEWITZ,
1997, p. 122), o que permite dizer que as mesmas se constituem em elemento-

chave na ocorréncia de reformas educacionais contemporaneas.
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3.3 PRIMEIRA APROXIMACAO

Os dois movimentos que busquei discutir neste segundo capitulo — as
politicas educacionais e curriculares para a formacao de pedagogos no contexto da
Educacdo Superior Brasileira e as politicas para a formacdo de pedagogos na
UNEMAT - sédo entendidos como processos sociais, portanto conectados as
guestdes politicas ligadas as redefinicdes do papel do Estado e consequentemente
as reformas que ocorreram na universidade brasileira nas ultimas décadas,
decorrentes de tais redefinicbes. Como processos sociais, hdo acontecem sem
conflitos e contradicbes e envolvem todas as esferas sociais: econdmica, cultural e
politica.

Neste sentido, as politicas educacionais e curriculares, tanto numa
perspectiva macro (educacdo superior brasileira), quanto micro (ha UNEMAT),
acontecem de forma imbricada na nova ordem social que se configura a partir da
onda de reformas que vivemos. E essas reformas, ndo acontecem sem crise; pelo
oposto, a crise faz parte do processo. Como observa Apple (2002, p. 31), as escolas,
aqui acrescento as instituicbes de educacdo superior, ndo estdo imunes as
contradicOes inerentes a processos sociais econémicos, politicos e culturais, pelo

contrario, traduzem-nas.
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4 O PROFESSOR UNIVERSITARIO E SEU MOVIMENTO NA CONSTRUCAO DE
UM CURRICULO

Em processo de reformulagdo curricular de um curso superior, entre 0s
envolvidos, especificamente os professores que compde o0 quadro docente séo
sujeitos essenciais, embora néo exclusivos. Contudo, na qualidade de seres
histéricos eles agem ndo somente a partir de suas vontades e sim a partir de
situacdes concretas.

Visando explicitar como a participacdo dos professores do curso de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop condiciona a construcdo de um novo
curriculo, dentro da perspectiva acima, neste capitulo busco explicar e compreender,
a partir de uma situacdo histdrica dada, a forma de suas contratacbes pela
instituicdo, suas formacdes académicas que viabilizam suas carreiras como
docentes universitarios e suas atuacOes profissionais antes do ingressar na
UNEMAT, para entender como eles se movimentam em tal processo.

Para esta proposicéo, busco apoio no entendimento que o trabalho docente é
um trabalho interativo constituido por relacbes humanas; que as atividades
constitutivas do trabalho do professor universitario sdo orientadas por escolhas; e
gue a atuacdo docente € uma construcdo social. E também, em informacdes
contidas em documentos oficiais, nas narrativas do sujeito professor participe desta

pesquisa e em dados sistematizados pela UNEMAT.

4.1 O CONTEXTO MAIS AMPLO

Freire, em sua maturidade intelectual e politica afirmava que “[...] a educagao
€ uma forma de intervencdo no mundo.” (2000, p. 110). Neste sentido, o professor
gue tem como funcdo basilar a educacdo humana, promovida de forma
sistematizada em escolas que sao instituicées sociais planejadas e organizadas para

preparar para a vida, e que, portanto trabalha com e sobre seres humanos, participa
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de forma efetiva desse processo de intervencdo. E essa intervencdo que se da
através do trabalho docente, é segundo Tardif “[...] um trabalho cujo objeto ndo é
constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagbes humanas com
pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de
participar da agao dos professores.” (2007, p. 35).

7z

Esta assertiva indica que o trabalho docente é uma tarefa complexa,
condicionada por fatores socio-politicos e econémicos, ou seja, a educagdo em
nossos dias € afetada por mudancas advindas do processo de globalizacdo que se
da ideoldgica e politicamente sob orientacdo neoliberal. Isto implica em dizer com

Sacristan que sao trés efeitos importantes desse processo:

[...] o esvaziamento do Estado posto a servico da satisfacdo dos direitos
basicos das pessoas e, em particular, da educacdo em condi¢cdes minimas
de igualdade [...]. a volubilidade das ocupacBes [que] faz com que as
profissbes e 0os empregos, ao mudarem com rapidez, percam o valor de
referentes seguros para obter e manter a identidade e a realizacdo das
pessoas, assim como a integracéo social. [...] 0s processos de globalizacao
afetam a educacgdo porque incidem sobre as pessoas, 0s contelidos do
curriculo e as formas de aprender. (2007, p. 30 — 31).

Assim, para se buscar compreender o perfil de qualquer grupo de
professores, é imperativo considerar a configuracao da realidade social na qual esta
inserido explicitando qual é o seu papel na sociedade. Em outras palavras, é preciso
explicitar, como se d4, ou como se tem dado sua intervencdo no mundo. Como e
para que deve ser o trabalho docente numa nova ordem social que se instala e
impde novas concepcdes de trabalho. Tais questdes, necessarias e complexas,
exigem, entretanto, que primeiramente se discuta qual entendimento temos da

sociedade na qual vivemos.

Novamente busco apoio em Sacristan (2007) quando aprofunda a discussao
argumentando que toda sociedade é da informacéo, e o que temos vivido € fruto da

construcdo humana; faz alusdo que se trata de

[...] uma sociedade contraditéria em que as vinculagbes sdo cada vez
menos diretas e mais simbdlicas, acima de Estados, territorios e culturas,
além do estreito reduto das relacbes de interdependéncia entre as pessoas.
E uma sociedade cosmopolita que ultrapassa as fronteiras tradicionais em
gue as pessoas se relacionam. Nela, aparecem novas condi¢cbes que
oferecem a alguns mais possibilidades do que a outros. Por outro lado, sdo
sociedades em que paradoxalmente, existindo mais possibilidades de
comunicacdo, cada vez ha mais gente incomunicavel. (2007, p. 54).

O mesmo autor antes, porém, adverte que o discurso a respeito dessa

sociedade da informacao “é, [...] hoje, insuficiente, muito provisério, porque nao
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apenas é recente como também a prépria realidade de que quer dar conta é
altamente volatil e modificavel.” (2007, p. 46). Mas, destaca que “[...] toda sociedade
€ da informacado porque as atividades comunicativas sdo uma necessidade humana
e um componente fundamental de qualquer cultura e sociedade.” (2007, p. 49).
Contudo, ndo obstante esta caracteristica universal € preciso reconhecer que esta
nova ordem social que vem sendo construida afeta, de forma diferente, diferentes
sociedades, “[...] ndo é um trago de todas as sociedades ou ndo 0 é na mesma
medida, nem afeta de maneira homogénea cada uma delas.” (SACRISTAN, 2007, p.
49).

Expressar o que se tem vivido de novo neste inicio de século, que exige na
area da educacéao repensar praticas, tomar decisdes, posi¢cdes e rupturas, e buscar
compreender o papel e/ou a funcdo social e politica do professor para uma
intervencdo no mundo, supde levar em conta as relacdes deste sujeito social com a
sociedade e o0 que a sociedade espera desse professor. Pois como observa Apple
“[...] as coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagcos complexos

com o modo pelo qual uma sociedade é organizada e controlada.” (2006, p. 44).

Neste sentido, entendo como pertinente observar que a legislacao
educacional brasileira, ora vigente, fruto de intensos debates politicos travados a
partir dos anos de 1980, traduz em parte 0 que se entende enquanto papel do
professor. Como exemplo, destaco a Resolucdo do CNE/CP n°. 1/2006 que institui
as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia em seu artigo 5°, a qual traz

enquanto funcéo do professor

[...] atuar com ética e compromisso com vistas & construgdo de uma
sociedade justa, equénime, igualitaria [...]; compreender, cuidar e educar
criancas [...]; fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens [...];
reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos [...]; demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferencgas [...]. (BRASIL, Resolu¢éo n.° 1/2006,
Artigo 5°.).

Contribuindo para o debate proposto neste texto, trago Hargreaves (2004) o
gual argumenta: na sociedade da informacéo € necessario que os professores sejam
agentes socializadores; que preparem as geracodes futuras para a vida; que ensinem
para além desta sociedade; que contribuam na constru¢cdo e consolidacdo de
valores e de identidades cosmopolitas. Acredita que assim é possivel promover a

democracia como valor e como pratica social.



102

Sacristdn  (2007) pondera, todavia, que as novas condicfes sociais
estabelecem desafios e dentre eles o de re-situar o papel dos professores. Para
tanto, destaca: “Educar € mais do que se informar, € também preparar cidadaos,
facilitar o desenvolvimento de sua personalidade, fazé-los solidarios [...].” (2007, p.
44).

A partir de tal principio é possivel afirmar: entre o texto legal vigente no Brasil
e o fazer cotidiano do professor ha um caminho que nem sempre se percorre sem
tensionamentos, perdas ou acréscimos de proposicdes ou disputas politicas, haja

vista que o sistema educacional brasileiro tem um aparato legal®®

denso, nem
sempre compreendido, implementado e até mesmo aceito de forma plena pelo
conjunto dos professores. H& que se dizer ainda, que esse aparato legal convive
com condicdes de trabalho muitas vezes precarias: condicfes inadequadas de
ingresso na carreira, formacdes iniciais aligeiradas e pouco compromisso
profissional com a profissédo professor. Tal entendimento faz vir a tona uma possivel
desarmonia entre este aparato legal e 0o que efetivamente acontece no cotidiano

escolar naquilo que diz respeito a atuacéo do professor.

Novamente Hargreaves (2004) ajuda a compreender esse processo, quando
afirma estarmos vivendo um periodo de reformas padronizadoras tipicas da nova
ordem econdmica vigente que tém gerado inseguranca e tem exigido uma nova
perspectiva em relagdo ao tempo. O tempo tornou-se tirano. O tempo para estudo,
planejamento e acdo docente, ndo € um aliado do profissional professor em funcgéo
da sobrecarga de trabalho acentuada. O alerta do autor se da com base em
pesquisa que vem desenvolvendo em paises como os Estados Unidos e o Canada,
0 que nao impede, pelo contrario, reforca a reflexdo sobre o sistema educacional
brasileiro, o qual também tem convivido com este debate provocado por intensos

processos de reformas educacionais.

A partir desta perspectiva € possivel observar que o0s professores
protagonistas dos processos de reformulacfes curriculares do curso de Pedagogia
da UNEMAT — Campus de Sinop, e também protagonistas da constru¢cdo de uma
universidade publica para o estado de Mato Grosso foram, e ainda o sdo, afetados

pelos efeitos produzidos na e pelas condi¢cBes sociais do tempo presente.

% DB, PCNs, DCNs, FUNDEB, PNE, PDE, Prova e Provinha Brasil, Enem, etc.
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Para corroborar tal afirmativa observo, a partir de experiéncia propria, que
exercer a profissdo docente em uma universidade €& tarefa complexa,
particularmente quando se trata de uma instituicdo jovem, multi campi, localizados
geograficamente em regides interioranas, situadas numa unidade federativa tida
como periférica, como é o caso da UNEMAT. Observo isso a partir do fato de que o
trabalho do professor universitario se constitui basicamente em um conjunto de
atividades inerentes a quatro eixos basicos: a docéncia, a pesquisa, a extensao e a
gestdo. Neste sentido, tomo como exemplo o plano de carreira dos docentes da

UNEMAT que estabelece as seguintes fun¢cdes ao professor:

Art. 6° Sdo consideradas atividades da Carreira dos Docentes da

Educagéo Superior:

| — as pertinentes a pesquisa, ensino e extensdo que, indissociaveis, visem
a producdo do conhecimento, a ampliacdo e a difusdo do saber e da cultura;
Il — as inerentes ao exercicio de direcdo, coordenacdo, chefia e
assessoramento na prépria instituicdo ou em outras previstas em lei;

Il — as inerentes as atividades sindicais, cientificas ou representativas de
classe ou de categoria profissional. (ESTADO DE MATO GROSSO, Lei
Complementar n.° 320, de 30 de junho de 2008).

Entretanto, este exemplo ndo se circunscreve a UNEMAT; as universidades
brasileiras, tanto publicas quanto privadas, também definem as atividades de seus
professores a partir dos quatro eixos acima mencionados. Acrescido a estas, grande
parte das universidades brasileiras tem convivido com sistemas de avaliagdo que
impdem ritmos de producdo que exacerbam ainda mais a perspectiva de um tempo
tirano, o que torna ainda mais complexa as atividades do professor. Tempo esse que
gera consequéncias como baixa autoestima, desvalorizacdo da profissao,
precarizacdo do trabalho, éxodo da profissdo e desmoralizacéo profissional. A partir
deste quadro é possivel argumentar com Tardif e Lessard que, “[...] a atividade
docente ndo tem nada de simples e natural [...]” (2007, p. 41), contudo, os autores

sao claros quando explicitam que a atuacao docente

[...] € uma construcdo social que comporta multiplas facetas [e que] a
realidade social € como uma floresta da qual ndo se tem um ‘ponto de vista
aéreo’ que permita tudo ver; pelo contrario, &€ preciso decidir entrar na
floresta, tomar certos caminhos e trilhos particulares, sabendo que também
outros itinerérios sdo possiveis. (TARDIF, LESSARD, 2007, p. 41).

Isto implica em dizer, ainda tendo como exemplo 0s autores, que neste
contexto é preciso que o professor faca escolhas, necessariamente, as que dizem

respeito as epistemologias.
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E neste sentido, ainda dialogando com os autores acima citados, porém
reforcando a posicdo de que professores fazem suas escolhas, em contexto
definidos historicamente, ou seja, em condi¢cdes sociais dadas, € que passo a
explicar como os professores universitarios protagonistas dos processos de
reformulacgdes curriculares do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop se

movimentam/mobilizam nos processos de reformulagdes curriculares.

4.2 UM POUCO DA HISTORIA DO CURSO DE PEDAGOGIA

O curso de Pedagogia da UNEMAT Campus de Sinop foi criado® em
setembro do ano de 1990, no mesmo ato de criagdo dos cursos de Matematica e
Letras. Essas trés licenciaturas inauguraram a instalacdo da primeira instituicdo
publica de educacdo superior na cidade de Sinop voltada para a formacdo de
professores. Esta instituicdo nasce como Nucleo de Ensino Superior de Sinop, pois,
tratava-se de uma extensdo da Fundacdo Centro de Ensino Superior de Caceres
(FCESC), que foi elevada a universidade em 1993, através da Lei Complementar n.°

30 de 15 de dezembro do mesmo ano.

O inicio das atividades do Nucleo de Sinop que se deu no més de setembro
torna-se referéncia em funcdo de dois aspectos: primeiro porque no dia 14 de
setembro se comemora no municipio de Sinop o aniversario de sua fundacdo®, e a
partir de 1990, também a da UNEMAT Campus Sinop; segundo, no més de
setembro, o poder publico municipal e a empresa “SINOP” que colonizou a regiao

»n41

denominada de “Gleba Celeste™", construiram uma tradicdo de inaugurar obras,

lancar projetos publicos e privados além de promover eventos culturais e sociais.

% A autorizacéo para funcionamento do curso de Pedagogia da UNEMAT — Sinop se deu inicialmente
pelo Conselho Estadual de Educacé@o de Mato Grosso, através do processo n.° 580/90-CEE/MT e no
ano de 1992 recebeu a autoriza¢é@o de funcionamento do Conselho Federal de Educacéo (CFE).

“** Sinop foi fundado pelo Comendador Enio Pipino no dia 14 de setembro do ano de 1974 através de
sua Empresa Colonizadora: Sociedade Imobiliaria Noroeste do Parana (SINOP). Foi elevada a distrito
no ano de 1976 e no ano de 1979 tornou-se municipio pela Lei Estadual n.° 4.156.

*1 A regido denominada de Gleba Celeste compreende hoje os municipios de Vera, Santa Carmem,
Claudia e Sinop.
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Contudo, na inauguragdo em setembro pelo Governo do Estado do Nucleo de
Ensino Superior de Sinop — extensdo da FCESC, em funcdo de disputas partidarias
e de projetos politicos para uma possivel educac¢ao superior para o municipio, o ato
foi, de certa forma, recebido com desdém pela elite local.

Cunha (2010) em seu estudo sobre o trabalho dos migrantes professores na

constituicdo da UNEMAT Campus Sinop destaca que

O Nicleo de Ensino Superior da FCESC parecia surgir para ndo fazer
histéria em Sinop. As condi¢cBes pelas quais foi criada demarcavam ndo sé
a fragilidade de sua estruturacdo como a remetia a sua rejeicao pelas forcas
politicas hegemonicas que foram se desenhando nas correlacdes de forca e
pelo poder da burguesia local. (2010, p. 171).

Ou seja, a UNEMAT iniciou suas atividades em Sinop vivenciando
adversidades politicas, estruturais e pedagoégicas que exigiram, do pequeno quadro
inicial de professores e de suas primeiras turmas de alunos, envolvimento e luta para
consolidar sua instalacdo fisica e politica assim como para construir, junto a
sociedade de Sinop e regido, reconhecimento como instituicdo publica de educacéao
superior. Esse movimento conflituoso propiciou a construcdo de alternativas para a
precéria e até mesmo inexistente infra-estrutura fisica** bem como para contrapor as

forcas politicas locais contrarias a implantacao da instituicao.

Esta situacdo pode ser também compreendida a partir da narrativa do
Professor “1”, que foi Chefe do Departamento de Pedagogia e também foi estudante

da primeira turma. Afirma:

Porque na verdade a minha graduacdo na UNEMAT, sendo da primeira turma de
Pedagogia, eu me joguei de cabeca dentro do curso. E a gente foi buscar o que pbéde pra
segurar a Pedagogia em Sinop. A gente foi buscar o que péde para contemplar a Pedagogia
com mais alguma coisa. Fez o que pdde e o que ndo pdde para tentar divulgar a UNEMAT
em Sinop. Entdo, eu vivia fora de sala, eu quase nunca me achavam em sala de aula.
Foram raras vezes em que eu estava na sala e entdo justamente quando eu estava na sala
eu brigava. Pois, eu saindo em busca de apoio para o Curso, de todo tipo de apoio e
sentindo o valor que o curso tinha para Sinop e regido, dai eu voltando pra sala sentia
aquela inércia da grande maioria, aquela coisa assim: vamos deixar pra la, para de
participar de reunido, parar de ir no Colegiado, parar de ir no Diret6rio Académico. E eu nao,
eu via que aquilo era importante sabe, sem aquilo ndo adiantava ficar em sala de aula.
(PROFESSOR 1, 2010).

*2 Quando o Ntcleo (hoje Campus) foi implantado em 1990, a Mitra Diocesana de Sinop cedeu parte
de sua estrutura fisica para instalar a organizacdo administrativa e trés escolas, duas comunitarias
(Escola Cenecista Santa Elizabete e Escola Albert Sabin) e uma publica municipal (Escola Municipal
Rodolfo Walter Kunze) cederam suas salas de aula para abrigar os trés primeiros cursos. Esta
situagdo permaneceu até o ano de 1995.
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Essa caracteristica € expressiva na trajetdria ndo s6 do curso de Pedagogia,
mas do Campus de Sinop. Os primeiros professores e as primeiras turmas tiveram a
tarefa de construir a base para a consolidagéo da universidade. O curso nasce com
uma vocacao bem explicita: formar professores. Entretanto, a partir desta vocacao
estabelecida, conexBes vao se articulando e sua trajetéria vai exigindo dos
professores a incorporacdo de novas tarefas. A principal foi, acredito que ainda é,
construir uma universidade. Essa tarefa exigiu, e ainda exige, envolvimento muito
intenso para dar respostas aos desafios impostos pelas demandas sociais e
institucionais, principalmente a partir de 1993, ano em que a instituicdo conquista o
status de universidade pela Lei Complementar n.° 30, com novos e grandes
desafios: implantar sua nova estrutura de gestdo administrativa e politica; elaborar e
implementar politicas para o fortalecimento e expansao do ensino, o investimento na
pesquisa e a extensao; construir e implantar mecanismos de avaliagéo; buscar seu

credenciamento como universidade; enfim, construir uma universidade.

Nesse processo de construcdo, o Departamento de Pedagogia - que assim
era nominado na organizacdo inicial da UNEMAT - correspondia na prética a
estrutura do curso de Pedagogia. Ou seja, o Departamento congregava todos o0s
professores que trabalhavam no curso independentemente da area de atuacao, e
também, os professores que atuavam nas areas de Fundamentos da Educacéo e
Didatica dos outros dois cursos (Letras e Matematica). Desta forma, o Departamento
de Pedagogia possuia um quadro maior de professores se comparado aos demais.
Além, é claro, da insercao e participacao direta no cotidiano dos demais cursos nas
dimensdes politicas, administrativas e pedagdégicas, fato que lhe assegurava maior

visibilidade e poder de decisédo nas instancias de decisdo colegiada e executiva.

Ou seja, curso e departamento sdo um so e ele € coordenado e/ou chefiado
por um professor eleito pela comunidade académica constitutiva do curso
(professores, alunos e técnicos), por periodo de dois anos e até 2009 o voto tinha o
carater secreto, direto e universal. A partir de janeiro de 2010, com a aprovacao de
um novo estatuto, o voto continuou secreto e direto, mas, passou a ter o carater
paritario. O mandato do coordenador segue sendo de dois (2) anos e, a partir do
ultimo estatuto, ndo se admite mais a reeleicdo. No decorrer de sua trajetéria, 0
Departamento foi coordenado por oito (8) professores acrescido do atual, totalizando

nove processos eleitorais.
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Se o Departamento, enquanto 6rgdo de administracdo didéatico-cientifica
permanece na pratica inalterado, embora tenha sido mudado tanto no estatuto
aprovado em 2003 quanto no de 2010, o mesmo ndo ocorre com a organizagao
pedagdgica do curso. Esta, no decorrer dos 21 (vinte e um) anos esteve sempre em

constante movimento.

A organizacao pedagogica, aqui entendida como recursos humanos, didaticos
e projeto curricular, que deu inicio ao curso de Pedagogia em 1990, conforme
depoimentos informais de alunos e professores da época, resumia-se a um corpo
docente composto por dez (10) professores, uma pequena caixa de livros e uma
matriz curricular, que ndo atendiam as expectativas curriculares, nem dos alunos e
nem dos professores, igualmente sem nenhuma articulagdo com a realidade da

regido geo-educacional*® de abrangéncia do curso e da instituic&o.

Em relagdo a primeira matriz curricular, o professor “5” em sua narrativa sobre

0s processos de reformas curricular argumenta que:

Este curso quando ele foi criado, a proposta era uma proposta copiada da Universidade
Federal de Mato Grosso. E ninguém escondia isto, até porque eu creio que a UNEMAT tinha
provavelmente na época enquanto Fundacdo de Ensino Superior uma conexdo bastante
direta com a Universidade Federal. O que se via era uma copia de uma proposta curricular
gue tinha sido levada a funcionamento na Universidade Federal e que provavelmente
alguém, tecnicamente aplicou na UNEMAT. Eu creio que até por falta de pessoas
gualificadas para dar conta da montagem de uma proposta de um curso naquela época na
Universidade. E preciso lembrar que a gente estava saindo de um processo de uma vis&o
ditatorial, tecnicista, concentrada... Acho que as discussdes da educacdo ainda estavam
muito centradas nos 6rgdos burocraticos, muito menos nos 6rgdos de execucdo da
formacdo que seria a propria Universidade. E com a UNEMAT nao foi diferente. Ela também
nao tinha uma caminhada prépria, era uma caminhada muito pequena, por isso, a proposta
de curriculo foi uma adocdo e no momento em que nds percebemos foram se levantando os
pontos criticos dessa proposta € a gente passou a ver gue ndo fazia o menor sentido. Uma
das questdes é que havia uma percepc¢do de que o curriculo ndo dava conta de estudar a
realidade que a gente precisava estudar. Entdo, no préprio sentido de que muitos
professores que adentravam na Universidade, enquanto candidatos ao concurso vestibular
eram professores em servigo, eles ja estavam atuando e traziam questdes que na proposta
curricular ndo as saneava, ndo dava conta. Pois, a estrutura curricular, aquilo que se chama
de grade, era totalmente desarticulada, ndo tinha uma visdo de formagdo no curso.
(PROFESSOR 5, 2010).

Assim sendo, a prescricao curricular apresentada aos professores no inicio do

curso em 1990, além de ser pouco operativa para a pratica docente por se limitar a

*® A regido geo-educacional de abrangéncia do Campus Universitario de Sinop compreende os
seguintes municipios: Sinop, Santa Carmem, Vera, Claudia, Itadba, Sorriso, Feliz Natal, Lucas do Rio
Verde, Nova Ubirata, Novo Horizonte do Norte, Novo Mundo, Porto dos Gauchos, Tabapora, Unidao do
Sul.
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uma relacdo de disciplinas organizadas em blocos semestrais, cargas horérias,
ementas e bibliografia basica, ndo atendia as expectativas curriculares dos
professores e dos alunos em relacdo a formacéo propiciada e construida. Ou seja,
ndo atendia as necessidades produzidas na e pela realidade so6cio-econdmica e
cultural da regiéo.

Neste sentido, o pequeno grupo de professores que constituiu o quadro
docente dos primeiros anos do curso (1990 a 1992), caracterizados por Cunha

(2010) como “migrantes professores™*

adotou uma postura adequada a condicao de
migrante, construir uma nova realidade social. Ou seja, mobilizaram-se para
implantar e consolidar um curso para formar professores pedagogos para uma
regido que sonhava com possibilidades de acesso a educacado superior e que tinha
um sistema de ensino para ser implementado. Tal propositura exigiu o
enfrentamento e a superacdo de entraves politicos, financeiros, de infra-estrutura
fisica e de recursos humanos, gerados pela precariedade da criagcdo do Nucleo em

Sinop.

Nesse processo, os esforcos foram mobilizados para as dimensdes politica,
administrativa e pedagogica. Pois o pequeno quadro docente tinha com tarefa
formar professores para a Educacdo Basica do estado; mas, para esse
empreendimento, se fazia necessario construir, para além de um Decreto do
Governo do Estado, uma instituicdo de ensino superior publica e consolida-la para
avancar na busca do status de universidade. Neste sentido, as trés dimensdes

deveriam ser mobilizadas de forma conjugada.

Tendo por referéncia esse objetivo, construir uma universidade, o curso®
vivenciou dois processos de reformas curriculares e trés adequacgdes curriculares.
Legalmente, esses processos foram desencadeados a partir dos documentos oficiais
produzidos para legitima-los e institucionaliza-los, conforme destaco no quadro a

seqguir:

* Para Cunha (2010) “[...] a FCESC foi composta por um coletivo de professores oriundos do
universo dos migrantes professores da regido, tanto os que residiam em Sinop, quanto de outras
cidades. Na dinamica de falta de professores e por ser uma regido de colonizacdo e migracado, seus
sujeitos s6 poderiam surgir desse contexto vivo. A vivéncia desse coletivo migrante consistiu na base
efetiva dos professores da educagéo superior de Sinop, da FCESC em Sinop.” (p. 172).

*> Quando me refiro a curso, estou compreendendo o coletivo de professores, alunos a partir das
dimensdes: administrativa e pedagdgica.
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Quadro 7: Documentos que instituiram e oficializaram processos de reformas e
adequacdes curriculares no curso de Pedagogia da UNEMAT/Campus Sinop

Documento Data Disposicao Observacdes adicionais
Parecer do | 09/11/1994 | Aprova o processo n.° | Este processo foi concluido oficialmente
CONEPE 028/94 que apresenta 0 | em 1996 e a nova proposta curricular foi
(Conselho de projeto de reformulagdo | implantada em 1997 no curso regular e
Ensino, Pesquisa e curricular do curso de | em 1996 num curso ofertado fora de sede
Extenséo) Pedagogia do Campus de | para professores leigos do municipio de

Sinop. Claudia — MT.
Parecer n.° | 15/09/1998 Alteracdo de nomenclatura | O CONEPE aprovou a alteracdo proposta
005/98/2-PED de Disciplinas e da | pelo Departamento de Pedagogia e pelo

Habilitagdo para atender a | CEE/MT em 21 /06/2002

LDB n°  9394/96 e

orientacbes do Conselho

Estadual de Educacéo.
Portaria n.° | 04/06/2003 | Compbe comissdo para | Esta comissdo procedeu a adequagdo
004/2003 do elaborar e encaminhar o | curricular para atender o disposto na
Departamento  de processo de criagdo e | Resolugdo n.° 2/CNE/CP
Pedagogia regulamentacdo do estagio,

do trabalho de concluséo de

curso e das atividades

complementares.
Portaria n.° 018 do | 03/05/2004 | Designa professores para 3) ﬁazq;g:teaﬁg;r?ﬁtg#::goes com base
Departamento  de compor equipe de trabalho o ] .
Pedagogia para a reestruturagdo da *  N.°09/05/PED de 04/04/1005;

Matri - e n.°17/05/PED de 08/09/2005;

atriz Curricular do curso de o
Pedagogia do Campus de | ° n.° 09/06/PED de _18/05/200/6.
Sinop. b) Este processo foi concluido em
04/04/2007 e a nova proposta
curricular foi implantada em 2007.
Parecer n.° | 16/09/2004 | Aprova indicacdo de equipe | Esta comissdo adequou a matriz
213/2004 do de professores para | curricular para contemplar a pratica como
Colegiado do curso proceder adequacgdo | componente curricular obrigatério com
de Pedagogia curricular. base na Resolucdo n.° 2/CNE/CP de
19/02/2002.

Fonte: UNEMAT — Campus Sinop. Dados sistematizados e organizados pela autora.

Numa primeira abordagem, faco notar que nas vivéncias das trés adequacdes
curriculares, todas foram geradas para atender determinacfes e demandas oficiais.
A primeira atendeu orientacdes do Conselho Estadual de Educacao de Mato Grosso
(CEE/MT). As duas ultimas ocorreram para atender determinagdes propostas pelo
Conselho Nacional de Educacdo em relacdo a componentes curriculares
obrigatérios: estagio, praticas, atividades complementares e trabalho de concluséo

de curso. Ja em relacdo a reformas curriculares aconteceram dois processos. O
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primeiro no periodo de 1994 a 1996; e o segundo, de 2004 a 2007*. Os dois tém
como forca mobilizadora as relacbes e praticas pedagodgicas, politicas e

administrativas construidas no interior do proprio curso.

Nesses dois processos, para além do aspecto da reforma curricular, existem

conexdes que merecem ser exploradas.

Inicialmente, observo que os dois processos de reformas curriculares dividem
a historia deste curso em dois periodos: O primeiro que vai de 1990 (ano de criacdo)
até 2002, ano no qual foi divulgado o primeiro conceito do exame nacional de curso
(provéao). O segundo, do ano de 2003 até hoje (2011).

No primeiro periodo, o Departamento foi coordenado por quatro gestores.
Nessas gestdes 0 curso vivenciou seu primeiro processo de reforma curricular, uma
adequacao de nomenclatura de Disciplinas e foi submetido a avaliacdo do Conselho
Estadual de Educacdo com vistas ao reconhecimento, que se deu no ano de 1998
conforme Portaria n.° 808/1998-SEDUC/MT, publicada no Diario Oficial do Estado de
Mato Grosso em 10 de novembro de 1999. O reconhecimento foi concedido pelo

prazo de trés (03) anos.

Nesse periodo aconteceram trés concursos publicos. O primeiro foi no ano de
criacdo do curso, em 1990; o segundo no ano de 1994; e o terceiro em 1998. Esses
concursos constituiram um quadro docente efetivo de vinte e cinco (25) professores
para o Departamento de Pedagogia, que tecnicamente poderia atender quase que
integralmente o curso, se ndo estivessem acontecendo fortes investimentos e
incentivos por parte da Instituicdo para a qualificacdo do quadro*’. Essa politica

gerou inumeras contratacdes temporarias.

No ano de 1996, a UNEMAT/Campus Sinop pode acomodar seus trés cursos
(Letras, Matematica e Pedagogia) e as demais acfes inerentes a mesma, em um
espaco projetado especialmente para tal finalidade. Esclareco: a Prefeitura Municipal

de Sinop, ja com um posicionamento politico diferenciado para com a Instituicao,

*® A composicdo de disciplinas das matrizes curriculares do curso de Pedagogia da UNEMAT -
campus Sinop, implantadas em 1990 (ano de criagdo do curso), em 1996 (resultado da primeira
reforma curricular) e em 2007 (resultado da segunda reforma curricular) consta nos Apéndices B, C e
D desta tese.

*" Em relacdo a politica interna da UNEMAT para a qualificacdo do seu quadro docente, merecem
destaque nesse periodo (1990-2002) os Mestrados Interinstitucionais UNICAMP/UNEMAT
(Linguistica), UFRGS/UNEMAT (Educagdo) com apoio da Capes e da FAPEMAT e a politica de
afastamento integral e remunerado para cursar mestrado e doutorado.
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construiu e cedeu em comodato um prédio para abrigar o Campus juntamente com

uma escola municipal®

de educacdo bésica. Essa nova estrutura fisica contribuiu
para impor uma nova dinamica ao trabalho docente, pois os professores receberam
salas para acomodar grupos de estudos e pesquisas, salas especificas para a
organizacdo e planejamentos dos estagios curriculares, laboratérios. Enfim, a
presenca no espaco fisico do Campus deixou de ser restrito as salas de aulas,
implicando em maior e mais intenso envolvimento em atividades inerentes a uma

instituicdo que buscava se construir como universidade.

Nesse mesmo ano, o Departamento ampliou sua atuacdo na regiao
geoeducacional de abrangéncia, com a abertura de 130 (cento e trinta) vagas, de
carater temporario, para atender uma demanda especifica: a formacdo de 70
(setenta) professores no municipio de Claudia (90 Km de Sinop) e 60 (sessenta) no
municipio de Vera (80 Km de Sinop). Essa politica do Departamento, convergia com
a politica geral da UNEMAT, da Secretaria de Estado de Educacédo (SEDUC/MT) e
com a politica nacional fomentada/implementada pelo Ministério da Educacéo.
Assim, ndo se tratava de uma acao isolada, inversamente, esta politica que foi
adotada e apoiada pelas prefeituras municipais de Claudia e Vera, institucionalizada
como “Programa Modular: Licenciatura em Pedagogia” foi o ber¢co de um programa
maior implementado pelo Campus de Sinop, o PIQD — Programa Interinstitucional de
Qualificacdo Docente que abrangeu os trés cursos de Licenciaturas do Campus de
Sinop — Letras, Matematica e Pedagogia — e atendeu um total de 12 municipios da

regido na qualificacdo de professores em servico, para a Educacéo Basica™®.

O citado Programa Modular foi implantado apdés o primeiro processo de
reformulacdo curricular (1994 — 1997) e materializou o compromisso do coletivo de

professores para com a Educacéo Basica da regido, ou seja, se argumentava que

Diante da impossibilidade de frequentar regularmente o curso em Sinop
devido a distancia, precariedade viaria, trabalho em dois turnos que
inviabiliza a formacdo destes professores, pois, a maioria trabalha em
escolas rurais que distam de 150 a 200 Km da cidade (ex. Vera), se prop6s
a formacdo de 100% destes professores do Ensino Basico dos dois

*® No dia 03 de junho de 2011 o Prefeito Municipal de Sinop (Juarez Costa) e o Governador do
Estado de Mato Grosso (Silval Barbosa), assinaram a escritura da posse definitiva para a
UNEMAT/Campus Sinop do prédio que havia sido cedido no ano de 1996.

*® O Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente (PIQD) foi institucionalizado em 1999, com a
abertura de 150 vagas (Letras 50, Matematica 50 e Pedagogia 50) destinadas aos professores dos
seguintes municipios: Claudia, Feliz Natal, Itatba, Juara, Lucas do Rio Verde, Nova Ubiratd, Novo
Horizonte do Norte, Novo Mundo, Porto dos Gaulchos, Santa Cramem, Tabapord, Unido do Sul.
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municipios, através de uma metodologia diferenciada de atendimento, mas
que segue a proposta curricular do Curso de Pedagogia do Campus de
Sinop. (ARANTES; SANTOS; SROCZYNSKI, 1997, p. 2).

Esse programa e posteriormente o PIQD, mobilizou um quadro expressivo
de professores do Campus de Sinop e provocou um envolvimento muito intenso
destes com a Universidade, resultando num movimento de fortalecimento tanto da
Instituicdo, quanto dos profissionais que nela atuam. Esse evento foi destacado na
narrativa de um dos professores do Departamento que colaborou concedendo
entrevista para este estudo. Ele relatou que,

Quando eu assumi na Universidade em 1991, praticamente fui forcado por amigos que
diziam: assuma; venha. E eu assumi. Mas, eu trabalhava como professor na rede privada.
Trabalhava também na rede estadual. O meu tempo era totalmente dividido entre escola
particular, escola estadual, universidade e ainda tinha nos finais de semana o conservatério
de violao, pois, eu dava aulas de violdo. No inicio da minha vida profissional eu era mais um,
eu estava dando aulas. S6 isso. Com o passar do tempo eu fui permanecendo na
Universidade, fui me fixando na Universidade devido ao meu trabalho. [...] assumi a
Coordenacdo do curso de Pedagogia na cidade de Vera, mais a coordenacdo
administrativa, porque a coordenacao pedagogica foi assumida pela professora Rosane. E
eu me dei muito bem com isso. E isto foi me mostrando que o meu caminho estava sendo
construido na Universidade e a partir dai os cursos que a Universidade abria, como as
Parceladas, os Médulos Tematicos, o PIQD, eu fui me envolvendo com tudo isso e assumi
de fato a vida da Universidade. E hoje faco doutorado em funcdo desta Universidade.
(PROFESSOR 6, 2010).

Ou seja, tanto o Departamento de Pedagogia, quanto os professores que
atuaram no primeiro periodo da histéria do curso de Pedagogia (1990 — 2002), dos
guais a maioria ainda permanece, foram se qualificando, se profissionalizando e se

consolidando juntamente com a universidade. Pois, como observa a Professora “10”

Eramos jovens professores universitarios, sonhadores e crentes que poderiamos reverter o
guadro precario da educacéo do norte do estado do Mato Grosso. Nao sei se nossos ideais
eram 0s mais eficientes para 0 momento, acreditamos que nos faltava fundamentacéo e
embasamento de respostas cientificas, mas formavamos um grupo com afinidades e uma
linha definida do que queriamos. (PROFESSOR 10, 2011).

Nesse primeiro periodo (1990 — 2002) a politica do Departamento de
Pedagogia é marcada por uma mobilizacdo muito forte para construir e consolidar a
primeira Universidade publica do norte do estado de Mato Grosso. Neste sentido, 0
reconhecimento e a aceitacdo da/pela sociedade tornou-se basilar, principalmente
para os professores que passaram a atuar de forma coletiva, ou seja, com uma linha
bem definida. E a materializacdo de tal proposicdo pode ser exemplificada por cinco

grandes eventos organizados e promovidos pelo Departamento:
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Quadro 8: Eventos organizados e promovidos pelo Departamento de Pedagogia da
UNEMAT — Campus Sinop no periodo de 1992 a 1999

Nome do Evento Ano
1° Encontro Norte Matogrossense de Pedagogia: A Educacao que interessa a classe 1992
popular.
2° Encontro Norte Matogrossense de Pedagogia: Desafios para o século XXI. 1993
3° Encontro Norte Matogrossense de Pedagogia: Analfabetismo, Fome e Palitica: 1994
um tripé de vida ou morte.
1° Encontro de Educacdo Infantil: Desafios e Perspectivas. 1998
2° Encontro de Educacédo Infantil: A¢cBes educativas para atendentes e monitores 1999
leigos no espaco das creches.

Fonte: UNEMAT — Campus Sinop.

Nestes eventos, o Departamento desenvolveu um trabalhou de envolvimento
da sociedade através de apoio estrutural e financeiro e, principalmente, de
profissionais da educacdo de toda a regido geoeducacional de abrangéncia do

Campus de Sinop com a colaboracédo do SINTEP.

No segundo periodo (2002 — até os dias atuais), o Departamento (hoje
curso) foi coordenado por cinco gestores, considerando o atual, que iniciou o
mandato em agosto de 2010. Nessas gestbes ocorreram situacdes de desisténcias
do cargo bem como indecisbes politico-administrativas, geradas por mudancas
estatutarias que implicaram, a pedido do conjunto do curso em nomeacdes, por

parte da reitoria, de coordenadores pro-tempore.

O Departamento promoveu intensos debates em torno do segundo processo
de reformulacédo curricular, que iniciou oficialmente no més de maio de 2004. Mas
este processo foi desencadeado no interior do curso, no ano de 2002, em
decorréncia principalmente de quatro eventos: o primeiro foi o retorno as atividades
docentes no periodo de 2000 a 2002 de quinze (15) professores efetivos que se
encontravam afastados para qualificacdo (14 para mestrado e 1 para doutorado); o
segundo, deliberacdes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em relacdo a
formacdo de professores, mas especificamente a aprovacdo das Resolucdes
CNE/CP n.° 1 de 18/02/2002 e n.° 2 de 19/02/2002; terceiro, o acompanhamento dos
debates promovidos nacionalmente por diversas entidades acerca das diretrizes

curriculares para o curso de Pedagogia; e, o quarto evento, foi o conceito
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insatisfatorio conquistado pelo curso no Exame Nacional de Cursos (ENC)
promovido pelo MEC.

Logo, esta segunda reforma curricular, que foi concluida em abril de 2007
com implantagdo da nova estrutura curricular no segundo semestre do mesmo ano,
foi desencadeada a partir de demandas externas e internas marcantes; entretanto
no decorrer do seu processo novas demandas surgiam, como por exemplo, a
aprovagdo pelo CNE das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso de
Pedagogia (Resolucao n.° 01 de maio de 2006), o que inseriu novos elementos no
debate.

Ainda neste segundo periodo da histéria do curso, uma conexdao que
considero importante destacar sdo as incursdes junto ao curso levadas a efeito pelo
Conselho Estadual de Educacéo, visando a renovacao do reconhecimento do curso,
nas quais seus conselheiros assumiram uma explicita parceira®® com a UNEMAT,
atuando no campo das proposi¢des, conforme indica o quadro abaixo:

Quadro 9: Processos de renovacao de reconhecimento do curso de Pedagogia da
UNEMAT/Campus Sinop

Documento Tempo concedido
Portaria n.° | Trés anos
808/1998/SEDUC/MT
Portaria n.° 310/CEE/MT Prorrogacdo por 2 anos

Portaria n.°© 292/2003/CEE/MT

Portaria n.° 104/2004 Trés anos

Portaria n.° 104/07/CEE/MT Cinco anos

Fonte: UNEMAT — Campus Sinop (arquivos de documentos).

0 0 trabalho da Camara de Educacé@o Superior do Conselho Estadual de Educagéo passou a se
estruturar de forma mais sistematizada a partir da criagdo da UNEMAT no ano de 1993, pois, esta foi
a primeira instituicdo publica estadual de educacgdo superior do estado. Destaco esse aspecto para
observar que, nos processos de avaliagdo com vista a reconhecimento e/ou renovacao de
reconhecimento, ndo s6 do curso aqui em estudo, mas, de todos os demais cursos da UNEMAT,
sempre predominou o carater propositivo do Conselho. Ou seja, ele atua como parceiro importante e
necessario na consolidacdo desta Instituicao.
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Neste sentido, as avaliacBes realizadas pelo Conselho contribuiram na
organizacdo administrativa e pedagégica do curso e também na criacdo de
mecanismos de registros e controle académico, pois, como ja destaquei neste
estudo, estava em construgdo uma universidade e para o éxito de tal tarefa muitos

parceiros foram necessarios.

Nesta segunda fase do curso, o quadro total de professores j4 era
praticamente efetivo, mas em 2006 ocorreu mais um concurso publico
disponibilizando quatro (4) vagas para a pedagogia do Campus de Sinop. Apés a
posse dos novos professores 0 segundo processo de reforma curricular foi
concluido. Entretanto, por forca de wuma Instru¢cdo Normativa (n.°
001/2008/1/PROEG, de 06/06/2008 apresentada e discutida no segundo capitulo
desta tese), a carga horaria do curso sofreu uma reducao, provocando uma situacéo
de professor efetivo excedente, nas areas de Sociologia, Filosofia e Pesquisa
Educacional. Atualmente tal situacdo estd sendo contornada em funcdo da
rotatividade de professores propiciada por afastamentos para qualificacdo. E de
ressaltar que a politica de investimentos na qualificacdo docente, desencadeada

ainda no primeiro periodo, foi mantida.

Em relacdo aos professores lotados no curso de Pedagogia, a manutencao
dessa politica de qualificacdo docente se da tanto pelo afastamento (total e parcial)
remunerado para qualificacdo (mestrado e doutorado) em programas de pos-
graduacdo de diversas universidades brasileiras™, quanto pelo oferecimento, em
2010, de um doutorado interinstitucional na area da Educacédo através de convénio
firmado entre as seguintes instituicdes: CAPES/FAPEMAT/ UNEMAT/UFRGS*, que

tem o Campus de Sinop como Iécus de execucao parcial.

Quanto a politica de qualificacédo de professores para a Educacéo Basica, que
compreende a regido geoeducacional de abrangéncia do Campus de Sinop,
ocorreram mudancas significativas em relacdo a metodologia de oferta de vagas. O
PIQD, que concentrava as aulas na sede do Campus de Sinop durante o periodo de

férias das escolas de educacdo basica, provocando o deslocamento dos

°L A politica para afastamento remunerado parcial ou total ndo se limita ao curso de Pedagogia, trata-
se de uma politica geral para a UNEMAT.

°2 A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) através do Programa de Pés-Graduacéo
em Educacdo da Faculdade de Educac@o é a Instituicdo que executa o curso Doutorado em
Educacéo.
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professores/académicos de seus municipios, foi encerrado e o Departamento de
Pedagogia passou a trabalhar com a modalidade turmas fora de sede seguindo uma
padronizacdo criada pelos conselhos internos (CONSUNI E CONEPE) e pelo
CEE/MT para atender todos os Campi Universitarios. Essa modalidade — turma fora
de sede - retoma basicamente a mesma metodologia do Programa Modular, que
inaugurou a politica de atendimento de demandas regionais em 1996 (Municipios de
Claudia e Vera). Essa mudanca foi materializada pelo Departamento de Pedagogia
com a oferta de trés (03) turmas fora de sede, nos municipios de Lucas do Rio Verde
(2001) Claudia (2001) e Sorriso (2004), com cinquenta (50) vagas para cada turma.

Esta politica, de propiciar formacao inicial em servi¢co a profissionais da area
da educacéo basica da regido, sofre uma acomodacdo a partir da segunda metade
da década de 2000. Ou seja, 0 numero de cursos direcionados para tais
profissionais sofreu uma reducdo em decorréncia principalmente de aspectos
orcamentarios e financeiros, tanto da UNEMAT quanto de municipios parceiros,
assim como disputas politicas internas e reconfiguracédo da agenda do coletivo de

professores do Departamento.

Esse segundo periodo (2002 — 2011) é marcado também por uma diversidade

de demandas e de reconfiguracédo de cenarios, dentre as quais destaco:

1) a UNEMAT conquistou seu recredenciamento no ano de 2005

assegurando autonomia didatica, pedagogica e cientifica;

2) aconteceu no ano de 2008 o 2° Congresso Interno da UNEMAT que

resultou na aprovacgao um novo estatuto;

3) foram promovidos intensos debates acerca dos planos de cargo, carreira
e salério tanto dos profissionais técnicos da educacdo superior, quanto
dos docentes que resultaram na aprovacdo de novos planos (Lei n.°
320/2008 dos docentes e Lei n® 321/2008 dos PTES);

4) o sistema de avaliacao institucional interna foi reconfigurado no ano de
2004 para atender a proposicdo do SINAES, acdo que exigiu mais um

trabalho em pareceria com o CEE/MT;

5) a politica de pds-graduacéo foi revitalizada tanto com a criacdo de cursos
lato sensu voltados para os profissionais da Educagéo Béasica e na criacao

e institucionalizacdo dos primeiros programas de poés-graduacgdo stricto
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sensu™®, quanto na consolidacdo de parcerias para o oferecimento de
programas de mestrado e doutorado na modalidade interinstitucional
voltados prioritariamente para a qualificacdo do quadro docente da prépria
instituicao;

6) e, ainda nesse periodo, no cenario politico, a UNEMAT se vincula de
forma mais acentuada a politica de governo. Ou seja, passa a adotar uma
postura de aproximacgdo a politica de governo empreendida pelo governo
do estado.

Ha que se reafirmar aqui que a trajetéria do curso de pedagogia, da sua
criacdo no ano de 1990 até o momento desta escrita — ano de 2011 - ndo aconteceu
descolada da trajetoria do Campus Universitario de Sinop, tdo pouco da UNEMAT
como um todo. Muito pelo contrario, ha um entrelacamento continuo, pois, as
dimensdes politica, administrativa e pedagdgica do curso se movimentam tanto pelo
movimento mais amplo do Campus e da UNEMAT, quanto pelas relacbes que sao
construidas pelos sujeitos que participam do mesmo. Assim, falar de sua historia
com o objetivo de identificar como ele esta estruturado e situado no Campus de

Sinop implica em falar da histéria do préprio Campus e da UNEMAT.

Entretanto, sua historia constitui-se também de singularidades que expressam
avancos e limites. E neste sentido, quatro questdes se colocam: o professor do
guadro docente deste curso € o principal protagonista no processo de consolidacao
do mesmo e da criacdo da universidade publica estadual em Sinop; o ensino
superior se fortaleceu expressado pelo avanco na qualificacdo dos professores da
Educacdo Basica da regido; a pesquisa, apesar do grande investimento na
gualificacdo docente e do apoio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de
Mato Grosso se mostra ainda incipiente; e, o projeto pedagogico sofre no segundo
periodo um enquadramento legal mais forte do que no primeiro, ou seja, se aproxima

muito a projetos curriculares de outras instituicbes de ensino superior do pais.

Mas, construir uma universidade publica a partir de um Centro de Ensino

Superior, localizado geograficamente no interior de um estado com proporcdes

> Foram criados os seguintes Programas: Campus de Céaceres: Mestrado Académico em Ciéncias
Ambientais (2006), Mestrado Académico em Educacado (2009), Mestrado Académico em Linguistica
(2009); Campus de Nova Xavantina: Mestrado Académico em Ecologia e Conservacao (2007);
Campus de Tangara da Serra: Mestrado Académico em Estudos Literarios (2009), Mestrado
Académico em Ambiente e Sistemas de Produgédo Agricola (2010).
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territoriais bastantes expressivas se comparado aos demais estados brasileiros, €

um desafio que ainda esté colocado para a UNEMAT.

4.3 PROFESSORES PROTAGONISTAS DOS PROCESSOS DE
REFORMULACOES CURRICULARES

Mesmo reconhecendo a importante participacdo de alunos e técnicos no
processo, assim como da comunidade externa, considero que 0s principais
protagonistas dos processos de reforma curricular, vivenciados no curso de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, s@o os professores, que atuaram e que

ainda atuam no curso.

Para esta proposicao, parto do entendimento de que o professor é um sujeito
gue profissionalmente deve saber manejar a complexidade do cotidiano escolar e os
fundamentos que o influenciam (historicos, filosoficos, sociologicos, psicolégicos,
econdmicos, etc.), que sdo constitutivos dos processos educativos, tanto individuais
guanto coletivos, os quais exigem desse profissional dominio de conhecimentos e de
técnicas para desenvolver tais processos, a partir de tarefas e/ou atividades
académicas e/ou escolares, planejadas e desenvolvidas com habilidades
investigativas e reflexivas. (SROCZYNSKI, 2002, p. 100).

Ou seja, a profissdo professor, que para a educacdo superior brasileira,
formal e legalmente reconhecida se da a partir da obtencdo do titulo de pos-
graduado conforme estabelece o artigo 66> da LDB n.° 9394/96, é uma profisséo
complexa. Nao obstante, a realidade brasileira imprime excecdes que permitem a
incorporacdo nos quadro docentes das IES de profissionais apenas com titulos de
licenciados e/ou bacharéis, tornando o exercicio desta profissdo ainda mais

precarizado.

> Art. 66. A preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pés-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
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Outra perspectiva, que entendo ser necesséaria apontar, € a natureza do
trabalho docente. Esta discussdo encontra fundamento em Tardif e Lessard (2007),
0S quais ao estudarem o trabalho docente através de uma andlise centrada no
trabalho cotidiano de professores, argumentam que este € um trabalho interativo,
pois, “[...] ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos.” (TARDIF; LESSARD, 2007, p. 31). Logo, para estes autores, “[...] o
trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou executar, mas é também a
atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, é
uma interagdo com outras pessoas [...]” (2007, p. 38), e, no caso do professor
universitario, envolve interagir com outros professores — tanto universitarios quanto

de outros niveis -, profissionais técnicos, alunos, comunidades cientificas, etc.

Esta perspectiva também é defendida por Gauthier et all (2006), que por sua
vez fundamentando-se em Cherradi (1990) quando observam que “[...] a natureza
interativa do trabalho docente exige o encontro do outro, sua participacdo e seu
consentimento.” (p. 380). Neste sentido, o trabalho docente é um trabalho incerto e
complexo constituido de um conjunto de saberes inerentes a esta atividade
profissional. Portanto, reforcando o grau de importancia da atuacdo do professor no
processo de reforma curricular acrescento, todavia, que este sujeito, o professor,
embora caracterizado de forma genérica ndo se constitui num bloco unissono, haja
vista que num processo de construcdo curricular relacdes de aproximacbes e

distanciamentos de toda ordem séo explicitados, gerando tensdes e desconstrucdes.

E possivel observar que esta interatividade se faz presente ja a partir do
primeiro quadro docente que atuou nos primeiros anos do curso em questao,
guando foi desencadeado o debate acerca da necessidade de um novo curriculo.
Assim, aceitando os argumentos acerca da natureza interativa do trabalho docente,
e entendendo que este trabalho numa universidade ndo se limita ao processo de
ensinar, embora este seja basilar, pois envolve gestédo, pesquisa e extensdo, além
de todas as atividades decorrentes dessas acfes terem como base a interacéo
humana e social, € inegavel que o trabalho docente huma universidade é complexo
por se constituir de diversos elementos formais, legais, incertos, ambiguos e

imprevistos.

Portanto, para entender melhor tais encontros e desencontros considero que

um dos elementos de andlise, essencial, embora ndo exclusivo, para explicar e
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compreender este processo é a identificacdo do perfil socio-profissional dos
professores que participaram das reformas curriculares. Para tanto trés aspectos
serdo situados: 1) situacdo de contratacéo; 2) titulacdo e formacao inicial; e, 3)
atuacao profissional anterior ao trabalho na UNEMAT. Estes aspectos sédo situados a
partir do quadro docente de quatro momentos: o primeiro ano do curso (1990/2 a
1991/1); o ano de 1994 em que foi institucionalizada a primeira reforma, o ano de
2004 em que ocorre a institucionalizacdo da segunda reforma; o ano de 2011,

momento atual deste estudo.

Em relacdo ao primeiro aspecto - situacdo de contratacdo - os quadros

docentes apresentam a seguinte situacao:

Quadro 10: Numero de professores com contratos temporarios e efetivos do curso
de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop

Ano referéncia Efetivos Temporarios Total
1990 05 05 10
1994 17 07 24
2004 26 21 a7
2011 35 04 39

Fonte: UNEMAT, Campus Sinop. Dados organizados pela autora.

No primeiro ano de funcionamento do curso o quadro foi constituido por dez
(10) professores. Desses, cinco (5) foram contratados através de concurso publico,
os demais, foram contratados temporariamente a partir de andlises de curriculos, e,

em alguns casos, acrescidas de entrevistas.

Essa situacdo de contratacdo precéria € narrada por dois professores que

contribuiram com este estudo. Eles disseram que:

[...] no inicio do campus de Sinop ndés néo tinhamos teste seletivo, logo no comeco da
Universidade fomos chamados para trabalhar. As pessoas sabiam que tinha um professor
bom de Histéria, bom de Filosofia e convidavam para trabalhar. No meu primeiro ano eu nao
soube 0 que era teste seletivo, eu fui convidado. (PROFESSOR 6, 2010).

Mas, faltou professor e eles fizeram entrevistas com analise de curriculo. Entdo eu fiz. Enviei
0 meu curriculo e fiz a entrevista. Foi o Luiz Henrique inclusive que na época junto com
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aquele professor de Historia, o Fanaia, que fizeram as entrevistas™. Ai eu comecei dando
aulas de Metodologia Cientifica [...]. (PROFESSOR 7, 2011).

Até a metade da segunda década de 2000 os contratos temporarios gerados
tanto pela auséncia de concurso, como pela intensificacdo de afastamentos para
gualificacéo, representam uma parcela significativa do quadro docente do curso. E,
conforme narra o Professor “10”, esses professores também assumiram o desafio de

contribuir na constru¢do de uma universidade publica.

Cheguei em Sinop no més de marco de 1995 como professora contratada no Departamento
de Pedagogia da UNEMAT. Primeiramente tive que entender o processo da construcédo da
universidade. Um diferencial na sua composi¢do, uma Unica universidade estadual para todo
Estado do Mato Grosso. Em Sinop, 0 campus universitario sinalizava para a formacéo
académica centrada na docéncia, entao constituido por trés cursos de licenciatura, dentre
eles a Pedagogia. (PROFESSOR 10, 2011).

A partir de 2006 esse quadro de contratacbes precarias se reverte em
decorréncia da realizagdo de concurso publico e também, através da politica de
investimento em programas interinstitucionais de Pés-Graduacao (Minter e Dinter).
Entretanto, os processos para contratacdo temporaria de professores sofreram
mudancas. A UNEMAT passou a divulgar tais processos através de editais publicos
com critérios de selecdo mais rigorosos, constituidos por prova escrita, prova

didatica, entrevista e analise de curriculo.

Outro aspecto que se observa no quadro acima é a reducdo no namero total
de professores se comparado o ano de 2004 e o ano de 2011. Tal reducdo tem
como motivacdo o atual Plano de Cargos, Carreira e Salarios, aprovado através da
Lei Complementar n.° 320/2008 que estabelece 12 horas/aula semanais para cada
docente independente do regime de contratacdo (Dedicacdo exclusiva, 30 horas e
20 horas), provocando uma alteracdo bastante efetiva em relacdo ao anterior — Lei
Complementar n.° 100/2002 - que previa 10 horas/aula semanais; e também, a
Instrucdo Normativa n.° 001/2008/1/PROEG, publicada em 6 de junho de 2008, que
instruiu a reducéo da carga horaria dos cursos de graduacéo, ja discutida no capitulo

2. Esta situacéo pode ser ilustrada por um destaque da narrativa do Professor 4:

[...] n6s tivemos uma redugdo grande no Campus de areas como Filosofia, Sociologia,
Psicologia e outras areas de conhecimento ligadas a Pedagogia nos demais cursos do
Campus; a reducdo de 10 % da carga em todos os cursos dentro da Universidade, até
chegarmos no limite estabelecido pela universidade. Se vocé pegar essa conta e mais a

** Os citados neste depoimento: Luiz Henrique (Luiz Henrique Martins) e professor Fanaia (Jo&o
Edson de Arruda Fanaia) integravam a equipe da Gestéo central da Instituicdo no inicio da década de
1990.
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elevacdo do numero de horas-aula de 150 para 180, entdo, se vocé fizer o somatoério disso
vocé percebe claramente que num grupo de 4 professores vocé precisa de um a menos. Ou
seja, 25 %. A UNEMAT, nesse sentido, passou a ter um compromisso financeiro de 25% a
menor, com um or¢amento muito maior. [...] Todos os cursos [...] precisaram readequar as
suas matrizes curriculares tirando, ou seja, enxugando em 10 % a carga horaria dos cursos,
ndo importando qual disciplina, qual area de conhecimento. Os demais cursos obviamente
tiraram as disciplinas que eles entendiam ser... essa € uma questdo curiosa N0 NOSSO
Campus, na visdo dos nossos colegas coordenadores de curso e professores, qualquer
Disciplina que o professor venha da Pedagogia é pedagogo. Entao qual foi a tendéncia que
0s demais cursos aqui do Campus seguiram? Tirar uma Filosofia, tirar uma Sociologia, tirar
de uma area onde nao havia um professor concursado e assim diminuiram esse percentual.
(PROFESSOR 4, 2010).

Hoje (2011), o curso de Pedagogia possui um quadro estavel e efetivo de
professores, pois, 0s quatro contratos temporarios sdo em substituicdo a professores
gue se encontram em processo de qualificacdo (doutorado). No Campus de Sinop

este € 0 curso que possui a maior estabilidade docente.

O segundo aspecto que aqui busco demonstrar a partir do quadro docente,
dos quatro momentos definidos como relevantes para este estudo, € a formacéo dos

professores a partir de duas situacdes: a titulagéo e o curso de formacao inicial.

E pertinente retomar que a trajetéria do curso de Pedagogia expressa dois
periodos distintos, marcados pelos dois processos de reformulacdes curriculares e
gue a titulacdo também é um evento que participa da distingcdo desses periodos. O
primeiro, relativo a primeira década dessa trajetdria, possuia um quadro docente
jovem, sem titulacdo e sem experiéncia na educacao superior. No entanto, conforme
narrativas dos sujeitos participes deste estudo, acerca desse periodo, esses fatores

nao foram impeditivos para mobilizagdes ousadas.

Nosso quadro era de docentes jovens graduados com pouca experiéncia na docéncia e na
pesquisa, alias, havia o desejo de se fazer pesquisa, mas ndo tinhamos pessoas tituladas e
nem com experiéncia em pesquisa. Logo, a vontade de vencer e fazer o diferencial eram os
guesitos mais fortes. (PROFESSOR 7, 2011).

Acredito que fomos corajosos em tracar um perfil de ensino e pesquisa, diante da nossa
formacéo académica de docéncia e pesquisa ainda incipiente. (PROFESSOR 13, 2011).

Ou seja, o movimento produzido por esses jovens professores resultou em
mudancas significativas voltadas tanto para o fortalecimento da formacdo de
pedagogos, quanto para a sua propria qualificacdo. Eles escolheram construir uma
universidade e se construir como professores universitarios. O Professor “5” ao se
referir ao primeiro processo de reformulacao curricular também destaca a fragilidade

da qualificacéo e a proposicao de superéa-la.
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Eu vejo que foi um avanco enorme para a época, considerando as condi¢des que se tinha
da prépria formacao nossa e da propria qualificagdo nossa. A maioria dos professores era
oriunda... Nao eram professores universitarios, eram professores formados para atuarem na
Educacdo Baésica, no ensino médio. Ndo se tinha uma perspectiva de ser professor
universitario formador, de ser professor formador. E a gente se deu conta que tinha que se
tornar professor formador. (PROFESSOR 5, 2010).

Esse desafio de se tornar professor formador exigia investimentos na
qualificacdo, tanto através da elevacdo da titulacdo, proposicdo que encontrou
acolhimento nas politicas internas da UNEMAT e externas de 6rgdos de apoio a
pesquisa e a qualificacdo docente (Capes e Fapemat), quanto da profissionalizacao
da docéncia universitaria; e esta se dava a partir de discussdes, reflexdes e
proposi¢cdes que sustentavam o repensar da pratica pedagogica e a elaboracéo de
planos de carreira e de projetos pedagdgicos e institucionais, voltados para atender
demandas locais e regionais; isto tudo, aliado a um forte engajamento entre o
coletivo do curso, as escolas de educacdo basica da regido e o sindicato dos
profissionais da educacao (Sintep). Considero ilustrativa desse desafio parte da
narrativa do Professor “5” acerca de situagcbes vivenciadas pelos primeiros
professores no decorrer da primeira década do curso, quando iniciaram as

discussdes sobre reformulacao curricular.

Eu penso que uma das grandes questdes quando se saiu do processo ditatorial era achar
gue a educacado seria um caminho para a transformacdo e de fato € um caminho para a
transformacédo social. Entdo, muitos dos professores que vieram participar da composicao
do préoprio quadro docente sentiam uma vontade enorme de fazer transformacdes. E um dos
primeiros obstaculos era observar que a prépria proposta curricular, a propria proposta de
universidade e de curso, ndo estavam adequadas as exigéncias da sociedade que estava
sofrendo transformacdes muito rapidas. [...] houve muito discussao interna e os profissionais
professores, que estavam ali envoltos com aquele curso comecaram a debater mais
profundamente a educacdo, muito sintonizados com o0s proprios movimentos sociais da
educacdo. [...] houve uma movimentacdo muito forte dos trabalhadores da Educacéo
Puablica, através do SINTEP, levantam-se questdes emergentes no pais inteiro e o préprio
curso néo ficava de fora disso. Houve uma sintonia, digamos assim, da expectativa que se
tinha das transformacdes com a vontade de um grupo de professores. Eu também me senti
um elemento do grupo. E um elemento talvez com vontade de ser um catalisador, ou seja,
de buscar a unido de um grupo para fazer um processo de transformacgao dentro da propria
educacao, pela ideia da formacdo pedagodgica. (PROFESSOR 5, 2010).

Nesse primeiro periodo, apesar do quadro docente ndo possuir titulacao
condizente para atuar numa universidade, a escolha de se construir professor
universitario assentava muito mais num engajamento politico com a educacéo
publica do que uma exigéncia institucional, embora, essa tenha viabilizado politicas

internas para tal intento. Um dos resultados desse engajamento pode ser observado
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nos dados apresentados no quadro abaixo, que aponta para uma evolugao

expressiva do numero de professores mestres e doutores no curso.

Quadro 11: Titulagdo dos professores do curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus
Sinop

Ano referéncia | Graduados | Especialistas | Mestres | Doutores | Total
1990 08 02 - - 10
1994 10 13 01 - 24
2004 06 12 28 01 47
2011 01 04 23 11 39

Fonte: UNEMAT, Campus Sinop. Dados sistematizados e organizados pela autora.

A politica de investimento na capacitacdo do quadro docente da UNEMAT é
clara quando analisada a partir dos dados do curso de Pedagogia do Campus de
Sinop. Os reflexos dessa politica implicam num salto qualitativo expressivo, pois, 0
CUrso em seus vinte anos passou de um percentual 20 % de professores com pos-
graduacéo (especializacdo, mestrado e doutorado) para um percentual de 97 %. E
se comparado apenas o stricto sensu 0 curso saiu de uma situacdo de nenhum
professor, em 1990, para 34 professores em 2011, que representam 87 % do total

do quadro docente atual.

Essa politica ndo € uma situacdo singular a UNEMAT, ela se da em toda a
educacdo superior brasileira a partir de um movimento nacional intensificado na
década de 1990, por reformas educacionais de orientacdo neoliberal, através das
guais a busca pela qualificacdo docente torna-se um evento mercantilizado e nao

apenas uma preocupacao com o fortalecimento das universidades.

No entanto, o quadro docente aqui discutido, apresenta singularidades em
relacdo ao movimento pela busca de titulacdo. Esta foi motivada pela consciéncia da
fragilidade do conjunto de saberes que ndo assegurava a constru¢cdo de uma
universidade publica e de qualidade, pela necessidade de construir um
contradiscurso ao das forcas politicas locais, que rejeitavam a UNEMAT, pela

sobrevivéncia do coletivo de professores na construgdo e consolidagdo de uma
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instituicdo de educacdo superior e, também, pela necessidade de manutencdo da

condicéo de servidor publico.

A segunda situacéo que busco identificar é a formacao inicial dos professores
nos quatro momentos aqui selecionados visando explicar quem € esse sujeito
protagonista dos processos de reformas curriculares. O primeiro ano do curso foi
conduzido por um grupo de dez (10) professores e conforme demonstra o grafico 1
abaixo prepondera a formacdo em Filosofia e Pedagogia. Deste quadro inicial trés
docentes (3) ainda atuam no Campus de Sinop, sendo dois (2) no curso de
Pedagogia e um (1) no curso de Letras.

Gréfico 1: Formacdo inicial do quadro docente do curso de Pedagogia da
UNEMAT/Campus Sinop do ano de 1990

Cursos da formagao inicial

M Pedagogia

H Filosofia
Letras

B Educ. Fisica

m Cien. Sociais

No ano em que foi institucionalizado o primeiro processo de reestruturacao
curricular — 1994 — ocorreu 0 segundo concurso publico para docentes com o
ingresso no més de marco de doze (12) professores efetivos. Esse novo quadro que
se configurou apresentava um expressivo numero de licenciados em Filosofia

conforme demonstra a Grafico 2.
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Gréfico 2: Formacao inicial dos professores do quadro docente do curso de
Pedagogia da UNEMAT/Campus Sinop do ano de 1994

Cursos da formagao inicial

M Pedagogia
M Filosofia
W Histdria

M Letras

M Biologia

M Ed. Fisica

Cie.Sociais

Administracdo

O predominio de profissionais formados em Filosofia € uma tendéncia que se
estende até a realizac&o do terceiro concurso publico para docentes, que ocorreu no
ano de 1998. Entretanto, em toda a trajetéria do curso a presenca de professores
com esta formacao se apresenta significativa. Evento inclusive observado no interior

do curso, conforme narra o Professor “10” participe desta pesquisa.

O curso de Pedagogia era composto por um quadro de docentes contratados onde
predominavam filésofos recém graduados do sul® do Brasil e na maioria provindos de
universidades de formacéo religiosa (seminaristas catolicos). (PROFESSOR 10, 2011).

Sem aqui aprofundar a discusséo sobre a origem dos professores do curso de
Pedagogia, cabe observar que por Sinop ser uma regido constituida por migrantes,
predominantemente oriundos da regido sul do Brasil, os professores que atuaram
principalmente na primeira década no curso sao originarios dessa regido. Ou seja, 0
coletivo de trabalhadores da UNEMAT reflete a realidade da regido construida nas

relacBes sociais que vao sendo estabelecidas. Conforme narra o Professor “12”,

Os professores vém de uma situacdo de ser excedente na regido de origem ou num desvio
de funcdo, na condi¢cdo de migrante procuram uma vida melhor e no lugar que chegam
acabam num primeiro momento reproduzindo os seus valores de onde vem. Alguns se
modificam com a dinamica local e outros se apegam mais ao passado. Ha possibilidade de
guestionamento da nova realidade que estd sendo construida, pois, sdo lugares

%% Uma discussdo acerca da origem dos professores que atuaram e atuam no curso de Pedagogia
pode ser encontrada na tese de Cunha (2010)*° que ao estudar o trabalho dos professores da
UNEMAT Campus de Sinop caracteriza-o como “migrante professor”.
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conservadores, e alguns professores possuem uma perspectiva critica acerca da sociedade.
(PROFESSOR 12, 2011).

Esse professor protagonista das reestruturacdes curriculares do curso de
Pedagogia, e também, da consolidacdo de UNEMAT como universidade publica
numa regido tida como periférica em relagdo a producdo cientifica e académica, é
um sujeito que profissionalmente precisou aprender a manejar com a complexidade

constitutiva do trabalho docente na educagao superior.

O quadro de professores de 2004, ano no qual foi institucionalizada a
segunda reestruturacéo curricular, do curso de Pedagogia apresenta uma situacéo
nova: a ampliacdo do numero de professores. Esta ampliacdo est4 associada a
diversos eventos: a abertura de trés cursos (Administracdo, Economia e
Contabilidade) que exigiu professores também da area das Ciéncias Humanas; a
criacdo do PIQD voltado para a formacéo de professores; o envolvimento politico do
Campus de Sinop de forma direta na gestdo central da UNEMAT (professores
assumiram cargos na gestdo: vice-reitoria, pro-reitorias e assessorias) gerando

contratacdes temporarias; e, afastamentos para qualificacdo (mestrado e doutorado).

Ou seja, de acordo com a representacdo expressa no Grafico 3, em dez (10)
anos — 1994 a 2004 — o numero de professores lotados no Departamento de
Pedagogia praticamente duplicou totalizando quarenta e sete (47) docentes.

Grafico 3: Formacdo inicial dos professores do quadro docente do curso de
Pedagogia da UNEMAT/Campus Sinop do ano de 2004

Cursos da formagao inicial
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Neste ano de 2004, ha uma inversado em relagcdo a formacgéo dos professores,
pois 0 curso passa a contar com um predominio de Pedagogos; entretanto, 0s
licenciados em Filosofia representam o segundo maior grupo no curso. Estas duas

areas representam 68 % do total de professores.

Em relagdo ao quadro docente atual (2011), tempo presente desta escrita, 0
predominio de professores com formacdo em Filosofia e Pedagogia se mantém,
totalizando 61% dos trinta e nove (39) professores conforme demonstra o Gréfico 4.

Gréfico 4: Formacao inicial dos professores do quadro docente do curso de
Pedagogia da UNEMAT/Campus Sinop do ano de 2011

Cursos da formagao inicial

M Filosofia
M Pedagogia
M Histéria
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Além do predominio de Pedagogos e Filésofos os quatro graficos acima
apresentam mais um aspecto em comum, a auséncia de profissionais com formacao
em Sociologia. Essa area € atendida pelos professores com Formacdo em Ciéncias
Sociais e em Filosofia, pois 0 curso tem em sua matriz curricular uma carga horéria

de 180 horas em Sociologia da Educacao.

O terceiro aspecto, que busco situar para identificar os protagonistas dos
processos de reestruturacdo curricular, € a atuacéo profissional anterior ao trabalho
na UNEMAT dos professores que constituem o corpo docente do curso de
Pedagogia, dos quatro momentos que aqui estou discutindo. A abordagem deste
aspecto permite observar que uma parcela significativa atuou previamente como
professores da educacao béasica, conforme ilustra os percentuais da segunda coluna

do quadro 12:
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Quadro 12: indice sobre a atividade profissional exercida pelos professores do curso
de Pedagogia — UNEMAT/Campus Sinop — anterior ao ingresso na UNEMAT

Ano de referéncia Atividade profissional anterior ao ingresso na UNEMAT
Educacdo Basica Outras Nenhuma
1990 90 % -0- 10 %
1994 84 % 8 % 8 %
2004 75 % 17 % 8 %
2011 72 % 15 % 13 %

Fonte: UNEMAT, Campus Sinop. Dados sistematizados e organizados pela autora.

As duas Ultimas colunas demonstram os percentuais relativos a outras
atividades (psicologia clinica, ferroviario, personal trainer, auxiliar administrativo,
etc.) e nenhuma que se refere aqueles professores que tiveram a docéncia na

Educacao Superior na UNEMAT como primeira atividade profissional.

Estes dados favorecem o entendimento de que os protagonistas diretos da
historia do curso de Pedagogia do Campus de Sinop, curso que forma professores,
conhecem a educacéao basica por terem iniciado a profissdo docente nesse nivel de
ensino. Ou seja, um percentual expressivo desses formadores de novos professores,
gue vem tecendo a historia do curso também participa e/ou participou da historia da
educacdo basica, que vem sendo produzida no estado de Mato Grosso. Fato este
gue permite observar que o trabalho docente, empreendido na e para a formacéo de
professores pedagogos, tem potencialidade de ser mais bem articulado com a

escola basica.

A partir das trés situacGes acima discutidas: formas de contratacao; titulacéo
e formacdo inicial; e, atuacdo profissional anterior ao trabalho na UNEMAT,;
constitutivas da dimenséo sujeitos professores protagonistas dos processos de
reestruturacao curricular, observo que, esses professores que assumiram o desafio
de participar da/na construcdo e consolidacdo de uma universidade publica e de
gualidade reconhecida socialmente, no interior do estado de Mato Grosso (regido
geoeducacional de Sinop), principalmente os que ingressaram na primeira década
(1990 a 2000), nao foram selecionados e contratados a partir de uma competéncia
cientifica, pois, as condicfes locais relativas a recursos humanos ndo possibilitava

adotar este fator como preponderante para o exercicio da docéncia universitaria.
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A auséncia deste fator, que na maioria das instituicbes de ensino superior que
possuem o status de universidade é tido como basilar, no curso de Pedagogia do
Campus de Sinop, assim como nos demais Campi da UNEMAT, vem sendo
superada através da politica interna de qualificacdo docente e investimento na
pesquisa. Como exemplo, retomo aqui os dados relativos ao curso de Pedagogia,
gue ao analisarmos na trajetéria de 20 anos do curso a formacéo stricto sensu, se
observa que o curso saiu de uma situacdao de nenhum professor em 1990 para 34
professores em 2011, representando 87 % do total do quadro docente atual. E, em
relacdo ao investimento na pesquisa, trago a narrativa do professor “3”, participe da
pesquisa, que se referindo ao inicio da década de 2000, resgata aspectos do
processo que participaram da consolidacao desse investimento.

[...] nesse periodo, algo que eu vejo como fundamental que aconteceu, que foi uma
chamada da Reitoria, através da CAPES/CNPq para a estruturagédo de grupos de pesquisa.
E ai comecou a se questionar: o que é pesquisa? Nao se tinha essa discussao de grupos de
pesquisa, 0 que acontecia era individualmente. [...] E foi muito interessante o que aconteceu
e eu posso dizer com tranquilidade, de uma forma de abracar a causa no curso de
Pedagogia. Inclusive foi um més com reunibes, inclusive aos sabados e domingos. Como
fazer isso? Esses grupos? Como seriam estruturados? Entdo, foi em 2001 que veio essa
demanda, em que foram instalados, solicitados e foram aprovados os grupos de pesquisa.
Os primeiros grupos de pesquisa, que se ndo me engano, foram seis. Enquanto que 0s
demais cursos tiveram um, o outro ndo sei qual deles teve dois e nés, seis. No CONEPE foi
elogiadissimo o trabalho de Sinop, porque as pessoas entenderam que é este o caminho de
fazer universidade, que era o caminho da pesquisa. Foi onde comecamos a engatinhar a
fazer pesquisa, a concorrer a editais, inicialmente internos, depois ja logo em seguida a
FAPEMAT. Acho que foi de grande contribuicdo para o Departamento. Inclusive para a
saida de outros professores para a sua qualificacdo. (PROFESSOR 3, 2010).

Ou seja, o trabalho docente no curso de Pedagogia, e aqui incluo 0s
processos de reformas curriculares, acontece orientado pela politica institucional. E
esta, conforme observa Morosini (2000), € decorrente da cultura da instituicdo. “A
cultura da instituicdo e dai decorrente a politica que ela desenvolve terdo seus
reflexos na docéncia universitaria”. (p. 14). A autora destaca também que “[..]
conforme o tipo de instituicdo de ensino superior em que o professor atua, sua

docéncia sofrera diferentes pressées.” (2000, p. 14).

7

Neste sentido, é possivel observar que, o perfil socio-profissional dos
protagonistas dos processos de reformas curriculares aqui estudados, ndo é
constituido apenas por eventos anteriores ao ingresso destes sujeitos na UNEMAT,
como a formacgdo e atuacdo profissional inicial, embora este também o constitua;

mas, principalmente, por eventos enddégenos a UNEMAT.
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Observo isto com base em alguns elementos:

e as marcas de origem da UNEMAT discutidas no capitulo dois - formar
professores e atuar no interior do estado -;

e 0 ingresso de professores com formacdo precaria para o exercicio da

docéncia universitaria;
e aconstrucdo de planos de carreira docente;
e a politica de investimento na qualificacao.

Estes elementos, mas ndo sé eles, acrescidos ao desafio de construir uma
universidade publica produziram movimentos que, de forma imbricada, portanto,
intrinsecamente relacionados, promoveram tanto a constituicdo do sujeito professor
universitario com qualificacdo e competéncia cientifica e pedagogica, quanto a

construcéo e a consolidacédo de uma universidade publica.

Esta perspectiva pode ser ilustrada através da narrativa do professor “6” que

destaca:

[...] a gente vai passando os anos na Instituicdo e vai criando vinculos com a Institui¢cdo, vai
criando amor pela Instituicdo, vai se sentindo responsavel pela instituicdo, coisa que eu nédo
sentia até 1998. Eu era um professor, dava aulas e pronto. Agora ndo, agora é diferente, eu
tenho essa preocupacao, eu me senti responsavel pela Instituicdo, eu me confundo com ela,
eu sou UNEMAT e a UNEMAT sou eu. E a Pedagogia também. Eu acredito que agora
terminando o doutorado a gente volta com mais maturidade ainda e eu vejo que nesse
momento eu estou bem preparado para participar de qualquer discussdo da Universidade e
dar uma contribuicdo mais eficiente, mais elaborada, mais reflexiva e as vezes menos
raivosa. Porque muitas contribuicbes minhas foram muito raivosas — puxa, como alguém
chega e despeja em cima da gente — a gente precisa ter mais tranguilidade. (PROFESSOR
6, 2010).

Ou seja, sao profissionais que se construiram e ainda se constroem como
professores universitarios no exercicio da profissdo e esse processo, seu deu aliado

a qualificacao profissional e a constituicdo da propria instituicao.

4.4 SEGUNDA APROXIMACAO

Retomo a metafora de Tardif e Lessard (2007, p. 41) de que “é preciso decidir
entrar na floresta” para inferir que os professores protagonistas dos processos de
reformas curriculares, objetos deste estudo, entraram na floresta, e as escolhas

coletivas ou individuais dos percursos trilhados tornam visiveis que a qualificacdo e a
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profissionalizacdo docente revelam-se como um movimento forte, porém, articulado
a um processo mais amplo, a construcdo e consolidagcdo de uma universidade

publica.

A qualificacdo, que aqui é entendida como formacdo complementar a
graduacdo inicial, propiciada por programas de pés-graduacéo, lato e stricto sensu,
foi e ainda é fomentada pelas politicas internas da UNEMAT. Entretanto, o éxito da
implementacdo de tais politicas merece ser atribuido a cada professor, que em
decorréncia das circunstancias de seu ingresso e de sua atuacdo docente, se
mobilizou para tal propdsito, conforme narra o Professor “6”.

A Universidade exigia muitas leituras para que eu pudesse dar conta das minhas Disciplinas
gue eram Filosofia da Educacao e Introducéo a Filosofia. E eu trabalhava no Departamento
de Matematica, no Departamento de Letras e no Departamento de Pedagogia e por isso 0s
contetidos eram diferentes, mesmo sendo Filosofia da Educacao ou Introducéo. As ementas
eram diferentes. E essas coisas foram me obrigando a estudar cada vez mais. No ano de
1994 fui fazer um curso de Especializacdo na area da Filosofia Contemporanea, que para a
época era novidade; quem fazia aquele curso voltava para a UNEMAT todo faceiro. O curso
era oferecido pelo Programa de Pés-Graduacdo no ensino Superior da PUC de Minas
Gerais, foi uma leva de professores pra la para estudar. Entdo, a partir desse curso eu
comecei a perceber que eu tinha que assumir mesmo, pois, se eu quisesse continuar na
minha profissdo universitaria tinha que assumir. E fui levando isso tudo muito a sério, fui

lendo, fui lendo, fui lendo e reestruturando o meu modo de trabalhar na sala de aula. E
comecei a assumir mesmo func¢des dentro da Universidade. (PROFESSOR 6, 2010).

A opcédo por trilhar o caminho da qualificacdo foi adotada pelo coletivo de
professores do curso de Pedagogia, e exigiu longos deslocamentos para
universidades de centro urbanos com maior potencialidade na area da pos-

graduacgéo, como o Sudeste e 0 Sul.

O Professor 3 ao falar sobre a primeira década do curso destaca que em
decorréncia da qualificacdo o quadro docente do curso deu um salto qualitativo que

refletiu na procura pelo curso.

Em 10 anos vocé vé o salto que o curso deu. E esse salto eu ndo tenho davida nenhuma
gue esta diretamente associado a qualificacdo, o retorno dos professores da qualificacéo e a
saida também de outros. Por que? Com o retorno desses professores (do Programa Minter
UFRGS/UNEMAT) j& se tem uma visédo ... E a meu ver, essas demandas, em que pese
algumas consideracdes que eu tenho que fazer para a atual matriz curricular, mas, mesmo
assim vocé vé uma grande procura pelo curso de Pedagogia. Isso que eu acho que é o
fundamental, a procura da melhoria. Melhorar a qualificagdo. (PROFESSOR, 3, 2010).

Esse processo de qualificacdo (lato e stricto senso), fundamentalmente
necessario para a docéncia universitaria € essencial, mas nao exclusivo para se
alcancar a competéncia cientifica e didatica exigida para a funcdo de professor

universitario, pois, outros elementos participam para assegurar a qualidade em todas
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as atividades inerentes a pesquisa, ensino e a gestdo. Destaco aqui que o Professor
“5”, reafirma esta argumentacéo, pois ao falar sobre a qualificacdo dos professores

do curso observa que:

[...] os elementos para a constituicdo de um estudo, de um aprofundamento eles existem.
Mas, muito embora isso ocorra, eu acho que ainda nés demoramos muito para trilhar o
caminho da pesquisa. Porque, na verdade, um curso ele ndo se sustenta s6 com a formacéo
do seu quadro de doutores. Isto é importante, mas, eles precisam aplicar isso em
desenvolvimento de estudos e pesquisas, que vao contribuir diretamente. Nao se trata s6 de
orientacdo de monografias, esta € uma debilidade enorme do nosso curso. N6s ndo temos
laboratérios, e quando eu falo laboratério, ndo estou falando de um conjunto de
equipamentos, 0 que nds ndo temos sdo grupos de pesquisa fortemente estruturados que
possam dar conta de demandas as mais diversas. (PROFESSOR 5, 2010).

A observacédo acerca da aplicabilidade dos conhecimentos para a producao
de novos conhecimentos remete para a compreensao acerca de qualificacao

proposta por Jobert:

Ser qualificado é ter vencido a prova pela qual a sociedade assegura-se, em
um dado momento in abstracto, que um individuo possui os saberes e as
habilidades codificadas para ocupar um posto ou assumir uma funcdo. A
qualificacdo preenche, assim, uma dupla funcdo. Ao empregador e ao
usuario, ela oferece uma segurancga virtual de éxito da acéo que confia a um
operador reconhecidamente qualificado. A sociedade em seu conjunto, a
hierarquizacdo das qualificacBes permite dispor de um principio poderoso e
racional de distribuicdo social dos individuos. Desse modo, a qualificacdo
aparece como uma construcdo social cujo fundamento € o saber, mas um
saber relativamente separado de suas condi¢Bes efetivas e concretas de
aplicacdo. A perspectiva € mais a do emprego que a do trabalho. (2003, p.
222).

Ou seja, a qualificacdo para contribuir qualitativamente na construcédo e na
consolidacdo de uma instituicAo universitaria, deve ser acrescida a
profissionalizacdo. E este € um processo mais complexo. E os professores aqui

discutidos também percorreram e ainda percorrem o caminho da profissionalizacao.

Perrenoud et al (2003), a partir da obra “A profissionalizacdo dos formadores
de professores” sintetizam que no campo dos formadores de professores o conceito
de profissionalizagao tem dois sentidos: “[...] em um sentido forte, é a transformacao
estrutural de um oficio em profissdo; em um sentido menos radical, € uma evolugao

notavel da profissionalidade de uma atividade.” (2003, p. 236).

Os mesmos autores ainda destacam que,

Nos dois casos, trata-se de um processo, de uma dinamica. Alids, as duas
ideias sdo articulaveis: a passagem de um oficio a uma profissdo € uma
transformacéo particular, porém fundamental, da profissionalidade daqueles
gue exercem uma atividade: eles mudam de identidade, de nivel de
competéncia, de saberes de referéncia, de relacdo com os saberes, de
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maneira de prestar contas e de desenvolver sua autonomia. (PERRENOUD,
et al, 2003, p. 236).

Ao se trazer esta perspectiva para a profissionalizacdo do professor
universitario, € necessario considerar que os saberes mobilizados sdo inerentes as
atividades de ensino, pesquisa, extensao e gestdo. E foi neste sentido que os
professores protagonistas dos processos de reformas curriculares se mobilizaram.

Destaco aqui um trecho da narrativa de um participe deste estudo que € ilustrativa.

Mas, o que me fez comprometer-me muito com a Universidade [...] foi o meu mestrado, que
a Universidade patrocinou, que a Capes patrocinou, ou seja, eu entrei na Universidade so
com a graduacdo, minha pés-graduacdo lato sensu foi enquanto eu estava dentro da
Universidade, o que eu aprendi sobre a relacdo professor-aluno foi dentro da Universidade,
por isso € que a gente se construiu junto com a Universidade. Depois veio o0 mestrado que
me abriu muito os horizontes, depois a Editora da Universidade que aceitou publicar meus
livros, artigos. E eu fui me envolvendo com isso. E agora com o doutorado. Mas, depois que
eu passei pela gestdo eu percebi que todos nés temos que passar por essa experiéncia
para valorizar cada vez mais a Instituicdo. Entéo, foi todo esse conjunto de situacdes que eu
vivi e que estou ainda vivendo na Universidade que me faz assumir de ponta a ponta a
Universidade dentro dos meus limites. E se for preciso em algum outro momento, ir para a
gestédo de novo eu acho que eu vou. (PROFESSOR 6, 2010).

O processo de profissionalizacdo dos sujeitos aqui discutidos € um
movimento duplo: de um lado a instituicdo se consolida como universidade criando
suas estruturas para atender as demandas sociais e institucionais; de outro, o sujeito
professor universitario se profissionaliza para atender tanto a sua subjetividade,
guanto as necessidades institucionais. A prépria estrutura que foi sendo construida
para organizar a UNEMAT e as atividades inerentes a funcdo docente
contribuem/participam dos rumos e formas do processo de qualificacdo e

profissionalizagéo.

Veiga (1998), ao se referir especificamente a profissionalizacdo docente

também adota a perspectiva de processo e observa que,

O processo de profissionalizagdo ndo € um movimento linear e hierarquico.
N&o se trata de uma questdo meramente técnica. O que se espera e se
deseja € que a profissionalizacdo do magistério seja um movimento de
conjugacdo de esforcos, no sentido de se construir uma identidade
profissional unitéria, alicercada na articulacdo entre formacado inicial e
continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto social e
econdmico, tendo como fundamento a relagdo entre: teoria e prética, ensino
e pesquisa, conteudo especifico e conteddo pedagdgico, de modo a atender
a natureza e a especificidade do trabalho pedagdégico. (VEIGA, 1998, p. 76
- 77).

Nesta mesma linha de reflexdo, Guimardes (2009), discute a

profissionalizagéo docente e argumente que,
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Tratando-se especificamente da situacdo do professorado brasileiro e
expressando uma posicdo epistemoldgico-politica a respeito da questao,
profissionalizag&o docente significa o estabelecimento de um estatuto — ndo
significa um regulamento ou conjunto de regras -, mas ‘a condi¢do’ de um
segmento profissional na sociedade. Estatuto profissional do professor,
como entendido aqui, refere-se principalmente: - ao estabelecimento de
contornos para a formacdo (inicial e continuada); - a constituicdo de
condicbes de trabalho (além das condicdes materiais, também apoio
pedagoégico, relacbes democraticas...); - a garantia de remuneracao
condizente; - a jornada de trabalho que leve em consideragdo o desgaste
fisico e psicologico inerente a essa profissdo e, por dltimo, ao vinculo
desses trabalhadores a instituigdes sindicais e associativas. (GUIMARAES,
2006, p. 132 apud GUIMARAES, 2009, p. 26).

Na trajetoria de vinte anos do curso de Pedagogia, todos os aspectos
apontados por Guimaraes (2009) como constitutivos de um estatuto profissional do
professor, foram e ainda estdo sendo construidos. Eles repercutem nas condicdes
estruturais e didatico-pedagodgicas, ndo s6 do curso de Pedagogia, mas, da propria
UNEMAT; e, principalmente, nos processos de qualificacdo e a profissionalizacao
docente. Mais uma vez destaco um trecho da narrativa de um professor participe
deste estudo, que ilustra a repercussao desses processos no cotidiano do curso de

Pedagogia:

S&0 quase 20 anos e na trajetéria de um curso obviamente ha um amadurecimento enorme
de uma equipe de professores no processo de qualificacdo, e isto € muito importante, isto
nao pode ser desconsiderado em hipotese nenhuma, isto constitui de fato uma equipe de
professores, que pode ter um entendimento bem mais profundo do processo educativo.
(PROFESSOR 5, 2010).

A partir dos trés aspectos que busquei explicitar — forma de contratacéo,
formacdo académica e atuacdo profissional anterior ao ingresso na UNEMAT - é
possivel inferir que os movimentos produzidos pelos professores protagonistas dos
processos de reformulacao curriculares sdo resultantes do proprio contexto, que foi
se configurando na trajetéria dos vinte anos do curso de Pedagogia. Sua
configuracdo constituiu-se de escolhas, do entendimento que a docéncia € um
trabalho interativo e da busca pelo aperfeicoamento e desenvolvimento ndo sé da
docéncia universitaria, mas também, da pesquisa, da extensdo e da gestdo, pois, a
funcdo do professor universitario extrapola as tarefas inerentes a sala de aula. Ou
seja, 0s movimentos produzidos, expressam as circunstancias e as condicdes
concretas dadas do trabalho que numa instituicdo publica sdo construidas e

definidas coletivamente.



136

5 REFORMULACOES CURRICULARES: DO ESGOTAMENTO DE UM
CURRICULO A CONSTRUCAO DE UMA NOVA PROPOSTA

No Brasil, as duas ultimas décadas (1990 — 2009) configuram-se como palco
de intensas reformas educacionais que afetam, tanto de forma direta como indireta,
os cursos de Pedagogia. Essas reformas acontecem sob a égide de um discurso de
gestdo democratica em todos os niveis e instancias normativas e deliberativas, de
melhoria da qualidade do ensino, de valorizacdo dos profissionais da educacéo.
Enfim, um discurso que constréi uma perspectiva otimista para as reformas e,
consequentemente, para a educacao. Um discurso hoje visto como senso comum,
como um processo naturalmente necessario, legitimado tanto pela participacado de

poucos como pela auséncia e até mesmo negligéncia de muitos.

Apple (2006) fornece argumentos que podem ser usados como lentes para
analisar essa perspectiva de naturalizacdo nos processos de reformas. O autor
destaca que a educacdo — que ndo pode ser pensada/analisada dissociada das
esferas sociais mais amplas — vem fazendo uso de uma logica do modelo sistémico
de gestdo que tem implicado no fortalecimento de uma ”[...] retdrica social
conservadora.” (p. 164). E que “[...] as abordagens sistémicas tentam elaborar uma

solugao técnica para problemas politicos e de valor.” (APPLE, 2006, p. 164).

Entretanto, quando essa légica se aplica aos modelos e procedimentos
adotados na eliminacdo do conflito e na solucdo técnica para problemas politicos,
gue sao inerentes a tais processos, evidenciam-se dificuldades. Pois, “Associar a
racionalidade cientifica ao consenso, contudo, é prestar um desservico a ciéncia e
demonstra uma profunda ma compreensao da histéria das disciplinas cientificas.”
(APPLE, 2006, p. 165). Visto que, o conflto e a desordem sado “[..]
extraordinariamente importantes para impedir a reificacdo dos padrdes de interacao
institucionais.” (APPLE, 2006, p. 161).

Outro aspecto observado nesse contexto € o sentido das reformas
curriculares. “Devemos compreender o sentido dessas reformas se quisermos tomar
a decisdo de rejeitd-las ou apoia-las.” (APPLE, 2002, p. 133). Uma vez que as

reformas educacionais sado geradas no interior das contradicdes inerentes as
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relagbes econdbmicas, politicas e culturais e sao “[...] geralmente determinadas pelo
papel contraditério do Estado.” (APPLE, 2002, p. 136). Ou seja, se trata de uma
situacdo complexa que ndo se limita as instituicdes educacionais, envolve também

interesses de outros grupos econdmicos e sociais.

7

Esta orientacdo é reforcada por Popkewitz quando, ao estudar reformas

educacionais, observa que:

Seria equivocado, no entanto, ver as atuais reformas como exclusivamente
econdmicas. A relacdo, aparentemente clara, entre educacdo e economia é
menos direta do que parece. [...] A relagdo entre economia e escolarizacao,
no entanto, ndo € uma correspondéncia termo-a-termo e sim o resultado de
tensdes sutis que ocorrem quando a cultura, o trabalho e a politica se inter-
relacionam. As complexas relacdes entre padrBes culturais, econémicos,
politicos e sociais sdo um elemento-chave na ocorréncia de reformas
escolares que tém lugar na atualidade. (1997, p. 122).

Portanto, ao se estudar processos de reformas curriculares no curso de
Pedagogia da UNEMAT - Campus Sinop, € prudente considerar que
institucionalmente, a UNEMAT é uma universidade publica com autonomia cientifica
e didatico-pedagogica e com gestdo democratica em todos 0s niveis hierarquicos de
deciséo e execucdo. Além disso, esta instituicdo também é constitutiva do Estado, e
gue, portanto, contribui para legitimar reformas tanto aquelas tidas como espetaculos
politicos quanto as produzidas, nas relagdes internas da propria universidade. Ao se
considerar tais perspectivas pode-se evitar analises superficiais e aligeiradas de
situacbes tdo complexas, uma vez que ndo se pode desconsiderar que tais
processos sao frutos de condug¢bes humanas, homens e mulheres no desempenho

de suas funcdes docentes.

Por sua vez, Krahe (2009) a partir de pesquisa comparativa a respeito de
reformas curriculares engendradas e levadas a cabo em cursos de Licenciatura em
Universidades de dois paises - Brasil e Chile, na década de 1990, mostra que a
complexidade inerente as relacdes desses processos, fez com que no interior dos
mesmos coexistisse simultaneamente uma disputa as vezes velada e as vezes
explicita de duas perspectivas sociais distintas: a racionalidade técnica e a

racionalidade pratica, critica e reflexiva. Ou seja,

Nas reformas analisadas encontram-se elementos que indicam a utiliza¢&o
de pressupostos progressistas, como 0 modelo de integracdo, de
racionalidade pratica, convivendo com pressupostos baseados no codigo de
colecéo, enraizadas numa racionalidade técnico/instrumental, tragos ligados
a uma sociedade conservadora. (KRAHE, 2009, p. 171).



138

Tal afirmacdo me permite estabelecer que em funcdo da coexisténcia de
racionalidades distintas, processos de reformas curriculares se apresentam aos
professores universitarios como processos reificados®’, ou entdo moldados, ou ainda

dialéticos.

As situacfes que provocam processos de reificagdo do curriculo supdem que
este se apresenta ao professor universitario de forma naturalizada. Exemplo desse
processo é trabalhado por Popkewitz quando o mesmo indica que a reificacdo

homogeiniza

[...] diferencas e tornam praticas sociais de origem histdrica parecerem
independentes do tempo e do espaco. A reificacdo é um elemento
conservador: 0 que existe € feito para parecer natural e inevitavel —
subsistindo sem interpretagBes multiplas, conflitos socioculturais ou
interesse social. (1997, p. 184).

Outros processos revelam acdes que moldam os curriculos as necessidades
profissionais pessoais. Ou seja, as reformas se efetivam em funcdo de aspectos
pontuais, como a inclusdo e/ou exclusdo de disciplinas, aumento ou reducdo de
carga horaria, em fungdo do quadro de professores “disponivel” em determinado

contexto e situacao.

E quando entendido como um processo dialético supde movimento
contraditorio, que pode estrangular a objetividade e a linearidade, fazendo emergir

conflitos decorrentes da subjetividade dos sujeitos envolvidos.

Nesta perspectiva, Sacristdn adverte que muitos projetos curriculares podem
fracassar “[...] enquanto as atividades metodoldgicas das aulas ndo foram mudadas,
mantendo-se as mesmas tarefas académicas que vinham sendo praticadas”. (2000b,
p. 221). O autor argumenta também que uma reforma ou inovacgéo curricular ndo se
efetiva no curriculo oficial, e sim, nas situacfes reais geradas pelo curriculo na acao,

que é a

[...] dltima expressao de seu valor, pois enfim é na pratica que todo projeto,
toda idéia, toda intencdo, se faz realidade de uma forma ou outra; se
manifesta, adquire significacdo e valor, independentemente de declaracdes
e propositos de partida. (p. 201) [...] Propor inovacbes pedagdgicas aos
professores € remover a estrutura do trabalho e conscientizar-se de certas
interdependéncias, ja que, em geral, ndo se trata de simples substituicbes
metodoldgicas, mas de importantes alteracdes que devem ser vistas dentro

*" Conceito construido a partir da analise de Marx sobre as relacdes sociais engendradas no
capitalismo e sistematizado com maior vigor, por Georg Luckacs na Obra Consciéncia de Classe,
1920.
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da complexidade dos encargos da func@o de professor e de acordo com
suas possibilidades e obrigagfes de trabalho. (SACRISTAN, 2000b, p. 238).

Neste contexto, uma préatica inovadora € uma possibilidade real, no entanto
entendo também que para se definir como tal, o curriculo deve se apresentar como
elemento problematizador. Ou seja, um instrumento que permita questionar de forma
critica as bases da sociedade e as relagdes sociais. Materialmente isto se apresenta

na perspectiva prescrita, mas, ndo se limita a ela. Envolve o processo pratico.

Assim, busco apoio na compreensao de que

[...] uma prética inovadora ndo o é por ter sido pensada do centro para a
periferia, mas sim por ter sido trabalhada no contexto institucional das
relagdes, que sao relacdes de poder; uma préatica inovadora ndo o & por
introducao acritica do novo no velho, e sim por guardar o germe da ruptura.
(BRAGA, GENRO, LEITE, 1997, p. 32).

Ou seja, “A inovagdo caracteriza-se na tensdo entre regulacdo e
emancipacdo. A inovagdo emancipatoria constitui-se como ruptura em face do
sistema que é conservador e neoliberal.” (BRAGA, GENRO, LEITE, 1997, p. 34).
Portanto, supde outro projeto educacional, orientado por outra concepcao de

conhecimento.

Nesse sentido, Santos, em contraposicdo ao projeto educacional moderno,
propde um projeto emancipatério que “[...] consiste em recuperar a capacidade de
espanto e indignacédo e orienta-lo para a formacéao de subjetividades inconformistas
e rebeldes.” (1996, p. 17).

O trabalho docente num processo de inovagdo curricular tem importancia
capital, pois revela o curriculo em acdo. E num processo de reformulagéo curricular,
guando coletivo, por ser inerente a sua propria pratica, emergem conflitos, interesses
e influéncias que refletem nesse trabalho. O que permite compreender que o
curriculo por ser uma construcao social é relacdo de poder. (SILVA, T. T. 1999, p.
150). Logo, o contexto e o momento historico, sdo determinantes na acdo dos

sujeitos.

A partir destas perspectivas busco no presente capitulo construir uma
compreensao acerca das duas reformas curriculares produzidas na trajetoria
historica do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop. Somam-se a estes
aspectos as narrativas de doze (12) professores do curso geradas por entrevistas,

relatorios produzidos por comissdes de trabalho no decorrer dos dois momentos de
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reformas curriculares e os projetos pedagdégicos do curso implantados em 1997 e
2007.

Para tal propésito, o capitulo estd estruturado em quatro secdes. A primeira
situa 0 contexto no qual sdo geradas as primeiras discussdes acerca dos curriculos
dos cursos de graduacdo da UNEMAT; a segunda e a terceira ttm como foco os
dois processos de reformas curriculares com a finalidade de compreender como eles
foram entendidos e vivenciados pelos professores que deles participaram, que
elementos caracterizaram o esgotamento dos projetos curricular e quais demandas
ancoraram as proposi¢cfes de mudancas; a quarta secdo apresenta uma sintese
reflexiva dos dois processos de reformas curriculares engendrados no curso de

Pedagogia do Campus Sinop.

5.1 REFORMAS CURRICULARES: UM DESAFIO NO INTERIOR DA UNEMAT

O curso de Pedagogia, referéncia deste estudo, foi criado em setembro de
1990, inicio de uma década bastante significativa do ponto de vista politico,
econdmico e social para o Brasil. A sociedade organizada, de vertente popular,
buscando materializar e incrementar alguns avancos obtidos no processo
constituinte que desaguou, em 1988, na aprovacao de uma nova constituicdo para o
pais; se defrontou com um projeto de cunho neoliberal, popularizado através do
Consenso de Washington, liderado por EUA e Inglaterra, que propunha uma série de
ajustes, principalmente aos paises pobres, notadamente no que se refere a uma
diminuicdo das responsabilidades do Estado no tocante as necessidades basicas do
cidadao, transformando-as em servicos abertos ao mercado. E tal projeto tinha na
figura do presidente da republica o seu principal porta-voz, que propunha
privatizacdes, terceirizacdes, abertura comercial, reforma administrativa, da

previdéncia, entre outras. Peroni (2006), neste sentido, observa que

No Plano de Reforma do Estado no Brasil (1995), as politicas sociais foram
consideradas servicos ndo-exclusivos do Estado e, assim sendo, de
propriedade publica ndo-estatal ou privada. As estratégias de reforma do
Estado no Brasil séo: a privatizacao, a publicizacéo e a terceirizacao. (p. 21).
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Ressalto isto para observar que, as discussdes no interior do curso de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, ndo se ddo desconectadas do contexto
global, regional e local. Mesmo porque a educacdo é uma das areas tidas como
prioritarias nesse conjunto de reformas, materializada através de politicas que visam
a criacdo e implementacdo de mecanismos de avaliagdo do sistema educacional,
investimento na formacdo de professores para a educacdo basica, definicdo de
parametros e diretrizes curriculares em todos os niveis e modalidades, criacdo de
fundos de financiamento (Fundef e posteriormente Fundeb), sistemas de bolsas para
a educacao superior, dentre outras. Enfim, tais politicas tém a LDB, Lei n.° 9.394/96,
como um marco oficial. Sdo decorrentes desse processo (abertura politica x neo-
liberalizacdo) um encadeamento de acdes ligadas a abertura politica ocorrida na
década de 1980, que permitiu retomar numa perspectiva critica debates acerca da
educacéao nacional. (KRAHE, 2009, p. 162).

Neste sentido, os cursos de pedagogia das instituicbes de educacao superior
brasileiras, a partir da década de 1990, intensificaram em seu interior discussdes
acerca de seus projetos curriculares. E a UNEMAT, instituicdo que adquiriu o status
de universidade em 15 de dezembro de 1993, status esse consolidado em 1999 com
seu primeiro credenciamento junto ao Conselho Estadual de Educacdo de Mato
Grosso, portanto, ainda muito jovem, ndo se furtou ao desafio de repensar-se,
retomando no ano de 1994 uma proposicdo de revisdo curricular lancada ainda em
1990, como uma de suas prioridades, mas, que naquele ano ainda nao possuia
autonomia pedagdgica para tal intento. O reitor desse periodo, ao retomar a

proposicdo, observou que:

Quando chamamos a discussdo da revisdo curricular na UNEMAT,
tinhamos um claro entendimento sobre as necessidades urgentes da
adequacdo de tais estruturas, mas também um limite real, e entdo
dificilmente ultrapassavel, que era o aval final do Conselho Federal de
Educacgéo. (MALDONADO, 1995, p. 34).

Entendia ele que as mudancas curriculares eram e sSdo essenciais para
promover transformacdes estruturais mais profundas, tanto na instituicdo

universidade, quanto na sociedade mais ampla.

E assim, em 1994, com as bases legais da UNEMAT redimensionadas, a
partir da conquista do status de universidade passa a ter autonomia em relacédo a

diversas acfes em seu cotidiano, decorrente da autonomia didatico-cientifica,
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disciplinar, administrativa e de gestdo patrimonial e financeira. Nesse sentido,

conforme narrativa de um participe deste estudo,

A ideia da reformulacdo curricular ndo surgiu separada, como vontade de uma Unica
pessoa. Na verdade, ela encontrou acolhimento numa discussdo com a Reitoria da
Universidade. Foi uma coisa muito importante porque o Reitor tinha vontade de fazer uma
reformulacdo curricular num conjunto de cursos, mas, isto ndo ocorreu. Um dos Unicos
cursos, ou melhor, o Unico curso no qual ocorreu a reformulagcdo curricular foi o de
Pedagogia aqui do Campus de Sinop, mas ndo para atender uma vontade, a do reitor, e
sim, uma vontade coletiva construida por um conjunto de situacdes que se colocavam e
conduziam para se buscar mudangas. (PROFESSOR 11, 2011).

Desta forma, pautando-se na proposicdo da reitoria, na nova configuragéao
juridica da instituicdo, no debate nacional acerca de reformas educacionais, o curso
de Pedagogia do Campus de Sinop passa a ter acolhimento de suas discussdes
internas e oficializa em novembro de 1994, junto ao Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo — CONEPE, o primeiro processo® de reformulacdo curricular, langando-se
ao desafio de discutir em profundidade a formacdo de pedagogos proposta e
efetivada.

5.2 A PRIMEIRA REFORMULACAO CURRICULAR

Embora os trabalhos tenham sido oficializados no final do ano de 1994, as
discussfes e questionamentos internos no Departamento de Pedagogia acerca da
formacdo do pedagogo comecaram antes, ainda no ano de 1992. O marco inicial de
tal discussado foi 1° Encontro Norte Mato-grossense de Pedagogia que teve como
tematica: A Educacdo que interessa & classe popular™®, que aconteceu no final

desse mesmo ano. O Professor “5”, participe desta pesquisa, quando indagado

%8 A oficializac&o da primeira reformulacao curricular se deu através do Processo n.° 028/94-CONEPE
em 09 de novembro de 1994, que aprova o projeto de Reestruturagdo Curricular, encaminhando pelo
Departamento de Pedagogia do Campus de Sinop. Esse projeto define dois professores responsaveis
para a conducgdo dos trabalhos: Prof. José Carlos Garcia e Prof.2 Claudete Inés Sroczynski. No ano
de 1995 o Prof. José Carlos Garcia foi substituido pela Prof.2 Rosane Salete Freytag.

% Esse Encontro foi Coordenado pelo Prof. Aumeri Carlos Bampi, primeiro chefe do Departamento de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop.
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acerca da primeira reformulagcéo curricular destaca que as primeiras discussdes

tinham como orientacao os seguintes questionamentos:

A pessoa se formava em Pedagogia, mas, se formava para que? Entdo, nés come¢amos a
guestionar isso. Para quem? Para que? Para onde? Com quais motivos? Com quais
interesses? A isto se somou alunos vindos de diversos movimentos, a ideia da Educacao
Popular, vocé tinha, por exemplo, em Colider o movimento do NEP [Nucleo de Educacédo
Permanente destinado a jovens e adultos] e outras situacbes que foram importantes.
(PROFESSOR 5, 2010).

Tais questionamentos balizaram as discussdes iniciais que culminaram na
elaboracdo do projeto de Reestruturacao Curricular aprovado em 1994. Mas, nao
foram os Unicos. Outros dois elementos participaram da construcao das indagacdes
e discussdes acerca da formagdo do pedagogo na interior da UNEMAT Campus
Sinop. Um foi o documento UNEMAT: uma universidade para o 3.° milénio, que
agrega diversas proposi¢cdes da reitoria da UNEMAT, e coloca como desafio a
revisdo curricular dos cursos de graduacdo. Esse documento expressa que
“‘Devemos refletir sobre o curriculo existente a partir de suas premissas menos
Obvias, explicitando-as e deixando evidenciadas suas eventuais falhas ou acertos. A
intencdo das mudangas deve ser transparente para todos os seus agentes.”
(MALDONADO, 1995, p. 54). O documento também traz a argumentacao de que

Para chegaramos a discussao curricular é preciso que tenhamos claros os
nossos precedentes, entre os quais citariamos como fundamentais o0s
entornos: ambiental, social, humano e econdmico em que se situa cada
campus e respectivas areas formativas. (MALDONADO, 1995, p. 56).

O outro elemento que induz o debate aflora do préprio contexto politico do
pais que vivia o auge de seu processo de redemocratizacdo. Conforme destaca o

Professor “10”, também participe desta pesquisa:

O inicio dos anos de 1990, foi um periodo de mudancas na legislacao brasileira, tinhamos
uma nova constituicdo (1988), mas com uma LDB de 1971. Viviamos um momento de
incertezas, devido os choques legais, culturais e sociais. Era uma década de renovagéo e a
educacao refletia as mudancas, embora soubéssemos que o curso vigente de pedagogia,
num formato conservador, ndo comportava a educacdo por nds projetada na academia.
(PROFESSOR 10, 2011).

Ou seja, o0 primeiro movimento com vista a reformulacdo curricular, numa
perspectiva mais ampla, sintetizava aspiracées de ordem politica, social e cultural,
gue tinham acolhimento em aspiracdes de ordem mais localizadas como as
institucionais, as pedagodgicas e as subjetivas, estas Ultimas de ordem pessoal e

profissional. Portanto, o processo ndo se instala como espetaculo politico nem para
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construir uma acomodacao, ele tem em sua base necessidades reais e imediatas de

mudanca.

Neste contexto, a conduc¢éo dos trabalhos, embora tenha sido atribuida a um
grupo pequeno de professores, acabou por envolver um namero significativo de
docentes, alunos e servidores técnicos do curso de Pedagogia. Envolveu também,

assessorias e comunidade externas.

Apesar da participagdo espontadnea em reunides de trabalho e em debates
abertos, a equipe que conduziu a reforma curricular, adotou como mecanismo para
envolver um numero mais representativo de alunos, um questionario elaborado e
direcionado aos mesmos, com o0 qual se buscou identificar a opinido desses alunos
em relacdo ao curso, com destaque para 0s seguintes aspectos: as expectativas em

relacdo a formacgéo de pedagogo e as fragilidades e potencialidades do curso.

E esta participacdo dos alunos, relatada por dois professores, foi decisiva

para o processo.

Promovemos reunibes com os académicos para avaliar as deficiéncias e as necessidades
para uma formacéo eficiente do pedagogo, ja que mais de 90 % atuavam em sala de aula e
de alguma forma conheciam os espacos escolares e as politicas publicas dos municipios da
regido e do estado de Mato Grosso, visto que eram profissionais da rede de ensino publica e
da privada. (PROFESSOR 10, 2011).

Foi aplicado um questionario para os alunos para saber a opinido deles sobre o curso. O
gue eles esperavam desse curso? O que poderia ser melhorado? Como melhorar? Muitos
alunos responderam esse guestionario e esse material ajudou muito. (PROFESSOR 11,
2011).

O resultado dessa participacdo, que expressou expectativas e experiéncias

dos alunos contribuiu no balizamento das discussdes no interior do curso.

Contudo, ha que se considerar que, o grau de participacdo e envolvimento
tanto de professores quanto de alunos ndo foi uma constante. Este aspecto é

ressaltado na fala do Professor “12”:

Interessante, pois havia momentos de intensa agitagéo, tipo “vamos la”, e também tinha
momentos de desanimo, tipo ‘por qué, ndo vale a pena” e também, esfriamento do debate.
Ou seja, foi um processo de animos diversos. Até porque havia outras questdes pendentes,
como a legalizagdo do curso, que ndo dependia propriamente do conjunto dos professores
do curso; reconhecimento profissional do corpo docente — salario e regime de trabalho — e
qualificacdo necessario dos professores, que ndo sabiamos exatamente por onde comecar
e tinha também uma campanha politica, ora velada, ora explicita, contra a presenca da
instituicdo na regido. Logo, com tantos pontos exigindo atengéo, nem sempre conseguiamos
transforma-los num projeto mais amplo, assim, nem sempre o projeto de reformulacdo
curricular tem e teve prioridade. Isso exigiu estratégias diversas conjugadas. Ora reunides
de trabalho mais pontuais, ora reunides sindicais com assuntos mesclados, ora encontros
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pedagdgicos, ora semindrios, ora convocag¢des mais incisivas. Em varios momentos, ndo se
tinha certeza de onde chegariamos e, se chegariamos a um projeto formalizado.
(PROFESSOR 12, 2011).

E considerando que, numa reforma curricular, num primeiro nivel, o professor
€ 0 sujeito mais afetado; nesta primeira reformulagdo curricular, mesmo que a
motivacdo de tal movimento tenha sido gestada pelo coletivo de professores no
préprio contexto em que 0 curso estd inserido, no percurso vivenciado por eles,
entrecruzaram-se interesses e significados muitas vezes antagonicos, exigindo a
construcdo de consensos. Situacao esta potencializada pelo processo conflituoso de
construcéo e consolidacao de uma universidade. Pois, ndo se pode perder de vista
gue na década de 1990, a UNEMAT inicia seu processo de expanséo, se torna uma
instituicdo multi-campi e conquista seu status de universidade. Havia uma
necessidade politica ndo so de ser universidade, mas também, de reconhecer-se e
ser reconhecida enquanto tal. E neste sentido, a participacdo e o envolvimento dos

professores séo afetados em diversos niveis por esse movimento.

E adequado ainda observar com Sacristan (2000b), que sendo o professor o
sujeito de primeira ordem na concretizacgdo de uma atividade pedagogica
relacionada com o curriculo - sua construcédo, planejamento e execucdo -, numa
reforma curricular, que supde a construcdo do novo, emergem situacdes de

inseguranca, incerteza e desconforto. Uma vez que

Qualquer ideia que se pretenda implantar na pratica passa pela sua
personalizacdo nos professores, isto €, por algum modo de introje¢cdo em
seus esquemas de pensamento e comportamento. E é evidente que na
assimilacdo do novo existe um processo de adaptacdo interna cujo
resultado ndo é a copia mimética da ideia, mas uma transacdo entre os
significados do professor e o0os que a nova proposta |he sugere.
(SACRISTAN, 2000b, p. 178)

Ou seja, participar e se envolver de forma intensa, implica também, assumir
coletivamente as consequéncias positivas e/ou negativas dos resultados da nova
proposta curricular. E conforme narrativa do Professor “12”, descrita acima, ndo se

tinha certeza do éxito e nem da materializagcdo de um novo projeto.

No que se refere a comunidade externa, ela foi representada oficialmente pelo
Sindicato dos Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso — SINTEP/MT,
através da Sub-sede de Sinop que agrega municipios do Polo Regional da
Mesorregido Norte Mato-grossense. Entretanto, houve também a participacdo das

Secretarias Municipais de Educacgédo dessa regido através de dois mecanismos. O
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primeiro foi um questionario elaborado pela equipe responsavel pela conducdo dos
trabalhos para fazer um mapeamento das necessidades de formagéo de professores
de cada municipio, conforme narrativa do Professor “10”:

Elaboramos questiondrios e encaminhamos via correio as secretarias municipais de
educacdo dos municipios da regido norte do mato grosso, a fim de identificar as
necessidades de formacdo docente para entdo tracar o curso de pedagogia do campus,
visto que iria atender a demanda da regido. Um dos pontos era a deficiéncia na formacgéo de
professores das séries iniciais, ja que o curso do magistério em nivel de ensino médio
estava em processo de extingdo. (PROFESSOR 10, 2011).

O segundo mecanismo se constituiu por convites, tanto para participagdo em
reunides de trabalho, abertas e ampliadas realizadas no Campus de Sinop, quanto
para os Encontros Norte Mato-grossense de Pedagogia, que foram promovidos pelo
Departamento. Ouvir a comunidade e contar com sua participacdo constituiu uma
das premissas que orientou todo o movimento de reforma curricular. Tal premissa é

evidenciada no seguinte depoimento:

Eu vejo que a reforma curricular posta em marcha em 1993, ela tinha este espirito, o espirito
de discutir com a comunidade, com a comunidade que faz parte do processo formativo que
esta sendo protagonista, seja enquanto professor formador ou enquanto aluno. E preciso
estabelecer uma nova relacdo pedagogica, mas, ele participa dessa discussao, ele participa
desse processo. Eu vejo isto como um dos pontos, um dos elementos fundamentais para se
ter um empoderamento do professor como alguém que entende também do processo de
formacdo que ele vai passar. Entdo, eu ndo posso desconsiderar o aluno, eu nhdo posso
desconsiderar o funcionario, eu ndo posso desconsiderar que um processo democratico e
participativo é fundamental. (PROFESSOR 5, 2010).

A participacdo da comunidade interna e externa do Departamento de
Pedagogia acrescida as assessorias externas® que acolheram o chamamento para
0 processo, e ainda, a postura de manter durante o processo todas as reunifes
abertas, contribuiu para evitar a superficialidade dos debates e das proposicoes.
Mas, ha que se considerar que conforme narrativa do Professor “11”, no decorrer

dos trabalhos muitas dificuldades de ordem material e entraves foram vivenciados.

A conducéo dos trabalhos da reformulagdo foi complexa. Nosso campus universitario era
deficiente nos recursos fisicos, matérias e tecnoldgicos, (computador, havia um Unico no
Departamento de Pedagogia, uma Unica linha telefénica e exigia-se a autorizagéo para fazer
ligacdes externas, fotocOpias havia uma tiragem limitada, ndo s6 em decorréncia do custo,
mas pela precariedade da maquina gue era fragil e ndo podia esquentar; a distancia entre
0s municipios muito grande, ndo tinhamos carro para transporte, um Unico carro velho para
todo campus. (PROFESSOR 11, 2011).

0 Assessorias dos Professores: Dr. Tarso Bonilha Mazzotti da Universidade Federal do Rio de
Janeiro e Dr. Antdnio Joaquim Severino da Universidade de Sdo Paulo (atualmente aposentado).
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Contudo, esse contexto material e geografico, que se ndo foi impeditivo,
dificultou os trabalhos, ndo foi o Unico elemento que constituiu a complexidade do
processo; outros elementos influenciaram e podem ser explicitados da seguinte

forma:

a) Formacéao dos professores: o quadro docente do curso de Pedagogia néo
atendia de forma satisfatéria aos requisitos basicos para atuar na educacao

superior:

[...] éramos profissionais com pouca experiéncia na docéncia do ensino superior e na
pesquisa, havia apenas um mestre no campus, professor Almir, logo as dificuldades
eram prementes, mas acreditdvamos no nosso trabalho. (PROFESSOR 10, 2011);

b) Nivel de complexidade da construcdo da forma prescrita de um curriculo: Ha
toda uma implicacdo de relacbes de poder, pois, 0os professores sujeitos
envolvidos direta e continuamente, sdo ativos, com formacdes culturais e
politicas diversas, expressam interesses antagonicos, disputas tedricas e
metodoldgicas, enfim, a elaboracdo de um projeto pedagogico para formar
professores pedagogos gera conflitos, principalmente quando ndo se tem uma

politica curricular explicita;

c) Referéncia institucional: a forte referéncia que o Departamento de Pedagogia
€ 0 curso possuem para a regiao de abrangéncia do Campus Universitario de

Sinop refletindo nos sistemas educacionais dos municipios, haja vista que:

[...] h&d que se considerar que esta regido é tida como de fronteira e de imigracao, logo,
formar professores contribui para que as familias se fixem, pois, ha escolas e professores
formados para a educacdo dos filhos. O curso de Pedagogia é extremamente importante
para se ter uma perspectiva de futuro, pois, contribui para um refinamento, para a
construcao de um possivel projeto de desenvolvimento da regido. (PROFESSOR 12, 2011);

d) Maturidade Institucional: a condicdo de universidade jovem da UNEMAT
explicita uma certa fragilidade naquilo que diz respeito a um corpo de saberes
necessario a superacdo dos inumeros desafios sociais que 0 contexto
impunha. Entretanto, institucionalmente ela assume um compromisso politico
e social de construir-se e consolidar-se como universidade publica e de
gualidade valorizando, como indica Maldonado (1995), os saberes das

regionalidades mato-grossenses.

e) Contexto politico nacional: o debate nacional acerca da formacdo de
professores que explicitou o dilema das licenciaturas — a dicotomia teoria e

pratica, ensino e pesquisa, 0s baixos indices de procura pelos cursos, a
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persisténcia do modelo “3 + 1” — resultou na instalacéo de féruns, por parte de
algumas instituicbes de ensino superior, para discutir e deliberar sobre seus
problemas e apontar solu¢gées. Como destaca Pereira (2000) “Esses foruns
procuraram discutir os modelos dos cursos de formacéo de professores em

vigor nas universidades com vistas a reformulagdo dos mesmos.” (p. 64);

f) Crise de paradigmas: Ha no periodo toda uma proposicdo/defesa de pautar a
formacdo de professor no paradigma do professor pesquisador — “[...]
ressalta-se a importancia da formacédo do profissional reflexivo, aquele que
pensa-na-agao, cuja atividade profissional se alia a atividade de pesquisa.”
(PEREIRA, p. 41, 2000);

g) Desprestigio da profissédo professor: no Mato Grosso a luta pela aprovacéao de
um Plano de Carreira para os profissionais da educag¢ao conjuntamente com a
re-criacdo do sistema educacional do estado. (Leis Complementares: 50/98 e

49/98, respectivamente).

No entanto, estes elementos estruturantes, historicos, geograficos, politicos,
culturais e econémicos, além de terem contribuido para tornar o processo complexo,
pode-se dizer que constituiram a base sob a qual a reforma foi conduzida. Pois,
como destaca Popkewitz “Sdo as relacbes entre os diversos elementos que
concedem a reforma a sua significagdo como pratica social.” (1997, p. 31).

Ou seja, as respostas que se buscou construir para as questdes inerentes a
reforma no curriculo do curso de Pedagogia, tanto para as iniciais - “Para quem?
Para que? Para onde? Com quais motivos? Com quais interesses?” (PROFESSOR
5, 2010), - quanto as formuladas no decorrer do processo - “Qual formacdo é
necessaria? Quais conhecimentos devem constituir o novo curriculo? Para qual
realidade estamos formando professores pedagogos?” (PROFESSOR 11, 2011) —
ndo se deram dissociadas desta base, pelo contrario, é justamente esta base que

tornou possivel o processo de reforma.

O projeto curricular que deu inicio ao curso no ano de 1990 ndo dava conta
de responder aos questionamentos institucionais e politicos acerca da necessidade
de ampliar a formacdo de professores pedagogo na regido; e nem aos
guestionamentos construidos no interior do proprio curso decorrentes do trabalho

docente no curriculo em acéo, desenvolvia-se um curso para formar professores,
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mas esse curso nao considerava que os alunos jA eram em sua grande maioria

professores da educacgéao basica.

Em decorréncia de tais situacdes, um desconforto se instalou entre os
professores do curso de Pedagogia por ndo se conseguir dar respostas as
necessidades regionais e locais que se anunciavam na area da educacao. A esse
desconforto foi acrescido o resultado de um levantamento de dados sobre a
formacéo e atuacdo dos professores da educacao basica na regido geoeducacional
de abrangéncia da UNEMAT - Campus Universitario de Sinop que revelou um
guadro desolador e preocupante, com percentuais elevados de professores leigos e
professores atuando fora da area de formacdo. Esse levantamento teve como fonte
de informacBes as Assessorias Pedagdgicas e as Secretarias Municipais de
Educacdo dos municipios de Juara, Porto dos Gauchos, Vera, Santa Carmem,
Claudia, Alta Floresta, Sorriso, Lucas do Rio Verde e Sinop. Buscou-se conhecer o
guadro dos profissionais que atuavam no ensino de primeiro e segundo graus da
Rede Publica (estadual e municipal), nos aspectos: Formac&o Profissional e Area de
Atuacdo. (UNEMAT, Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, 1997).

O caso implicava no reconhecimento do esgotamento do projeto curricular
vigente. Reconhecimento este pautado no fato do curso ndo atender as
necessidades reais da educacao basica da regido por ndo conseguir chegar onde
estava esse professor que precisava da qualificacdo; as condicbes geograficas e
estruturais ndo possibilitavam atrai-lo para o Campus Sinop. Ou seja, a educacéo
nesses municipios carecia de mudancas urgentes. E neste sentido, existia uma
pressao politica por parte dos gestores municipais para que a UNEMAT atendesse
as demandas educacionais que tinham como eixo a formacdo de professores.
Também ndo preenchia as expectativas curriculares de seus alunos, 0s quais nos
primeiros anos do curso, ndo se limitavam a uma formacéo profissional inicial, e sim,
a construcdo de respostas para as indagacfes advindas de suas praticas
pedagdgicas reais. Pois, como descrito, a grande maioria atuava na condicdo de

professor da educacéo basica.

Essas reivindicagcdes dos municipios ja reconhecidas, tanto no projeto mais
amplo da UNEMAT, quanto na politica do estado de Mato Grosso, se colocavam em

forma de desafio, pois,
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Nao basta apenas a negacao teimosa da situacédo posta, é preciso avancar
no sentido da afirmagcdo de responsabilidades e compromissos, da
identificacdo dos papéis sociais a serem exercitados por cada um de nos e
pela instituicAo como um todo; buscar uma identidade. (MALDONADO,
1995, p. 13).

Uma das respostas dada pela UNEMAT, como um todo, foi iniciar na década
de 1990 seu processo de expansdo com a criacdo de cinco Campi Universitarios®
em regifes estratégias do estado, sendo que, conforme observa Gentil (2002) essa
politica visava democratizar 0 acesso ao ensino superior e a opcao por uma
estrutura multicampi permitiu atender a demanda social de cada regido e mais
especificamente a formacdo de professores para a Educacdo Basica®®. Nesse
contexto, cada Campus pbde articular uma politica para atender as demandas de
sua abrangéncia geoeducacional. O Departamento de Pedagogia do Campus Sinop,
por sua vez, na perspectiva de fazer avancar sua politica de formacdo de
professores, se lanca a um trabalho pioneiro na UNEMAT: promover a reforma
curricular e ofertar o curso tanto na modalidade regular quanto através de uma

modalidade denominada turma fora de sede®’.

Em relacdo a politica educacional do estado, Gentil (2002) observa que séao
poucos os registros anteriores a década de 1990, mas, que isso nao implica em
auséncia. Ja em relacdo as déecadas posteriores, e aqui o interesse é pelos anos de
1990, periodo do inicio da expansdo da UNEMAT, a autora destaca que em relacéo

a politica educacional

[...] o estado faz questdo de ressaltar a Profissionalizacdo do magistério
como uma grande preocupacdo, fruto de discussdo nacional sobre a
reconceituacdo da formacédo profissional e no intuito de participar de uma
politica global, juntamente com o governo da Unido e dos Municipios. [...] 0
estado se dispunha a construir, com seus parceiros, uma proposta que
tivesse por base as experiéncias ja realizadas pelas instituicdes de ensino
superior da regido (UFMT e UNEMAT) e de acordo com o Plano Decenal de
Educacgédo. (GENTIL, 2002, p. 96).

Ou seja, as demandas educacionais dos municipios que constituem o estado

de Mato Grosso, encontraram acolhimento tanto na politica da UNEMAT como na do

®> Ano de criacdo dos cinco Campi Universitarios: Campus de Sinop — 1990, iniciou suas atividades
em setembro do mesmo ano; Campus de Alta Floresta, Campus de Alto Araguaia, Campus de Nova
Xavantina e Campus de Pontes e Lacerda foram criados no ano de 1991 e iniciaram suas atividades
no ano de 1992.

°2 para maiores detalhes da politica da UNEMAT e do Estado de Mato Grosso para a formacéo de
professores para a Educacdo Béasica, ver GENTIL, Heloisa Salles. Dissertacdo de Mestrado em
Educagdo/UFRGS/2002.

®% Essa modalidade de licenciatura é apresentada no Capitulo 2 desta tese.
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estado. A UNEMAT ndo negou a situacdo precaria da educacdo e se langcou ao
desafio de participar de um projeto social mais amplo para o estado. Pois, ainda
conforme argumenta Gentil (2002) para esta Instituicao,

Atuar no campo da formacdo docente acompanhando de perto a demanda
apontada pelo estado, isto é, ser o instrumento de efetivacdo de uma
politica estadual tem sido caracteristica dessa Universidade. Sua identidade
€ historicamente marcada tanto pelo trabalho de formacéo de professores
como pela parceria com o Estado. (GENTIL, 2002, p. 99).

Tais desafios impeliam para o reconhecimento do esgotamento do projeto
curricular do curso de Pedagogia do Campus de Sinop. Com isso, a reforma
curricular aliada a um projeto de universidade® se justificava. Porém, as demandas

sociais, politicas e institucionais ndo eram os Unicos indicativos de tal esgotamento.

As expectativas curriculares dos alunos em relacdo ao curso, que ndo eram
alcancadas, aliadas a uma insatisfacdo em relacdo as bases teodricas e
metodoldgicas do curso, expressadas por parte de alguns professores compunha

uma demanda pedagogica resultando em mais um indicativo de esgotamento, pois,

O conjunto dos professores do curso, jA ndo se sentia a vontade nem profissionalmente,
nem politicamente e nem pedagogicamente executando esse curriculo. E os académicos
externalizavam de forma mais contundente insatisfacdes com o curso. Logo, a necessidade
de mudanca se impunha. (PROFESSOR 12, 2011).

Corroborando com o depoimento acima, o Professor “11” narra que a
estrutura curricular apresentava uma orientacao técnico/instrumental, com disciplinas
hierarquizadas que conflitavam com as discussdes da formacdo de professores da

década de 1990, ou seja,

A matriz ou grade curricular que deu inicio ao curso em 1990 ndo foi pensada para o
Campus de Sinop, foi implantado uma cépia do curso de Pedagogia do Campus de Caceres
gue foi criado em 1988 e que ja havia se espelhado no curso de Pedagogia da UFMT, pois,
ela era a referéncia de universidade que tinhamos no estado. Mas, o curriculo do curso da
UFMT ainda era orientado pela legislacdo da década de 1970 e no inicio dos anos 90 [1990]
ela também estava discutindo o curriculo do curso de Pedagogia. E 0 nosso curso néo tinha
nenhuma articulagdo pedagogica. As disciplinas n&o tinham articulagéo. (PROFESSOR 11,
2011).

Contribuindo para a reflexdo deste processo Krahe (2009), em seu trabalho
acerca de reformas curriculares em cursos de licenciatura na década de 1990,

argumenta que neste periodo ainda hd um acentuado predominio do modelo da

® No ano de 1996 a UNEMAT promoveu seu 1° Congresso Interno que definiu seu projeto de
universidade no qual ficou estabelecida sua missdo, seus referenciais de agdo e seu compromisso
politico, social e cultural para com a sociedade mato-grossense e para com a produ¢éo e socializagao
do conhecimento.
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racionalidade técnica nos curriculos dos cursos de licenciaturas, incluindo-se cursos

de Pedagogia. A autora destaca que

A perspectiva da racionalidade técnica de formacgéo de professores enfatiza
a qualificacdo através do dominio da especialidade, o que supde aplicar
com rigor os pressupostos advindos dos avancos do conhecimento cientifico
de cada éarea especifica de formagdo, acrescidos aos do conhecimento
pedagdgico. (KRAHE, 2009, p. 104).

Seguramente o curriculo que inaugura o curso de Pedagogia na UNEMAT —
Campus Sinop, no ano de 1990, possui esta orientacdo e superar essa racionalidade
se constituiu em uma demanda pedagogica assumida pelo coletivo de professores

do curso.

Além disto, outros aspectos reforcavam a situacdo de esgotamento
remetendo para: a proposicdo de habilitacbes; a dicotomia entre os fundamentos
tedricos e a pratica pedagogica, a fragilidade dos estagios, e a auséncia de uma
perspectiva de pesquisa e de um referencial tedrico metodolégico que

fundamentasse a proposi¢cao da organizagao curricular e sua execucgao.

O curso implantado em 1990 habilitava para a docéncia com énfase nas
séries iniciais do ensino fundamental (12 a 42 séries) e para as matérias pedagogicas
da formacao de professores em nivel médio (magistério). Entretanto, nesse periodo
ja estava em discussdo no estado de Mato Grosso tanto a extingdo do curso
Magistério (nivel médio), quanto uma politica para formacdo de professores no
ensino superior. E o coletivo de professores do curso de Pedagogia do Campus

Sinop abracou politicamente essa bandeira.

Em relacdo aos outros trés aspectos convém observar que a forma prescrita
do primeiro curriculo implantado no ano de 1990, limitava-se a especificacdo das
habilitacbes, o periodo de funcionamento do curso (noturno), nimero de vagas
anuais (80) e uma listagem de Disciplinas organizadas em oito blocos semestrais
gue totalizavam 2.540 horas com suas respectivas ementas. Ou seja, um documento
gue ndo se constituia em um projeto curricular pedagoégico, mas, aceito como tal,
pois se constituia numa proposicdo curricular bastante comum em instituicdes
brasileiras de ensino superior até a década de 1990, em sua maioria, orientado pelo

modelo da racionalidade técnica.
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Nessa década de 1990, intensificam-se também no Brasil, estudos e
discussfes em relacdo a teméatica formacdo docente que implica no fortalecimento

da pesquisa e da producéo cientifica na area.

De acordo com estudos produzidos por Pereira (2000), essa tematica, ja em
debate desde a década de 1970, passa a predominar as discussodes e reflexdes
produzidas em instituicbes e organizacdes educacionais, desencadeando o
movimento por reformulagdes dos cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas,
construindo-se a critica ao modelo de formacédo de professores da racionalidade

técnica.

O movimento de superacao dessa racionalidade se fortalece na perspectiva
da racionalidade pratica. Para Pereira,

Nesse modelo, o professor é considerado um profissional auténomo, que
reflete, toma decisGes e cria durante sua acdo pedagOlgica, a qual é
entendida como um fenémeno complexo, singular, instavel e carregado de
incertezas e conflitos de valores. De acordo com essa concepcao, a pratica
ndo € apenas lécus da aplicagdo de um conhecimento cientifico e
pedagbgico, mas espaco de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados. (PEREIRA,
1999, p. 113).

E essa entdo nova perspectiva, de certa forma foi incorporada nas discussoes
do processo de reforma curricular aqui discutida. Professores do curso se apoiaram
nessa orientacdo para elaborar um projeto pedagdgico potencialmente capaz de
superar a dicotomia entre os fundamentos tedricos e a pratica pedagdgica, a
fragilidade e o isolamento dos estagios e construir uma perspectiva tedrico-

metodoldgica da e para a organizacao e execucao curricular.

Essa conjugacdo de situacBes constituia uma demanda pedagdgica muito
forte no interior do curso, alimentando internamente o debate, alavancando o0s
trabalhos da reforma curricular, envolvendo professores e alunos do curso de
Pedagogia e professores das escolas de educacdo basica na construcdo de
respostas para as demandas sociais, institucionais e politicas postas pelas reais

condi¢Bes do contexto do curso.
Um dos participes desta pesquisa faz a seguinte observacao:

A propria conducéo pela professora Rosane e por ti [professora Claudete] mesma, acho que
possibilitou que a comunidade fosse entendendo, fosse compreendendo, os professores
fossem participando. Mas, ndo se tratava de fazer s6 uma ementa, e sim, entender o
significado dentro daquele processo formativo aqueles professores que estavam em
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formacdo. A maioria era professor e ja atuava hd muito tempo em sala de aula.
(PROFESSOR 5, 2010).

A condicdo de professor da escola basica do estudante do curso de
Pedagogia, na primeira década do curso - ou seja, a maioria dos alunos ja possuia
experiéncia no magistério, atuando como professores da educacdo basica® - se
apresentou como um grande aliado nas discussoes e na elabora¢cdo do novo projeto

pedagdgico para o curso, mas igualmente, um grande desafio.

Tal alianga, alicergada na riqueza e na diversidade das leituras de realidades
escolares promovidas e produzidas por esses alunos-professores, contribuia
significativamente na e para a construgdo de um novo curriculo. N&o obstante, um
desafio se apresentava: muitos desses alunos-professores possuiam longas
trajetérias no magistério com concepcoes cristalizadas acerca da educacao, de
processos de aprendizagem, de gestdo escolar. As tentativas de desconstrucéo

tornaram-se conflituosas, tensas e nem sempre tiveram o éxito desejado.

Havia também o desafio de promover uma formacédo que provocasse esses
alunos-professores para além das experiéncias ja acumuladas, ou seja, dar sentido
a formacédo para além da elevacédo de nivel na carreira do magistério e abrir novas

perspectivas de acao na educacao.

Ha que se destacar que ndo bastava elaborar um projeto curricular, se fazia
necessario compreender o que, como, para quem e em qual contexto estava sendo
construindo esse projeto curricular. Era necessario compreendé-lo em todas as suas
dimensdes. Pois, s6 assim seria possivel evitar que o trabalho docente ndo se
limitasse a um trabalho mecanico; s6 assim se poderia avancar e fortalecer a
perspectiva de supera o modelo de formacao ancorado na racionalidade técnica; so
assim se vislumbrava o atendimento as demandas sociais, institucionais, politicas e

pedagogicas.

Para responder a tal proposicao duas contribuicdes teéricas foram decisivas:
A primeira, através da assessoria direta do Professor Tarso Bonilha Mazzotti e em

suas discussdes e reflexdes sobre o antagonismo presente nos discursos acerca da

®® A partir da segunda década do curso (2000), se acentua uma nova configuracdo do perfil dos
alunos do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop: O numero de alunos/professores
gradativamente se reduz e se intensifica a entrada de alunos mais jovens e em busca de uma
profisséo.
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formac&do do pedagogo. Este professor, além de sua contribuicéo tedrica®, também
realizou palestras para professores e alunos do curso de Pedagogia e para a
comunidade externa ligada a educacéo; coordenou estudos em grupos ampliados, e
mais pontualmente, orientou a equipe responsavel pela conducéo e sistematizacdo

dos trabalhos da reformulagéo curricular.

Em relacdo a formacdo de professores, Mazzotti (1993) constréi suas
argumentacdes evidenciando duas posi¢cdes antagdnicas defendidas por docentes

gue estudam e trabalham com essa formagao.

A posicdo dos docentes que trabalhando no desenvolvimento de um campo
ou area do saber, julgam que o futuro professor ndo necessita de uma
formacé@o diversa da que é fornecida aos demais estudantes da area
(bacharéis). Freqiientemente apoiam-se na ideia de que um bom
pesquisador - no sentido amplo - também é ou pode ser um bom professor.
(p. 302).

Os docentes que se dedicam a formacédo de professores sustentam que o
conhecimento a ser ensinado € 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 nha 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 € o meio pelo qual se facilita esse processo. (p. 302-303).

Como j& observei em outro trabalho®’, Mazzotti (1993) enfatiza o antagonismo
presente nos discursos e agoes referentes a formacéo de professores, indicando nao
ser possivel uma sintese das duas posicbes. Mas, orienta que “[...] pelo ja
conquistado em termos de critica e avaliacdo escolar, € possivel organizar um
trabalho que coordene a pratica docente pré-servico, com a reflexdo sobre o
processo escolar” (p. 305), e que a formacédo do professor deve propiciar que seu
trabalho, enquanto profissional da educacao, se realize com eficiéncia, eficacia e
criticidade, pois é tdo valioso para a sociedade quanto o de um pesquisador. O que
deve se esperar de um professor € que ele seja capaz de compreender a
complexidade das relacbes e interacbfes que se estabelecem nos processos
educativos e que acompanhe e compreenda as pesquisas e avancos da area da

educacao.

° A contribuicdo tedrica se deu principalmente através do artigo: Formacdo de Professores:

racionalidades em disputa. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, Brasilia, v. 74, n. 177, p. 279-
308, maio/ago. 1993.

®" Dissertacdo de Mestrado: Formac&o de Professores: um olhar sobre a pesquisa educacional como
espaco curricular em acdo — UNEMAT — Sinop/MT, apresentada no Programa de Pos-Graduagdo em
Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, em 2002.
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E a partir de uma construgdo argumentativa Mazzotti (1993) levanta um

guestionamento e langa um desafio:

[...] quando se estabelece que a formacgdo do professor deve se centrar no
exercicio dos atos pedagoégicos, instaura-se a pratica como educativa por
expor os interesses, crencas e condutas dos futuros professores. Crengas,
interesses e condutas que precisam ser expostas para serem criticadas a
luz de determinadas explicacbes sobre o fazer educativo. Neste caso, 0
processo de formagdo toma a forma de critica permanente do fazer,
alcancando-se o estabelecimento da divida tedrica que se constitui a
caracteristica mais saliente do investigador/pesquisador. Por essa via se
alcancaria a sintese entre as racionalidades em oposicdo? Nao sei dizer.
Tudo indica que esse processo de divida permanente tem um limite bem
posto: é preciso realizar o ato educativo, ndo importa que se tenham
davidas quanto a melhor maneira de fazé-lo. (MAZZOTTI, 1993, p. 306).

Ancorados também nesses pressupostos, os professores do curso aqui
discutido se lancaram ao desafio de construir uma proposta curricular pedagdgica,
teoricamente com a pretensdo de buscar uma sintese das posi¢cdes antagonicas

apontadas por Mazzotti.

Ja a segunda contribuicdo, a do Professor Antbnio Joaquim Severino, teve
como referéncia um texto intitulado: Pensando em subsidios filoséficos para a
formacdo do educador direcionado a este processo. Sua contribuicdo aliou-se a
primeira por defender a posicdo de que o professor deve dominar os conhecimentos
cientificos, pois, os “[...] conteudos desses conhecimentos constituem mediacao
insubstituivel para que se possa falar de ensino.” (1996, p. 9); além de dominar os
saberes especificos da sua area, o professor deve dominar conhecimentos de areas

afins a sua, uma vez que o proprio conhecimento cientifico conduz e/ou exige isso.

Porém, uma das perspectivas mais relevantes indicada por Severino e que
subsidiou a elaboracdo do novo curriculo do curso de Pedagogia, foi que o
conhecimento a ser dominado pelo professor ndo se refere apenas ao conhecimento
acumulado enquanto produto pronto e acabado, mas esta referido “[...] a processos,
ou seja, ao proprio modo de producédo dos conhecimentos” (1996, p. 9). E outro, foi a
de que “[...] todo conteudo de saber nada mais € do que o resultado de um processo
de construgdo do conhecimento, razdo pela qual o processo de ensino
aprendizagem tem de ser necessariamente um processo de pesquisa”. (SEVERINO,
1996, p. 9).

Se as demandas sociais, institucionais politicas e pedagogicas explicitaram o

esgotamento do curriculo que deu inicio ao curso em 1990, estas mesmas
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demandas, acrescidas as contribui¢des teoricas, constituiram a base que alicergou a

construcdo da nova proposta curricular aprovada e implantada em 1997.

5.2.1 O que foi construido no primeiro movimento

No que se refere a aprovacao, a proposta curricular foi submetida inicialmente
a comunidade académica do préprio curso, mesmo porque, depois de um longo
periodo de discussdes, reflexdes, proposicdes e sistematizacbes, sua aprovacao
pelos sujeitos envolvidos mais diretamente é que daria legitimidade e o respaldo
politico necessario para sua defesa nas instancias superiores constitutivas da
estrutura da UNEMAT®,

O suporte politico constituia-se em elemento importante dado o
posicionamento do Campus Universitario de Sinop, e mais especificamente do
guadro de professores do curso de Pedagogia, contrario a determinadas politicas

internas conduzidas pela reitoria. Entretanto, conforme o depoimento abaixo,

A aprovacdo do projeto até que nédo foi dificil, pois, compunhamos um grupo, embora de
oposicao, mas reconhecidamente responsavel com os destinos da universidade e do curso.
Além do mais, era um projeto forte, que exigia pessoas atualizadas nos debates sobre
educacao. Nao gostavam da gente, mas, ndo tinham seguranc¢a para guestionar o projeto,
pois, abririam um debate sobre competéncias académicas que ndo era interessante para
ninguém. Por outro lado, estavamos respaldados por uma assessoria externa qualificada. E
como éramos uma universidade em projeto, todo mundo aprendendo, ndo estavam em
condicbes de questionar. (PROFESSOR 12, 2011).

Ainda em relacdo a aprovacdo da nova proposta curricular, € oportuno
destacar que, embora a aprovacdo pelas instancia internas da Instituicdo tenha
atendido as expectativas politicas e pedagdgicas da comunidade académica do
Departamento de Pedagogia Campus Sinop (docentes, discentes e técnicos),
pairavam davidas em relacdo ao reconhecimento do curso pelo Conselho Estadual
de Educacdo (CEE/MT), pois, para alguns professores, com um ViS40 mais

conservadora, a mudanca estrutural do curso poderia trazer prejuizos.

A nossa decisdo de mudar todo o curso causou muita preocupacao, porque quando o curso
foi criado em 1990, ele recebeu autorizagdo do Conselho Federal de Educacédo. Mas, como
a UNEMAT se tornou universidade em 1993 ela passou para a estrutura do Conselho

%8 Colegiado de Curso e Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo (CONEPE).
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Estadual de Educacdo. E o Conselho demorou muito para iniciar 0os processos de
credenciamento dos cursos. E nés ficamos temerosos com uma mudanca tdo grande antes
do credenciamento. (PROFESSOR 1, 2010).

Entretanto, o curso recebeu seu primeiro credenciamento no ano de 1999 e
de acordo com o Relatério do Conselho Estadual de Educacao de Mato Grosso, a
mudanca curricular foi considerada adequada, pois, atendia inclusive proposi¢cdes da
nova LDB (9.394/96) que tinha sido aprovada em dezembro de 1996, como por
exemplo, a formacgéo de professores para a educacao infantil.

A implantagdo da nova proposta curricular, também ndo se deu de forma
tranquila. O tensionamento desse movimento pode ser atribuido principalmente a

duas situagoes:

A primeira foi a abertura de duas turmas fora de sede para a qualificacao de
oitenta (80) professores do municipio de Claudia, pois, havia um compromisso
politico com o municipio de qualificar esse professores de acordo com a nova
proposta curricular. Isso se deu antes de implantar o novo curso na modalidade
regular. Pois, o inicio dos trabalhos com essas turmas foi em dezembro de 1996,
antes mesmo de se ter a aprovacdo na ultima instancia deliberativa da UNEMAT
para tal matéria (CONEPE). E muitos professores do curso, discordavam desse

encaminhamento.

E a segunda situacdo de tensionamento relaciona-se a inseguranca em
relacdo ao novo, em relacdo a execucdo do curriculo. Pois exigia uma nova postura,

uma nova pratica docente.

No aspecto pratico, tinhamos muitas davidas e medos: serd que o pedagogo formado por
nos seria capaz de alfabetizar um aluno? Era uma aposta. Temerosa é verdade, mas nao
podiamos recuar. A grande preocupacgdo era achar o equilibrio: conteudo politico com
habilidades no trato da educagéo. (PROFESSOR 12, 2011).

H& que se observar também, que o dominio de contelddos extrapolava o
conhecimento inerente a area especifica de cada professor, sua participacdo no
Curso passou a ser exigida para além de suas Disciplinas, uma vez que a ele foram
atribuidas as funcdes de orientar e avaliar trabalhos produzidos pelos alunos na
conclusao do curso. Tais producdes traziam concepcao de sociedade, de educacao,
de aprendizagem, de cultura. Enfim, desse professor, o curriculo prescrito passou a
exigir na acdo o conhecimento acerca da formacéo e do trabalho do pedagogo como
um todo. Ou o professor compreendia 0 que esta fazendo/construindo ou ele agiria

mecanicamente.
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Frente a qualquer nova proposta de inovagdo de conteldos, de
procedimentos pedagdgicos, ou para da-los novos valores educativos, 0
professor ou compreende os novos significados relacionando-os com os que
ele tem, ou a proposta sera adotada mecanicamente. (SACRISTAN, 2000b,
p. 176).

Uma das criticas atribuidas ao modelo de formacgéo pautado na racionalidade

técnica era

[...] a separacdo entre teoria e pratica na preparacao profissional, a
prioridade dada a formacao tedrica em detrimento da formagéo pratica e a
concepcao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemolégico proprio. Um outro equivoco desse
modelo consiste em acreditar que para ser bom professor basta o dominio
da area de conhecimento especifico que se vai ensinar. (PEREIRA, 1999, p.
112).

E, a proposicdo da proposta curricular construida ndo era suprimir a
perspectiva da racionalidade técnica apenas do projeto curricular, mas, da pratica
docente. Neste sentido, a narrativa do Professor “5” colabora para se entender que
tornar-se professor universitario formador de outros professores exigia mudangas na

préatica docente.

A gente se deu conta que tinha que se tornar professor formador. Nao tinha como fazer isso
sem uma reformulacédo ndo sé no curriculo, naquilo que se escreve, tinha que ser na nossa
prépria prética e houve um avan¢o enorme quando se inseriu, por exemplo, a ideia de

Pesquisa Educacional, porgue pesquisar a educacdo é muito importante, vocé tentar
entender por dentro os problemas que a educacao apresenta. (PROFESSOR 5, 2010).

Se, a aprovacao e a implantacdo da nova proposta curricular se constituiram
em movimentos conflituosos e tensos, eles ndo encerraram a participacdo do
professor, ao contrario, sua execucdo, 0 curriculo em acdo, passou a exigir
planejamentos e acOes docentes coletivas decorrentes do préprio desenho
curricular®® do curso que propunha um espaco, a Pesquisa Educacional, para a

teorizacdo das praticas pedagogicas. Na narrativa do Professor “10”

Acredito que fomos corajosos em tracar um perfil de ensino e pesquisa, diante da nossa
formacdo académica [..] A pesquisa seria 0 resultado do ensino, os académicos
construiriam um projeto ja no inicio do curso e o texto monografico seria o resultado de
observacdes e investigacdes elaboradas a partir do trabalho pedagogico. Acreditivamos
numa educacdo construida pela pesquisa, pois as respostas do cotidiano da sala de aula
seriam sustentadas e reconstruidas pela pesquisa dos sujeitos envolvidos no espaco
escolar. (PROFESSOR 10, 2011).

% Os contornos mais técnicos do desenho curricular definem como carga horaria total do curso 3.015
horas, destas, 240 horas sdo de disciplinas optativas e 450 horas de estagio -curricular
supervisionado. A carga horaria total ficou distribuida em oito (8) semestres, com habilitacdo para a
Docéncia na Pré-Escola e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, com funcionamento noturno, exceto
0s estagios. O nimero de vagas semestrais se manteve o mesmo do inicio do curso, quarenta (40).
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Entretanto, esta proposi¢do, embora tenha sido aprovada e implantada, nao
recebeu adesdo unanime. Dois aspectos eram questionados: a complexidade da
execucdo da proposta curricular, que impunha uma nova dinamica de trabalho
docente; a organizacdo do curriculo, a partir da Disciplina Pesquisa Educacional
como eixo articulador. A proposta explicitava uma formagcdo comprometida social e
politicamente, oportunizando ao aluno um espago no curriculo para “[...] refletir a
pratica pedagdgica inserida em seu contexto historico, social, cultural e econdémico, a
fim de perceber as diferencas e contradi¢des inerentes ao processo educacional.”
(UNEMAT, Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, 1997), e para tanto, a
presenca da Disciplina era justificada pela maioria.

O contra-argumento explicitado por alguns professores se ancorava na defesa
de uma formacao pedagogica mais forte, considerando que a docéncia se colocava
como a base da formacgéo. Destaco dois depoimentos que contribuem para entender

a posicao desses professores.

A execucédo dessa proposta foi complexa e exigiu um trabalho intenso dos docentes. Tenho
minhas limitacBes para afirmar os resultados da proposta. Como pedagoga, percebi um foco
maior na pesquisa, também era 0 modelo proposto nas discussdes das politicas publicas do
pais, mas pensando enquanto formacdo centrada na identidade docente, nossa proposta
respondia mais a investigacdo do que a esfera pedagdgica, e habilithvamos para a
docéncia. Talvez as maculas néo foram tao visiveis, porque nossos académicos ja atuavam
na educacao, vinham a universidade para a formacéo académica e pelo incentivo da década
de 90, nas politicas sindicais de avancos na carreira. (PROFESSOR 3, 2010).

Havia a preocupacdo maior com a formacdo pautada na investigacdo cientifica, talvez
resultado da formacdo do quadro docente. Como pedagoga eu sentia a necessidade da
formacédo didatico-pedagoégico do pedagogo, pois atuariam como professores da educacéo
infantil (haquele momento, pré-escola) e séries iniciais. (PROFESSOR 2, 2010).

Tais contra-argumentos foram silenciados no processo, porém,
provisoriamente, uma vez que o0 debate em relacdo a formacdo do professor
pedagogo, e consequentemente do projeto curricular no interior do curso nao se

findou com a aprovacéao e implantacdo do novo curriculo.

Retomo aqui o depoimento do Professor “5” acerca da inser¢ao da Disciplina
Pesquisa Educacional. Para ele representou um avanco. Ela foi pensada e proposta
como eixo integrador do curriculo, presente nos oito semestres do curso,
demandava uma nova pratica docente e um envolvimento mais intenso por parte do

professor com a formacao do pedagogo, pois, tinha como funcao

Promover a teorizacdo da pratica pedagdgica rompendo a classica
dicotomia teoria - prética, fortalecendo e propiciando os trabalhos atinentes
as metodologias e as préaticas de ensino, bem como, o contato com a
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realidade educacional, buscando sempre sustentacéo teorica nas disciplinas
que constituem os fundamentos da educacéo, promovendo a integragcéo do
conhecimento. (UNEMAT, Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia,
1997, p. 54).

Tal proposi¢do, também tinha como objetivo contribuir na construgdo de um
perfil ao licenciado em Pedagogia. Propunha-se a formagéo de um profissional

[...] capaz de operacionalizar sua préaxis pedagdgica, dominando os
processos didatico-metodoldgicos e instrumentais contemporaneos,
necessarios a promoc¢do da construcdo, criacdo e reelaboragdo do
conhecimento, considerando-se duas dimens@es: a dimenséo politica na
gual o professor deve definir-se como profissional, adotando uma postura
gue interfira na sociedade. A segunda é a dimensdao humana, a qual deve
possibilitar ao profissional discernimento do antagonismo da estrutura de
classes, sendo sujeito concreto da historia, dinamico, contraditorio e
promovedor de um processo educacional interacionista. (UNEMAT,
UNEMAT, Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia, 1997, p. 52).

O perfil concebido destaca a relevancia de se estabelecer no decorrer do
curso uma articulacdo continua e crescente entre teoria e pratica buscando uma
formacdo profissional consistente, competente e comprometida social e

politicamente. Como orienta Severino

O investimento na formacéo profissional ndo pode, pois, reduzir-se a uma
suposta qualificacdo puramente técnica [...], ela precisa ser também politica,
isto é, expressar sensibilidade as condicdes histdrico-sociais da existéncia
dos sujeitos envolvidos na educacéo. (1996, p. 13).

Como destaca Kramer (1993, p. 169) “Toda proposta contém uma aposta.”,
neste sentido os professores do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus de
Sinop apostaram em uma perspectiva tedrica, metodoldgica e politica para formar
um professor pedagogo e buscar atender as demandas sociais, institucionais,
politicas e pedagdgicas que moviam o processo de mudanca curricular.

Construiu-se uma légica de formacdo. E talvez essa seja uma coisa interessante e bonita,
pois, se vocé perceber que também havia um grupo muito coeso em torno de uma proposta
pedagogica, que poderia ndo ser a melhor do mundo, mas, tinha uma coesédo para dar
sentido, para dar motivagao, por ter um interesse muito explicito que era o tipo de formacéo
gue nos queriamos e o tipo de relacdo pedagogica que nos teriamos dentro de cada sala de
aula posteriormente. E houve sim um processo, uma contribuicdo enorme que a gente pode
avaliar pelo conjunto de profissionais que se formaram, quer seja pelo préprio curso regular,
ou pelos cursos que foram desenvolvidos com turmas especiais, com propostas de

qualificacdo interinstitucionais que se desenvolveram com municipios, com diversos
municipios com turmas fora de sede do Campus. (PROFESSOR 5, 2010).

Os professores ndo eram vistos e nem se sentiam como meros executores ou
consumidor de um curriculo, e sim, como planejadores de suas praticas
pedagodgicas. Mas, retomando Kramer “Uma proposta pedagdgica é um caminho,
nao é um lugar. Uma proposta pedagogica é construida no caminho, no caminhar.”

(2003, p. 169). Neste sentido, caminhamos.
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5.3 A SEGUNDA REFORMULACAO CURRICULAR

Oficialmente, a segunda reforma curricular do curso de Pedagogia da
UNEMAT — Campus Sinop iniciou em maio de 2004 com a composic¢ao, através da
Portaria Interna n.° 018, expedida pelo Departamento de Pedagogia, de uma equipe
de professores do proprio curso, para conduzir estudos, discussdes e analises
acerca do curriculo do curso com vistas a sua reformulacéo. Esta equipe constituida
inicialmente por dezesseis (16) professores, no decurso dos trabalhos foi sendo
reconfigurada com substituicbes dos mesmos e inclusdes de alunos. Como resultado
dos trabalhos, no segundo semestre de 2007 foi implantada o novo projeto curricular
pedagogico, logo, dez (10) anos apos a aprovacao e implantacdo do projeto anterior.

Neste sentido, a questdo que se coloca é: Por que o projeto curricular de
1997, resultante de um complexo processo de construgdo coletiva, conforme

demonstrado, ja ndo se sustentava no interior da UNEMAT?

Num primeiro momento ha que se dizer que a proposta de 1997 exigia uma
avaliacdo constante, pois trazia inovacdoes que precisavam ser colocadas a prova
tanto sob o0 aspecto institucional quanto sob o aspecto pedagodgico. Tal condicdo néo
permitiu aos professores do curso uma acomodacdo pos-reforma, ao contrario, o
curriculo foi e € uma tematica que ndo se esgota, conforme destaca um professor do

Curso.

Na realidade o movimento iniciado em 1994 continua. E interessante isto, ele ndo parou.
(PROFESSOR 3, 2010).

E neste processo o debate continuo acerca do curriculo foi sendo alimentado
por situacdes geradas internamente, decorrentes de politicas locais e nacionais, tais

como:
a) O processo de consolidacéo do status de universidade da UNEMAT;

b) a politica interna da UNEMAT para a qualificacdo do seu quadro

docente (mestrado e doutorado);

c) a politica do estado de Mato Grosso para a formacdo em servico de

profissionais da educacgéo bésica,
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d) a criacdo e implementacdo dos sistemas municipais de ensino da

regido geoeducacional do Campus de Sinop;
e) a aprovacao da LDB n.° 9.394/96 e suas regulamentacdes;

f) a proposicdo de Pardmetros Curriculares para a educacdo basica e

superior;
g) o Plano Nacional de Educacéo aprovado em janeiro de 2001,

h) a criagcdo e reformulagcdo do sistema e mecanismos de avaliacdo da
educacédo (ENC, SAEB, ENEM, ENADE).

Fazendo uma leitura desta configuracdo, que envolve tanto a politica local,

quanto nacional, o Professor “5” afirma:

[...] a cada época as proprias reformulagéo vdo se conectando com as politicas publicas
nacionais e locais e com as concepcdes tedricas que estdo em voga. (PROFESSOR 5,
2010).

Ou seja, no Departamento de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, esse
movimento € dinamico. Na sua trajetoria (1990 — 2011), ndo se identificam periodos
longos de acomodacbes, pois, essa dinamica de conectar-se as politicas e as
discussodes tedricas acerca da educacdo e da formacédo de professores, tornou-se
uma constante. Tal postura é reforcada por um mecanismo da estrutura curricular
implantada em 1997 denominado de Seminario de Educacéo™ que implicava na
realizacdo semestral de um evento académico, espaco de socializacdo das
producdes tanto de alunos quanto de professores do curso. Nesse espaco afloravam
debates e reflexdes, que forneciam elementos para avaliar o trabalho desenvolvido

coletivamente e consequentemente, o curriculo do curso.

Outro aspecto a ser ressaltado € que o Brasil passou por uma experiéncia
politica e econdmica pautada no modelo neoliberal. Modelo este que desmobilizou e
fragilizou uma parcela importante dos movimentos populares, além de induzir
atitudes individualistas calcadas no senso pratico e imediatista. A novidade,
misturada com expectativa, foi a posse de um presidente em 2003, oriundo dos
movimentos populares, Luis Inacio Lula da Silva, que trazia como projeto politico a

perspectiva tanto de desconstru¢cdo do modelo anterior quanto a construcdo de um

® No projeto curricular pedagégico inicial 0 evento foi designado como Seminario de Educacao,
posteriormente passou a ser designado de Conferéncia de Educacao.
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caminho mais democrético e justo do ponto de vista econdmico. Tal conjunto se

refletia, mesmo que de forma indireta, no cotidiano da UNEMAT.

Ou seja, se por um lado, o proprio curriculo de 1997 convidava e forcava a
uma avaliacdo constante, a conjuntura sécio-politica do pais também assim o exigia,

pois novos referenciais politicos e legais eram propostos.

Neste contexto, incluem-se novas orientagdes para a organiza¢cao dos cursos
gue formam professores para a educacao béasica (Parecer N.° 009/CNE/CP/2001,
Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002, Resolugdo CNE/CP n.° 02/2002, Parecer CNE/CP
n.° 05/2005, Resolucdo CNE/CP n.° 1/2006) com destaque para a definicdo de
diretrizes curriculares nacionais e para 0s impasses em relacdo as diretrizes para o

curso de Pedagogia e sua aprovacgao.

E nado obstante tais elementos, ha também uma nova reconfiguracéo do corpo
docente do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, conforme os dados
apresentados nos quadros 10" e 11? do capitulo trés desta tese, como reflexo da
politica interna da Instituicdo. Esta nova configuracdo caracteriza-se pela elevacéo
no numero total de professores, principalmente com contrata¢cdes temporarias e na

gualificacdo em nivel de mestrado do quadro efetivo.

Isto implica em dizer que este contexto constitui uma ambiéncia
potencialmente favoravel a proposicdo de mudancas, que para professores do curso
“[...] se justifica a partir de inquietagcbes comuns sentidas pelos docentes e discentes
dentro do curso através de reunides pedagodgicas, encontros, seminarios e no dia-a-
dia junto as salas de aula.” (UNEMAT, Relatério da Comissdo de Reformulacéo
Curricular, 2004, p. 2).

Neste sentido, compreendo que a segunda reforma tanto se ancora como
pode ser explicada a partir de duas dimensfes: a institucional e a pedagdgica.
Dimensfes estas que se entrecruzam e se influenciam mutuamente constituidas

pelos seguintes elementos:

"t Ntimero de professores com contratos temporarios e efetivos do curso de Pedagogia da UNEMAT
— Campus de Sinop.

"2 Titulagdo dos Professores do Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.
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b)
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Avaliacdo do curso: o conceito “E” resultante do Exame Nacional de
Cursos (provao) do ano de 2003, embora questionado enquanto

mecanismo de avaliagéo;

Conflito nas habilitacdes: as discussdes promovidas por dois Encontros de
Educacéo Infantil” realizados em 1998 e 1999 indicaram fragilidades na
habilitacdo para a Docéncia na Pré-Escola, proposta no projeto curricular
implantado em 1997 e apontaram para a necessidade de se avancar para
uma habilitacdo para a Docéncia na Educacéao Infantil;

Dificuldades de entendimento do projeto curricular: a partir de 2000 o
curso passou a contar com 45% de professores com contratos temporarios
e que, portanto, um numero expressivo nao havia participado do primeiro
processo de reforma curricular e apresentavam dificuldades no
entendimento da dindmica do curso, gerando insegurangas no fazer

pedagogico;

Aqui no nosso curso em Sinop. NGs ndo conseguimos... o aluno ndo consegue dentro desta
estrutura curricular que nés temos dialogar dentro do curso e perceber que o0 curso é um
processo crescente. E ndo percebendo esse processo crescente desde os fundamentos,
das estruturas, das praticas e dos estagios, ele ndo consegue fazer essa ponte la na pratica
gue é o estagio, que é o final do curso com aquilo que ele esta compreendendo aqui no
inicio dos primeiros semestres. Entdo, nesta estrutura curricular, ndo se consegue fazer
essa interlocucdo, dentro das areas de fundamentos e da propria pratica docente.
(PROFESSOR 8, 2011).

d)

Politica de qualificacdo de professores: os professores efetivos do curso
de Pedagogia do Campus Sinop retornaram com um aprofundamento
tedrico e metodologico, logo, dispostos a aplica-los no cotidiano de suas

atividades profissionais;

Legislacdo Nacional: a necessidade de atender a legislacdo em relacéo as
Diretrizes Curriculares Nacionais da formacdo de professores para a
educacdo basica e da Resolucdo do CNE/CP n.° 2/2002 que instituiu a

obrigatoriedade de quatro componentes curriculares (conteudos de

"% 10 Encontro de Educacao Infantil: Desafios e Perspectivas.

2° Encontro de Educacédo Infantil: A¢Bes educativas para atendentes e monitores leigos no espacgo
das creches.
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natureza cientifico-cultural, estagio curricular supervisionado, praticas e

atividades cientifico-culturais);

Contudo, ha que se assinalar que tais elementos se por um lado forcam a
reflexdo coletiva, por outro lado contribuem para constituir um ambiente de tenséo,
fragilidade, inseguranca e desagregacao no interior do curso, apontando para uma
nova situacdo de esgotamento do projeto curricular, que resultou na oficializacdo em

2004 da segunda reforma curricular.

O primeiro relatério, da equipe de trabalho da segunda reforma curricular,
indica o posicionamento dos professores expressando esse ambiente conflituoso:

Entendemos que este curso deve ser repensado e reformulado, tanto pelas
mudancas que a legislacdo nacional indica, como por entendermos com
base no nosso trabalho docente junto ao mesmo, que ele apresenta
situacdes de estrangulamentos e fragilidades e a avaliacdo realizada [ENC
— Provéao] no ano de 2003 ¢é indicador oficial disto, pois, o0 conceito atribuido
ao Curso foi o conceito “E”. Para isto buscamos organizar um grupo de
professores e alunos que se dispusessem estudar a legislacdo atual acerca
da formacdo de professores bem como da escola bésica, espaco de
trabalho do Licenciado em Pedagogia. (UNEMAT, Relatério da Comisséo de
Reformulacdo Curricular, 2004, p. 3).

Ha assim uma clara indicacdo de que uma nova configuracao curricular era
desejada e se fazia necesséaria. No entanto, foram os aspectos legais que
preponderam na decisdo de mudanca. Como narra o Professor “1”:

A reformulacédo, eu acho que por forca de lei... Foi por forca de lei mesmo. [...] A lei ela vai
mudando, ela vai mudando e a gente precisa ir se adaptando, se adaptando. [...] a mudanca
na nova proposta [implantada em 1997] era eminente, tinha que acontecer. Ou melhor, ela
ja deveria ter acontecido no mandato anterior em 2002, mas ndo aconteceu. Por mais que
tivesse pressao ndo aconteceu. E entdo, logo no inicio do meu mandato [no ano de 2004] o

Coordenador do Campus, me chamou na Coordenacao e disse: a reformulacéo curricular é
prioridade e vocé trate de se virar. (PROFESSOR 1, 2010).

Esta perspectiva legalista também é destacada por outro professor:

Nés concluimos o Minter em 2002 [mestrado interinstitucional UFRGS/UNEMAT], e quando
retornamos para as atividades no Departamento, ja estava acontecendo uma discussao
sobre a carga horaria do curso e as habilitacbes. Tinha que mudar o curriculo para atender
as determinacdes, as novas normas do Conselho Nacional. E a outra preocupacéo era o
recredenciamento junto ao Conselho Estadual. (PROFESSOR 11, 2011).

Verifica-se assim que é imputada a um fator externo a mudanca, sobrepondo
um elemento politico académico a uma obrigacdo legal. Tal perspectiva é
potencializada pelo coletivo de professores do curso, e neste sentido, escamoteia 0s
elementos que constituem as demandas internas do esgotamento do projeto

curricular que também sdo pessoais - conflitos, fragilidades e insegurancas - e
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justifica o discurso pela reforma construindo uma condigdo menos desconfortavel

para o quadro de professores. A narrativa do Professor “8” explicita esta leitura:

Eu entendo que tinhamos problemas no nosso curso e precisadvamos mudar para resolver,
mas, teriamos que mudar de qualquer jeito mesmo, pois a legislacdo do Conselho Nacional
exige mudancas e sem elas nao poderiamos resolver nem a renovacgéo do credenciamento
junto ao Conselho Estadual. (PROFESSOR 8, 2011).

Entretanto, é relevante considerar que no movimento da segunda reforma
curricular desencadeado oficialmente a partir de 2004, o Brasil estd vivenciando
mudangas estruturais no sistema educacional decorrentes da LDB aprovada em
1996, que implicam de forma incisiva na politica curricular do pais, e

consequentemente na formacéo de professores.

E a partir de tal conjuntura, a seguinte questéo passa a orientar as discussoes
e proposicdes nesta area: que formacao nossos professores precisam receber para
se avancar qualitativamente na educacgao basica? Tal questionamento ndo obstante
pautar os debates acaba por revelar todo um propdsito de ampliacdo de poder de
regulacdo que afetam os desenhos curriculares, mesmo porque como destaca
Popkewitz (1997), os textos que expressam orientacdes legislativas e administrativas
revelam-se “[...] como mecanismos significativos de regulacao social.” (1997, p. 203),
muito embora se deva ressaltar que, a elaboracdo de tais politicas ocorre em
instancias governamentais com gestdo democratica, por exemplo, o Conselho

Nacional de Educacédo — CNE.

Sacristan contribui para o entendimento de tal situacdo quando observa:

[...] é explicavel que nos momentos de configurar de forma diferente o
sistema educativo se pensem também novas férmulas para estruturar os
curriculos. O proprio progresso na formacdo de esquemas teoricos sobre o
curriculo, seu modelo e desenvolvimento, tem lugar no debate das reformas
curriculares a que se véem submetidos os sistemas escolares nas Ultimas
décadas. Os momentos de crise, os periodos de reforma, os projetos de
inovacdo, estimulam a discussdo sobre os esquemas de racionalizacédo
possivel qgue podem guiar as propostas alternativas. A prépria teorizagao
sobre o curriculo e sua concretizacdo é, em muitos casos, 0 subproduto
indireto das mudancgas curriculares que ocorrem por pressées histéricas,
sociais e econbémicas de diversos tipos nos sistemas escolares. (2000b, p.
20).

Com esta linha de argumentacdo, compreendo que as mudancas estruturais
na area educacional ndo acontecem e ndo aconteceram indiferentes ao contexto
social, politico, econdmico e cultural do pais, ao contrario, sdo resultantes das
relacbes construidas nesse contexto produzindo novas discussfes tedricas e se

ancorando nas mesmas. Compreendo também, que o movimento da segunda
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reforma curricular no interior do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop
se dé& articulado a esse contexto mais amplo assim como seu resultado, pois, como
observa Sacristan “Se o curriculo [...] € algo que se constréi, seus conteudos e suas
formas ultimas ndo podem ser indiferentes aos contextos nos quais se configura.”
(2000Db, p. 21).

Popkewitz, também contribui com este entendimento ao observar que o
curriculo em sua forma prescrita ndo revela apenas informacdes, ele revela “[...]
formas particulares de agir, sentir, falar e ver o mundo e o eu.” (1997, p. 27). Pois,
para este autor o curriculo é “[...] uma invencdo da modernidade, a qual envolve
formas de conhecimento cujas fungbes consistem em regular e disciplinar o
individuo.” (p. 186). Neste sentido, é uma construc&o social, resultante das praticas
sociais resultantes das relagdes existentes entre estrutura, historia e epistemologia.
(POPKEWITZ, 1997).

O Relatorio de 2005, da equipe de trabalho da segunda reforma curricular

destaca:

[...] a proposta para o Curso de Pedagogia que vem sendo discutida traz em
seu bojo as discussbes legais referentes a educacdo basica, as
licenciaturas e propostas nacionais que vem sendo discutidas no &mbito dos
cursos de pedagogia e 0s anseios pedagoégicos de acordo com a realidade
local e regional em que estamos inseridos. (UNEMAT, Relatério da
Comissado de Reformulagéo Curricular, 2005, p. 4).

Neste sentido, o processo de construcdo de um novo projeto curricular, tarefa
assumida pelos professores do curso de Pedagogia no inicio da década de 2000,
reflete as demandas que indicaram o esgotamento do curriculo em vigor, bem como,
constitui novas demandas. Ou seja, nas relagdes que foram sendo construidas pela
dindmica do processo, novos conflitos afloraram, tais como: impasses acerca da
pesquisa educacional como eixo articulador do curriculo, disputas de espaco e

tempo de determinadas areas e manutencao ou excluséo do curriculo optativo.

Oficialmente foram trés anos de trabalho intenso (2004 a 2007) e a partir das
narrativas dos doze professores que participaram diretamente desta pesquisa,
acrescidas ao contetdo de dois relatérios,” elaborados pelas equipes que

coordenaram os trabalhos, € possivel identificar trés momentos interrelacionados:

* O primeiro relatério de trabalho foi elaborado em dezembro de 2004 e o segundo em novembro de
2005. Para as atividades dos anos subsequentes da reforma a equipe néo elaborou relatério, pois, 0
novo projeto pedagdgico ja vinha sendo elaborado dispensado a necessidade de relatorios.
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legalista, de indefinicbes e de conclusdes. Nos trés momentos afloravam conflitos

aplacados pela construgdo de consensos possiveis.

O primeiro foi o legalista j& apontando anteriormente, o qual embora tenha se

manifestado no decorrer dos trés anos, é mais denso e predomina inicialmente.

Entdo, a primeira coordenadora da equipe, que para mim foi uma protagonista muito
especial desse momento, desse processo, ela se preocupava em encher nossos e-mail de
documentos e a gente tinha que imprimir estes materiais para estudarmos nas reunifes.
Agora, quando nés iamos estudar, nem todo mundo estava com o seu material em maos,
nem todo mundo chegava a tempo. A gente tinha uma quantidade enorme de documentos,
documentos que a professora Merion” deixou pra gente. Nos liamos. Nés lemos muita coisa
para poder ter base teorica e legal para a reformulacéo do nosso curriculo. (PROFESSOR 6,
2010).

Os estudos de documentos (resolucdes, pareceres, instru¢des normativas) e
as discussotes de ordem legal foram aprofundadas e néo se limitaram a formacéo de

professores pedagogos. Como esclarece o relatorio de 2005:

[...] a proposta para o Curso que vem sendo discutida traz em seu bojo as
discussdes legais referentes a educacdo basica, as licenciaturas e
propostas nacionais que vem sendo debatidas no &mbito dos cursos de
pedagogia e os anseios pedagoégicos de acordo com a realidade local e
regional em que estamos inseridos. (UNEMAT, Relatério da Comissédo de
Reformulacdo Curricular, 2005, p. 5).

Entretanto, tais discussbes passaram a esbarrar na situacdo de indefinicdo
das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, que s6 foram aprovadas em
maio de 2006.

Nés fizemos todo um levantamento da legislacado sobre o curso de Pedagogia, estudamos
cartas da Anfope, vocé inclusive participou de algumas, trouxe algumas cartas do Forundir.
Nés pegamos toda a legislacdo, todas as Resolucdes e Diretrizes e fizemos um estudo,
porgue ndés tinhamos um tempo gque a gente estudava. Era uma tarde toda e se ndo me
engano era toda semana. Mas, acho que era toda semana quatro horas de estudo. A gente
fazia a leitura dos textos e discutia. Exaustivo. [...] E nessas discussdes foi-se um ano e a

aprovacao das Diretrizes para a Pedagogia so saiu em 2006 e realmente nos tinhamos que
fechar um projeto curricular. (PROFESSOR 7, 2011).

Ou seja, a expectativa de concluir uma proposta curricular no ano de 2005
ndo se efetivou em decorréncia da indefinicho de aspectos legais, mais
precisamente, a ndo aprovacdo das Diretrizes Curriculares para o curso de

Pedagogia.

’® professora Dr.2 Merion Campos Bordas da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — UFRGS, patrticipou de discuss@es no interior do curso e assessorou a equipe da
segunda reforma curricular.
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Havia uma expectativa muito grande com relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de Pedagogia, pois, havia uma indefinicho muito grande do que seria o curso de
Pedagogia, quando por fim chegamos ao que hoje temos. (PROFESSOR 4, 2010).

Neste sentido, a reforma curricular passa a vivenciar seu segundo momento,
mas, essa nova configuracédo de indefinicdes ndo impediu avan¢os, mesmo porque,
0s aspectos legais ndo esgotavam os estudos e discussdes necessarios para a
construcdo de um projeto curricular. A equipe de trabalho foi reconfigurada no inicio
de 2005 e elegeu duas tarefas como prioritaria: a realizacdo de uma avaliacdo do
curso a partir da visdo dos alunos e o aprofundamento do debate sobre os principios
e eixos orientadores do curso de Pedagogia.

Esta avaliacédo buscou identificar a visdo dos alunos sobre nove (9) aspectos
do curso: articulacdo das disciplinas; desenvolvimento das disciplinas; contribuicao
do curso para a formacdo docente; pesquisa educacional; praticas de ensino;
estagio supervisionado; atividades complementares; calendario, carga horaria e

horario do curso.

Nés fizemos a proposicdo de ouvir 0s alunos, para saber o que os estudantes de pedagogia
falavam sobre o curso que tinham. Fizemos um documento norteador, e com este
documento nés fomos em cada sala, os alunos liam, respondiam e j& devolviam pra nos. Foi
feita a tabulacdo desses dados, e eles foram apresentados em uma das reunides de
trabalho da reestruturacdo. E um dos aspectos bem mais positivos do curso foi a questdo da
pesquisa educacional, do momento da pesquisa, mas indicavam a necessidade de se ter
momentos importantes para que os professores orientadores pudessem de fato ter tempo
para orientar. Ali iniciam as discussdes dos Seminarios de Orientacdo. Outra questao era
dicotomia teoria e pratica, [...] na visdo dos alunos, eles tinham a sensacao de que primeiro
era tudo muito tedrico e depois muito pratico. E a gente também sentia que nao existia a
construcao de uma praxis pedagdgica. Esses foram pontos que apareceram na avaliacao.
(PROFESSOR 9, 2011).

O resultado dessa avaliacdo encaminha para a segunda tarefa: aprofundar o
debate sobre eixos articuladores do curriculo, pois, contribuiu para amenizar um dos
conflitos relacionados a Disciplina Pesquisa Educacional como eixo articulador do
curso, uma vez que, desde a aprovacdo do projeto curricular em 1997, que a
estabelece como tal, algumas vozes discordantes, que durante o primeiro processo
de reforma curricular jA manifestavam preocupacdo € até mesmo resisténcia com a
proposicdo da formacdo do professor reflexivo, retomaram o debate durante as

reunides de trabalho. Destaco a visdo de dois professores do curso:

Como pedagoga, percebia um foco maior na pesquisa, também era o modelo proposto nas
discussbes das politicas publicas do pais, mas pensando enquanto formag&o centrada na
identidade docente, nossa proposta respondia mais a investigacdo do que a esfera
pedagdgica, e habilithvamos para a docéncia. (PROFESSOR 10, 2011).
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O que se percebeu, embora a intencionalidade do curso ndo fosse essa, muitos alunos
tinham mais preocupagdo com a Pesquisa Educacional e com a monografia, do que com os
proprios fazeres do pedagogo. Num primeiro momento nds devemos formar realmente
docentes que também devem ser pesquisadores, e, ndo primeiramente pesquisadores que
também sao docentes. Entdo, me parece que essa discussao se polarizou um pouco, ou se
bipolarizou. (PROFESSOR 4, 2010).

Entretanto, a avaliagdo realizada com os alunos, mostrou que um dos
aspectos mais fortes e mais positivos do curriculo € a Disciplina Pesquisa
Educacional que foi pensada e proposta para exercer a mediacdo nas relacdes
teoria e prética, integrando conhecimentos e teorizando as praticas pedagogicas
desencadeadas no curriculo em acdo. Essa Disciplina como eixo articulador do
curriculo tem o objetivo de promover atividades para que o aluno do curso de
Pedagogia “[...] reflita na e sobre a educacgéo, que aja nos processos educativos,
gue teorize sua pratica pedagogica, os conflitos e a complexidade da educacao
formal, que observe a singularidade das situagdes escolares.” (SROCZYNSKI, 2002,
p. 101).

Embora este eixo articulador tenha uma funcéo bem definida no curriculo e
tenha recebido uma avaliacdo positiva por parte dos alunos, a avaliacdo também
apontou para uma dicotomia teoria — pratica. Ou seja, ha um distanciamento entre a
proposicdo e a acdo, ou ainda, uma dificuldade para se entender e
consequentemente, se efetivar a proposta curricular na e pela acdo docente,
situacdo que coloca em questionamento a Pesquisa Educacional no curso,
intensificando nas reunifes de trabalho o debate em relacdo a possiveis eixos

articuladores da nova proposta curricular que se desenhava.

Pra pensar o curso nés montamos um quebra-cabeca [...] e eu lembro que ele tinha que
contemplar a pratica como componente curricular, 0os estagios supervisionados e o que nos
gueriamos muito e que os alunos apontavam como bem positivo, a Pesquisa Educacional.
No conjunto do nosso quebra-cabeca este curso entdo vai ter trés momentos importantes
[...] que séo: leituras de realidades, problematizagfes e praticas pedagogicas e a elaboragéo
de uma préaxis, que seria essas relagdes teoria e pratica nas agbes. (PROFESSOR 9, 2011).

Um grande trabalho foi pensar espagos para a articulagdo curricular. A pesquisa era um
espaco que queriamos manter, mas precisdvamos construir novos para tentar resolver a
dicotomia teoria - pratica. (PROFESSOR 12, 2011).

Com estes direcionamentos e com a aprovacédo’® das Diretrizes Curriculares

Nacionais para o curso de Pedagogia, em maio de 2006, professores e alunos

® Resolucdo CNE/CP n.° 1, aprovada em 15 de maio de 2006, institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, ancorada pelos Pareceres:
CNE/CP n.° 05/2005 e CNE/CP n.° 03/2006.
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passam a vivenciar o terceiro momento: conclusdes, com a sistematizacdo final do

novo projeto curricular pedagogico.

Entretanto essa equipe que no decorrer dos trabalhos sofreu vérias
mudancas, através da substituicdo de professores e alunos, neste terceiro momento

passou a enfrentar desisténcias.

O grupo foi afunilando [...], 0 grupo se comportou como se fosse uma nave espacial, que
conforme vai subindo as pessoas vao se desacoplando. As pessoas que ja tinham
contribuido foram se afastando, o grupo foi ficando pequeno |4 em cima para terminar.
(PROFESSOR 1, 2010).

Além desta situacao de afastamento de professores e alunos na equipe de
trabalho, este terceiro momento é marcado também pelo tensionamento em relacdo
aos seguintes aspectos: entendimento das diretrizes; construcdo de eixos
articuladores do curriculo; tempo e espacos das disciplinas e a participacado de
professores e alunos. E marcado também, pela construcdo de consensos possiveis

e necessarios para definicdo e aprovacao de um novo projeto curricular.

A aprovacdo das diretrizes’” que segundo Scheibe (2007) teve uma trajetéria
longa, também acompanhada pelos professores do curso de Pedagogia aqui
discutido, principalmente nos ultimos anos, se nao trouxe novidades por ter sido
construida num consenso possivel, trouxe dificuldades na elaboracédo e definicdo

dos projetos curriculares para 0s cursos.

Saviani ao examinar as diretrizes observou que

[...] as instituicbes terdo dificuldades quanto ao modo de como devem
proceder para organizar o curso de pedagogia e sobre as diretrizes a serem
seguidas. Pois ndo é facil identificar na Resolu¢cdo do CNE uma orientagao
que assegure um substrato comum em ambito nacional e dar um minimo de
unidade ao referido curso. (SAVIANI, 2008, p. 67).

Na situacao especifica do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop,
em que as discussdes da reforma curricular ja estavam em seu terceiro ano, e um
dos entraves era a nao aprovacao das diretrizes, sua publicacdo fomentou o

avancos dos trabalhos de sistematizacéo do curriculo, pois, para o coletivo do curso,

[...] o grande documento guia que nos esperavamos era a Resolucdo 1 de 15 de maio que
traz as Diretrizes Curriculares para a Pedagogia. [...] E nds a aguarddvamos muito. Em
fungéo dela nos até atrasamos um pouco algumas coisas. (PROFESSOR 4, 2010).

" O capitulo 2 desta tese traz uma discuss&o acerca das diretrizes do Curso de Pedagogia.
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Entretanto, o atendimento as diretrizes, exigiu que se retomasse a discussao
de alguns aspectos, como por exemplo, os eixos articuladores. Na narrativa de um
dos professores uma das preocupacgOes geradas a partir do estudo das diretrizes,
tanto da Resolugdo CNE/CP n.° 1/2006 como do Parecer CNE/CP n.° 5/2006, foi
com relacdo a abrangéncia da formacgéo proposta:

Para aquilo que essa Resolugéo 1 de 15 de maio prop8e € um super pedagogo. Ele entende
de bercario, dos primeiros processos de alfabetizacdo, das séries iniciais, da gestédo, dos
jovens e adultos, da terceira idade, da educacédo inclusiva, do campo, da pedagogia
empresarial. E nos, de algum modo tentamos colocar tudo isto. Eu ndo gostaria como existe
esse movimento de voltar a quebrar a Pedagogia em varios pedacos, eu concordo que deve
haver a Pedagogia e o pedagogo. (PROFESSOR 4, 2010).

Ou seja, como dar conta de uma formacgéo tdo complexa e agora também, tao
abrangente em apenas quatro anos num curso noturno, no qual a maioria dos
estudantes é trabalhadora. “Qual é, pois, o papel das diferentes disciplinas em um
curso de Pedagogia que pretende estar sintonizado com as exigéncias e
expectativas desta sociedade do conhecimento? (Relatério, 2005, p. 10). Estas
guestdes passaram a orientar as discussodes e foi necessario construir coletivamente
respostas dentro de um possivel consenso. Tal construcdo, além de atender as
diretrizes se ancorou nas demandas que apontaram o0 esgotamento do curriculo
implantado em 1997. Pois, apesar de se ter um predominio legalista nesta segunda

reforma, a equipe ndo perdia de vista tais demandas.

Com este proposito, este terceiro momento da reforma curricular, resultou na
proposicdo de ampliacdo dos eixos articuladores do curriculo, que até entdo se

limitava a Pesquisa Educacional. Conforme relata o Professor “4”,

[...] havia uma preocupacao, porgue a Pesquisa Educacional dentro do curso, que muitos a
defendem e eu também sempre a defendi, ela se alongava do 1° ao 8° semestre sem
interrupcdo e com uma carga horéaria extensa. Entdo, essa foi uma discussdo muito cara no
curso de Pedagogia e, areas como Filosofia, Psicologia e Sociologia também tiveram
sensivel reducdo dentro do curso, porque o grupo comegou a entender que na constituicao
da formacdo do pedagogo haveria de se priorizar mais a questdo didatico-metodolégica da
esséncia da formacéo do pedagogo. [...]. (PROFESSOR 4, 2010).

Este eixo articulador — Pesquisa Educacional -, embora tivesse uma funcéao
bem definida na prescricdo curricular, apresentava certo distanciamento entre o
proposto e o realizado, induzindo a construcdo de alternativas que pudessem tanto
amenizar esse distanciamento, quanto valorizar elementos didatico-metodoldgicos.

O Professor “9” destaca:
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No plano da nossa discussdo, levantamos a questdo em relacdo ao espaco no qual,
estudantes e professores conversariam sobre a producdo que tiveram no semestre, ai
inauguramos as jornadas pedagodgicas, que é uma tentativa transdisciplinar. (PROFESSOR
9, 2011).

Ou seja, as Jornadas Pedagdgicas’® gestadas como espaco curricular, se
apresentaram como uma alternativa na organizacao do curriculo para dar respostas
as questdes acima apontadas, que moviam o debate em relacdo a formacdo do
professor pedagogo. Tal proposigdo, amenizou o tensionamento em relagcdo a
Pesquisa Educacional. Na visdo de um dos professores participes desta pesquisa:

A Jornada Pedagdgica € uma ideia maravilhosa. (PROFESSOR, 4, 2010).

Entretanto, nesse terceiro momento mais um aspecto provocava forte
tensionamento no grupo de professores, ndo sé na equipe oficialmente responsavel
pela conducéo dos trabalhos que estava reduzida, mas, em todo quadro efetivo de
professores: o tempo e o espaco das disciplinas. Esse aspecto, que implica
incisivamente no formato do curriculo, exigiu da equipe a ampliacdo de reunides de
trabalho, pois, as mesmas passaram a contar com uma participacdo expressiva de
professores, para discutir e dirimir conflitos especificos de suas areas e suas

disciplinas a fim de encaminhar a sistematizacao final do novo projeto.

Sacristan (2000b) mais uma vez contribui para explicar esse forte
tensionamento em relacdo ao tempo e espaco de cada disciplina constitutiva do
curriculo e compreender o movimento produzido pelos professores em relagdo a

esse aspecto. Para o autor,

O formato curricular é substancial na configuragdo do curriculo, derivando-
se dele importantes repercussdes na pratica. Como se organizam o0s
diversos elementos que compdem 0 mesmo ndo € uma mera qualidade sem
transcendéncia ou formal, mas passa a ser parte integrante da mensagem
transmitida, projetando-se na pratica. (SACRISTAN, 2000b, p. 74).

Entendo que este elemento - tempo e espaco das disciplinas — é apenas um
dos elementos do desenho curricular, mas, a projecdo na préatica docente revela-se
intensa, pois tem implicacdo direta na organizacdo do trabalho, que por sua vez é

organizado e orientado pelo plano de cargos carreira e salario (PCCS). Neste

® Acdes planejadas e orientadas por tematicas, articuladas pelo conjunto de professores que
desenvolvem seu trabalho pedagdgico num respectivo semestre. Tem a funcdo de socializar
discussbes promovidas e provocadas no acontecimento das aulas, nos estudos tedéricos, nas leituras
de realidades educacionais, nas problematizacbes e possiveis constru¢bes de intervencdes
pedagdgicas, entrelagados aos espacos de observacdes e préaticas pedagogicas, nos diversos niveis
da educacéo basica. Elas representam o encontro de experiéncias, reflexdes, descobertas e desafios
dos alunos e dos educadores de cada semestre, sendo um espago que transpassa 0s muros das
salas de aula. (Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia Campus Sinop, 2007, p. 17 — 18).
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sentido, considero relevante observar que, no mesmo periodo em que se
encaminhava a segunda reforma curricular do curso de Pedagogia do Campus
Sinop, a UNEMAT discutia amplamente o plano da carreira docente, que fora
aprovado em junho de 2008”° com o aumento da carga horaria dedicada ao ensino.
Por conseguinte, as fronteiras dos dois debates - reforma curricular e alteragéo do
plano de carreira — se tornaram ténues e porosas no interior do curso de Pedagogia,
principalmente em relacdo ao tempo de cada area, de cada disciplina provocando

um atravessamento de discursos e interesses.

Entretanto, o tensionamento provocado pelo debate acerca do tempo e
espaco das disciplinas, veio acrescido por mais uma motivacdo, que destoa da
ressaltada por Sacristan (2000b), mas, que também projeta-se na pratica docente. A
motivacao acrescida, no caso especifico do segundo processo de reforma curricular
discutido nesta tese, € decorrente do um carater individualista do sujeito professor e
da sua dificuldade no planejar e agir coletivamente, de discutir um projeto curricular
para formar professores ndo a partir de seu interesse, e sim, a partir de principios

politicos, sociais e culturais.
Destaco posicdes de trés professores em relacédo a esta situacao:

As discussfes foram calorosas, porque havia [...] uma preocupacdo muito grande por parte
de alguns professores em perder ou ndo perder algumas Disciplinas. E na época parecia
gue esse grupo de professores, alguns poucos professores que demonstravam essa
preocupacao, s6 estavam preocupados se iriam ficar sem aula ou ndo. [...] a disciplina tal vai
sumir do curriculo ou nao vai. (PROFESSOR 2, 2010).

Eu cansei de presenciar discussdes dentro do grupo de reestruturacdo curricular em que
professores diziam: ndo, eu ndo deixo tirar nenhuma hora da minha disciplina. Nao, eu
guero X aulas. Nao, ndo e ndo. O bolso pesa sempre mais. O interesse particular sempre
mais. (PROFESSOR 1, 2010).

Quem é gue quer ver a sua Disciplina reduzida ao maximo? Se vocé da um valor para ela,
se vocé percebe que ela tem um valor fundamental para a constru¢gdo do conhecimento,
para as reflexdes da Pedagogia e vocé vé pessoas que ndo compreendem Filosofia tirar a
Filosofia do curriculo e tirar a Sociologia, a Psicologia. E o reflexo disso, eu continuo
dizendo, sdo as monografias truncadas, sdo TCCs truncados, sem reflexdo ampla, sem
reflexdo tedrica sustentavel e uma escrita muito superficial. (PROFESSOR 6, 2010).

A defesa pelo trabalho € legitima. Entretanto, pode-se questionar a
metodologia e os instrumentos adotados para tal. E neste caso, ha um sentimento

de posse, ha uma posicao individualista que se sobrepde a construcao coletiva. Esta

" A Lei Complementar n.° 320, aprovada em 30 de junho de 2008, dispde sobre a alteracéo do Plano
de Carreira dos Docentes da Educacao Superior da Universidade do Estado de Mato Grosso.



176

situacao exigiu da equipe que conduzia os trabalhos de sistematizacédo do projeto
gue se desenhava, a construcdo de uma alternativa que assegurasse tanto os
pressupostos em que se ancorava a hova proposi¢ao curricular, como o trabalho de

todos os professores efetivos.

Por mais que a gente quisesse fugir dessa necessidade de vocé contemplar os interesses
dos professores, em funcéo de areas de concurso, nés conseguimos fazer a reestruturacéo
e, vamos dizer assim, ndo comprometer o curso por causa da grande quantidade de
professores efetivos que nos temos. Entdo se alguém disser: Foram compadres ou foram
corporativos, eu digo: Ndo, ndo fomos.Tanto € que ha professores sobrando, inclusive
professores que participaram e votaram a favor da proposta e sabiam que tinham perdido
Disciplinas. Até porque tem o entendimento maduro de que ndo lhes pertence a Disciplina,
pertence a Universidade. Mas, isto pesa, isto tenciona. [...] Exerce uma pressdo. Eu ndo me
imagino aprovando uma adequacgéo curricular que tirasse professores do quadro e abriria
para outros. Eu ndo me imagino fazendo isso, a menos que fosse extremamente necessario.
(PROFESSOR 4, 2010).

O tensionamento aflorou também em situacbes de remanejamento e na

valorizagéo de determinadas areas de atuacdo docente:

Eu acho que a minha area de concurso que é Metodologia de Ensino, ficou prejudicada.
Ficou prejudicada. Até porque por conta da reestruturacao curricular a gente precisou mexer
no quadro de professores. E eu sai. Eu tive que sair. Sobrou pra mim. Eu tive que sair da
area da Metodologia e ir para a area do Estagio. (PROFESSOR 1, 2010).

Entdo, vocé vai perceber que tinham Disciplinas voltadas para Educacéo Infantil que a carga
horéaria foi ampliada e foram criadas outras Disciplinas com esse teor — voltadas para a
Educacdo Infantil, para a Legislacdo Infanti — em detrimento, de outras, diminuindo
principalmente as Disciplinas epistemolégicas, a Sociologia, a Psicologia e a Filosofia.
(PROFESSOR 6, 2010).

Se nés olhdramos com cuidado, isso gerou muita polémica, muita discussao, inclusive em
alguns momentos a gente se alterava, porque todo mundo achava que era um curso de
Pedagogia totalmente preocupado, exclusivamente com as questdes da infancia. E ndo é sé
isso, pois, o curso de Pedagogia precisa ser muito amplo. (PROFESSOR 6, 2010).

A situacdo de remanejamento envolveu um nuamero reduzido de professores
do quadro efetivo do curso, mas as alternativas construidas foram negociadas
coletivamente e sem prejuizos pessoais e para 0 curso. Entretanto, proposicdes
foram silenciadas e o desconforto em relacdo a valorizacdo de determinadas areas

nao foi dirimido. Os impasses foram resolvidos, mas, o desconforto permaneceu.

Um ultimo aspecto € necessario ressaltar em relacdo a esse terceiro momento
da reforma curricular que foi conflituoso, emergindo contradicbes, mas,
possibilitando didlogos mais densos conduziu e um maior e melhor entendimento
acerca do curso de Pedagogia, ele se refere as disciplinas optativas presentes no
projeto curricular aprovado em 1997. Este elemento do curriculo prescrito

possibilitava ao aluno do curso de Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop,
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escolhas em relacdo a uma parcela da carga horéaria (240 horas) do curso de sua
formac&o®. Nas reunides de trabalho, os professores argumentavam que como as
diretrizes curriculares apontavam para uma formacao bastante ampla, se mostrava
adequado incorporar essas disciplinas no curriculo regular. Trago a narrativa de dois

professores sobre esta deciséo:

NGs tinhamos toda a discussao da EJA, da Educacédo Especial que no curso de Pedagogia
gue nés estavamos reformulado, ele tinha enquanto Disciplinas Optativas e nés — todos os
professores - entendiamos que elas deveriam fazer parte da grade como Disciplinas
obrigatérias e ndo mais como Optativas. E com a aprovacdo das Diretrizes isso também
recebeu sustentacdo. Eu acho que foi um processo muito rico, mas bastante tumultuado. [...]
Rico no sentido das discussdes. Eu acho que os professores se envolveram, eles
discutiram. O grupo que estava ali conseguiu ter um amadurecimento um pouco maior do
gue é o curso de Pedagogia. Porque o curso de Pedagogia é formado por professores de
diferentes areas [tumultuado] porque alguns ndo entendiam alguns aspectos pedagdgicos.
(PROFESSOR 7, 2011).

Eu acho que acabar com o curriculo optativo foi uma perda. Porque eu acho que as
optativas eles despertavam muitos alunos, na época era muito comum e ainda hoje vocé
tem alunos no curso, que estao ha seis anos no curso que falam: olha foi quando eu fiz uma
optativa que eu decidi o que eu queria pesquisar. Todo curso deve oferecer algo além, até
em funcédo disto é que existem as Atividades Complementares, porque a ideia da Atividade
Complementar seria a de que o aluno inclusive saisse do lugar onde estuda para buscar
novos e outros olhares. E as Optativas faziam isso muito bem. (PROFESSOR 4, 2010).

As disciplinas optativas tinham como objetivo aprofundar e alargar
conhecimentos relativos a area de atuacdo do pedagogo, sua dinamica propiciava
mobilidade na constituicdo de grupos com alunos de diversos semestres,
promovendo inclusive, uma maior integracdo no curso. Entretanto, a posi¢cdo de
integrar parte das disciplinas optativas no curriculo obrigatério foi construida

coletivamente, inclusive com a participacédo de alunos.

Os trés momentos da segunda reforma curricular - legalista, de indefinices e
de conclusdes — constituidos por conflitos, contradi¢cbes, lutas e acomodacdes
provisorias principalmente em relacdo a saberes, tempos e espacos curriculares,
gue resultaram na construcdo de um novo projeto curricular para o curso de

Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, foram produzido coletivamente.

Portanto, a participacdo de professores e alunos, aqui entendidos como
sujeitos sociais e histéricos, tornou-se determinante para 0 movimento de

desconstrucao e construcdo de um curriculo.

8 O curriculo optativo era constituido por vinte (20) disciplinas, todas de 60 horas. Os alunos
cursavam no minimo quatro disciplinas no decorrer do curso e o maximo ficava a critério de cada
aluno.
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A partir das narrativas dos professores participes desta pesquisa a conducgéo
dos trabalhos tanto pela equipe inicial constituida apenas por professores, como as
demais configuragdes que tiveram a participacédo de alunos, se deu de forma aberta
possibilitando participacéo efetiva dos interessados. Um dos professores enfatiza tal
situacao:

O processo s6 nao foi uma democracia perfeita devido a baixa participacdo dos alunos,
mas, no que diz respeito a espacos, eles foram oportunizados. Havia comissbes grandes,
com quase a metade dos professores do Departamento e ainda assim, elas eram abertas,
com reunides publicas todas as quartas-feiras para quem quisesse participar. E aquilo foi se
arrastando por anos. Havia académicos que participaram intensamente dessa discussdo do
comeco ao fim. Mas, a participacdo académica [em relacdo ao numero de alunos] nao foi

tdo intensa. Mas, ndo faltou espaco, ndo faltaram oportunidades para se discutir.
(PROFESSOR 4, 2010).

Como acontece com quase todo espaco aberto de debate, este também néo
foi tranquilo e coube ao coordenador da equipe aplacar conflitos e conduzir
possiveis consensos. Porém, tais conflitos devem ser entendidos numa perspectiva
de positividade, pois, com base nas discussdes de Apple “Os conflitos sdo os
produtos sistematicos da estrutura mutante de uma sociedade [...]" (2006, p. 140) e
ainda, fundamentado-se em Marx, o autor destaca que “[...] a maior fonte de

mudanca e inovagao € o conflito interno.” (p. 140).

O conflito mais evidente em relacdo a participacdo aflorou de aspectos

aparentemente simples: cumprimento de horérios e tarefas.

A situacdo mais desagradavel gue acontecia é que quando nés ja haviamos feito, por
exemplo, uma discussao ferrenha, [...] € quando a gente estava chegando num acordo
apareciam, ja quase as 5 horas, colegas que destoavam de tudo, ndo concordavam com
nada, queriam que fosse relatado tudo o que havia sido discutido no dia. A professora que
coordenava, de forma muito educada fazia uma explanacdo geral, e essas pessoas nao
concordavam, ai saiamos das reunides sem fechar nada e muitas vezes chateados. Vamos
para outra semana. E assim sucessivamente. (PROFESSOR 6, 2010).

Alguns participavam de algumas reunides chaves e uma das questdes que irritava muito era
aquele professor que ndo vinha e quando vinha queria retomar tudo e emperrar todo o
processo. O pessoal acabava se enfurecendo. Entdo, decidimos que quem néo viesse, se
viesse daqui a cinco ou seis reunides nao iria se retomar nada de jeito nenhum. Mandava-se
ele fazer o “dever de casa”. (PROFESSOR 7, 2011).

Entretanto, para um grupo de professores, organizar e promover reunides
semanais sistematicas de estudo, por mais de trés anos, embora movidos por uma
necessidade de mudanca sentida e construida coletivamente, ndo se revelou uma

tarefa facil,

[...] ele foi muito longo, muito traumético para todos os professores a ponto de nés
chegarmos numa situacdo de cansaco... nés acabamos chegando no limite até do estresse
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com relacdo a reunides, a trabalhos. Aprovam-se ideias e logo em seguida aquelas ja nédo
serviam mais. (PROFESSOR 4, 2010).

Como aponta Apple o professor tem vivenciado nas Ultimas décadas um
processo de intensificacdo de seu trabalho

A intensificacdo representa uma das formas tangiveis pelas quais o0s
privilégios de trabalho dos/as trabalhadores/as educacionais s&o
degradados. [...] Podemos ver a intensificagdo atuando mais visivelmente no
trabalho mental, no sentimento cronico de excesso de trabalho, o qual tem
aumentado ao longo do tempo. (1995, p. 39).

Ou seja, esse processo tem atuado de forma incisiva no tempo, e este, 0
tempo, torna-se um tirano® na vida dos profissionais da educacdo e mais
especificamente, na vida dos professores, impactando inclusive, as interacoes

profissionais, de amizade e familiares.

Esse movimento de construcdo e desconstrucdo para a busca de consensos
foi uma constante, mas, para além das dificuldades, este processo também gerou
situacdes positivas, tais como, aproximacodes e aprendizagens.

Esse processo foi um tempo muito lindo no nosso curso, porque a gente tinha um encontro

sistematizado, a gente registrava as nossas ac¢ées, nds tinhamos um desejo legal no grupo,
no conjunto. E isso unia o curso. (PROFESSOR 9, 2011).

Fomos construindo, fizemos todo aquele processo de ouvir os alunos, até foi feita uma
avaliacdo para saber sobre como estavam cada uma das Disciplinas no Curso. Foi um
movimento grande. Um grande movimento. E o que eu achei também importante, foi que a
gente foi percebendo pelas andlises, pelas discussbes calorosas que a gente desenvolvia
naguelas reunides, 0 crescimento nosso sabe. Eu cresci muito com aquelas discussoes,
porque as vezes alguma coisa que passava despercebida para mim e na fala de algum
colega acabava me chamando atencdo. (PROFESSOR 2, 2010).

Estes trés momentos - legalistas, de indefinicbes e de conclusdes — aqui
explicitados permitem inferir que a construcdo e desconstrucdo de um curriculo se
da por sujeitos sociais e historicos em contextos especificos, e, que portanto, um
projeto curricular pedagdgico produzido nesse movimento é provisorio. Pois, entendo
com Popkewitz que “O curriculo expressa conjuntos de relagdes sociais e estruturais
através dos préprios padroes de comunicagao sobre os quais é formulado.” (1997, p.

30), e por tais relacdes serem dinamicas imprimem novas formulacoes.

¥ Andy Hargreaves (2004), ao discutir o papel do professor na sociedade do conhecimento, fala do
tempo como tirano.
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5.3.1 O que foi construido no segundo movimento

O projeto curricular pedagégico construido no e pelo movimento da segunda
reforma curricular também foi inicialmente submetido a aprovacdo da comunidade
académica do proéprio curso. Ato que agrega legitimidade, atende as normas internas
da universidade e desencadeia 0 processo de submissdo as instancias colegiadas
superiores. Nessas instancias®’, o projeto ndo encontrou resisténcia para a
aprovacao, como consequéncia de uma das suas orientacdes, a legalista recebendo
inclusive, apoio técnico da equipe da Pr6-Reitoria de Ensino de Graduacdao.
Considero pertinente observar que, essa tendéncia ndo se limitou a um movimento
no interior do curso de pedagogia do Campus de Sinop; a UNEMAT como um todo
passou a vivenciar essa propensao, principalmente a partir da década inicial de
2000, como reflexo de acgOes direcionadas a consolidacdo de seu status como

universidade.

A aprovacdo final do curriculo se deu em 2007 e sua implantacdo, no
segundo semestre daquele mesmo ano, inaugurou um novo periodo para o curso de
Pedagogia. Muito embora seu processo de elaboracéo tenha sido longo e aberto a
toda comunidade interna do curso, sua implantacdo demandou e ainda demanda

discussdes no curso.

Tao logo aprova o curso e a gente implementa o curso, [...] comecam a voltar alguns
professores que estavam afastados para qualificacdo. Eles chegam com mil vbos que
fizeram 1a fora, excelentes, mas, ndo chegam na leitura, no estudo do projeto curricular e
apresentam resisténcia para fazer isso, para fazer esse trabalho. (PROFESSOR 9, 2011).

Ou seja, o0 movimento de professores afastados para qualificacdo no periodo
em que ocorreram as discussfes da segunda reforma (2004/2007) foi expressivo,
inclusive, com o maior numero de professores contratados temporariamente da
historia do curso. Esta situacdo repercutiu negativamente no processo de
implantacdo do novo projeto curricular, uma vez que o reconhecimento e a aceitacéo
sdo necessarios para a legitimacdo e o éxito da proposta, demandando

predisposicdo pessoal para entender que as mudancas ocorridas no curriculo séao

8 Colegiado do Curso de Pedagogia, Colegiado Superior do Campus e Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo — CONEPE.
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resultantes de construgcdes sociais. Sem este entendimento, os professores passam

a trabalhar como meros executores. O depoimento a seguir ilustra tal situacao:

Varios professores do nosso curso estavam se qualificando e quando retornaram eu n&o sei
0 que aconteceu... mas, a gente percebia criticas em relacdo a carga horéaria: porque esta
com tantas horas? Porque essa carga horaria? O que aconteceu? Por mais que a
Coordenadora da equipe da reforma curricular tenha feito varias reunides para explicar e
depois o Coordenador do curso também, mas parecia ainda persistir uma certa resisténcia
com relacdo as mudangas. E eu acredito que ainda haja. (PROFESSOR 11, 2011).

Ha que se considerar também, que apos a aprovacdo do projeto curricular,
além do retorno dos professores que se encontravam afastados, novos
afastamentos ocorreram e geraram mais contratacbes temporarias incidindo no
aumento de professores que ndo participaram da construcdo do curriculo e em
muitas situagbes se colocando como meros executores, atitude que fragiliza o

projeto pedagdgico.

Busco novamente Sacristan (2000b) que contribui para compreender que a
acao e mediacdo do professor podem provocar distor¢des entre o concebido e o
realizado, pois, a mediagéo docente se da sob influencias dos contextos e da propria
formacédo do professor. E “[...] para entender o curriculo real é preciso esclarecer os
ambitos praticos em que é elaborado e desenvolvido, pois, do contrario, estariamos
falando de um objeto reificado @ margem da realidade.” (SACRISTAN, 2000b, p.
129)

Neste sentido, para que o projeto curricular pedagoégico aprovado em 2007
tenha éxito, a pratica docente deve ser orientada pelos pressupostos filosoficos,
socioldgicos e didatico-metodologicos que o ancoram, e pela propria historia de sua
construcdo. Isto requer reconhecimento e legitimacdo por parte do professor

universitario, requer a ressignificacdo da mudanca.

Concordando com Kramer (2003) que uma proposta pedagogica é construida
no caminhar, a aprovacdo e implantacdo do projeto curricular pedagogico, aqui
discutido, ndo supde conclusdo, pois, sua implementacdo continua a exigir dos
professores do curso de Pedagogia envolvimento intenso com a formacdo do
pedagogo que extrapola as fronteiras disciplinares e imprime uma nova dinamica no

trabalho docente.
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Para desenvolver este projeto, ou seja, para o curriculo em acédo, tornam-se
imperativos planejamentos e acdes coletivas, pois, o desenho curricular®® estabelece
seis espacos articuladores da formacdo do pedagogo: jornadas pedagdgicas;
pesquisa educacional; praticas de ensino; estagios curriculares supervisionados;
estudos tedricos; trabalho pedagdgico. Estes espacos implicam em novos modos de
relagdes no trabalho docente, pois,

[...] € necessario gestar ambiéncias no curriculo em ag&o, com professores
e alunos, para problematizar, provocar praxis educativas e reflexdes acerca
dos saberes docentes, da escola de educacdo basica, da participacao e
gestdo de processos educativos, dos conhecimentos escolares, da
educagdo para e na cidadania; do valor da pesquisa no ensino e das
problematicas educacionais atuais. (UNEMAT, Projeto Pedagdgico do Curso
de Pedagogia Campus Sinop, 2007, p. 17).

Entretanto, as Jornadas Pedagodgicas sao concebidas como eixos

articuladores dos demais espagos curriculares, uma vez que compreendem:

Acdes planejadas e orientadas por tematicas, articuladas pelo conjunto de
professores que desenvolvem seu trabalho pedagdégico num respectivo
semestre. Tem a funcéo de socializar discussdes promovidas e provocadas
no acontecimento das aulas, nos estudos teoricos, nas leituras de
realidades educacionais, nas problematizac@es e possiveis construcdes de
intervencbes pedagdgicas, entrelacados aos espacos de observacdes e
praticas pedagdgicas, nos diversos niveis da educacdo basica. Elas
representam o encontro de experiéncias, reflexdes, descobertas e desafios
dos alunos e dos educadores de cada semestre, sendo um espaco que
transpassa os muros das salas de aula. (UNEMAT, Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia Campus Sinop, 2007, p. 17 — 18).

E este tem sido o ponto vulneravel no curso, uma vez que entre o concebido e
0 executado os professores tém vivenciado desacordos, auséncias de
entendimentos, distorcdes e acomodacdes. Destaco aqui dois depoimentos que

contribuem para ilustrar estas situacfes no interior do curso.

Como este novo curriculo algumas coisas boas comecaram a acontecer, como por exemplo,
as Jornadas Pedagdgicas. O que eu sentia muito no curso de Pedagogia e me incomodava
[...] é essa questdo trabalhar de forma fragmentada — eu entro na sala e trabalho minha
Disciplina, vocé entra e trabalha a sua — este trabalho fragmentado ndo é bom para a

8 0s contornos mais técnicos do desenho curricular definem como carga horaria total do curso 3.545
horas, destas 1.920 horas de aulas tedricas, 765 horas de préticas, 570 horas de estagio curricular
supervisionado, 45 horas de aulas laboratoriais, 45 horas de pesquisa de campo e 200 horas de
atividades complementares. A carga horaria total ficou distribuida em oito (8) semestres, com
funcionamento noturno, exceto estagios. O nimero de vagas semestrais permanece o mesmo do
inicio do curso quarenta (40) vagas.
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formacdo do académico, do pedagogo. E com as Jornadas Pedagdgicas a gente passou a
ter pelo menos uma preocupacdo para que os professores de cada semestre se organizem
para conhecer o que cada um esta desenvolvendo naquele semestre. (PROFESSOR 11,
2010).

Porque se alguma coisa que ndo esta dando certo nesse curso, das que ndo estao dando
certo e que eu constatei, foi muito mais pela falta de envolvimento e compreensédo dos
professores do que propriamente da dinadmica que é oferecida no proprio curso. Como por
exemplo, as Jornadas Pedagogicas, que é o tenddo de Aquiles principal do curso. E no que
compete aos professores, eles ndo se envolvem diretamente na Jornada Pedagdgica. [...] as
Jornadas prevéem 10% de dedicacdo em cada Disciplina, por cada professor, para a
constituicdo de um evento no final do semestre que promove uma verdadeira interacao entre
todas as Disciplinas. Ou seja, uma acéo interdisciplinar. E por isso que ela tem temas
amplos. Por exemplo, no primeiro semestre o tema é Leituras de Realidades. Em que
contribuiram as areas de atuacdo no primeiro semestre para fazer leituras da realidade da
pedagogia? E isto ndo tem acontecido fortemente. Acontece por iniciativa de um ou de outro
professor, mas, ndo como uma acao do grupo de professores da Pedagogia. (PROFESSOR
4, 2010).

Para se efetivar, no curriculo em acédo, as proposicdes das Jornadas
Pedagogicas como eixo articulador dos demais espacos curriculares, professores e
alunos devem assumir um compromisso politico, epistemolégico e pedagogico no
planejamento e na execugdo das tarefas inerentes as mesmas. Conforme indica o
projeto curricular, o pedagogo em formacdo tem este espaco para promover a
compreensao da educacdo como uma producdo humana em espacgos escolares e
nao escolares. Mas, € a acdo docente que materializa tais espacos, e ela se da a

partir da interpretacdo que o professor faz as prescri¢cdes curriculares.

Estas prescricbes além de organizarem o0s mais variados elementos
constitutivos de um projeto curricular (conteudos, orientagcdes metodoldgicas,
critérios de avaliacédo, etc.), estabelecem também um perfil profissional ao egresso.
E o perfil que se busca construir para o profissional pedagogo esta ancorado na
docéncia, ou seja, “Espera-se 0 egresso do curso seja antes de tudo, um professor.”
(UNEMAT, Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia Campus Sinop, 2007, p. 33).
Contudo, um professor reflexivo, pesquisador e educador na gestdo e docéncia da

educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Entretanto, considero prudente observar que ao produzir uma discussao
acerca do regresso dos professores neste inicio de século (XXI) ao centro das
nossas preocupacoes e das nossas politicas, Novoa (2011) constréi uma critica em
relacdo aos estudos, debates e publicacGes relativas a perspectiva de professor
reflexivo, por entender que além do fato de que tal orientacdo pouco tem sido

materializada na pratica, as poucas experiéncias concretas sdo pouco divulgadas.
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Para o autor € preciso ter uma maior presenca da profissdo professor na formacgéo e
reduzir a “[...] distdncia que separa o excesso dos discursos da pobreza das

praticas.” (p. 24).

Ou seja, cabe aos professores universitarios assumir um compromisso de
promover um encontro entre o prescrito e o realizado. Pois, como destaca Noévoa
“[...] ndo vale a pena repetir intencdes que ndo tenham uma tradugdo concreta em

compromissos profissionais, sociais e politicos.” (2011, p. 22).

Ainda conforme o projeto curricular do curso referéncia deste estudo, néao
basta ao profissional pedagogo ter conhecimento sobre o seu trabalho é
fundamental que saiba mobilizar, transformar e produzir conhecimentos. Espera-se

gue esse profissional tenha condicdes de:

[...] diagnosticar e atuar na heterogeneidade do campo de trabalho
caracterizado, por um lado, pela pulverizacdo dos conhecimentos, por outro,
pelos mudltiplos locais para o exercicio profissional: escolas, empresas,
sindicatos, movimentos sociais, hospitais, etc. Necessita ainda, ser capaz
de coordenar a busca, participativa, de alternativas de acéo. [...] Imp8e-se,
também a este profissional uma postura constante de novas contribuicdes
tedrico-praticas na area da educacdo. Este perfil de quem considera o
estudo como parte de sua profissdo, dever4d somar-se a uma atitude ativa
de recriacdo de conhecimentos, de investigacdo da propria pratica, de
atencdo critica a realidade sociocultural que o cerca. (UNEMAT, Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia Campus Sinop, 2007, p. 33).

Neste sentido, a formacdo do pedagogo proposta no projeto curricular
pedagodgico implantado em 2007, contém uma aposta, no entanto, como argumenta
Sacristan (2000b) uma nova proposta que se busca implantar passa, na pratica pela
significacdo e interpretacdo dos professores, ela recebe uma personalizacdo na

pratica. Adverte também que,

E evidente que na assimilagdo do novo existe um processo de adaptacio
interna cujo resultado ndo € a copia mimética da ideia, mas uma transacéo
entre os significados do professor e os que a nova proposta lhe sugere.
(2000b, p. 178).

Portanto, o que foi construido como projeto curricular pedagoégico no curso em
guestdo, ao ser transferido para a pratica evidencia fragilidades e potencialidades
provocando novos movimentos de reflexbes, discussbes, acomodacbes e

proposicoes.
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5.4 TERCEIRA APROXIMACAO

Busquei neste capitulo, construir uma revisdo compreensiva acerca dos dois
processos de reformas curriculares engendrados pelo curso de Pedagogia da
UNEMAT — Campus Sinop no periodo de 1990 a 2010, a partir da empiria
constituida por narrativas de professores do curso, relatérios de comissées/equipes
de trabalho, documentos institucionais e de uma orientacdo tedrica e metodoldgica
fundada na perspectiva critica.

Tal proposicao foi orientada por trés questdes relativas aos dois processos de
reformas curriculares: que elementos caracterizaram 0 esgotamento do projeto
curricular? Quais demandas ancoraram as proposi¢des de mudancas? Como 0s

professores entenderam e vivenciaram tais processos?

Em relacdo a elementos que caracterizam o esgotamento de uma proposta
curricular, no caso em estudo, tanto no que se refere ao primeiro curriculo
implantado em 1990, que deu inicio ao curso, quanto ao implantado em 1997, fruto
da primeira reforma, a insatisfacdo dos professores em relacdo a formacédo de
pedagogos proposta e efetivada, apresenta-se como provocadora de
guestionamentos que induzem a identificacdo de possiveis elementos indicadores
de esgotamento. Pois, o professor é o sujeito de primeira ordem na execucdo de um

curriculo.

Nas duas situacbes de reformas, os questionamentos individuais e/ou
construidos coletivamente indicaram que o esgotamento dos projetos curriculares se
assentou na fragilidade e até mesmo na incapacidade de respostas e atendimento
as demandas sociais, politicas, institucionais, culturais e pedagdgicas da area
educacional, decorrentes do movimento interno da propria UNEMAT, do Curso de
Pedagogia do Campus Sinop e das aspiracfes pessoais e profissionais dos
professores e alunos do curso, como também, do movimento externo regional e

nacional.

Esta fragilidade e incapacidade de respostas orientaram e ancoraram as

discussoes, reflexdes e proposi¢des na construgao de novos projetos curriculares.
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No que se refere a segunda questdo, as demandas que ancoraram as
proposi¢cdes de mudancgas, compreendo que elas emergiram do préprio esgotamento
dos curriculos. Esse movimento de influéncia reciproca na constituicdo do
esgotamento e na base de ancoragem da mudancga, expressa um movimento
dialético, pois, ndo h& objetividade e linearidade, mas, dele emergem contradicdes,

conflitos e consensos.

Entretanto, a base que alicercou as mudancas construidas nos projetos
curriculares aqui discutidos também tem, como elemento constitutivo, referenciais
tedricos e metodoldgicos, na qual se destaca, sem prejuizo de outros referenciais, a
busca por superar o modelo da racionalidade técnica presente na formacdo de
professores e 0 empenho por construir um projeto curricular orientado pela
racionalidade pratica, critica e reflexiva aliando a docéncia a atividade de pesquisa,

para produzir reflexdes dos/nos processos escolares.

Ja em relacéo a ultima questdo: como os professores do curso de Pedagogia
da UNEMAT — Campus Sinop conceberam e como vivenciaram 0S processos de
reformas curriculares, considero pertinente destacar que foram processos longos,
gue nédo se instalaram como espetaculos politicos, tampouco se construiram para
acomodar situacdes pontuais e que, portanto, tiveram em suas bases necessidades

reais de mudancas.

Entretanto, apresentaram singularidades. No primeiro movimento evidencia-
se um posicionamento politico, social e cultural em defesa da educacdo publica,
tanto na construgcdo e consolidacdo da UNEMAT, quanto na formacdo de
professores para as escolas basicas da regido de abrangéncia do Campus de Sinop,
bem como um significativo envolvimento da comunidade externa. No segundo, a
perspectiva legalista fundamentou as discussdes e a participacdo da comunidade
externa foi restrita. Situacdo que ja foi evidenciada neste capitulo pelo depoimento

de professores e que aqui pode ser reafirmada pelos seguintes depoimentos:

O que eu digo é que em 90 [na década de 1990] ocorreu uma reforma ouvindo as escolas,
ouvindo quem é que trabalha. Porque nesta Gltima reforma, os préprios alunos egressos,
hoje formados e atuando nas escolas basicas, eles poderiam ter contribuido muito para que
0S outros que estdo adentrando na formacgdo tivessem uma formacdo mais adequada.
(PROFESSOR 5, 2010).

A nossa participacdo na segunda reformulagéo curricular se deu no sentido principalmente
da construgdo de ementas, eu acho que esta era uma tarefa que a gente tinha meio que
corriqueira. Ajudar os colegas a construir ementarios. Eu posso colocar, veja bem, que
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tivemos momentos bem distintos dentro dessa coisa toda. Um, era esse olhar sobre a
legislacéo, ler, interpretar e entender tudo isso. Outro era construir esse material, construir o
projeto curricular, construir esse curso mesmo. E a outra foi o processo da discussdo
mesmo com os colegas, internamente. (PROFESSOR 8, 2011).

A forma como foram concebidas as reformas, implicou em desafios
constantemente renovados de ordem politica, teérica e metodolédgica, impondo aos
professores a necessidade de questionamentos e da construcao de respostas para
compreender: o que, como, porque, para quem e em qual contexto estava sendo
construida uma nova proposta curricular. Era necessario compreendé-la em todas as

suas dimensdes.

No movimento das duas reformas, foi possivel identificar situacdes de recuos,
de perdas e de desisténcias por parte de professores, mas, também situacbes de
retomadas e de avancos, e estas preponderaram. Resultando na aprovacao e
implantacdo de dois novos projetos curriculares pedagogicos para 0 curso, um em
1997 e outro em 2007.

Entretanto, mesmo que 0s contextos sociais e histéricos destas duas
construcdes coletivas apresentem nuances que os diferenciam, a vivéncia de tais
processos, por parte dos professores, foi equivalente. Ou seja, ambos propiciaram
situacdes de conflitos, de reflexdes coletivas, de insegurancgas pessoais e de grupos,
de desagregacao no interior do curso, de constru¢cdo de consensos possiveis, de
aprendizagens. Enfim, tanto o processo de construcdo dos projetos curriculares,
guanto a implantacdo e execucao, impunham novas posturas e novas praticas, para
as quais nem sempre os professores se sentiam preparados e/ou predispostos a

mudanca.

Tais situacdes — novas posturas e novas praticas — quando ndo ocorre uma
mobilizacdo para serem efetivadas, podem ser entendidas como o principio do
esgotamento de um projeto curricular pedagoégico, evidenciando-se distanciamento
entre a prescricdo e a execucao. Instala-se um desconforto teérico e metodolégico
gue pode ser intensificado com elementos de ordem estrutural administrativa, de
gestao e fisica. Esta ocorréncia que ja pode ser identificada no curriculo implantado

em 2007, através dos seguintes depoimentos:

[...] eu estou percebendo que nés chegamos numa encruzilhada no nosso curso. Porque
esta matriz [implantada em 2007] que esta em vigor agora ela tem uma série de problemas.
Problemas de compreensdo do proprio quadro de professores, desde a discussédo da
estruturacao dos planos de ensino até os desdobramentos em sala; a propria dindmica das
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Jornadas Pedagdgicas; a questdo do espaco da Pesquisa no curso; a questdo de algumas
areas que formam reduzidas em que ha uma ligeira insatisfacéo, [...] porque eu digo uma
encruzilhada no curso, porque nos vamos ter que definir por onde vai caminhar essa
formacdo. [...] E alguns impactos nés sentimos, ele ndo esta dando conta devido a
intensidade de ac¢des que ha, elas sao diarias. Por exemplo, toda a questdo da Educacgéo
Infantil ela ndo pode ser feita a noite. As atividades relativas a Educacéo Infantil do curso
acontecem no periodo diurno. Grande parte dos estagios. Grande parte das praticas de
ensino. [...]. (PROFESSOR 4, 2010).

A condicdo do nosso trabalho na UNEMAT, a condigédo de infraestrutura, de ambiente [...]
ela deixa a desejar para 0 nosso curso, 0 aumento da nossa carga horéaria para 180 horas,
isso também diminui a possibilidade de encontros, de discussfes. (PROFESSOR 9, 2011).

Embora ndo ocorra uma avaliacdo periddica e sistematizada® no interior do
curso em relacdo ao seu projeto curricular pedagogico, hA um olhar atento dos
professores em relacdo a formacdo que vem sendo ofertada e construida. Essa
atitude se por um lado contribui para indicar que elementos de ordem politica,
administrativa, financeira e de organizacado pedagogica afetam a acdo docente, por
outro, explicita que alguns professores apresentam dificuldades e muitas vezes
resisténcia para entender e aceitar as proposi¢cdes curriculares construidas
coletivamente. Ou seja, entre o0 proposto e o0 executado persevera um

distanciamento.

N&o obstante as demais situacdes, merece destaque a existéncia de atitudes
gue indicam uma resisténcia em relacdo as proposicoes institucionalizadas. Estas
podem ser compreendidas tanto em razéo de limitacdes tedricas e metodologicas da
formacdo docente, o que inviabiliza uma pratica que alinha teoria e pratica no fazer
pedagodgico, quanto por proposi¢cdes nao institucionalizadas, mas, que permanecem
influenciando atitudes, o que em ultima instancia indica um confronto de propostas.
Cabe aqui indicar também, que algumas resisténcias revelam embates politicos® no
interior da instituicdo, ou seja, a proposta curricular vigente representa muitas vezes,

propostas de grupos.

O nao acolhimento de determinadas proposi¢cées pela coletividade, no interior

do curso de Pedagogia, ndo implica no esquecimento das mesmas, apenas no

8 A UNEMAT possui um sistema de Avaliacéo Institucional desde o ano de 1996, entretanto, ela n&o
tem realizado uma coleta de dados, informacgbes e vises aprofundada de cada curso que possa
subsidiar uma avaliagdo mais rigorosa acerca do projeto curricular pedagégico.

¥ Os embates politicos no interior de uma universidade podem ser de origem sindical, disputa de
poder no interior do curso, faculdade, campus e gestao central, resisténcia a ordenamentos legais ou
até mesmo questdes de ordem pessoal que se travestem de politicas.
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silenciamento provisorio. Logo, potencialmente constitutivas de novos conflitos e

debates.

J& observei neste capitulo, mas aqui retomo, que participar e se envolver
intensamente em reformas curriculares implica em assumir coletivamente as
positividades e/ou negatividades dos resultados do projeto curricular. As
positividades possibilitam reafirmar discursos e praticas, ou seja, reafirmar
perspectivas tedricas e metodoldgicas. As negatividades podem se constituir tanto
como forca para construir superacdes, quanto como principio de um esgotamento do

projeto.
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6 CONCLUSAO

“Escrever é a experiéncia de construir uma obra.” (HESS, 2005, p. 145).

O titulo conclusédo atribuido a este ultimo capitulo, indica que a tarefa de
produzir uma tese esta concluida. Porém, por considerar que o conhecimento tem
carater provisério, a mesmo ndo encerra o debate acerca da proposicao que moveu
este estudo, a de que o curriculo sintetiza relagdes sociais e, portanto, a
materializacdo de suas reformas, tanto as decorrentes de politicas educacionais e
institucionais quanto as provocadas por movimentos internos e demandas sociais

externas, expressa processos de contradi¢cdes, tensdes, conflitos e consensos.

Esta proposicédo foi aqui compreendida a partir da concepcdo de curriculo
como construcdo social. Neste sentido, tanto a sua forma prescrita, quanto o
processo pratico sao frutos de relacbes humanas produzidas e situadas em
contextos sociais historicos concretos, logo resultante de relagbes sociais
complexas, contraditorias e conflituosas. Num ambito mais abrangente, a construcao
social de um curriculo implica aspectos relativos a producéo, selecao e socializacéo
de conhecimentos e a elaboracdo e implementacdo de politicas educacionais e
curriculares; no ambito mais local implica praticas de execucdo e administracao
educacional e condi¢des estruturais, fisicas e humanas. Entretanto, nos dois ambitos
estabelecem-se conexdes com as esferas: econdmica, politica e cultural, que sao

mais amplas.

Com esta orientacdo busquei compreender como os professores do curso de
Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) — Campus Sinop
conceberam e vivenciaram as proposi¢cdes curriculares institucionalizadas e as
silenciadas nos processos de reformulacdes curriculares que ocorreram nos ultimos
vinte anos (1990 — 2010) e como estas construcdes foram absorvidas no interior do
curso. Para tanto, foi construido uma rede tedrica e metodoldgica que viabilizou uma

tessitura de analise, explicacdo e compreensédo do objeto em estudo.

Assim, buscando assegurar coeréncia com a concepcao de curriculo como
construcdo social, compreendo que o curso de Pedagogia, referéncia deste estudo,

mostra em sua trajetéria (1990 — 2012) que tem sido produzido e vivido um
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movimento interno de questionamentos acerca da formacao do professor pedagogo
proposta e construida na UNEMAT — Campus Sinop; situacdo que coloca em
evidéncia o tema curriculo, impulsiona mudancas e indica que muito embora,
oficialmente o curso tenha vivenciado duas reformas curriculares, o movimento real
supde continuidade. Ou seja, a aprovacéo e implantacédo das propostas curriculares
nos anos de 1997 e 2007, ndo implicaram em acomodacdes dos questionamentos.
Muito pelo contrério, a dindmica social, politica e econdmica, tanto externa quanto
interna - mesmo porque ha uma influéncia reciproca - vai reconfigurando os

contextos, incorporando novas demandas que produzem novos gquestionamentos.

As duas reformulacdes curriculares partem de movimentos internos do curso
de Pedagogia, porém o contexto histérico-social mais amplo participa de forma

incisiva nesses movimentos em diversos ambitos:
e no ambito das politicas educacionais;

e das politicas curriculares, tanto para a educacédo basica como para a

formacédo de professores, com destaque para o curso de Pedagogia;
e da politica institucional da prépria UNEMAT;
e da acao do professor universitario que atua neste curso.

No ambito das politicas educacionais, considero relevante assinalar que no
Brasil, a década de 1990 é marcada por uma ampla reforma na area educacional
gue atingiu a organizacdo dos niveis e modalidades de educacdo e ensino, a
organizacao e o conteudo curricular, o sistema de avaliacdo, o financiamento, a
formacdo de profissionais (docentes e técnicos), a gestdo. Enfim, reformas
orientadas tanto pela nova Constituicio Federal, aprovada em 1988, a qual
assegurou processos de redemocratizacdo, de descentralizacdo do poder
implicando em mudancas estruturais e politicas e de mobilizacdo popular, quanto
pela aprovacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a educacédo (LDB n.°

9394/96); esta ultima como desdobramento da primeira.

Entretanto, as reformas educacionais, elaboradas e implementadas a partir de
1990, sdo também impulsionados por processos sociais mais amplos, decorrentes
das politicas de redefinicdes do papel do Estado, pautadas em principios neoliberais

gue afetam as esferas sociais: econémica, cultural e politica.
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No Brasil, as reformas educacionais envolveram inicialmente a educacéo
basica; a educacao superior passa a ser afetada de forma mais direta e incisiva a
partir da primeira década do século XXI. Porém, como ja fora referenciado no
capitulo 2, a formacdo de professores passa a sofrer seus efeitos ja nas primeiras
proposicBes de mudancas, uma vez que o professor € o sujeito que participa de
forma direta de toda e qualquer reforma na educacao basica.

No ambito das politicas curriculares aqui entendidas como um subconjunto
das educacionais, constituidas por leis, regulamentacdes e pelos préprios processos
de sua elaboracdo (PACHECO, 2003), ha que se destacar que na década de 1990
elas passaram a constituir pauta prioritaria nas discussdes e debates acerca da
formacéo de professores, pelas mais diversas instituicbes e organiza¢cdes do meio
educacional. E € no inicio desta década (1990) que ocorreu a criagdo do curso de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, bem como, seu primeiro movimento de
guestionamento e reformulacdo de seu curriculo. Logo, eventos inseridos nesse

contexto mais amplo.

No ambito da politica institucional da UNEMAT para a formacédo de
professores, ha que se destacar que esta Instituicdo, que adquiriu o status de
universidade em 1993, possui duas marcas de origem: formar professores e atuar no
interior do estado. Portanto, possui uma politica forte direcionada a estas duas
orientacdes, como também, seu processo de expansao e consolidacdo se ancorou
na formacdo de professores para a educacdo basica em todo territorio mato-
grossense, pois, a criacdo de cada Campus Universitario e de cada Nucleo

Pedagdgico se deu com a abertura de cursos voltados para tal finalidade.

No ambito da atuacédo dos professores, a década de 1990 em decorréncias
das politicas educacionais e curriculares, mas ndo sé delas, aponta para a
necessidade de se repensar o trabalho docente e o papel social e politico desse
profissional na educacéo basica e superior. Esse movimento configura-se com duas
faces: a primeira, constituida pelo Estado, apresenta um aparato legal denso que
define politicas para assegurar condicbes adequadas de trabalho, formas de
ingresso na carreira, programas de formagdo em servico e continuada, piso salarial
nacional para os professores da educacdo basica; a outra, congrega organismos e
instituicbes, tais como, associacbes e sindicatos, que denunciam condi¢des

inadequadas de ingresso na carreira, formacOes aligeiradas, precarizagdo do
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trabalho docente e até mesmo, em algumas situagcdes, 0 pouco COmMPromisso
profissional com a profissdo professor. As duas faces desse movimento fazem
emergir uma possivel desarmonia entre o aparato legal e o que efetivamente

acontece no cotidiano da profissao professor.

A atuacdo dos professores do curso de Pedagogia, referéncia desta tese,
também é afetada pelos efeitos produzidos na e pelas condi¢des sociais, politicas e
econbmicas do tempo presente. Neste sentido, é possivel assinalar que 0os mesmos
séo protagonistas da construcdo e consolidacdo de uma universidade publica para o
estado de Mato Grosso, sdo propositores e responsaveis pela formacdo de
professores através de diversas modalidades de ensino e, também, sujeitos ativos

nos processos de reformulagdes curriculares engendrados neste curso.

Isto posto, compreendo que este professor universitario do curso de
Pedagogia da UNEMAT — Campus Sinop, na condicdo de sujeito social, interfere e
também é afetado pelos processos de reformulagbes curriculares que sao
complexos, tensos e as vezes excludentes. E, uma vez que sua atuacdo docente se
da em uma universidade publica, ele tem espaco para interferéncias mais decisivas
e incisivas na historia do curso a despeito das implicaces legais e institucionais.
Portanto, considerei apropriado e necessario construir um entendimento da natureza
destes processos como uma condi¢cao sécio-histérica para explicar e compreender a
contradicdo que se constréi em seu interior que indica ja a possibilidade de sua
superacao. Para tanto, busquei compreender como esses professores participaram
dos processos de reformas curriculares e como concebem e vivenciam as

proposicdes institucionalizadas e as silenciadas.

A questdo levantada pdde ser compreendida no decorrer deste trabalho, a
partir da trajetoria histérica do curso de Pedagogia, situada em seu contexto social
concreto, em condi¢cdes sociais dadas, na qual analisei a formacdo académica e a
atuacao profissional dos professores do curso, o contexto no qual sdo geradas as
discussdes acerca do curriculo do curso, os dois processos de reformas curriculares
ressaltando as demandas que impulsionaram mudancas e 0S aspectos que
caracterizaram esgotamentos nos projetos curriculares. Estes movimentos foram
discutidos a partir do contexto das politicas educacionais e curriculares e das
politicas institucionais da UNEMAT para a formacgéo de professores, por entender e

reafirmar com Popkewitz que o estudo de processos de reformas, e aqui reformas
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curriculares, € como um “[...] fino tecido de muitos fios. A sua resisténcia nao reside
no fato de algumas fibras ocuparem todo o seu comprimento, mas nas relacdes

sobrepostas, entrelagadas como os varios fios.” (1997, p. 235).

Neste sentido, é possivel inferir que os professores do curso de Pedagogia,
se constituiram como professores universitarios no exercicio da profissdo docente no
interior do proprio curso acompanhando seu movimento de consolidagdo como lécus
de formacado de professores. Esse processo se deu aliado a politica de qualificacéo
profissional da UNEMAT voltada para o seu quadro docente, ao desafio de construir
e consolidar uma universidade publica para o interior do estado de Mato Grosso e ao
interesse pessoal e subjetivo de cada sujeito professor universitario de se qualificar e

se profissionalizar.

A politica interna da UNEMAT de qualificacdo do seu quadro docente, embora
nao se constitua como situacdo singular desta Instituicdo, pois, se da inserida numa
politica nacional de investimento na formacdo de professores universitarios,
intensificada a partir da década de 1990, é clara quando analisada a partir dos
dados do curso de Pedagogia do Campus de Sinop. Reafirmo aqui que o quadro
docente atual, expressa um grande salto qualitativo em relacdo ao inicio do curso
em 1990, o curso em seus vinte anos passou de um percentual 20 % de professores
com poés-graduacao (especializacdo, mestrado e doutorado) para um percentual de
97 %. E se comparado apenas 0 stricto sensu 0 curso saiu de uma situacao de
nenhum professor em 1990 para 34 professores em 2011 que representam 87 % do

total do quadro docente atual.

O desafio de construir e consolidar uma universidade, abracado também pelo
Campus Universitario de Sinop, foi um movimento conflituoso que exigiu localmente
a superacdo de adversidades politicas, estruturais e pedagdgicas, bem como, a
construcdo junto a sociedade de Sinop e regido do reconhecimento da Instituicao
UNEMAT como promotora de educacdo superior publica e de qualidade. E numa
perspectiva mais ampla, exigiu o0 compromisso conjuntamente como os demais
Campi de elaborar e desenvolver politicas para atender demandas sociais e
educacionais em relacdo a educacdo superior para o estado de Mato Grosso.
Reafirmo aqui também que construir uma universidade publica, a partir de um Centro

de Ensino Superior localizado geograficamente no interior de um estado com
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proporcdes territoriais bastantes expressivas se comparado aos demais estados

brasileiro, € um desafio que ainda esta colocado para a UNEMAT.

Em relacdo ao interesse pessoal e subjetivo de cada sujeito professor
universitario de se qualificar e se profissionalizar, observo que eles escolheram
construir uma universidade e se construirem como professores universitarios. Tal
escolha como ja destaquei nesta tese, se assenta num conjunto de motivos: a
fragilidade do repertério de saberes, que ndo assegurava a construcdo de uma
universidade publica e de qualidade; a necessidade de construir um contra discurso
ao das forcgas politicas locais que rejeitavam a UNEMAT; a sobrevivéncia do coletivo
de professores na construgcdo e consolidacdo de uma instituicdo de educacao
superior; e, a manutenc¢ao da condicao de servidor publico.

Retomo aqui o depoimento de um professor participe deste estudo que

representa esse interesse pessoal e subjetivo, porém assumido coletivamente:

Nosso quadro era de docentes jovens graduados com pouca experiéncia na docéncia e na
pesquisa, alias, havia o desejo de se fazer pesquisa, mas néo tinhamos pessoas tituladas e
nem com experiéncia em pesquisa. Logo, a vontade de vencer e fazer o diferencial eram os
guesitos mais fortes. (PROFESSOR 7, 2011).

Compreendo que o0s professores, protagonistas dos processos de

reformulacbes curriculares, vivenciaram situacdes de conflitos, contradicbes e
consensos decorrentes dos movimentos: da construcdo do curso, do professor
universitario e da propria universidade. Situacdes estas resultantes do préprio
contexto que foi se configurando no decorrer dos vintes anos do curso de Pedagogia
da UNEMAT — Campus Sinop, a partir de escolhas, do entendimento que a docéncia
€ um trabalho interativo e da busca pelo aperfeicoamento e desenvolvimento ndo s6

da docéncia universitaria, mas também da pesquisa, da extensdo e da gestao.

Em relacdo ao contexto no qual foram geradas as discussdes acerca do
curriculo do curso de Pedagogia, é possivel inferir que internamente, na UNEMAT,
esse contexto configurava-se por posturas politicas ancoradas na defesa da
educacéo publica de qualidade para o estado de Mato Grosso, em todos 0s niveis e
modalidades. Essa defesa sustentava a politica interna de mudancas estruturais
profundas, tanto na instituicdo quanto na sociedade mato-grossense, principalmente

através de seu processo de expansao e consolidacao.

Paralelo a isto, as reformas curriculares nos cursos de graduacdo eram

apontadas pela reitoria como potencialmente capazes de alavancar tais mudancas e
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contribuir na construgdo de uma universidade que transcendesse “[...] 0 espaco
préprio da academia para expandi-los na comunidade, enriquecé-los nesse contato.
Colocar a universidade no banco de escola do povo.” (MALDONADO, 1995, p. 10).

Neste sentido, as mudancgas curriculares, propostas no inicio da década de
1990 na UNEMAT, encontraram acolhimento nas reflexdes que vinham sendo
gestadas pelos professores do curso de Pedagogia no Campus Sinop. As
discussfes afloraram em um contexto politico e pedagogico propicio a mudancga,
propicio para redefinir ndo s6 o curso de Pedagogia, mas a instituicio UNEMAT.
Essa redefinicdo resultou na criagcdo de novos Campi Universitarios, de Nucleos
Pedagogicos, na conquista do status de universidade, na criacdo de programas
especiais para formacdo de professores em servico e, principalmente, no
reconhecimento expresso pela sociedade mato-grossense da relevancia social,

politica e cultura como instituicdo de educacao superior publica.

Entretanto, ndo s6 o contexto interno deve ser ressaltado, mesmo porque o
préprio contexto mais amplo do pais, na década de 1990, expressava o auge de seu
processo de redemocratizacdo, resultante do movimento popular da sociedade
organizada e, contraditoriamente, a defesa pelo poder hegeménico de um projeto de
cunho neoliberal, atravessado por ajustes fiscais e pela reducdo das
responsabilidades do Estado em relacdo as necessidades basica do cidadao,
abrindo ao mercado tais servicos. Ou seja, esse contexto configurou-se por
processos de reforma do Estado e influenciou sobremaneira, as politicas regionais e

locais.

O final do século XX e inicio do século XXI, periodo em que ocorreram as
duas reformas curriculares, objetos deste estudo, caracteriza-se pela complexidade
nos mais diversos dominios das relacdes sociais; gerando situacdes de inseguranca
em varios aspectos da vida humana, intensificadas principalmente por processos de
globalizacdo da economia, abertura de mercados, flexibilizacdo do trabalho e
intensificacao de conflitos culturais. Essa configuracdo produz situacdes que podem
ser entendidas como crises, no sentido atribuido por Gramsci, referenciado no
capitulo 2, de que “A crise consiste justamente no fato de que o velho morre e o
novo nao pode nascer: nesse interregno, verificam-se os fenbmenos patolégicos
mais variados.” (GRAMSCI, 2011, p. 184).
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No que se refere ao ultimo movimento (discutido a partir da trajetdria historica
do curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus Sinop, 0os dois processos de
reformulacdes curriculares, com o objetivo de compreender como os professores
participaram dos mesmos, como conceberam e vivenciaram as proposicoes
institucionalizadas e as silenciadas, e como foram absorvidas no interior do curso)
reafirmo que tais processos resultaram na construgdo de dois novos projetos
curriculares pedagogicos para o curso, que foram implantados nos anos de 1997 e
2007. Tais projetos curriculares sintetizam as relagdes sociais produzidas pelo
coletivo de professores, alunos, técnicos e comunidade externa, pois, o curriculo ndo
€ um artefato ou um fenémeno a-historico, ele € uma construcdo social, produzida
nas e pelas relagcdes humanas desenvolvidas em contextos concretos, numa

sociedade determinada historicamente.

Reasseguro com Silva T.T. que “O curriculo corporifica relagbes sociais.”
(2001, p. 201), portanto, é fruto de conflitos, contradicbes e consensos, e, estas
situacbes sdo as que formaram a base do movimento das duas reformulacbes
curriculares, produzidas no decorrer da trajetéria histérica do curso de Pedagogia.
Pois os dois movimentos de reformulacdes curriculares, aqui estudados, foram
provocados por um conjunto de demandas sociais, politicas, institucionais e
pedagogicas, contextualizado em uma dada realidade, que tanto fundamentaram as
proposicbes de mudancas, quanto possibilitaram o emergir do esgotamento dos

curriculos. Ha neste processo uma influéncia reciproca.

Ainda em relacdo a esse movimento dialético, observo que o professor
universitario, que atua neste curso, interfere e também é afetado por esses
processos de reformulacdes curriculares, tanto em relacéo as proposi¢cdes que foram

institucionalizadas quanto as silenciadas, provocando contradicdo em seu interior.

Ou seja, a institucionalizacdo de proposi¢cdes estabelecida pela aprovacao
tanto internamente no curso, como por instancias colegiadas e deliberativas da
Universidade, embora se caracterize como constru¢do social, necessariamente nao
atende e representa o interesse e proposicdes de todos os professores do quadro
docente do curso, uma vez que 0S consensos construidos sdo os possiveis, e nao
unanimidades. Isto posto, é possivel entender que as proposicdes silenciadas,
possuem a potencialidade de operar atitudes e fortalecer discursos que confrontam

o instituido.
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Tal entendimento permite retomar uma questdo tedrica explorada por
Bernstein, quando indaga: “[...] como o exterior se torna interior e como o interior se

revela a si proprio e molda o exterior?” (1996, p. 133). O autor argumenta que:

Essa questdo envolve uma especificacdo detalhada dos principios que
constituem o exterior. uma descricdo de como esses principios séo
transformados em um processo pelo qual o interior recebe uma forma inicial
e como essa forma inicial é transformada pelo individuo em seus encontros
com o mundo. (BERNSTEIN, 1996, p. 133).

Esta questao possibilita refletir e compreender a contradicdo, que se constroi
no interior do projeto curricular, que indica ja a possibilidade de seu esgotamento e

superagao.

Neste sentido, o esgotamento de um projeto curricular além de caracterizar-se
por fragilidades e/ou impossibilidades de respostas as demandas sociais, politicas,
culturais e pedagogicas externas e internas, caracteriza-se também, pelo proprio
projeto prescrito e por sua execucdo. Uma vez que o prescrito denuncia as
proposicoes silenciadas, mas nao esquecidas. E o processo pode apresentar
resisténcias de ordem tedrica e politica, bem como fragilidades tedrico-

metodoldgicas no trabalho docente.

Ainda em relacdo as reformulagdes curriculares aqui estudadas, ha que se
destacar também que os projetos aprovados e implantados no curso de Pedagogia
da UNEMAT - Campus Sinop, como fruto de movimentos de reformulacgdes,
possuem uma organizacao a partir de eixos articuladores. Tais eixos provocam uma
intensificacdo do trabalho docente e um deslocamento do trabalho individual para o
trabalho coletivo. No projeto implantado em 1997, esse eixo era constituido pela
Disciplina Pesquisa Educacional, presente nos oito semestres do curso, aspecto
provocador de conflitos tedricos e metodoldgicos; ja no projeto implantado em 2007,
esse eixo foi mantido, todavia perdeu sua hegemonia na proposicéo de fortalecer a
formacédo pedagdgica do futuro professor. Para tanto, o curso foi estruturado a partir
de trés eixos articuladores: as Jornadas Pedagdgicas, a Pesquisa Educacional e os

Estagios Curriculares Supervisionados.

Essas configuracbes curriculares, teoricamente indicam avancos ha
organizacao curricular, no sentido de superacdo da racionalidade técnica.
Entretanto, criam situacdes de distanciamento entre o0 prescrito e a atividade

metodoldgica do professor. Logo, esse distanciamento, que tem gerado inquietagdes
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e questionamentos, contribuindo para a proposicdo de mudancas, pode ser
entendido a partir da formacdo do professor universitario. Ele percebe e aponta
elementos e aspectos constitutivos de um curriculo que o fragilizam e indicam
esgotamento, no entanto, ndo é suficiente mudar o que esta prescrito, pois, sdo as
situacgdes reais que materializam a mudanca curricular decorrente de um processo

de reforma.

Retomo Gramsci para poder reafirmar que “[...] cada um transforma a si
mesmo, se modifica, na medida em que transforma e modifica todo o conjunto de
relagdes do qual ele é o ponto central.” (GRAMSCI, 1991, p. 40). E neste sentido, o
fracasso de projetos curriculares pode estar associado a ndo mudanca da pratica
docente nas tarefas académicas, e para tal movimento, a mudanga necesséria € em
relacdo a estrutura de pensamento e acdo do professor, construidas na sua

formacédo a partir de suas relagdes socais.

Ou seja, a formacdo do professor universitario torna-se elemento

determinante de sua pratica.

O professor possui significados adquiridos explicitamente durante sua
formacdo e também outros que séo resultados de experiéncias continuadas
e difusas sobre os mais variados aspectos que possamos distinguir num
curriculo: conteudos, habilidades, orientacdes metodolégicas, pautas de
avaliacdo, etc. Qualquer inovacdo que Ihe proponha alterard suas bases
conceituais, 0s mecanismos de seguranca pessoal e o préprio autoconceito
dos professores. A interacdo entre os significados e usos praticos do
professor (condicionados por sua formacéo e experiéncia, que sdo as que
guiam a percepgédo da realidade), as condi¢Bes da pratica na qual exerce e
as novas ideias configuram um campo-problema do qual surgem solucfes
ou acdes do professor, que séo resultantes ou compromissos a favor de um
extremo ou outro desse tridngulo — é o tridngulo da praxis pedagdgica.
(SACRISTAN, 2000b, p. 178).

Significados, condi¢cdes e ideias, estruturam o pensamento e a acao de
professores, portanto, a construcdo social de um curriculo expressa condicdes
humanas reais, advindas de processos sociais, politicos, econdmicos e culturais, de
professores, alunos, técnicos da sociedade na qual a instituicAo educacional é
constitutiva. Logo, é necessario compreender o curriculo como algo dinamico, que
absorva estes valores permitindo que operacionalmente suas alteragcbes ou

permanéncia sejam vividas como elemento constitutivo da dinamica social.

Portanto, concluo este momento de estudo, reafirmando que o mesmo se deu
orientado pelo entendimento de que um curriculo sintetiza relagbes sociais e,

portanto, a materializacdo de suas reformas, tanto as decorrentes de politicas
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educacionais e institucionais quanto as provocadas por movimentos internos e
demandas sociais externas, expressa processos de contradi¢cdes, tensdes, conflitos
e consensos. E a partir de tal orientacdo, é possivel afirmar que ao referir-se a uma
analise compreensiva acerca do sujeito professor universitario, tanto em relacdo a
sua forma de conceber e vivenciar tais reformas, quanto em relagdo a absorgao no
interior de um curso de proposicdes curriculares produzidas, trés aspectos devem
ser focados: a subjetividade deste professor; sua formacédo; e a ambiéncia

institucional.

7

Entretanto, € necessario reafirmar também que estes trés aspectos
constituidos por elementos ideolégicos, politicos, culturais, e sociais de diversas
ordens, emergem no processo a partir de um conjunto relacional de demandas
sociais, politicas, institucionais e pedagodgicas, devidamente contextualizadas em
uma dada realidade social, permitindo indicar que relagdes sociais produzidas em
movimentos de reformas curriculares expressam consensos, mas sobretudo conflitos

e contradi¢des.

Portanto, ao iniciar-se um processo de reforma curricular ndo é possivel
determinar a priori se a configuracdo do projeto curricular, que podera emergir,
materializara uma situacdo de mudanca ou uma mera reacomodacao. Também nao
€ possivel determinar um tempo para um movimento de reformulacdo, pois um
curriculo € uma construcdo social, portanto, sua configuracdo prescrita e seu

processo pratico supde movimento, supde provisoriedade.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento livre e esclarecido firmado com os
professores sujeitos da pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa abaixo
referenciada:
Instituicdo: Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Educacéo.
Linha de Pesquisa: Universidade: Teoria e Prética.
Orientadora: Dr.2 Elizabeth D. Krahe
Responsavel pela pesquisa: Claudete Inés Sroczynski
Titulo do projeto: Processos de reformas curriculares no curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Mato Grosso: entre espetaculos politicos, acomodacdes e
mudancas.

Periodo das entrevistas: maio de 2010 a marco 2011.

Objetivo e procedimentos:

Esta pesquisa tem por objetivo “analisar e explicar os processos de reformas
curriculares engendrados a partir de 1995 no curso de Pedagogia da Universidade do Mato
Grosso (UNEMAT), para compreender como 0s professores sujeitos concebem e vivenciam
as proposicdes curriculares institucionalizadas e as silenciadas e como esta construcéo é
absorvida no interior do curso”. Trata-se de uma pesquisa com vistas a elaboragdo de uma
tese de doutoramento em educacao.

Por se tratar de um fenbmeno caracterizado como sécio-educativo — processos de
reformas curriculares - a abordagem de analise dos dados e informagdes decorrentes das
narrativas dos sujeitos sera qualitativa, com o adensamento de dados e informacdes
avindos de andlises de documentos.

As pessoas — sujeitos da pesquisa — serdo convidadas a fornecer informacdes
a respeito do objetivo acima exposto através de narrativas que serdo gravadas,

transcritas e submetidas a apreciacdo dos colaboradores.
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Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo:

Vocé serd esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar.
Vocé é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento, pois, sua participacéo € voluntaria.

A pesquisadora responsavel ir4 tratar sua identidade com padrbes
profissionais de sigilo. E o material coletado serd de uso exclusivo da pesquisadora
com a Unica finalidade de fornecer elementos para a realizacéo da tese e dos artigos
e comunicacdes que dela resultem. Vocé ndo sera identificado(a) em nenhuma
publicacdo que possa resultar deste estudo.

A pesquisa nao oferece nenhum dano ou desconforto a vocé e ndo sera objeto
de nenhum beneficio, ressarcimento ou pagamento. Se, no decorrer do
procedimento vocé vier a manifestar vontade de que a entrevista seja interrompida
e/ou seu conteudo nao seja divulgado, a pesquisadora atendera a sua vontade.

O material coletado também ndo podera ser objeto de comercializagcdo e/ou

divulgacdo que possa trazer prejuizos pessoais ou institucionais.

Assinatura do pesquisador

Declaracédo do(a) participante:
Eu,

, fui

informado(a) da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informagdes sobre a
pesquisa, bem como desistir de minha participacao.

Em caso de davidas poderei chamar a responsavel pela pesquisa no telefone (66)
3531-2642 ou (66) 9681-7779.

Declaro que concordo em participar voluntariamente desta pesquisa.

Assinatura do entrevistado

Local, data:
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APENDICE B - Composicdo de Disciplinas da matriz curricular do Curso de

Pedagogia da UNEMAT - Campus Sinop, implantado em 1990

DISCIPLINAS CARGA/ DISCIPLINAS CARGA/
HORARIA HORARIA
1° Semestre 2° Semestre
Lingua Portuguesa | 60 h/a Lingua Portuguesa Il 60 h/a
Iniciacdo a Metod. Cientifica | 60 h/a Iniciacdo a Metod. Cientifica Il 60 h/a
Introducédo a Psicologia 60 h/a Introducdo a Educacédo 60 h/a
Introdugdo & Sociologia 60 h/a E.P.B. I 30 h/a
Introducdo a Filosofia 60 h/a Biologia Educacional 60 h/a
E.P.B.I 30 h/a Educacéo Fisica | 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.
Historia da Educacéo | 60 h/a Histéria da Educacao Il 60 h/a
Psicologia da Educacéo | 60h/a Psicologia da Educacéo |l 60 h/a
Sociologia da Educacéo | 60 h/a Sociologia da Educacéo |l 60 h/a
Filosofia da Educacéo | 60 h/a Filosofia da Educacdo Il 60 h/a
Educacéo Fisica Il 30 h/a Matematica Basica 60 h/a
5° Semestre 6° Semestre
Didatica | 90 h/a Didatica Il 60 h/a
Metodologia do Ensino de 1°Gr. 90 h/a Metodologia do Ensino de 1° Grau |l 90 h/a
I
Psicologia da Educacdo Ill 60 h/a Curriculos e Programas |l 60 h/a
Estatistica Aplicada a Educacéo 60 h/a Dinamica de Grupo 60 h/a
Curriculos e Programas | 60 h/a
7° Semestre 8° Semestre
Préatica do Magistério de 2° Grau 90 h/a Prética de Ensino do Magistério de 90 h/a
2° Grau ll
Metodologia do Ensino de 1° 90 h/a Prética de Ensino na escola de 1° 90 h/a
Grau Il Grau Il
Metodologia do Ensino de 1° 60 h/a
Grau IV
Pratica de Ensino na Escola de 60 h/a

1° Grau |

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

Sinop.
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APENDICE C - Composicdo de Disciplinas da matriz curricular do Curso de

Pedagogia da UNEMAT - Campus 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 | 45 h/a Biologia Educacional 60 h/a

Introducgédo a Psicologia 60 h/a Pesquisa Educacional |l 45 h/a

Introducdo a Sociologia 60 h/a Psicologia da Educagéo | 60 h/a

Introducdo a Filosofia 60 h/a Sociologia da Educacgéo 60 h/a
Filosofia da Educagéo 60 h/a

Obs.: * 30 horas de producéo de Educacéo 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
Il

Histéria Geral da Educacéo | 60 h/a Histéria da Educacao Brasileira 60 h/a

Psicologia da Educacéo Il 60h/a Educacao Infantil | 60 h/a

Sociologia da Educacéo |l 60 h/a Alfabetizacéo | 60 h/a

Filosofia da Educacéo Il 60 h/a Pesquisa educacional 1V 30 h/a

Pesquisa Educacional 11l 30 h/a Didatica: Planejamento, 60 h/a
Politicas e Programas
Educacionais

Estatistica Aplicada & Educacédo 60 h/a Informatica Educacional para o 60 h/a
Inicio da Escolarizacédo

5° Semestre 6° Semestre

Histéria da Educacao Regional 45 h/a Ciéncias para o Inicio da 60 h/a
Escolarizacdo

Educacao Infantil Il 60 h/a Historia para o Inicio da 60 h/a
Escolarizacdo

Alfabetizacéo Il 60 h/a Geografia para o Inicio da 60 h/a
Escolarizacdo

Pesquisa Educacional V 30 h/a Educacéo Artistica para o Inicio 45 h/a
da Escolarizacdo

Didética: Metodologias Técnicas 60 h/a Educacéo Fisica para o Inicio 60 h/a

de Avaliacdo da Escolariza¢do

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

da Escolariza¢ao Inicio da Escolarizagéo

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

Escolariza¢ao

7° Semestre 8° Semestre

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

Pratica de Ensino de Educacéo 120 h Conferéncia de Praticas de 60 h/a

Infantil Ensino

Pratica de Ensino: Ensino 210 h

Fundamental 1% a 42 séries

Planejamento e Organizacéo 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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Disciplinas optativas da matriz curricular do Curso de Pedagogia da UNEMAT -
Campus Sinop, implantado em 1997

DISCIPLINAS CARGA/ DISCIPLINAS CARGA/
HORARIA HORARIA

1. Introdugdo a Informética 60 h/a 11. Iniciacdo a Prética de 60 h/a
Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos

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

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

4. Lingua Estrangeira: Espanhol 60 h/a 14. Expresséo Artistica: Teatro 60 h/a
Infantil

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

7. Educacéo para portadores de 60 h/a 17. Cultura Mato-grossense 60 h/a

necessidades educativas

especiais

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

7. Educacéo para portadores de 60 h/a 17. Cultura Mato-grossense 60 h/a

necessidades educativas

especiais

8. Educacdo para portadores de 60 h/a 18. Técnicas de Redacéo 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. Educacéo Rural 60 h/a 20. Supervisdo Escolar 60 h/a

Fonte: Elaborado a partir do curriculo do Curso de Pedagogia da UNEMAT - Campus de Sinop.
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APENDICE D - Composicdo de Disciplinas da matriz curricular do Curso de

Pedagogia da UNEMAT - Campus Sinop, implantado em 2007

Créditos Carga Horaria
1° Semestre
Tema da Jornada Pedagégica: Leituras de Realidades e Educacdo®
Antropologia 4.0.0.0 60
Histéria Geral da Educacéo 5.0.0.0 75
Filosofia da Educacéo | 4.0.0.0 60
Sociologia da Educacéo | 5.0.0.0 75
Praticas de leituras e producdo de textos 3.1.0.0 60
Metodologia Cientifica | 3.0.0.0 45
Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional | (Diurno) 0.1.0.0 15
Total da carga horaria do 1° semestre 24.2.0.0 390
2° Semestre
Tema da Jornada Pedagdgica: A Educacdo como pratica humana
intencional
Introdugdo a Psicologia 3.0.0.0 45
Sociologia da Educacéo |l 2.1.0.0 45
Metodologia Cientifica Il 3.0.0.0 45
Politicas Educacionais 2.0.0.0 30
Historia da Educacgéo Brasileira 3.1.0.0 60
Educacdo Infantil I: Relagfes Infancia—Familia-Escola 1.1.0.0 30
Didatica | 3.0.0.0 45
Matemética Bésica 3.1.0.0 60
Estégio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional Il (Diurno) 0.1.0.0 15
Total da carga horéaria do 2° semestre 21.5.0.0 375
3° Semestre
Tema da Jornada Pedagédgica: Problematizacfes da Educacéo
Alfabetizacdo nas Ciéncias Tecnoldgicas 1.0.1.0 30
Alfabetizacéo e Letramento | 4.1.0.0 75
Filosofia da Educacéo |l 2.1.0.0 45
Histéria da Educacdo Regional 1.1.0.0 30
Fundamentos da Ciéncia Biolégica para o Desenvolvimento Humano 3.1.0.0 60
Didatica Il 2.1.0.0 45
Educacéo de Jovens e Adultos 2.0.0.0 30
Metodologia de Pesquisa Educacional | 1.1.0.0 30
Educagdo Fisica: Cultura Corporal e Educacgéo 1.3.0.0 60
Estégio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental | (Diurno) 0.2.0.0 30
Total da carga horaria do 3° semestre 17.11.1.0 435
4° Semestre
Tema da Jornada Pedagodgica: Producéo\significacdo do conhecimento
escolar e investiga¢do educacional
Educacéo Infantil Il 4.1.0.0 75
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem na Educacéo 3.2.0.0 75
Alfabetizacéo e Letramento |l 1.2.0.0 45
Organizacao da Educacéo Brasileira e Legislacao | 2.1.0.0 45
Sociologia da Escola 3.1.0.0 60
Seminério de Orientacéo | 1.0.0.0 15
Metodologia de Pesquisa Educacional Il (qualificagdo) 2.1.0.1 60

8 . Obs.: 10% da carga horaria das disciplinas serédo destinadas a preparacéo e realizacdo

das jornadas pedagogicas previstas no curso.
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Estagio Curricular Supervisionado na Educacéo Infantil I (Diurno) 0.2.0.0 30
Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental Il (Diurno) 0.2.0.0 30
Total da carga horaria do 4° semestre 15.12.0.1 435
5° Semestre

Tema da Jornada Pedagdgica: Saberes e fazeres na/da docéncia

Lingua Portuguesa para o Inicio da Escolarizacéo 3.2.0.0 75
Matematica para o Inicio da Escolarizacéo 3.2.0.0 75
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo e o Contexto Escolar 3.0.2.0 75
Educacéo Infantil Ill: Fazeres e Saberes na Escola Infantil 3.1.0.0 60
Organizacdo da Educacao Brasileira e Legislacao Il 2.2.0.0 60
Estagio Curricular Supervisionado na Educacéo Infantil Il (Pré-Escola) 0.5.0.0 75
Estagio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional lll 0.1.0.0 15
Seminario de Orientacéo |l 1.0.0.0 15
Total da carga horaria do 5° semestre 15.13.2.0 450
6° Semestre

Tema da Jornada Pedagogica: Entrelacamentos tedérico-praticos do

curriculo escolar

Educacédo Especial | 3.2.0.0 75
Historia para o inicio da Escolarizacédo 3.1.0.0 60
Artes para o Inicio da Escolarizacéo 3.1.0.0 60
Geografia para o inicio da Escolarizacdo 3.1.0.0 60
Ciéncias Naturais para o inicio da Escolarizacédo 3.1.0.0 60
Educacéo Fisica para o Inicio da Escolarizacédo 3.1.0.0 60
Estagio Curricular Supervisionado na Educacéo Infantil Il (Creche) 0.5.0.0 75
Seminério de Orientacdo Il 1.0.0.0 15
Total da carga horéaria do 6° semestre 19.12.0.0 465
7° Semestre

Tema da Jornada Pedagédgica: As dimensfes da investigacdo e praxis

pedagdgica no contexto escolar

Metodologia de Pesquisa Educacional 11l (Monografia) 1.5.0.0 90
Eventos Cientificos da Metodologia de Pesquisa Educacional 1.3.0.0 60
Educacédo Especial Il — Libras 2.2.0.0 60
Psicologia da Educacgéo 3.2.0.0 75
Seminério de Orientacéo IV 1.0.0.0 15
Estagio Curricular Supervisionado do Ensino Fundamental Il 0.5.0.0 75
(Alfabetizacéo)

Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental IV (Outros 0.5.0.0 75
anos)

Total da carga horaria do 7° semestre 8.22.0.0 450
8° semestre

Tema da Jornada Pedagogica: Articulacdes do projeto politico-

pedagégico escolar

Didéatica lll: Seminario PPP da Educacéo Infantil 3.3.0.1 105
Didatica IV: Seminédrio PPP do Ensino Fundamental 3.3.0.1 105
Filosofia da Educagéo llI: principios éticos — estéticos -ecoldgicos do 3.2.0.0 75
cuidado na educacéo

Estégio Curricular Supervisionado na Educacédo de Jovens e Adultos 0.3.0.0 45
Estégio Curricular Supervisionado em Gestdo Educacional IV 0.1.0.0 15
Total da carga horaria do 8° semestre 09.12.0.2 345




