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RESUMO

A presente pesquisa se propde a apresentar o perfil politico-formativo, a trajetéria e
as acoes de docentes do ensino superior do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Alagoas que participaram ativamente da reconstrucdo e reorganizacéo
de seu Projeto Politico Pedagogico, conforme 0s novos direcionamentos propostos
para a formacéo de professores no contexto da reforma curricular do ensino superior
no inicio do século XXI, a partir das Resolugbes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena e CNE/CP n° 1, de 15 de maio 2006 que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,
ambas fundamentadas, por sua vez, nos Pareceres CNE/CP 009/2001 e CNE/CP
005/2005. Por meio da matriz teérico-metodologica do estudo de caso com
abordagem qualitativa, construiu-se um tipo de investigacdo que possibilitou a
aproximacgéo de sujeitos em agao, considerando a importancia do estudo de caso
histérico, e o conhecimento originado com a escolha do objeto a ser estudado.
Realizamos entrevistas semiestruturadas, analisando as falas de professores e
professoras participantes deste processo no qual foi possivel observar os seguintes
temas: “A construgdo dos processos educativos em Alagoas”, “De que forma
Alagoas comegou a pensar sobre a formacéo de seus professores”, “A reformulagéo
do Curso de Pedagogia, ressaltando a proposta de formacdo de educadores para o
século XXI”, “As atividades de gestdo e docéncia, compreendendo e analisando a
importancia da indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensdo nas praticas
educativas” e “O papel deste intelectual formador de intelectuais no novo projeto

politico-pedagdgico”.

Palavras-chave: Politicas Educacionais - Educacao Superior — Curso de Pedagogia

— Projeto Politico-Pedagogico - Formacao docente.



ABSTRACT

This research aims at presenting the political and formative profile, the trajectory and
the professors’ actions of Teacher Education through the Teacher Formation Course
of the Center of Education at the Federal University of Alagoas, locally known as
Pedagogy Course. These professors participated actively in the reconstruction and
reorganization of the political-pedagogical project of the course, as well as in the new
directions proposed for teacher training in the context of the curriculum reform for
Brazilian higher education in the XXI Century. The project was based on official
documents such as: 1) the Resolution CNE/CP No.l-February 18, 2002, which
established the National Curriculum Guide for Higher Level Courses of Teacher
Formation designed to Elementary Education, that is to say, complete university
graduation, commonly known as licensing courses; 2) CNE/CP-N°1, dated of May
15, 2006, which established the National Curriculum Guidelines for University
Graduation Programs in Teacher Education, bachelor’s degree; both courses were
based, in their turn, in the Official Opinions CNE/CP 009/2001 and CNE/CP
005/2005. This research was carried out from the matrix theory and method of case
study with a qualitative approach; in fact it was built as a kind of research that led to
the approach of individuals in action, considering the importance of the historical
case study, and the knowledge originated with the choice of the object to be studied.
The author conducted semi-structured interviews, analyzed speeches of professors
and teachers who participated in the process. In this analysis, it was possible to
observe themes such as: "The construction of educational processes in Alagoas”;
"How Alagoas began to think about teacher formation”; "The redesign of the teacher
formation course (Course of Pedagogy) highlighting the proposed training of
educators for the XXI Century"; "The activities of teaching management,
understanding and analyzing the importance of the indivisibility of teaching, research
and extension in the educational practices” and "The role of this intellectual precursor

of intellectuals in the new political-pedagogical project. "

Keywords: Educational Policies; Higher Education; Teacher Education; Political-

Pedagogical Project; Teacher Training.
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INTRODUCAO

Discutir formacao docente, por mais que seja um discurso bastante debatido
nos dias atuais, sempre leva a novas reflexdes pelo carater complexo da formacgéo
humana. Este carater complexo proporciona uma diversidade de questionamentos
pertinentes a nossa vivéncia possibilitando, assim, um permanente confronto entre

teoria e prética.

E refletindo sobre tais questionamentos que venho por meio deste trabalho
discutir e refletir sobre o pedagogo formado pelo Centro de Educagdo da UFAL,

considerando-me um desses sujeitos politicos em formacéo.

As questdes propostas aqui surgem de algumas experiéncias vivenciadas
por mim, tanto profissionalmente, como no decorrer de minha formacao, em nivel
superior, nesta instituicdo de ensino, durante a graduagdo em Pedagogia enquanto
pesquisadora em 2005 do projeto de Avaliacdo dos Cursos de Qualificacao
Profissional do Plano Nacional de Qualificacdo — PNQ, onde observei, a priori, 0
perfil dos cursos e, consequentemente, dos docentes e discentes que participavam
dos cursos ofertados pelo plano

Quando menciono a influéncia de minha experiéncia profissional, refiro-me
aos cursos de qualificacdo profissional oferecidos aos funcionarios da empresa
privada em que trabalhei durante 14 anos, em cuja execucado sempre que possivel
colaborava, jA que estes atendiam a formacao técnica dos funcionarios, apesar

destes, em grande maioria, serem analfabetos.

Como em minha juventude vivenciei durante quatro anos uma experiéncia
com a escola basica, como professora do ensino de 1° grau (hoje anos iniciais do
ensino fundamental), aquela situacdo deixava-me bastante perturbada, pois, néo
conseguia entender como um “professor” pode se preocupar com a formagao
técnica de um trabalhador, também “cidaddo”, sem que este soubesse ler ou

escrever.
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Esta experiéncia acabou por me conduzir a novos olhares acerca do “perfil
do professor”, agora, da qualificacdo profissional. E, mais uma vez, tive oportunidade
de refletir sobre o “sujeito politico professor’ através do Programa de Iniciacdo
Cientifica — PIBIC - 2006 — 2007 - UFAL, executado na instituicio SENAC —
Alagoas, locus da pesquisa, a qual deu origem a meu Trabalho de Conclusdo do
Curso em Pedagogia em 2007, intitulado “A formacdo do professor de qualificacao
profissional do SENAC/AL no século XXI” (SENAC, 2005).

O documento base foi o Projeto Politico Pedagogico do SENAC/AL do ano
de 2005, onde se procurou estabelecer uma relacdo entre as acdes pedagdgicas
desenvolvidas pela instituicdo, juntamente com 0s pontos norteadores expressos
formalmente na LDB n° 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo), que
apresenta, em sua constituicdo original, a preocupacdo com a concepg¢ao geral,
dirigida a formacédo omnilateral do ser humano e com o papel deste professor diante

dessa proposta.

Apresento aqui parte da discussdo presente nas consideracdes finais
daquele trabalho,

Percebemos nas falas dos professores a auséncia por hora, de um
investimento da propria instituicdo na formagdo continuada, pois todos
arcam com despesas de cursos ou especializa¢cdes ao desejarem aprimorar
e inovar seus conhecimentos. Entretanto, a formagdo continuada
direcionada aos gestores, vem oportunizando a estes reciclarem seus
conhecimentos, permitindo o0 acesso as mudancgas vigorantes em sua area
de atuacao.

Algo que nos chamou atencéo foi a questdo do Projeto Politico Pedagoégico,
ou como é chamado em Alagoas, Plano de Acéo. Os professores ndo tém
acesso a tal documento que norteia as agbes do SENAC/AL, mesmo
sabendo de sua importancia, jA que o mesmo aparece mencionado em
todos os outros documentos institucionais. No Parecer CNE/CEB n°. 16/99,
homologado em 05/10/1999, aborda a importancia do Projeto Politico
Pedagdgico nas acfes e principios fundantes da Educacdo Profissional,
sendo relevante o envolvimento ndo apenas dos docentes, mas dos demais
profissionais da instituicdo, bem como de toda a comunidade em que estéo
inseridos, principalmente os representantes de trabalhadores.

Os professores colaboradores de nossa pesquisa alegaram que a falta de
acesso ao Plano de Acéo, objeto construido para atender e respeitar as
questbes regionais se da por acreditarem que ao receberem o material
referente aos cursos que irdo ministrar este, ja contemplard em seu
conteddo a proposta da instituicdo. [...] Os professores da instituicao
SENAC/AL relataram durante as entrevistas, as dificuldades presentes no
desenvolver dos cursos ofertados na modalidade bésica, ja que esta, ndo
exige requisitos minimos de escolaridade, o que muitas vezes tem
dificultado a aprendizagem dos educandos, por acharem complexos o0s
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conteddos abordados, como também, o acesso ao uso das novas
tecnologias. Questdes como interpretacdo, participacdo nas aulas e uso de
calculos matematicos simples, aparecem como uma barreira que dificulta a
aprendizagem. Possivelmente a ndo exigéncia da escolaridade prejudique o
bom desenvolvimento dos educandos e dos educadores, que se sentem
impotentes diante da realidade.

No entanto, o mercado de trabalho extremamente mutavel exige, néo
apenas o dominio das tecnologias como, também, o acompanhamento
assiduo de suas inovacBes. [..] O empresariado vem fortemente
desenvolvendo e interferindo em programas que atendam as mudancas
gualitativas e quantitativas do processo de producdo dentro do sistema
educacional, com o intuito de qualificar o trabalhador a atender ao chamado
dos novos meios de producdo. [...] Estas questdes apenas atendem a
interesses proprios de uma minoria que ndo considera o grande numero de
pessoas necessitadas, ndo apenas dos cursos de qualificacdo, mas de uma
maior preparacdo para enfrentar a realidade imposta por nossa sociedade
capitalista. Estas necessidades se tornam mais visiveis quando este
trabalhador ndo tem consciéncia da grande distancia que existe entre o
conhecimento a que até entdo foi submetido, e a velocidade com que a
tecnologia vem tomando conta de todos os espagos. [...] a universalizacdo
da educacdo basica e a reformulacdo do projeto politico-pedagdgico,
demonstram claramente suas marcas nas contradicdes de um modelo de
educacédo, que ao mesmo tempo em que produz conhecimento e riqueza,
gera exclusdo em proporc¢des assustadoras (GOIS, RIBEIRO, 2007:52-55).

Apesar de compreender a relevancia do Projeto Politico Pedagogico para a
organizacao e conducao coletiva das propostas norteadoras de qualquer instituicao,
ressaltando, aqui, que o l6cus da pesquisa € uma instituicdo de ensino que traz no
cerne de suas relagbes a “formacdo de sujeitos politicos” que devem atender as
necessidades do mercado, e se tornarem criticos e emancipados, néo foi surpresa
confirmar que muitos ndo sabiam da existéncia do documento e ndo entendiam de

gue forma sua proposta poderia interferir no planejamento de cada professor.

No decorrer de mais uma experiéncia como pesquisadora em 2008, estive
em contato com mais um Projeto Politico Pedagogico, s6 que, desta vez, ja como
professora de educacao basica da rede municipal de Macei6. Como fazia parte da
construcéo deste tdo importante documento e pude perceber o grau de dificuldade
encontrado para sua organizacao, ja que se tratava de um trabalho coletivo, ou pelo
menos, deveria ter sido, resolvi que minha monografia da Especializacdo em Gestéao
e Educacdo Ambiental, por se tratar de um projeto de intervencdo, deveria ser
estruturada de forma que eu pudesse deixar uma contribuicdo para a escola, ja que
esta se localiza em uma comunidade muito carente e necessitava deste instrumento
para poder comecar a receber as verbas publicas destinadas ao funcionamento da

escola. A escola era nova, com apenas cinco anos de funcionamento, e
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completamente sucateada. Apesar de todas as dificuldades encontradas para a
execucado desta pesquisa, o trabalho recebeu o titulo de Gestdo Ativa na Escola:

Repensar o Projeto Politico Pedagdgico.

A necessidade de repensar sobre a “escola” e sua funcdo dentro de uma
comunidade foi sendo entendida como l6cus maior de reflexdes em busca da
construcdo de uma cidadania para todos que dela fazem parte. Esta compreensao
me fez resolver convidar alguns amigos, também professores, que na ocasiao
concluiriam comigo esta especializacdo, para que entédo discutissemos juntos alguns

pontos problematicos na escola.

Escolhemos Gestédo Ativa, como titulo central, pois, a partir da reflexdo sobre
a “gestdo” como um todo e o poder direcionador e articulador desta categoria,
decidimos repenséa-la como tronco alimentador de outras quatro acbes de carater
importantissimo para o bom andamento do processo escolar daquela unidade.
Resolvemos desenvolver nossas monografias e deixar uma contribuicdo para a
escola e, a quatro maos, desmembramos este trabalho ap6s ouvir o corpo docente e

discente. Foram eles: Gestdo Ativa: Repensar o Projeto Politico Pedagdgico; A

formacdo de professores na Educacdo Ambiental; O papel do gestor na gestédo
democratica e o Ressignificar da avaliacdo, que, em decisdo coletiva do grupo,
optamos por rever os direcionamentos proporcionados aos resultados da Provinha
Brasil, j& que envolvia os alunos das 1% séries do ensino fundamental que se
organizavam em um numero de 12 turmas, sendo seis em cada turno. Explicando
agui, que as primeiras series a que me refiro ndo dizem respeito ao ensino de nove

anos, ao qual, na época, a escola nédo havia aderido por total falta de estrutura.

Como se tratou de um projeto de intervencdo, tenho apenas algumas
colocacdes sobre a auséncia da participacdo de muitos professores na construcao
do Projeto Politico Pedagdgico. Ainda existe muita incompreensdo de sua
relevancia, mas, como diz Gadotti, (1997) para que ocorra “uma grande mudanga é

necessario um esforgo continuo, solidario e paciente das pequenas agoes” (p.40).

O Projeto Politico Pedagdgico € um instrumento em constante movimento,
gque deve considerar a multiculturalidade, marca relevante da
contemporaneidade, observando sempre, a interacdo entre o curriculo, os
métodos, 0s atores internos e externos que fazem da escola campo rico de
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reflexdo, marcado pela contradicdo, que a torna plural, instavel, portanto,
viva.

Como dizia Freire,

[...] a melhor maneira que a gente tem de fazer possivel amanha alguma
coisa que nao é possivel ser feita hoje, € fazer aquilo que pode ser feito.
Mas se eu fizer hoje o que hoje pode ser feito e tentar fazer hoje o que hoje
ndo pode ser feito, dificilmente eu fago amanha o que hoje também nao
pude fazer. (FREIRE, apud GADOTTI 1997).

A inquietacdo da escola |é nos desafios que séo lancados a todo o instante,
a necessidade de utiliza-los como forma de superacao e de crescimento em
nossa pratica, em nossa formacéo, enquanto educadores desafiadores do
gue pode ser mudado, do que pode ser reiventado.

A proposta aqui discutida, e transcrita para este projeto de intervencao
coletiva, se prop8e a discutir de forma articulada todos os envolvidos,
segmentos escolar e comunidade no entendimento de que, juntos, devemos
construir agbes que possibilitem o exercicio da cidadania para a
emancipagdo do ser humano, capaz de conquistar direitos e ressaltar
deveres dentro do espaco escolar. (RIBEIRO, 2009:20)

Por idas e vindas durante minha formacgéo académica, conforme relato neste
trabalho, estive por véarias vezes repensando o papel e a formacgéo do professor, ou
o papel deste intelectual formador de novos intelectuais, ora na educacéo

profissional, ora na educacado basica e agora, na educacao superior.

Durante meu percurso académico venho recebendo oportunidades que
poucas pessoas tém, principalmente, alunos como eu, de um curso noturno, que em
sua maioria trabalham o dia inteiro e ainda conseguem, a duras penas, concluir uma

formacdo inicial.

Participei de varios eventos na area da educacdo, como também, pude
compor o grupo Politica e Planejamento Educacional que fortaleceu meu desejo de
conhecer o perfil, a trajetéria e as acbes do docente, s6 que agora no ensino
superior, mas, especificamente, no curso de Pedagogia, em um nivel mais estrito e
complexo, através de um curso de mestrado. Pelas rela¢cées que construi dentro da
universidade durante todos estes anos, de 2003 até a presente data, posso me
considerar uma pessoa privilegiada, pois, em minha caminhada, encontrei muitos
“‘intelectuais formadores de intelectuais”. Com a convivéncia construtiva que sempre
tive s poderia ter fortalecido ainda mais minha vontade de construir, a cada novo

obstaculo, meu ser de pesquisadora.

Hoje, como aluna do Mestrado em Educacdo Brasileira, sinto-me

responsavel pelas acdes que escolho para conduzir toda minha formagéo enquanto
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aluna, e principalmente, enquanto educadora. A fertilidade de minhas experiéncias
me engrandece como ser politico que sou, e me proporcionam, cada vez mais, 0
repensar consistente de minha pratica. E com esta consciéncia procuro relacionar as
diversas &reas do conhecimento que, no decorrer de minha formag¢éo no mestrado,
tenho conseguido ter acesso e extrair delas o que de melhor posso para conduzir

esta pesquisa.

Neste segundo semestre de 2009, tive uma experiéncia muito gratificante ao
fazer a disciplina de Historiografia da Educacao: teoria, métodos e fontes Il. Deste
modo, como pesquisadora da area de politica, consegui comecar a compreender a
ligacdo necessaria e existente entre politica e historia. Foi possivel, mesmo que
preliminarmente, problematizar e conhecer a riqueza da area de Historia através da
interrelagéo entre os saberes sem desmerecer, em nenhum momento, a relevancia
de todas as outras disciplinas que conclui, mas, reconhecidamente esta, me
apresentou varios embates acerca da metodologia que eu iria utilizar em meu

trabalho.

Descobri, refleti e confrontei varios conceitos até entdo desconhecidos para
mim, primeiramente através da historia escrita e depois, pela historia oral. Esta
altima foi a que se apresentou com grande semelhanca as entrevistas qualitativas

que utilizo em meu trabalho, ja que este se trata de um estudo de caso.

O confronto entre as metodologias me propds uma consolidacdo mais
consistente sobre a matriz metodoldgica escolhida para desenvolver minha
pesquisa. Mesmo reconhecendo ser quase impossivel me dedicar a histéria oral,
contexto novo nesta etapa de minha caminhada, ja que o fator tempo é algo muito
preocupante para um pesquisador que tem sua producdo delimitada, logrei
acrescentar ao processo de minha formagdo um nimero maior de discussdes sobre
a pesquisa no campo educacional e, mais bem fundamentada teoricamente, fazer a

escolha correta.

Ao delimitar o I6cus da pesquisa no CEDU, no docente do ensino superior,
no repensar do Projeto Politico Pedagdgico/2006 do curso de Pedagogia e nos
docentes que participaram ativamente desta reconstrucdo, tornou-se inviavel para o
projeto ndo discorrer sobre a Histéria da construcdo dos processos educativos em

Alagoas e, consequentemente, na formacédo dos professores e constituicdo deste
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curso. O entendimento da indissociabilidade existente entre a histéria e a politica

surgiu para a compreensao dos fatos.

Segundo André (2009c),

[...] os problemas da educacéo brasileira fazem mudar o perfil da pesquisa
educacional, abrindo espaco a abordagens criticas. Recorre-se nao mais
exclusivamente a psicologia ou a sociologia, mas a antropologia, a historia,
a linglistica, a filosofia. Constata-se que para compreender e interpretar
grande parte das questdes e problemas da area de educacdo é preciso
lancar mé&o de enfoques multi/inter/transdisciplinares e tratamentos
multidimensionais [...]. (ANDRE, 2009¢:53).

Reporto-me também, a Bloch (2001), por compreender a relevancia da
contribuicdo do autor, que nos leva a entender a importancia do conhecimento
histérico, como necessario a preparacdo da prépria construcdo ou analise de um

“novo” conhecimento.

[...], iniciar o trabalho do historiador somente com a coleta dos fatos, ao
passo que uma fase anterior exige do historiador a consciéncia de que o
fato histérico ndo é um fato “positivo”, mas o produto de uma construgao
ativa de sua parte para transformar a fonte em documento e, em seguida, a
constituir esses documentos, esses fatos historicos, em problema. (BLOCH,
2001: 19).

A docéncia do curso de Pedagogia, objeto deste trabalho leva a uma
abordagem qualitativa, que segundo Creswell (2007), permitiu um tipo de
investigacdo que utilizara justificativas diversas para a produ¢do do conhecimento,

como também, estratégias de investigacdo e métodos de coleta e analise de dados.

Este tipo de investigacdo, como ressalta André (2009a), permite “capturar os
diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente escolar de modo a
auxiliar a compreensao das relagdes entre os individuos, seu contexto e suas ag¢des”
(ANDRE, 2009a:66).

A abordagem da pesquisa qualitativa se dard na matriz do estudo de caso,
pois, envolvera uma instancia em acao, que leva em consideragéo a importancia do

estudo de caso histérico, bem como o conhecimento originado com a escolha do
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objeto a ser estudado. Envolve as seguintes técnicas de coleta: observacéao,
entrevistas, analise e transcricbes de entrevistas, depoimentos, analise de
documentos legais, gravacdes, anotagcbes, documentos significativos, citacdes, e

outros.

Buscou-se ainda, em André (2009b), outras contribuicbes para o trabalho,
acrescentando “que esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes numa dada situacdo, focalizando-a como um todo, mas sem
deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que favorecem uma
maior apreenséo desse todo” ANDRE, 2009b:54).

Segundo André (2005),

Espera-se que o estudo de caso ajude a compreender a situacéo
investigada e possibilite a emersdo de novas relacdes e variaveis, ou seja,
gue leve o leitor a ampliar suas experiéncias. Espera-se também que revele
pistas para o aprofundamento ou para futuros estudos. (ANDRE, 2005: 34).

Diante deste contexto, a técnica das entrevistas, suas andlises e transcricoes,
caracterizadas como uma das mais importantes fontes de informacfes para o estudo
de caso, estdo conduzindo e permitindo de forma espontanea, como ressalta Yin
(2001), que tanto se indague a respondentes-chave, como se opine sobre
determinados fatos durante a realizacdo das entrevistas junto aos professores

colaboradores deste trabalho.

De acordo com André (2005),

O interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é
compreendé-la enquanto unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relacdes, enquanto um todo
organico e a sua dindmica enquanto um processo, uma unidade em acao.
(ANDRE, 2005: 24).

A escolha desta perspectiva de pesquisa se deu devido a contextualizacdo
existente no espaco investigado, pela relevancia dos fatos envolvidos, de forma

concreta, menos abstrata e menos formal, a partir de experiéncias reais, que estao
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respeitando a sensibilidade dos envolvidos, levando a entender importantes

circunstancias do cenario historico educacional nacional e particularmente alagoano.

Compreendido o objeto, formulada a pergunta, configura-se um problema
“‘que transforma os vestigios do passado em fonte ou documento, mas é preciso
fazé-los falar” (PESAVENTO, 2005: 63).

Ou ainda, como explicita Gatti (2002),

Cada pesquisador com seu problema tém que criar seu referencial de
seguranca. Nao ha um modelo de pesquisa cientifica, como ndo ha “o”
método cientifico para o desenvolvimento da pesquisa. Esta é uma falsa
idéia, pois o conhecimento cientifico se fez e se faz por meio de uma grande
variedade de procedimentos e a criatividade do pesquisador em inventar
maneiras de bem realizar os seus estudos tem que ser muito grande
(GATTI, 2002:11).

Neste momento, a erudi¢cdo do historiador seré de fundamental importancia
para ir de um texto a outro, para poder cruzar informacgdes, detalhes, conseguir

identificar no suposto supérfluo a relevancia importante a interpretacdo do problema.

Por exemplo, quando do inicio das entrevistas com alguns professores,
percebeu-se que estes traziam em suas falas algo em comum, que era deixar claro
gue o Centro de Educacdo — CEDU havia feito uma opc¢éo pela Escola Publica e
pela Formacéo dos professores em Alagoas, tendo como base comum a docéncia.
Esta discusséo localizando a “docéncia” comega a clarear a partir do conhecer e do
refletir sobre a histdrica luta dos educadores, narrada através dos textos que foram e
sdo produzidos pelo movimento de educadores no Brasil e que ha muito tempo

discutem sobre a formacéo e valorizacédo dos profissionais da educacéo.

Lara (2008), diz,

Um bom ponto de partida para abordar o tema € reconhecer a diferenca
entre fontes e documentos. O historiador tem a sua disposicdo um numero
limitado de textos e, para fazer historia, precisa inventar suas fontes. Claro
esta que nado se trata de criar, mas, sim de inventar fontes: interrogar os
textos de tal modo que sejam capazes de fornecer informacfes sobre as
acOes humanas do passado. Para fazer historia, € preciso selecionar alguns
deles e transformé-los em fontes de informacéo histérica (LARA, 2008:18).
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Tomou-se como ponto de partida a relacdo dialdgica proposta nos espacos
de discussdo sobre a formacdo do educador, a exemplo da CONARCFE, hoje
ANFOPE, onde estas entidades ligadas ao movimento dos educadores discutem,
nos espacos oficiais, as propostas para o campo educacional voltadas a formacéo

do professor.

Reportando ao pensamento de Lara (2008), [...] “verificar como as palavras
usadas traduziram costumes, nomes e cargos [...] bem como prestar atencdo as
diferencas de ortografia e de transcricdo na transmissdo de um manuscrito para
outro” (LARA, 2008:20).

Foi possivel verificar claramente que a “atencéo” que Lara (2008) ressalta é
importantissima para perceber quem sao os sujeitos dos discursos nas diferentes
épocas em que retratam esta trajetdria docente, para entdo, identificar quais
propésitos, carregados de distintos interesses, foram levados para o (re)
direcionamento das acfes que conduzem ou conduziram a trajetoria dos processos

educativos.

Identifiquei na fala dos professores colaboradores da pesquisa, uma
discussdo que ha muito se desenvolve no cenario nacional das politicas publicas
voltadas a educacdo basica e formacdo de professores, através de entidades
ligadas aos movimentos sociais e as reformas educativas que direcionam a
reorganizacdo dos cursos de formacdo dos profissionais da educacdo nas
universidades, bem como, se fez pertinente um recorte da reconstrucao historica do

curso de Pedagogia para a compreensao das discussdes aqui presentes.
A fala de Bloch (2001) nos traz,

“O presente bem referenciado e definido da inicio ao processo fundamental
do oficio de historiador: “compreender o presente pelo passado” e, correlativamente,

“‘compreender o passado pelo presente”. (BLOCH, 2001: 25).

Sem um conhecimento prévio desta discussédo, da literatura que embasa e
também, da histéria da construcdo dos processos educativos em Alagoas, seria
impossivel analisar e confrontar os depoimentos com as discussdes que dao suporte

a este campo politico do conhecimento.

Quando escolhi Pesavento (2005), foi por localizar nesta autora a clareza de

sua contribuicdo quando coloca ao historiador e, frisa-se aqui, a compreenséo de
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gue a necessidade da erudicdo ndo se reporta s6 ao historiador e sim, a todo
pesquisador que necessita confrontar fatos e falas em seus diversos contextos e
para tal, a importancia da significagdo da construgdo de seu conhecimento no seu

tempo.

“[...]", a bagagem de leituras e de conhecimento que todo historiador deve
ter para situar o seu tema e objeto, historicizando-o. Se ha um capital
proprio a formagdo do historiador é justamente este: ter um volume de
conhecimentos disponiveis para serem aplicados e usados, dando margem
a uma maior possibilidade de conexdes e inter-relacdes. (PESAVENTO,
2005: 66).

Tornar relevantes os documentos oficiais e ndo oficiais para a interpretacao
das questdes que subsidiam este trabalho, é saber explorar as fontes e como diz
Pesavento (2005),

“aprofundar a analise do mesmo, explorando todas as possibilidades
interpretativas que ele oferece o que sé podera ser dado por meio de um
intenso cruzamento com 0s outros elementos, observaveis no contexto ou
mesmo fora dele” (PESAVENTO, 2005: 66).

Tomar conhecimento destas matrizes tedérico-metodoldgicas, assim como
reforcar minha opc¢do pelo estudo de caso, como pesquisa direcionadora deste
trabalho fez-me reconhecer a dimensdo da area de educacdo e de todos 0s seus
encaminhamentos. A riqueza da historia oral € merecedora em outro momento de
ser explicitada, a partir de um maior aprofundamento teérico de que, infelizmente,
nao disponho neste momento. Resolvi destacar algumas falas pertinentes a area da
Historiografia por reconhecer sua importancia e sua aproximagdo com o estudo de

caso.

Como, também, compreender que

[...] “o conhecimento produzido nas reflexdes e pesquisas na academia
socializa-se ndo de imediato, mas em uma temporalidade histérica, e essa
histéria construida nas relagdes sociais concretas seleciona aspectos dessa
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producédo no seu processo peculiar de disseminacao e apropriagao” (GATTI,
2002:35).

E como mais uma contribuicdo a questdo das entrevistas qualitativas e sua

relacdo com a historia oral, verifiqguei em Meihy (2005) que,

A meméria individual, apesar de se explicar no contexto social, é aferida por
meio de entrevistas nas quais o colaborador tenha ampla liberdade para
narrar. E preciso cuidado em relacdo as interferéncias presentes nas
entrevistas, que podem existir ou ndo dependendo dos pressupostos
estabelecidos no projeto. O mesmo deve ser estabelecido em relagéo aos
estimulos, pois muitas vezes provoca¢Bes podem motivar aspectos da
lembranca que ndo emergiram com naturalidade das recordac¢fes. (MEIHY,
2005: 110).

Conceber a imparcialidade ao detectar o embate entre o vivido e o escrito se
faz pertinente ja que é preciso oferecer, ao final do trabalho, a devolucdo do
depoimento oral, organizado e definido, considerado, assim, um momento
pedagogico. E, este momento pedagdgico, sera melhor compreendido quando da
interrelacdo (aproximacdo) entre a histéria oral e a politica no caminhar e na

construcdo deste processo de pesquisa.

Este trabalho estd sendo conduzido por entrevistas semiestruturadas,
realizadas em mais de uma etapa, a fim de atender as necessidades e responder
aos encaminhamentos do trabalho, como também, a bibliografia adequada a
tematica que permitiu um confronto entre teoria e pratica de forma consistente.

As analises das falas permitiram desenvolver um processo de investigacao,
gue respondeu as proposicdes deste estudo de caso. As falas dos professores-
colaboradores deste trabalho, participantes ou que reconhecem o0 processo de
reformulacdo do curso de Pedagogia em 2006, foram caracterizadas como uma das
mais importantes fontes de informacgdes, de modo a refletir sobre os fatos colhidos e

gue, apo6s analisados em sua esséncia, responderam ao objeto deste projeto.

Foram examinados nas falas os seguintes temas recorrentes no processo:
‘A construgdo dos processos educativos em Alagoas”, “De que forma Alagoas
comecou a pensar sobre a formacdo de seus professores”, “A reformulagcdo do

Curso de Pedagogia ressaltando a proposta de formacéo de educadores para o



22

” 113

século XXI”, “As atividades de gestdo e docéncia compreendendo e analisando a
importancia da indissociabilidade entre 0 ensino, pesquisa e extensdo nas praticas
educativas” e “O papel deste intelectual formador de intelectuais no novo projeto

politico-pedagogico”.

Ressalto, aqui, que a importancia destas fontes estd na possibilidade de
reconstituicio de momentos e fatos historicos relatados na pesquisa a partir da
vivéncia de cada participante deste trabalho. Compbem este processo oito (8)
professores colaboradores, entre eles, professores, coordenadores e gestores do
curso de Pedagogia da UFAL. Para a identificacdo ficticia destes, utilizei
carinhosamente, 0 nome proprio de alguns pensadores da educacao,
homenageando duplamente, os grandes pensadores da Educacdo e os mentores
deste trabalho. Entre os escolhidos estdo: Anisio Spinola Teixeira, Anton
Semionovich Makarenko, Emilia Beatriz Maria Ferreiro Schavi, Jean Piaget, Jean

Jacques Rousseau, Lev Semenovitch Vygotsky, Maria Montessori e Paulo Freire.

Realizadas leituras, transcricdo e andlises das falas, ficou este trabalho
organizado em trés capitulos que pudessem atender aos pressupostos a seguir

discriminados:

Desta forma, no Capitulo |, denominado “O ensino superior em diferentes
momentos historicos: um olhar sobre a formacdo docente”, inicio a discussao
fazendo um recorte da trajetéria do ensino superior no Brasil e uma reflexdo sobre
0s processos educativos em Alagoas e quando se comeca a pensar sobre a

formacdo de professores.

No Capitulo Il, chamado “Reformulagdao do curso de pedagogia: uma
proposta de formacdo de educadores para o século XXI” trato, brevemente, da
trajetdria do curso de Pedagogia no Brasil, reconstruo a constituicdo do Centro de
Educacao e identifico, na fala dos professores, de que forma se deram as ac¢des dos
docentes no processo de reformulacdo do curso de pedagogia da UFAL a partir dos
novos direcionamentos orientadores propostos pelas Diretrizes Curriculares

Nacionais, enfatizando a formacéo dos educadores para o século XXI,;

O Capitulo I, intitulado “O papel do formador de intelectuais no novo
projeto politico pedagodgico da pedagogia da UFAL”, pretende verificar a

conducdo proposta pelo Projeto Politico Pedagdgico 2006 do CEDU para a
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formacéo de professores em Alagoas no século XXI através de suas atividades de
gestdo e docéncia, compreendendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo nas praticas educativas, como também, o papel deste intelectual formador
de intelectuais frente as mudancgas proporcionadas pelas diretrizes neste novo

projeto.
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1 O ENSINO SUPERIOR EM DIFERENTES MOMENTOS

HISTORICOS: um olhar sobre a formac&o docente

Neste capitulo, abordo a formacdo de professores proposta pelo Projeto
Politico Pedagogico do Centro de Educacéo da Universidade Federal de Alagoas.
Entretanto, antes de adentrar nas especificidades que responderam ao objeto desta

pesquisa, discorro de forma sucinta sobre a trajetéria do ensino superior.

Ao falar em ensino superior, em sentido amplo, deve-se compreender
primeiramente que desde o “invento da escrita, muitas civilizagdes, antigas ou
exteriores a Europa ocidental, criaram sob uma forma e outra, um ensino superior”
(CHARLE & VERGER, 1996: 7). Portanto, a universidade representa apenas uma
parte desta modalidade entendida como I6cus de uma comunidade auténoma de
professores e alunos voltados ao estudo de um determinado niumero de disciplinas,
previamente escolhidas, e seu nascimento remonta a civilizacdo ocidental em
meados do século Xl na Itdlia, Franca e Inglaterra. Este modelo perdura até hoje,
espalhando-se pela Europa a partir do século XVI e principalmente, pelos demais
continentes nos séculos XIX e XX.

by

Do Brasil Império a Republica (1889), o ensino superior se constroi
controlado pelo governo central, onde a hegemonia portuguesa se manifestava nas
formas repressoras de como esta modalidade de ensino se desenvolvia.
Caracterizou-se por cursos isolados e profissionalizantes, sob o controle da coroa,

mas com caracteristicas francesas.

Favero (2000) relata a fase conturbada pela qual passava o Brasil durante o
periodo que compreendeu o século XVI da transicdo e necessidade de se outorgar o
nivel universitario aos que aqui concluiam seus estudos nos colégios jesuiticos, pois,
estes deveriam ir para Coimbra ou outras universidades europeias com o intuito de
concluir seus estudos. O ensino, até entdo, se dividia em duas partes: Cursos de
Letras e Artes, caracterizados como intermediario entre os estudos de humanidades

e 0S cursos superiores. A divisdo deste ensino tinha a finalidade de atender aqueles
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gue ingressariam nos estudos das leis, medicina, etc.Na propria Companhia de
Jesus ndo havia um entendimento a respeito dos titulos académicos, vez que para
alguns jesuitas era muito temida a autonomia conquistada através destes e esta
recusa para concessao dos titulos permaneceu até o periodo monarquico. Muitas
foram as tentativas fracassadas devido a uma politica de controle que impedia

qualquer iniciativa de independéncia cultural e politica.

O Brasil, mesmo como sede da monarquia, s6 conseguiu estruturar poucas
escolas superiores apresentando caracteristicas praticas e profissionalizantes.
Nasce sob o signo do Estado Nacional, limitado culturalmente, e somente a partir de
1808 comeca a formar “profissionais para o Estado, e especialistas para a producéo
de bens simbdlicos, € num plano, talvez, secundario, profissionais liberais”
(FAVERO, 2000: 19).

Segundo Morosini (2005), o ensino superior no Brasil é de criacdo recente,
Seus primeiros cursos surgem no inicio do século XIX e nossa primeira universidade
surge no século XX, mais precisamente em 1920, em meio a mudancas culturais,
politicas e sociais que marcaram profundamente as décadas seguintes. A Nacao
brasileira chega ao século XIX, presenciando acontecimentos que influenciam
diretamente os setores emergentes. Esses individuos (XAVIER, 1994), desligados
das atividades produtivas, compreendiam que 0 acesso ao ensino superior seria o

instrumento de ascensado social.

De acordo com Morosini (2005), no Brasil, o primeiro professor a receber a
titulacdo de “professor do ensino superior” aconteceu em 1808, juntamente com a
criacdo do curso de medicina e as determinacdes para o desempenho de sua
funcao, a partir das diretrizes para a lente de cirurgia (MOROSINI, 2005:307) criando
o Primeiro Estatuto do Ensino Superior Brasileiro.

A mudanca de regime politico, a abolicdo, a imigracdo e a industrializacao,
agora fortalecidos, propiciam a descentralizacdo do ensino superior. Contudo,
segundo Morosini (2005), o Cédigo Epitacio Pessoa em 1902, ditava que competia a
Unido legislar sobre o ensino superior e a partir desta legislagdo surgem 0s cursos

superiores nos Estados.
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As reformas que aconteciam no interior dos gabinetes ministeriais, segundo
Morosini (2005), nada mais eram do que conservadoras e aperfeicoadoras das

instituicdes de D. Jodo VI, ou criadas no Império, através dos cursos juridicos.

Segundo Drezer e Debelle (1983), mesmo governos sucessores acabaram
por ndo conseguir restituirem e restaurarem a cultura que neste espaco se

concretizava atraveés da efetiva constituicdo de sua personalidade e autonomia.

O periodo que compreende o final do século XIX e os anos de 1930 é
movimentado (MOROSINI, 2005) por inumeras reformas consecutivas e
desconexas. O sistema educacional ainda recebe influéncia dos jesuitas e ainda, se
expressava de forma intelectual, alienada, descontextualizada e distante da
realidade que o cercava, apesar das diversas modificagcdes significativas dos

diversos segmentos politicos, econdmicos e sociais.

Os Pioneiros defendiam um sistema de ensino, que sustentasse como
principios democréaticos da educagdo escolar a escola Unica, laica e
gratuita. Eles previam a incluséo, nesse sistema, da universidade concebida
com uma tridimensionalidade de fungbes, quais sejam: de “elaboradora ou
creadora de sciéncia’, de transmissora de conhecimentos” e de
“popularizadora das ciéncias e das artes” (Manifesto dos Pioneiros 1984, p.
419). Ocorre que a intelectualidade brasileira, quando se tratava de eleger a
prioridade entre as trés funcdes, esteve dividida em dois segmentos — o dos

“cientista” e o dos “educadores” (BRZEZINSKI, 2009d:88).

Este fato histérico acabou por ndo conduzir o ensino brasileiro a superagéo
do classico, ou seja, livrar-se da influéncia do modelo francés e ainda a ndo permitir
a complementaridade da relacdo teoria e pratica, fato bastante discutido nos dias

atuais nos espacos educacionais no ambito da formacgao de professores.

Nossa primeira Escola de Educagdo em nivel universitario foi criada em
1932, no Rio de Janeiro, incorporada a Universidade do Distrito Federal, fundada em
1935 e recebe o0 nome de Escola de Professores do Instituto de Educacéo do Rio de

Janeiro.

Sendo uma escola profissional de alto nivel, envolvendo a pratica e a
pesquisa profissionais, requer, para cumprir seus objetivos, escolas anexas
experimentais, de demonstracdo e de pratica, dos niveis para cujo
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magistério forma professores, representando tais escolas verdadeiros
laboratérios de pesquisa e pratica, além dos demais laboratérios especiais
gue lhe cabe manter, de psicologia aplicada, de testes e medidas e de
tecnologias de ensino de tipo mecénico e eletrdbnico em fase de
desenvolvimento, tudo isto sem mencionar a necessidade béasica de uma
biblioteca altamente especializada no campo da Educacédo, concebida esta
em todas as suas modalidades (TEIXEIRA, 1988: 46).

Anisio Teixeira manifestava claramente a necessidade de que no nivel
superior as futuras escolas de Educagéo deveriam lembrar as escolas normais e
institutos de Educacdo que formavam, mesmo que modestamente, NOSSOS
professores para o0 magistério no ensino primario e no jardim de infancia, sem
permitir que esta formacdo acontecesse em um espaco limitado de ensino
informativo de natureza verbal, apenas se reportando ao livro e a biblioteca. Esta
formacdo se fortaleceria nos conhecimentos humanos e ndo pela busca do

conhecimento pelo conhecimento.

O crescimento do sistema escolar em todos 0s niveis propunha a urgéncia

de formac&o do magistério no Brasil de forma a atender a uma demanda crescente.

Essa conjuntura, que € a de fazer o dificil e fazé-lo em grande escala e
depressa, obriga-nos a planejar a formacdo do magistério no Brasil em
termos equivalentes aos de uma campanha para a formacdo de um exército
destinado a uma guerra ja em curso (TEIXEIRA, 1988: 47).

O ensino superior no Brasil se efetiva como uma modalidade marcada pela
formalizacdo, orientado por inUmeras legislacdes até os dias atuais que acabam por
caracteriza-lo como: ensino de elite com alto grau de privatizacdo, subordinado ao
Estado, diversificado em instituicdes publicas e privadas e em cursos de graduacéo,
sequenciais, tecnolégicos e de pods-graduacao e avaliado por um forte sistema de
avaliacdo. Torna-se mais uma exigéncia do capital, tanto para atender as demandas
produtivas do mercado, como para a falsa propagacao da incluséo difundida pela
burguesia. Tais elementos aparecem em um “colonialismo educacional” fortemente
combatido por professores e estudantes que lutavam pela democratizacdo das
universidades. Em contraponto, fragcbes da sociedade burguesa reivindicavam a
modernizacdo da educacdo superior para acompanhar as mudancas do mundo

capitalista.
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Por seu carater elitizado, o ensino superior ndo recebia a importancia
merecida dentro das lutas por financiamento na educacédo publica, de modo que,
segundo Melo (2004), por mais que a educacao superior tenha crescido no século
XX, o foco das politicas ainda néo era este, ja que

O Plano Decenal de Educacéo para Todos, no Brasil, em formacéo oficial
desde 1992, restringe as acbes politicas educacionais brasileiras a
educacdo basica para as massas e, paulatinamente, restringe a
universalizacdo da educacédo basica a educacao fundamental obrigatoria,
dos 7 aos 14 anos. (MELO, 2004: 211).

Dentro deste cenario, e da tdo evidente necessidade de repensar a politica
educacional, observou-se que a formacao de professores envolve uma politica social
gue historicamente vem se construindo, onde agentes sociais envolvidos ou ndo em

iniciativas do poder publico encontram como referéncia o Estado.

Estes agentes de diferentes grupos nem sempre estdo envolvidos (VIEIRA
2002) na elaboracao oficial das leis, mas, é na correlacédo destes grupos, esferas do
Estado, sociedade civil e politicas, que séo definidas as praticas que irdo interagir no
campo educacional. Assim como as diferentes instancias, Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios esta interrelacdo entre diversos segmentos da sociedade

caracteriza significativamente as mais variadas iniciativas.

Segundo Vieira (2002), a partir da década de 1990, passa-se a enfatizar, a
priori, a formacdo docente, como ponto fundamental a conducdo das politicas
educacionais, sugerindo “novas interfaces” na pesquisa que trata desta polémica
dimensédo. Todavia, este ainda ndo é o ponto da discussao, pois, analisar através da
compreensao a influéncia orientadora que vem ocorrendo na educagao por meio dos
mais diversos agentes de mudanca global na contemporaneidade, tem sido o

entrave no espaco educacional.

Desde (1996) que a obrigatoriedade da formacédo em nivel superior para
professores da educacdo béasica se fez presente no a&mbito das politicas ho campo
educacional. Diversos e distintos sujeitos coletivos que tornam este debate plural e
cada vez mais relevante, a educacao escolar se torna essencial na emancipagao do

cidaddo em sua vida profissional e politica, caracterizando a necessidade de uma
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formacdo de qualidade aos educadores, prevista e prescrita na legislacdo que da

suporte a esta modalidade.

Entre ganhos e perdas, no cerne do espaco educacional, surgia a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, ou, LDB 9394/1996 (BRASIL, 1996), que
vinha apresentando avancos, e mesmo representando o0 marco da
institucionalizacdo de politicas educacionais, permitia davidas e muitas
interpretacdes errdneas, apesar dos profissionais da educacao terem recebido em
especial um Titulo elencando dispositivos programaticos (CURY, 2008:15) para a
valorizacdo destes profissionais. “As medidas no campo da formacéo,
regulamentadas pelo CNE, tém se caracterizado por aprovacdes pontuais de
pareceres e resolu¢cdes que vao conformando a reforma universitaria® (FREITAS,
1999:2).

ApoOs estabelecida a obrigatoriedade de ensino superior para os professores
através da LDB 9394/1996 (BRASIL, 1996), foram localizadas mudancas
significativas nos conceitos que embasam a legislacdo norteadora desta formacéo,
ressaltando questfes relacionadas aos curriculos escolares e a formacao docente
no centro das discussfes. Nova reforma curricular comeca a ser pensada a fim de
se construir coletivamente novas diretrizes para a formacdo de professores da
educacado béasica e para os cursos de Pedagogia. Estas diretrizes sdo norteadoras
da formacdo docente pelo carater amplo que estas podem proporcionar as
universidades e pela aproximacdo real entre o nivel basico e o nivel superior,

expressos na qualidade da escolarizacdo que passa a ser pensada.

A principio, foram consideradas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNS)
para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, regulamentadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo em fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que visa a melhoria da qualidade
da educacédo através das reformas curriculares. Conceituadas como avangos em
relacdo as propostas anteriores, ndo apresentam contetdos explicitos ou fechados e
ainda possibilitam a dinamica em sua elaboracdo dos diversos segmentos da
comunidade educacional brasileira. No entanto, o embate proporcionado pelos
diversos projetos e concepcbes historicamente construidas, nos permite
compreender ser dificil chegarmos a um consenso e com isso, nao foram

conquistados todos os objetivos almejados.
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Outro ponto passa a ser privilegiado por novos debates e, mesmo em
separado das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da
Educacéo Bésica, Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, fundamentada
no Parecer CNE/CP 009/2001, as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S cursos
de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura —Resolucdo CNE/CP 1, de 15 de maio de
2006, fundamentada no Parecer CNE/CP 05/2005 consolidam as discussfes e
reflexdes em torno desse campo, permitindo e exigindo que se delimitem os novos
contornos e perspectivas para a formacao de professores que se construira a partir
dessas diretrizes aprovadas. Entre os limites pré-estabelecidos verifica-se a
articulacéo entre a docéncia, a gestdo educacional e a producédo do conhecimento

na area da educacéo, entendendo aqui,

“A docéncia nas DCN-Pedagogia ndo é entendida no sentido restrito do ato
de ministrar aulas. O sentido da docéncia € ampliado, uma vez que se
articula & idéia de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espagos
escolares e ndo-escolares” [...] (AGUIAR, 2009g:07).

No ambito destas politicas ndo se pode desconsiderar o papel fundamental
dos governos, como também, a participacdo do movimento dos educadores e de
outros atores que se interessem pela concretizacdo das condi¢cdes necesséarias ao
sucesso da educacado escolar, obedecendo aos principios e objetivos estabelecidos
pela Constituicdo de 1988, e pelas leis que dao suporte as acdes educacionais. No
entanto, para que estas condicbes se efetivem juntamente com a qualidade da
formacdo de nossos professores, sera imprescindivel que seja reconhecida a

valorizacéo deste profissional.

[...] a legislacdo implica os Estados no seu dever de propiciar uma formacéo
inicial e continuada aos docentes e que este direito se articula a uma
educacdo cuja qualidade social ndo pode ficar confinada aos limites de
poucas escolas. Esta formagdo ndo pode fugir de seu compromisso basico
com a docéncia cujo processo formativo ndo dispensa nem o ato
investigativo da prépria praxis e nem o contato com a produc¢édo intelectual

gualificada da area (CURY, 2009h: 02).
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A era da informacédo traz mudancas profundas no mundo contemporaneo e a
mercadoria mais cobigada nos aspectos sociais € econdmicos, “0 conhecimento”,
nunca foi tdo disputado. Disputa essa que tem transformado este mecanismo em
mais um instrumento de exclusdo em uma sociedade que emerge envolta em um
novo século e em suas contradicbes propostas anteriormente nos documentos

oficiais que conduzem as acoes e os direcionamentos do campo educacional.

De acordo com Neves (2002), esses reflexos sdo facilmente observaveis ja
no processo da Constituicdo de 1988, enquanto estavam sendo delineados pontos
de transicdo de um regime ditatorial a um regime democratico, onde a manutencao
de privilégios acabou por efetivar dualidades comprometedoras de um novo tempo
que se concretizava. Deixando aqui expresso que, dado o carater relevante e
democrético das discussdes promovidas por distintos sujeitos coletivos que definiam
normas de convivéncia social no ambito econémico, social e politico, seria quase

impossivel ndo serem mantidas propostas conservadoras e propostas de mudancas.

Muitos foram os embates travados durante o processo de elaboragcéo desta
Constituicdo, e a educacdo como ndo poderia deixar de ser, finalmente &

reconhecida como direito social.

No art. 205 da Constituicdo de 1988 esta determinado que,

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988: 104).

Mediante a declaracdo expressa na Constituicdo, ampliaram-se seus
espacos e resguardaram-se seus limites. Levando em consideragéo a conjuntura da
época, foi colocado para a educacao todo um contexto econémico ao qual o pais se
submetia e o papel de qualificacédo profissional foi delimitado com vistas a atender
um mercado em crescimento. O Estado assumiu o desenvolvimento cientifico e
tecnologico do pais sem garantir ao sistema educacional condicdes necessarias
para “formar” cidaddos contemporaneos e limitou o papel modernizador do sistema
educacional ao ensino superior, a educacdo basica e a erradicacdo do

analfabetismo. Ndo assegurando que este instrumento seja acessivel a todos o0s
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niveis de ensino, o Estado consegue mais uma vez que a proposta de Educacao
firmada pela Constituicdo de 1988, que almejava uma educacao para a cidadania,

passe a ser pensada para um futuro distante.

Os apelos a midia, através de parcerias, ONG'’s, sociedade civil em geral,
permite analisar o visivel distanciamento dos cada vez menores financiamentos para

a educacéo.

Segundo Silva (2002), o Conselho Nacional de Educacao (CNE) de aparelho
de Estado passa a agente do empresariamento do ensino superior, espaco de lutas
favoraveis e contrarias, defendendo as politicas propostas pelo governo FHC. Este
também executa politicas que tenham maior controle sobre instituicdbes de ensino
superior, fortalecendo as Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas e propostas
gue defendam a qualidade burguesa nos servigos educacionais.

Na verdade, como explica Silva (2002), o Estado desarmou o Conselho
através de medidas provisorias, provocando uma reducdo de sua acdo nos
segmentos ligados a defesa do padrao universitario publico e gratuito. Entretanto, se
fortalece como representante das instituicdes privadas, e se esvazia frente ao ensino
superior privado nao-universitario, quando este, desde seu inicio, trazia como

caracteristica primordial, discutir e definir politicas para a educacéo.

Fica mais dificil ainda entender a compreensdo que se tem de ensino
superior a cada documento que € analisado, pois, os termos da lei ndo expressam o
embate de forcas. S&o inumeros 0s equivocos expressos no “entendimento” do
Estado. Vejamos a Diretriz do Plano Nacional de Educacéo, através da Lei n°.
10.172 de 09 de janeiro de 2001 (BRASIL, 200l1a), que contempla o Ensino

Superior:

Nenhum pais pode aspirar a ser desenvolvido e independente sem um forte
sistema de educagdo superior. No mundo em que o0 conhecimento
sobrepuja 0s recursos materiais como fator de desenvolvimento humano, a
importancia da educacdo superior e de suas instituicGes é cada vez maior.
Para que estas possam desempenhar sua missdo educacional, institucional
e social, o apoio publico é decisivo. (BRASIL, 2001: 29).
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A concepcéao de desenvolvimento discutida neste documento ja era palco de
reflexdes no documento O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932) onde
se ressaltava que a educacao superior no Brasil estava longe de ser uma educacéo
universitaria, visto que ndo alargava seus horizontes cientificos e culturais. Refletia
sobre a necessidade da compreensdo de que a pesquisa seria 0 “sistema nervoso
da universidade”, o que s6 assim tornaria possivel o constante aperfeicoamento do
ser humano e a superacdo dos limites da formacéo profissional e do espirito
enciclopédico.

Fernando de Azevedo (1932), referindo-se a predominancia do ensino sobre

a pesquisa na Educacédo Superior Brasileira, diz que

“O pensamento ganha em extensdo o que perde em profundidade; em que
da observacé@o e da experiéncia, em que devia exercitar-se, se deslocou o
pensamento para o hedonismo intelectual e para a ciéncia feita, e em que,
finalmente, o periodo criador cede o lugar a erudi¢édo, e essa mesma quase
sempre, entre nds, aparente e sem substancia, dissimulando sob a
superficie, as vezes brilhante, a absoluta falta de solidez do conhecimento
(Azevedo, 1932:199)

E neste documento, também, que se legitima a organizacdo de
Universidades a fim de se criar e difundir ideais politicos, sociais, morais e estéticos,
conquistando este estado de animo nacional, capaz de reagir, criticar, escolher e
superar a indiferenga e a ignorancia “‘da mais humana de todas as operagdes

intelectuais, que é a de tomar partido” (Azevedo, 1932:199).

A ANFOPE foi um dos sujeitos politicos coletivos que esteve presente as
discussbes que antecederam os Pareceres CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001b) e
CNE/CP 05/2005 (Brasil, 2005) direcionadores das Resolu¢cdes CNE/CP 01/2002 e
01/2006. Esta entidade, a ANFOPE, se consolidou historicamente por seu trabalho
desenvolvido em principios que dao suporte ao seu carater militante e a forma como
seus membros se posicionam no campo das politicas educacionais, particularmente
agui mencionado, por sua atuacdo na luta pela formacdo e valorizacdo dos

profissionais da educacéo, discusséo proposta por este trabalho de pesquisa.

Nesta linha de pensamento, continuo localizando discursos voltados para a

melhoria da qualidade da educacdo e equacionamento, segundo a Associacao
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Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo - ANFOPE 2000, dos
problemas da formacdo do professor em organismos diversos que deslocam a
responsabilidade do Estado na reformulacdo de reformas desconexas ou mudangas
de paradigmas no ambito da escola.

A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE), preocupada com a reformulacdo dos cursos de formacdo dos
profissionais da educac&o, vem questionando, construtivamente, formulagbes e

contribui¢gdes curriculares das IES no Brasil.

A entidade vem crescendo e consolidando-se a nivel nacional através do
trabalho que executa coletivamente em busca do entendimento para as propostas
de formacéo dos profissionais da educacdo. A profissionalizacdo do magistério e a
luta dos educadores brasileiros surgem neste espaco de discussdo, conjuntamente
com outras entidades do campo educacional, tais como: Associacdo Nacional de
Pos Graduacdo em Educacdo (ANPED), Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacgéo (ANPAE), Férum Nacional dos Diretores de Faculdades
e Centros de Educacao das IES publicas (FORUMDIR), Férum Nacional em defesa

da escola publica, entre outros.

Dentre os sujeitos coletivos ja destacados anteriormente e com grande
influéncia em todo o processo que antecedeu as DCN’s aparece a Comissao dos
Especialistas, que surge para regulamentar [...] “© movimento de criagdo das
diretrizes curriculares nacionais de todos o0s cursos superiores [...] no final dos anos
de 1990” (MARIA, 2010).

Criada inicialmente em 1997, com duracdo de dois anos, composta por
professores universitarios, a Comissdo de Especialistas tinha o papel de
repensar 0s cursos ja existentes, estabelecer critérios de funcionamento e,
de qualidade para que estes cursos se fortalecessem. Entdo, a primeira
comissdo de Pedagogia, tentou caracterizar o que era um curso de
Pedagogia, ja que uma das grandes discussdes tanto na ANPED, como na
ANFOPE, quanto na Histéria da Educacdo Brasileira era “o que € que é o
curso de Pedagogia?” Qual de fato é a natureza do curso de Pedagogia?
Que profissional ele estad formando, o especialista da educacdo, ou a
pessoa das disciplinas pedagdégicas, da educacdo infantil e de 12 a 42
séries. Esta primeira comisséao foi pioneira em sistematizar este periodo da
historia da educacéo principalmente na formacdo de professores [...] em
1999 chegou a conclusdo de que Pedagogia era uma licenciatura e que nao
poderia discutir o curso de pedagogia como bacharelado. Mas, nesta
licenciatura formava o professor das disciplinas pedagdgicas, didatica,
estrutura de ensino, psicologia da educacao, eram disciplinas pedagogicas
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e ainda contemplava uma série de formacdes. Esta comissdo se depara
com este impasse, vai caber tudo em um curso de Pedagogia? Em 1999 o
MEC e a SESU resolve discutir mais profundamente a formacdo de
professores e ai cria no Ministério da Educacdo o setor de formacédo de
professores. [...] E é neste periodo que comecam a surgir as grandes
discussdes acerca do curso de pedagogia. E o curso de Pedagogia que vai
fazer tudo? Ou deveria existir um curso especifico para formar este
professor? [...] Este ano, de 1999, era a época de reformular as comissfes
de especialistas. [...] Nesta reformulacao que vai de 1999 a 2001 surge uma
comissdo nova, a Comissédo de Pedagogia e a Comissdo de Formacéo de
Professores. [...] A discussdo estava em torno da necessidade desta
preparacdo para a docéncia se dar apartir do momento que a pessoa se
decidisse a ser professor. E isso resultou na elaboracdo de um documento,
gue ndés chamamos de documento norteador para a orientacdo de criagédo
dos cursos de Pedagogia e que ficou em vigor até um bom periodo do
comeco dos anos 2000 como orienta¢do para quem queria pensar no curso
de formacgdo de professores. [...] este documento foi escrito a oito méos,
cinco da Pedagogia e trés da formacédo de professores, a ponto destas duas
comissfes se confundirem e se fundirem praticamente em uma Unica
comissao (Maria, 2010).

Esta comisséo acaba por ser um produto da CONARCFE e na indefini¢cdo do
governo, pelo menos ao que diz respeito ao curso de Pedagogia, ela acaba fazendo
a mediag&o entre o governo e a sociedade civil (Paulo, 2009).

Héa ainda uma articulacdo com entidades académicas das areas especificas
no campo da formacgdo, entre estas, o FOorum de Pro-Reitores de Graduacao
(FORGRAD), que tem como objetivo a formacdo dos educadores, visando o
compromisso institucional das IES com a Confederagéo Nacional dos trabalhadores
da Educacdo (CNTE), juntamente com o Sindicato Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes de Ensino Superior (ANDES) sobre a valorizacdo do magistério e

organizacao dos profissionais da educacao.

Um dos pilares da ANFOPE prima pela formacéo teérica de qualidade:

A luta pela formacgéo teérica de qualidade, um dos pilares fundamentais da
base comum nacional, implica em recuperar, nas reformulacbes
curriculares, a importancia do espaco para andlise da educacdo enquanto
disciplina seus campos de estudos, métodos de estudo e status
epistemoldgico; busca ainda a compreenséo da totalidade do processo de
trabalho docente e nos unifica na luta contra as tentativas de aligeiramento
da formacéo profissional da educacdo, via propostas neo-tecnicistas que
pretendem transforma-lo em um “pratico” com competéncia para lidar
exclusivamente com o0s problemas concretos de sua pratica. (ANFOPE,
2002:7)
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De acordo com Lima (2006), a reforma da educacéo superior realizada pelo
governo Lula da Silva acontece em detrimento dos interesses da maioria. No centro
da reorganizacdo do Estado capitalista, a reforma objetiva a consolidacdo e
estratégias da burguesia internacional que deseja superar a crise estrutural em que

se encontram.

Neves (2006) relata que a nao redefinicdo da regulamentacdo das propostas
para a reforma do Estado, voltadas para a educagéo, ocorreu a partir de uma nova
dindmica a ser executada por parceiros na “nova” sociedade civil. Estas politicas
sociais passam a nao ser servicos exclusivos do Estado, e sim, exercidos
simultaneamente pelo Estado, iniciativa privada e organizacbes publicas nao-
estatais. O Estado passa a reconhecer “a educacido basica, a previdéncia social
basica, a compra de servicos de saude e o controle do meio ambiente”.
Corroborando com os ditames de organismos internacionais o Estado
responsabiliza-se pela educacéo basica das massas trabalhadoras e divide com a

iniciativa privada a qualificacdo que se da na educacgao superior.

Melo (2006) identifica no discurso do Banco Mundial que um dos desafios
para o crescimento dos paises periféricos estaria no fato de se ajustarem e
acompanharem o crescimento do capitalismo contemporaneo. Dentre esses
desafios estaria posta a capacidade destes paises se adaptarem ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, adquirindo e incorporando o
conhecimento dos paises desenvolvidos, estes muitas vezes ja ultrapassados, a fim
de que possam superar a competicdo internacional na area de prestacdo de
servicos, principalmente no ambito educacional, com vistas a atender a massa de
necessitados: pobres que precisam ingressar na educacdo superior e que
consequentemente atendam as necessidades emergéncias do mercado de trabalho.

Desvinculando educacéo e saber, a reforma da universidade revela que sua
tarefa ndo é produzir e transmitir a cultura (dominante ou nédo, pouco
importa), mas treinar os individuos a fim de que sejam produtivos para
guem for contrata-los. “A universidade adestra mao-de-obra e fornece forca-
de-trabalho” (CHAUI, 2001: 52).
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Mesmo diante de tais esforcos, das diversas entidades ligadas a valorizacéo
da docéncia, ainda convivemos com uma proposta de governo decenal que, em
pleno século XXI, ndo consegue compreender a real necessidade de reestruturacéo

do ensino superior.

De acordo com Siqueira (2006), o Plano Nacional de Pés-Graduacéo (PNPG
2005-2010)- (BRASIL, 2004) é outro documento de suporte a docéncia que defende
o aligeiramento da formagdo com a finalidade de atender as necessidades do
mercado no que diz respeito ao ensino e, ao tratar da pesquisa, associando-a aos
interesses empresariais, voltada para a assisténcia das instituicdes privadas de
educacao superior. Quando se trata da pesquisa, ignora ser este o diferencial da
pés-graduacéo, correndo o risco de transformar este nivel de ensino em um escolédo

de quarto grau.

O PNPG 2005-2010 esclarece em sua introducéo,

O Plano tem como um dos objetivos fundamentais uma expansdo do
sistema de pds-graduacédo que leve a expressivo aumento do ndmero de
pés-graduacéo requeridos para a qualificacdo do sistema de ensino superior
do pais, do sistema de ciéncia e tecnologia e do setor empresarial (BRASIL,
2004:09).

Segundo Siqueira (2006), o IV PNPG (BRASIL, 2004), apesar de nao ter
sido divulgado, trouxe em seu corpo questdes como: autonomia, liberdade
académica e financiamento publico. Este também foi norteado pela reforma do
Estado que, atendendo as especificidades do mercado, com vistas ao lucro, prop0s
a reducdo dos gastos publicos nas areas sociais. Neste contexto, as universidades,
museus e hospitais seriam transformados em organiza¢des sociais, como entidades
privadas de direito publico, com contratacdo e remuneracdo nos mesmos moldes

aplicados ao setor privado.

Se reconhecermos a universidade como locus maior para a realizacéo
central da docéncia no ensino superior, ndo poderiamos terminar esta discusséo
sem nos reportar a relevancia da “pesquisa”’ na formagao deste docente. Conforme

reforca Franco (2000) sobre a tematica supracitada, esta ainda acontece em um
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espaco universitario com caracteristicas napolednicas, através da orientacdo para a

formacdo profissional.

Segundo Teixeira (1988), a compreensdo de que a universidade e pesquisa
sdo espacos unicos e unidos, ndo nos reporta ao entendimento de que basta apenas
dizer que a universidade precisa dedicar-se a pesquisa e tudo estara resolvido. E
necessario formular o conhecimento que se vai ensinar, € ndo apenas incorporar
mais uma tarefa a este espaco educacional para que este venha a se tornar uma
universidade de pesquisa. “A universidade s6 sera de pesquisa quando passar a
formular a cultura que se vai ensinar” (Teixeira, 1988 p. 95). Portanto, ao se
explicitar uma cultura que nao foi elaborada nacionalmente, ocorrera apenas
repasse de informacdes e ndo fazendo EDUCACAO. Segundo Texeira (1988), nédo
estaremos reconhecendo esta cultura como parte historica da sociedade de que

fazemos parte, consequentemente, ndo estaremos fazendo CULTURA.

Segundo Teixeira (1988), a fragilidade do sistema educacional superior
brasileiro est4 no fato de continuarmos reproduzindo ideias apenas nas cabecas das
pessoas e ndo na sociedade a que pertence. Ndao € a democracia nem sua
manifestacdo que nos falta, e sim, a reflexdo de que esta educacdo deve ser

construida em bases de cultura real.

“S6 conseguiremos transmitir a educacdo, quando transformarmos as
nossas instituicdes culturais em instituicbes realmente embebidas no solo brasileiro,
na terra brasileira, na forma de pensar brasileira, no modo de pensar brasileiro”
(Teixeira, 1988:97).

De acordo com Teixeira (1988), o processo educativo s6 se faz numa
sociedade em que o pensamento politico existente seja 0 nosso préprio reflexo e isto
s6 acontecerd em uma sociedade que conseguir formar ou resgatar sua cultura

nacional e, consequentemente, imbuida deste espirito, ensina-la.

Quando me reporto ao século passado ndo pretendo ser nostalgica e sim,
rever discussdes dantes ja compreendidas por pessoas que entendiam a relevancia
da mudanca de paradigmas neste espaco educacional e como n&o poderia deixar de

ser, na formacao de nossos professores.

N&o se permite, € claro, deixar de compreender que a universidade no Brasil

€ muito recente e que o advento da pos-graduacao, (Franco 2000), tem apenas trés
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décadas. Contudo, ndo se justifica deixar de provocar debates e guestionamentos

sobre a formacao deste docente no ambito da pesquisa.

Esta compreenséo se faz necessaria ja que a universidade do século XXI se
depara com questdes adversas entre elas: a redugcédo de verba para a pesquisa, as
reformas na legislacdo que orientam esta modalidade, como também, a crescente
demanda ao ensino superior e as contradicdes existentes entre a relacdo qualidade
versus quantidade. Diante de tais questdes, é inviavel ndo refletir na formacao deste

professor que se encontra no cerne desta discusséao.

Através das normas estabelecidas pela LDB n° 9394 de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), nos artigos que direcionam a educacdo superior, € possivel
identificar este docente como parte imprescindivel na regulacdo e funcionamento
desta instituicAo chamada universidade. Ser compreendida como parte desta
comunidade do conhecimento, as funcfes desempenhadas por este docente, por Si

s0, ja caracterizam a mediacao da pesquisa na formacéao deste professor.

O artigo 52 da LDB 9394/1996 faz saber que:

As universidades s8o instituicbes pluridisciplinares de formacdo dos
guadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| — producao intelectual institucionalizada mediante o estudo sistemético dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional,

Il — um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

Il — um terco do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL,
1996, p.15).

Segundo Morosini (2000), a década de 1990 é marcada pelo Estado
Avaliativo, onde a educacéo, a formacao e o desempenho académico deste docente
sdo permanentemente avaliados. Novos desafios ao mundo globalizado sé&o
requisitados, onde se encontram inseridos padrdes de exceléncia em uma

sociedade informatizada.

A docéncia no ensino superior se efetiva, ou pelo menos, deveria se efetivar

Nno ensino, pesquisa e extensdo, como também, em sua autonomia didatica que
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interage de forma continua nos espacos de investigacdo que surge no decorrer de

sua formacao.

Cunha (2007) vem chamando a atencao para a forma diluida como vem se
realizando iniciativas voltadas para a uma formacgéo especifica para a docéncia do
ensino superior. Entretanto, a autora levanta questionamentos acerca da importancia
da pesquisa voltados a reflexdo sobre politicas publicas e instituicbes unidas na

sistematizacao de investimentos neste docente universitario.

A necessidade de se entender que investimentos pontuais nao resolveram e
nao resolverdo o problema da docéncia nesta modalidade de ensino nos reporta ao
reconhecimento e valorizacdo desta docéncia por parte do Estado e das proprias

instituicdes de ensino.

A pesquisa, mediadora da pratica docente, ja ndo mais encontra seu real
valor dentro das polémicas limitacdes centralizadas em politicas descomprometidas
e desconexas com a sua real funcdo dentro de uma sociedade que emerge de

antagonicas relacdes sociais, econdmicas e politicas.

Chaui (1999) ja vislumbrava, nos anos de 1990, um cenario de risco que
nossa universidade pudesse passar de instituicdo social a organizacédo social. Nela
perpassaria outra pratica social, a da instrumentabilidade propria dos ditames do
capital. Apresentar-se-ia em meio a conceitos de gestdo, planejamento, previsao,
controle e éxito. Discussao, reflexdo e questionamentos ndo mais séo percebidos no

interior da luta de classes, inexistiria a universalidade.

A instituicAo social tem como principios, valores e normas da propria
sociedade e a organizacdo social, apenas, almeja a competicdo, objetivos
particulares do sucesso, onde a idéia de flexibilidade atua rapidamente na condi¢cédo

veloz de se adequar as mudancas solicitadas pelo mercado.

De acordo com Chaui (2008a),

Regida por contratos de gestdo, avaliada por indices de produtividade,
calculada para ser flexivel, a universidade operacional esta estruturada por
estratégias e programas de eficacia organizacional e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos (CHAUI, 20082).
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Neste cenario, localiza-se o0 entendimento de pesquisa e docéncia
desarticuladas da formacdo humana com vistas ao aceleramento do mercado. A
docéncia € pensada como rapida e fragmentada habilitacdo para o emprego, onde a
relevancia da formacdo desaparece e a pesquisa ndo € reflexdo, ndo é
conhecimento, apenas um instrumento de intervencao e controle de meios para se

chegar a um objetivo pré-estabelecido.

O homem empreendedor, colaborador, se reconhece nas propostas das
reformas educacionais, e nunca foi tdo necessario se refletir acerca deste intelectual
urbano que se pretende formar. Nao h& outro espaco, sendo o da pesquisa, para se
discutir os valores que estdo se estabelecendo nas relacdes hegemdnicas com

vistas a “humanizacéao do conhecimento”.

7 Y

Segundo Sampaio (2007), a investigacdo € o0 meio de se chegar a
constituicdo do conhecimento, € o ativador da curiosidade. Este € o caminho
libertador, capaz de nos alimentar e de nos levar a criatividade do espirito da

investigacao.

E na compreensdo da relevancia da pesquisa na formacéo deste docente
gue sua dimensao ultrapassa os limites estabelecidos por politicas que continuam a

pontuar as ac¢des do professor dentro de novas competéncias e habilidades.

Refletir sobre condutas pedagodgicas, valores, conceitos e praticas neste
espaco plural onde os discursos que envolvem a universalidade desta construcéo
necessitam ultrapassar as barreiras e obstaculos da cultura docente, a priori, € a
maneira de superarmos ou evitarmos as consequéncias desastrosas que certamente

desencadeara no exercicio de sua profissionalizacao.

1.1. A construcdo dos processos educativos em Alagoas: uma breve

retrospectiva

O reconhecimento efetivo de processos educativos escolares em Alagoas
sdo tardiamente identificados na literatura especifica da area. E mais precisamente
no século XVIII que, segundo Vercosa (2001), surgem iniciativas de processo

organizado e formal de educagéo na regido. Estes foram ministrados pelos frades
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franciscanos nos conventos que acabavam de ser erguidos nas vilas de Alagoas e

Penedo.

De acordo com Vergosa (2001), “instaladas mais precisamente no ano de
1719, essas classes oferecidas sem qualquer remuneragdo parecem ter sido as
Gnicas iniciativas destinadas ao publico, no campo educacional, até o final do
século”. (Vergosa, 2001:54):

Em meados do século XVIII, em uma sociedade caracterizada como rural e
bastante hierarquizada, o Unico meio de acesso a cultura letrada fora organizada em
torno dos preceptores, em sua maioria padres-capelaes, pertencentes as familias
melhor abastadas, de forma que aqueles que desejavam ter acesso ao ensino

superior deveriam se deslocar a Metropole.

A autonomia de Alagoas, agora capitania independente, mais precisamente
no século XIX, vem da conjugacao de dois setores: o politico e 0 econémico. Ambos
caracterizados pelo novo controle administrativo que ressaltava com a criacdo da

nova unidade.

As iniciativas no campo educacional ainda sdo poucas em fins do século
XVIIl e meados do século XIX, entretanto, ha uma total aceitacdo pelo poder publico

a proposta do governo de D.Maria |, a criagdo de uma cadeira de Gramatica Latina.

Se, aparentemente, aulas dessa natureza parecem ter utilidade restrita,
servindo apenas para preparar candidatos para o sacerdécio e para estudos
mais avancados na Europa, ndo podemos perder de vista seu carater
cultural dentro dos padr6es da época, cujos efeitos iriam, com certeza,
repercutir na preparacdo de futuros ocupantes de funcdes publicas,
inclusive padres (VERCOSA, 2001: 57).

Apesar da tdo almejada autonomia, Alagoas continua a apresentar
pouguissimas iniciativas do poder publico no campo educacional. Conquistamos
outra cadeira de primeiras letras, ainda no século XVIIl, na sede da Comarca, € no
inicio do século XIX vamos ter mais uma cadeira de primeiras letras, agora sob a

jurisdicdo de Santa Luzia do Norte.

O século XIX chega sem muitas alteracdes, somente a constatacdo de que

ao término de mais de duas décadas deste século, apenas, mais duas cadeiras sao
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acrescentadas as iniciativas ja existentes. Estas sdo: Filosofia e Geometria, 0 que
podemos considerar até como compreensivel diante da estrutura rural e escravista
que até entdo permanecia entre noés, ndo havendo, portanto, “necessidade” de

maiores atengdes ao campo educacional.

Foi notério que a ampliacdo do espaco educacional em Alagoas, a fim de
atender a modernidade que crescia aos olhos de todos, conviveu com uma
politicagem a servigo do interesse de poucos em prejuizo de uma demanda muito
maior. Foram muitas as iniciativas de organizacdo do ensino superior em Alagoas
desde o inicio do século XX. Entre elas podemos citar, segundo Vergcosa (1995), o
Seminario Diocesano, fundado em 1902, que apresentava em sua organizacao e
ensino formal ministrado, caracteristicas pés-secundarias. Entretanto, vem sendo
bem aceita como primeira experiéncia de ensino superior no estado a Academia de
Ciéncias Comerciais de Alagoas, fundada em 1916. Esta, jA nasce com a
embleméatica denominacdo de Academia para que ninguém pudesse questionar a
natureza do empreendimento que trazia como intuito de atender a um ramo

especifico da economia, “o comércio”.

Ressalta ainda Vercosa (1995) que, no inicio deste século, encontrava-se
funcionando em Alagoas, sob a organizacdo da igreja catdlica, um primeiro centro

de ensino superior oferecendo um curso de Filosofia e um de Teologia.

A hegemonia intelectual presente na formacgéao daqueles que por estas duas
instituicbes passavam vem se confirmar nos cargos designados a estes dentro do

magistério, do funcionalismo publico e da politica.

Mesmo carregando o nome de academia, a Academia de Ciéncias
Comerciais, por mais que valorizasse o0 saber e por mais que obtivesse 0 apoio da
sociedade como um todo, estava fadada a lidar com os saberes préaticos atribuidos
as fungbes destinadas ao comércio e a emitir uma certificagdo de valor simbdlico e

limitado.

Chegando até 1924 sem outra alternativa de educacao superior além da
oferecida pela Igreja e pelo comércio, Maceid seria saudada, naquele ano,
por uma nova iniciativa, desta feita bem diversa das anteriores. Na edi¢éo
do Jornal de Alagoas de 24 de janeiro, sai com destaque a manchete: “Vai
funcionar nesta cidade uma escola de Agronomia” (VERCOSA, 1997:34).
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Segundo Vercosa (2001), Alagoas, caracterizada de Terra dos Marechais,
comeca a se urbanizar lentamente no inicio do século XX. O setor educacional,
apesar de restrito e de carater elitista, apresenta um crescimento consideravel

durante um periodo que compreendeu os anos de 1932 a 1946.

Ainda durante a década de 1920, servicos como 0 abastecimento de agua
sdo expandidos a todas as sedes municipais, como também a energia e o setor
rodoviario que finalmente vé asfaltar duas das principais rodovias que ligavam
Macei6 a Palmeira dos indios, e de Macei6 a Pernambuco. Apesar de n&o ter
grande extensdo, propiciou 0 aumento da comunicacdo entre algumas regides.
Consequentemente, as oportunidades educacionais também cresceram nos niveis
primario e médio, tanto no setor publico, como no privado. Por fim, as escolas
secundéarias se expandem através de novos colégios na capital e em cidades

importantes do interior.

Oficialmente, a area privada cresce consideravelmente com a criagcdo de

ginasios, Escolas de Comércio e de Formacao de Professoras Priméarias.

Na década de 1940, chega a Alagoas a Campanha Nacional de
Educandérios Gratuitos, de carater comunitario, originaria de Pernambuco, com o
objetivo de criar escolas secundarias que pudessem atender as areas desassistidas
pelo poder publico. Esta se concretizava da unido de profissionais com formacgéo

superior, entre eles advogados, médicos, agronomos e padres.

Em dado momento, o movimento muda de nome e toma outra forma em
troca de uma educacdo de qualidade duvidosa. O trabalho, agora se traduz em
prestigio e privilégios politicos, entretanto, a educacdo ganha espaco diante do
governo e este cria uma Secretaria para tratar de assuntos pertinentes ao espacgo

educacional.

Na década de 1950, por intermédio da iniciativa privada, surgem 8
Faculdades — Medicina, Filosofia, Economia, Engenharia, Servico Social e duas de
Odontologia, ambas unem-se a Faculdade de Direito, fundada na década de 1930,
(VERCOSA, 2001) em atendimento as necessidades colocadas aqueles que, de
algum modo, permaneciam em completo ostracismo politico e que viam neste
movimento uma maneira de reverter aquela indesejavel situacdo, visto que se

tratava dos aristocratas rurais. Junto a isto, o “surto de desenvolvimento urbano”’,
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consolida no estado de Alagoas, a conquista de um diploma em nivel superior pelos

filhos da classe média.

De acordo com Vergosa (2001), com o crescimento da escolaridade se faz
necessario pressionar o Estado pela ampliacdo desta formacdo através de
movimentos estudantis, e a década de 1960 traz o ideal da Universidade de

Alagoas.

Uma dura batalha de mobilizagédo politica se trava neste longo processo de
efetivacdo da universidade. Os trés poderes: executivo, legislativo e judiciario
faziam-se presentes nas acles representativas de politicos, professores, médicos,
advogados, diretores de escolas e estudantes, onde todos estavam “pela primeira
vez na histéria politica de Alagoas unidos em torno dessa grande causa”
(VERCOSA, 1997: 132).

Apos longas e cuidadosas negociacdes e costuras politicas se efetivava em
26 de janeiro de 1961 a Universidade de Alagoas. E assim, conquistado um
empreendimento desta natureza, caberia aos envolvidos dedicar todo o ano de 1961
a institucionalizacéo desta.

Os anos seguintes trouxeram muitas reivindicacbes pela exigéncia da
reforma universitaria que acontecia em todo pais, e o ideal de universidade se
esbarra na ansia de alcancar a modernidade, através da compreensédo de que seu
desenvolvimento e concretizacdo se dariam em uma Cidade Universitaria, onde a
prioridade seria “instalagées adequadas para os organismos que ali viessem surgir”
(VERCOSA, 1997:138).

O conselho universitario delibera, e a Universidade passa a se organizar em
oito (8) Institutos de formacédo basica e em Faculdades responsaveis pelo ciclo de

formacdo profissional.

Segundo Vercosa (1997),

Aprovados em fins de 1967... Criados os Institutos de Ciéncias Exatas,
Letras e Artes, Filosofia e Ciéncias Humanas, Geociéncias e Ciéncias
Biologicas, mantidas as Faculdades de Direito, Medicina e Odontologia.
Foram mudados os nomes da Escola de Engenharia, que passou a se
chamar Faculdade de Engenharia, e de Faculdade de Ciéncias
Econbmicas, que recebeu a denominacdo de Faculdade de Economia e
Administracé@o, sendo também extinta a Faculdade de Filosofia, Ciéncia e
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Letras e, finalmente, criada a Faculdade de Educacdo (VERCOSA, 1997:
138-139).

Uma nova fase adentra a década de 1970 e a reestruturacdo da
Universidade, desta vez, envolvida em um movimento de ditadura, através da fusao
de 6rgaos e criacdo de Centros no lugar dos Institutos e Faculdades, como também,
a ampliacdo da oferta de cursos e mobilizacdo as a¢Bes de ensino, pesquisa e

extensdo, traz uma reconfiguracdo ao ideario universal que a caracterizava.

O processo de modernizagao, desenvolvimento e organizacdo da sociedade
alagoana que nos anos seguintes se manifestaram nos mais diversos processos
educativos, apesar de lento, ndo mais poderia ser ignorado e a dinamica da

sociedade vem sendo construida dentro e fora da instituicdo universitaria.

1.2. Formacéo de professores em Alagoas: uma conquista da determinacéo

N&o se pode considerar que 0s processos de formacdo de professores em
Alagoas tenham pertencido a um cenéario de hegemonia intelectual soberana. Em
sua maioria ligados a Igreja e a interesses diversos deixaram, por inimeras vezes,
de acompanhar as discussdes que nacionalmente se desenvolviam através de suas

rupturas e permanéncias nos poucos espacos formadores existentes.

A inexisténcia de uma politica autdbnoma, por sua dependéncia de
Pernambuco, datada do século XVI, faz Alagoas ficar inviabilizada de pensar acdes
voltadas a formacao de professores, dado que, naquele momento, a presenca forte
da igreja em toda coldnia estava voltada ao ensino de monta e a conformar o povo a

submissdo ao despotismo que ali se configurava.

Segundo Vergosa (2001),

Seré& dentro dessa moldura geral que irdo se efetivar a ocupacédo e a posse
do territério alagoano, através do sistema de sesmarias, com todas as
consequéncias historicas e politicas que dai advirdo para todas as
atividades sociais, inclusive para a educacao e, conseqiientemente, para a
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formacao dos que irdo exercer a tarefa educativa em terras alagoanas
(VERCOSA, 2001:157).

N&do sendo justificavel, mas, compreensivel, o atraso observado na
construcdo e organizacao de processos educativos vem a ser explicado pela falta de
necessidade de ocupacdo de cargos diretivos, visto que estes se organizavam
distantes em Olinda e Salvador, demonstrando a falta de necessidade da cultura
letrada, até mesmo para os que detinham posses, tornando o analfabetismo algo

comum para a sociedade da época.

Em meio a este contexto, a submissao desenvolvida neste panorama social
escravizava ndao s6 o escravo, mas, também, o trabalhador livre, dentro do

progresso que se restringia a proliferacdo de engenhos e a pedagogia catequética.

Em finais do século XVII, jA passados dois séculos do inicio de nossa
formacdo social, sérias consequéncias comecam a surgir nos setores politico-
administrativos e no exercicio do magistério, de forma que a falta de instrucao
comprometia o desenvolvimento da regido, e 0s processos de improvisacao
organizados por aqueles que se habilitavam ao ensino das primeiras letras, sem

formacéo e conhecimento necessarios, tornam-se algo comum.

De acordo com Vercosa (2001), noticias de organizacdo de processos
formais de educacao na regido datam do inicio do século XVIII, mais uma vez pelas
maos da igreja, que ndo apresentava em seu objetivo a¢des voltadas ao ensino,

como também, ndo haveria de pensar sobre a formacéo dos que o ministrassem.

Os processos educativos continuavam a ser direcionados as familias mais
abastadas onde o aprendizado de monta sé seria recebido a quem pudesse se
deslocar aos centros maiores, 0 que restringia 0 ensino superior apenas a

Metrépole.

O século XIX traz a independéncia de Alagoas e apesar da regido superar
algumas capitanias em sua producdo de aclUcar e numeros de engenhos, sao

poucas as iniciativas voltadas para projetos em educagédo em terras alagoanas.

A importancia do Seminario de Olinda surgird aqui como uma agao
renovadora que consistiria na formacao dos futuros professores. A¢cdes estas que

comecavam a ser elaboradas para a superacao do atraso, vez que 0 progresso e a
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autonomia comecavam a despontar e ndo seria mais possivel conviver com uma
educacao restrita somente as elites, até porque, agora, Alagoas necessitava formar

quadros para a politica e administragao.

De acordo com Vergosa (2001), “somente em 1836 € que vai ser
regulamentado o funcionamento das escolas de primeiras letras, transcorridos quase
vinte anos de autonomia politico-admistrativa da regiao” (VERCOSA, 2001: p.163). E
diante desta deprimente constatacdo, comecam a surgir vozes oficiais a se
preocuparem verdadeiramente com o fato, a ponto de se entender como necessaria
a criacdo de uma escola normal, no obstante ndo existir, em terras alagoanas,

pessoas com formacéo suficiente para enfrentar tal desafio.

A politicagem subsidiada pela afilhadagem, como era de se esperar em uma
sociedade rural e hierarquizada, agrava ainda mais a situacdo do processo que
comecava a se estruturar reconhecendo a educacdo como sO mais um
departamento administrativo. Sem formacédo, os candidatos a professor bastavam
saber ler e escrever para serem considerados aptos a exercer, sobre a orientacéo
de uma legislacdo outorgada pela Assembléia alagoana da época, os saberes a

serem ensinados.

Na verdade, o Curso Normal (Vercosa 2001), s6 vai ser criado em fins da
década de 1864, vindo a se efetivar realmente depois de inUmeras tentativas
fracassadas no final da década de 1860. O Curso Normal para preparacdo de todos
os professores se efetiva anexo ao Liceu de Maceid, e ressalta-se que este foi
dirigido até 1889, por um unico professor no campo didatico-pedagdogico, que em

sua formacdo académica apresentava o curso de medicina.

O século XX adentra a Republica demonstrando o carater de desvalorizacao
do magistério, eminentemente masculino, pouco atrativo pela baixa remuneracéo e
precérias condi¢cbes de trabalho. A ndo dedicagcdo dos homens ao magistério vem
trazer oportunidades as mulheres, apesar do significado maternal, religioso e

vocacional antag6nico atribuido a profissdo destas.

Enquanto o movimento de educadores Brasil afora lutava por educacéo
publica de qualidade e a necessidade de educacdo superior j4 era uma realidade
inadiavel ao crescente processo de industrializacdo e urbanizacdo, aqui em Alagoas,

continuavamos em uma situacao critica, ndo dispondo nem ao menos de bibliotecas
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abertas ao publico. “A Educacéo [na década de 1930] era bastante restrita, com o
setor publico estadual oferecendo a populacéo, além de escolas isoladas, apenas 5

grupos escolares, mais o Liceu e a Escola Normal” (VERCOSA, 2001a:172).

A década de 1930 traria reformas polémicas ao curso de formacdo de
professores em meio ao processo de modernizacdo do pais e finalmente acontece a
ampliacdo de duas escolas normais no interior do estado. A nossa unica escola
normal, até entdo, recebe um novo prédio e passa a se chamar Instituto de

Educacédo. Esta comeca a crescer em prestigio e autonomia.

Os anos que se seguem as décadas de 1940 e 1950 sdo decisivos aos
processos formativos em Alagoas. Diretrizes sdo estabelecidas para a organizacao
dos cursos de formacdo de professores e a iniciativa privada j& é uma realidade.
Alagoas chega a um novo tempo e a modernizacédo, tdo esperada, apresenta
algumas necessidades a serem preenchidas como, por exemplo, a formacdo de

professores para o0 ensino secundario.

Com um atraso bastante significativo em relacdo ao primeiro Decreto-Lei n°
1.190, de 04 de abril de 1939 (BRASIL, 1939), que institui o “padrao federal”,
organizando a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, Alagoas,
vem fazer parte deste contexto na década de 1950, com a criacdo da Faculdade de
Filosofia de Alagoas sob os cuidados da Sociedade Colégio Guido de Fontgalland.
Esta, jA em 1960, sob a direcdo do Padre Tedfanes, eminente educador alagoano
formado nesta faculdade, vai fazer parte da Universidade Federal de Alagoas.

De acordo com MADEIRA & VERCOSA (2005),

I...], o relatério de atividades da Faculdade de Filosofia do ano 1954
relacionava em torno de trinta instituicbes educacionais — entre escolas
secundérias e de nivel superior em Alagoas — incluindo-se ai colégios,
ginasios, escolas técnicas e seminarios catdlicos — com vistas a justificar a
importancia da criagdo do Curso de Pedagogia para a formacéo de futuros
professores do ensino secundério. (MADEIRA & VERCOSA 2005: 14).

Como até entdo ndo existiam pessoas com formacdo em educacgédo, apenas
bacharéis, formados pelos cursos até entdo existentes, ndo haveria porque ser mais

adiada a autorizagao para funcionamento do Curso de Pedagogia em 1955, pois, 0
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campo educacional publico em Alagoas crescia a passo acelerado. A modernizacao
dos processos de ensino que tardiamente chega aos alagoanos necessita, a
principio, que se formem no curso de Pedagogia quadros para a gestao,
planejamento e coordenacdo daqueles que se responsabilizariam pela educacgao

formal e institucionalizada.

Ja no ambito da UFAL e ligada a unidade entdo chamada de FACULDADE
DE FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS DE ALAGOAS, a area de educago,
além de formar graduados e graduadas em PEDAGOGIA, continuou a
desenvolver acdes académicas inerentes a formacdo de todos os
graduados pela Universidade aptos a, legal e plenamente, exercer a funcéo
de professores nos chamados cursos secundarios, enquanto formava,
emergencialmente, também aqueles que, na prética, se tinham feito
professores e professoras. (MADEIRA & VERCOSA, 2005: 18).

Ao longo da década de 1960, no bojo das reformas feitas pela ditadura que
tomaram forma definitiva através da Lei 5.540/1968 (BRASIL, 1968), a universidade
passou por dois tipos de organizacéo estrutural. Primeiro, institutos e faculdades, e
nesse momento, surge a Faculdade de Educacdo e depois os Centros e
Departamentos. Entre outros centros, o Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas —
CCSA responsavel por formar todos os profissionais da educacéo em nivel superior
em Alagoas. Neste movimento a Faculdade de Educacéo vai se constituir em um

departamento de educac¢éo dentro do centro.

A evolucdo deste movimento comecga a ser contada a partir de relatos orais
dos professores colaboradores deste projeto, que fizeram e fazem parte ativamente
do Centro de Educacédo, a exemplo do que veremos a seguir ho proximo capitulo,
através das acdes dos docentes para a organizacdo do que mais tarde viria a ser o

Centro de Educacgéao da Universidade Federal de Alagoas.

E refletindo sobre a importancia dos relatos orais na evolugcdo desta

reconstru¢do Novoa, nos diz que,

Munido de precaucbes cada vez maiores (conceptuais, metodolégicas,
éticas, etc.), mas prolongando as mesmas convicgdes, fui continuando a
acreditar que por aqui, pelas histérias de vida, pode passar a elaboracao, fui
continuando a acreditar que por aqui, pelas histérias de vida, pode passar a
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elaboracdo de novas propostas sobre a formacao de professores e sobre a
profissdo docente (NOVOA, 2007:25).

Esse projeto vem se manifestando no comprometimento dos professores
envolvidos neste processo, bem como, na conducdo das politicas voltadas para a
formacdo de professores em Alagoas, organizadas e propostas pelo Centro de
Educacdo, agora, envolto em novas questbes hegemodnicas colocadas para 0sS
processos educativos para o século XXI.
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2 REFORMULACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA: uma proposta de

formacao de educadores para o século XXI

Retomando o debate sobre formacéo de professores em Alagoas me deterei,
neste capitulo, a analisar de que forma se deram as discussfes junto aos
professores acerca da reformulacdo do curso no contexto das Resolucbes CNE/CP
01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena e CNE/CP 01/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de Graduacdo em Pedagogia e licenciatura, direcionadores da
Reformulacdo do Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas,
demarcando uma nova proposta de formacdo de educadores para o século XXI
desta instituicao.

Considerando que a Resolugdo CNE/CP 01/2002 origina-se dos Pareceres
CNE/CP 09/2001 e CNE/CP 27/2001, e a Resolucao CNE/CP 01/2006 origina-se do
Parecer 05/2005, este texto se deteve “apenas” has RESOLUCOES, tendo em vista
gue o0s objetivos deste trabalho seriam plenamente respondidos apartir destes
documentos, embora, tenha considerado toda a importancia da filosofia inserida no

pareceres.

Segundo Schneider (2008),

Regulamentadas por textos expressos na forma de Pareceres e
Resolugcdes, as DCNs estabelecem principios orientadores amplos,
diretrizes para a formacéo de professores e critérios para a organizacao da
matriz curricular sem, no entanto, explicitar contetidos. Por ndo oferecerem
caminhos fechados, elas sdo consideradas um avanco em relagcdo a
propostas anteriores, consubstanciadas pela acepcdo de Estado Autoritério,
que fixava curriculos minimos. (SCHNEIDER, 2008: 13).

Apesar da dinamica existente na construgdo deste documento ter envolvido
varios segmentos da comunidade educacional brasileira e ter sido o diferencial das

politicas anteriores, onde professores eram meros executores de politicas e
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programas deliberados pelo Estado, ainda ndo foi possivel alcancar os resultados
esperados. Mesmo assim, recebendo o carater de legalidade, as orientacdes
expressas nestas Diretrizes servem de normas e referéncia para a elaboracdo de

Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos de graduacéo.

Conforme se observa abaixo no Art. 1° da Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de

fevereiro de 2002,

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacéo plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos
e procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades da educacéo basica. (BRASIL, 2002: 1).

No bojo das discussfes nacionais, o Centro de Educacdo (CEDU/UFAL) tem
como objetivo institucional a defesa da melhoria da educacao publica, direcdo que,
desde 1978, sempre teve ressonancia na composi¢cao dos objetivos do Curso de
Pedagogia. O Projeto Politico-Pedagdgico (UFAL, 2006), documento relevante para
este estudo, foi construido coletivamente em 2006 paralelamente as discussoes
nacionais por meio tanto da participacdo em diversas entidades locais, quanto pela
participacdo do Diretor desta Unidade Académica no Forum Nacional de Diretores
de Centros e Faculdades de Educacédo — FORUMDIR.

A discusséo nacional e a defesa em torno da consolidacdo da formacgédo do
pedagogo de forma integral, articulando a formacéo para a docéncia na educacao
infantil, primeiros anos da educacédo fundamental, educacdo de jovens e adultos,
disciplinas pedagdgicas do curso de magistério, bem como a formacdo para a
gestao, foi uma constante nas discussfes da época.

Dessa forma, a consolidagéo da articulacdo entre teoria e pratica faz com que
se aprofunde a discussdo da pratica pedagogica como 0 espaco ideal para a
reconstrucdo do Projeto Politico Pedagogico do curso, assim como se percebe a
existéncia de influéncias trazidas do campo da militdncia politica dos movimentos
sociais e de educadores na educacdo bésica pelos interlocutores desta analise,
permitindo que estes repensem de forma consistente a formagéo deste intelectual
formador de intelectuais, e na importancia da relacdo ensino, pesquisa e extenséo

na formagéo destes professores.
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A reconstrucdo dessa proposta se deu em consonancia com 0s principios
assumidos por uma instituicdo académica como a UFAL que, em seus fundamentos,
procura atender aos sujeitos politicos coletivos no espa¢o educacional, nas
demandas da sociedade alagoana e nacional contemporanea.

Neste processo, Novoa (2007) analisa que apesar de todas as fragilidades e
ambiguidades é impossivel ndo reconhecer que as histérias de vida tém nos
oportunizado uma série de reflexdes sobre as préaticas, um verdadeiro movimento
socioeducativo enriquecedor da acdo capaz de promover a integracao tedrica

necessaria a compreensao da complexidade das préticas.

O aprofundamento dessas categorias, bem como o confronto com a
avaliacdo do processo, € ponto de diagnéstico identificado na fala dos professores
colaboradores desta pesquisa, apontando para a necessidade de repensar alguns
pontos que estdo sendo modificados na propria realizacdo do Projeto Politico-

Pedagogico do curso.

2.1. Uma breve retrospectiva histérica do Curso de Pedagogia no Brasil

O século XX coloca o curso de Pedagogia no foco das discussfes polémicas
da area educacional e suas politicas direcionadoras. Em mais de meio século de
existéncia apresenta em toda sua trajetdria contradicbes em torno de sua

constituicao.

O curso de Pedagogia foi instituido entre nds por ocasido da organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, através do
decreto-lei n°® 1.190 de 04 de abril de 1939. Visando a dupla funcdo de
formar bacharéis e licenciados para varias areas, inclusive para o setor
pedagogico, ficou instituido, por tal documento legal, o chamado “padrao
federal” ao qual tiveram que se adaptar os curriculos basicos dos cursos
oferecidos pelas demais instituicdes do pais. (SILVA, 2003, p. 11).

Estava em vigéncia o Estado Novo, um regime politico autoritario, unitario,
antiliberal e antidemocratico, e todas as praticas do movimento democratico-liberal
de Anisio Teixeira sao coibidas por este governo e pelos representantes da escola

tradicional, “entre eles os catdlicos, que desde a década de 1920 se aglutinavam
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para combater as idéias “comunistas” dos Pioneiros da Escola Nova” (BRZEZINSKI,
1996: 36). Este regime passou a perseguir todas as forcas politicas que fosse uma
ameaca ao poder instituido. Diante disto, a intelectualidade brasileira defensora da
universidade, do liberalismo, do socialismo, do comunismo, entre outros que se
faziam oposicédo ao regime, acabaram por sofrer perseguicdes e o ideario defendido

pelo movimento entrou em declinio.

E neste cenario que, de acordo com Saviani (2008),

A concepcdo que vai orientar essa faculdade se contrapfe tanto a idéia
inicial que presidiu a proposta de criacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da USP, quanto, principalmente, a Universidade do
Distrito Federal. Enquanto nesta a formagdo profissional é ancorada no
desenvolvimento de estudos e pesquisas e na observacdo e no exercicio
pratico das escolas-laboratério, naquela separa-se o profissional do
cientista, deslocando-se o eixo das atividades universitarias para a
formacéo profissional (SAVIANI, 2008: 37-38).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova criticava a pratica reducionista
das escolas superiores profissionalizantes que colocavam a ciéncia a servi¢co da arte
ou da técnica necessaria as profissées, onde o pragmatismo estava presente nas

relagBes utilitarias em funcdo de uma carreira publica e/ou privada.

A formacao universitaria dos professores ndo é somente uma necessidade
da fungdo educativa, mas o Unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a
cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre
todos, para a realizacdo da obra educacional, uma compreenséo reciproca,
uma vida sentimental comum e um vigoroso espirito comum nas aspiracdes
e ideais. Se o estado cultural dos adultos é que da as diretrizes a formacéo
da mocidade, nao se podera estabelecer uma funcéo e educacgao unitaria
da mocidade, sem que haja unidade cultural naqueles que estdo incumbidos
de transmiti-la (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA,
1932).

De acordo com Brzezinski (1996), as instituicdes de ensino superior
existentes até a publicagdo do manifesto ndo ultrapassavam o entendimento limitado
necessarios apenas a formacgéao profissional das escolas de engenharia, medicina e
direito. A universidade brasileira surge nos anos de 1930 como reflexo dos

movimentos dos intelectuais que defendiam um sistema nacional de ensino
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democratico, unico, laico e gratuito. Entretanto, mesmo com todo o esfor¢co dos
pioneiros pela igualdade de oportunidade a todos, nao foi possivel a

institucionalizacéo de uma politica de formacao de professores.

Na auséncia de uma politica organica institucionalizada para a formacao de
professores, compreendendo a necessidade de uma unidade entre o ensino e
pesquisa, o “padrao federal” como ficou conhecido pelo decreto-lei 1.190/ 1939,
organizou e estruturou a Faculdade Nacional de Filosofia em quatro secdes:
filosofia, ciéncias, letras, pedagogia e uma secao especial de didatica.

Enquanto as secdes de filosofia, ciéncias e letras albergavam, cada uma,
diferentes cursos, a de pedagogia, assim como a secdo especial de
didatica, era constituida de apenas um curso cujo nome era idéntico ao da
secdo. Est4 ai a origem do curso de pedagogia (SAVIANI, 2008: 39).

Todos os cursos desta faculdade, obedecendo aos critérios orientadores
impostos pelo padrdo federal, organizaram-se em duas modalidades: bacharelado,
com duracdo de trés anos e licenciatura. A licenciatura seria adquirida a partir do
cumprimento da disciplina de didatica correspondente ao periodo de um ano. Nasce
neste contexto o famoso esquema conhecido como “3 + 17, com um curriculo
fechado e néo vinculado a investigacéo e pesquisa dos processos e problemas que
envolviam o campo educacional. O bacharelado formaria o pedagogo técnico em

educacao que apoés a conclusdo da disciplina de didatica se tornaria “professor”.

Em sua prépria génese, o curso de pedagogia ja revela muito dos
problemas que o acompanharam ao longo do tempo. Criou um bacharel em
pedagogia sem apresentar elementos que pudessem auxiliar na
caracterizacéo desse novo profissional (SILVA, 2003:13).

Esta preparacao iria atender aos trabalhadores intelectuais que serviriam
aos cargos de técnicos de educacao do Ministério da Educagédo, como também, os

licenciados teriam o direito a lecionar em Escolas Normais.
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Assim, as praticas pedagégicas pragmaticas, tecnicista e sociologista
reduziram a pedagogia, no Brasil, a uma area profissionalizante,
descomprometida com a producédo do conhecimento, isto €, descartou-se a
elaboracao da teoria para enfatizar a pratica da experiéncia, do treinamento,
do dominio da técnica, do dominio da metodologia, do engajamento pratico
na organizagéo coletiva (BRZEZINSKI, 1996:43).

Esta estrutura permaneceu até a promulgacao da primeira Lei de Diretrizes e
Bases, a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), que veio

regulamentar “curriculos minimos” para varios cursos, entre eles a Pedagogia.

Segundo Brzezinski (1996), a Lei 4.024/1961 (BRASIL, 1961) conciliou
interesses dos liberais liderados por Florestan Fernandes e dos proprietarios de
escolas por Carlos Lacerda, podendo-se concluir que entre concessdées mutuas e
acordos politicos foi engendrada a lei. Ocorreram avancos no carater organico e
integrado ao sistema de ensino, mas, € perceptivel a falta de requisitos
democréaticos quanto a garantia da gratuidade da escola publica para todos; a
auséncia da comunidade estudantil participativa, como também, “o legislador
incapaz de fugir as pressdes dos interesses privatistas, oficializou a “leigalizacdo” do
magistério do ensino médio quando prescreveu como exigéncia para o exercicio do
magistério, somente o registro dos professores em o6rgdo competente”
(BRZEZINSKI, 1996:53).

Em consonancia com a Lei 4024/196] (BRASIL, 1961) uma nova
regulamentacdo para o curso de pedagogia surge do Parecer n°® 251 (BRASIL,
1962), de autoria do conselheiro Valnir Chagas, aprovado pelo CNE em 1962. O
texto do parecer jA ressaltava a controvérsia existente entre a extincdo ou
manutencdo do curso devido a falta de conteudo proéprio, “na medida em que a
formacdo do professor primario deveria se dar ao nivel superior e a de técnicos em
educagao em estudos superiores ao de graduagao”(SILVA, 2003: 15). Considerando
que para a época a formacao de professores primarios em curso secundario ja era
um avanco, Valnir Chagas decide fixar o curriculo minimo e a duracdo do curso de
pedagogia. Este passa a ser definido em quatro anos, englobando o bacharelado e a
licenciatura, havendo apenas a diferenciagao da regulamentacéo anterior, no sentido
de que as disciplinas de licenciatura seriam cursadas paralelamente ao bacharelado.
Seu curriculo mantém o carater generalista, ainda ndo introduzindo as habilitacbes

técnicas.
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Brzezinski (1996) ressalta que para o conselheiro Valnir Chagas,

[..] & medida que o homem comum pretendesse aumentar sua
escolarizacdo, ndo se conformando com os niveis primarios, a elevacado dos
niveis de formacdo do professor ocorreria pressionada por interesses da
sociedade. No entanto, avaliava que, para a época, a proposta de elevar no
Brasil a formacdo do professor primario ao nivel superior era bastante
ambiciosa. Previa, contudo, que seria uma solugdo real por volta dos anos
70 (BRZEZINSKI, 1996: 54).

A década de 1960 traz uma movimentacao intensa no campo educacional e
a necessidade de uma nova regulamentacdo para o curso de pedagogia era
necessaria, uma vez que nao existia uma formacéo exclusiva para este profissional,

e nem tampouco, funcao definida no mercado de trabalho.

Neste contexto em Alagoas, o pedagogo aqui formado,

“‘estudava os fenémenos educativos de modo geral, ele ndo era um
especialista em nada, a formacdo contemplava todas estas questfes da
escola de hoje, era uma formacgdo generalista. Se vocé fosse fazer um
planejamento, vocé faria uma especializacdo em algo, se vocé ia ser diretor
de escola, vocé se fazia na pratica, agora, se vocé ia ensinar no curso de
Pedagogia, no curso normal, que la eram os pedagogos quem ensinavam
vocé estudava mais sociologia, mais histéria. [...] (PAULO, 2009).

E, completando a nocéo de formacédo do pedagogo em Alagoas nos anos de

1960, apresento o curriculo

"MINISTERIO DA EDUCAGAO E CULTURA

UNIVERSIDADE DE ALAGOAS

Rua Dr. Bento Junior, 110. C. Postal 279 - F ONE 3775
FACULDADE DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS

CURSO DE PEDAGOGIA — LICENCIATURA

Periodo: 1961-1964

1961 - CONCURSO DE HABILITACAO

DISCIPLINAS: Portugués, Histdria Geral, Psicologia e Légica, Inglés
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12 SERIE: DISCIPLINAS: Complementos de Matematica, Historia da
Filosofia, Sociologia, Fundamentos Bioloégicos da Educacdo, Psicologia
Educacional.

1962 —

22 SERIE: DISCIPLINAS: Estatistica Educacional, Histéria da Educac&o,
Fundamentos  Sociolégicos da Educacéo,,Psicologia  Educacional,
Administracdo Escolar.

1963 -

32 SERIE: DISCIPLINAS: Histéria da Educac&o, Psicologia da Educac&o,
Administracdo Escolar

1964 -

42 SERIE: DISCIPLINAS: Filosofia da Educacéo, Didatica Geral, Préatica de
Ensino de Matematica

EXPEDICAO DO DIPLOMA - 08 DE JUNHO DE 1965

CERTIFICADO DE REGISTRO DE PROFESSOR - 1974 — Carteira do
MEC

Habilitacdo: Ensino de : Matemética — 1°Grau
Histéria — 2° Grau
Psicologia — 2°Grau”

(Informagbes fornecidas por um dos mentores deste trabalho, ANTON,
2010- arquivo préprio).

Concomitantemente a crise do sistema universitario, ocorre a unido da
vanguarda intelectual, dos estudantes e de parte da sociedade civii em um
movimento social contra a ordem educacional vigente. Nesta época acontece uma
reforma universitaria imposta pelo regime militar e a lei da reforma universitaria, Lei
n°® 5.540 de 28 de novembro de 1968 (BRASIL, 1968), apresenta uma nova
regulamentacdo ao curso de pedagogia. Esta, consubstanciada pelo “Parecer n°
252/ 69 do CFE (BRASIL, 1969), também de autoria de Valnir Chagas, do qual
resultou a resolucdo CFE n° 2/69 com a seguinte ementa: “fixa os minimos de

contetdo e duracdo a serem observados na organizagdo do curso de Pedagogia
(SAVIANI, 2008: 44).

Segundo Saviani (2008), o conselheiro Valnir Chagas argumentou no
parecer n° 252/ 69 (BRASIL, 1969) que a profissdo correspondente ao setor da
educacgéo so poderia ser uma, portanto, sé deveria admitir uma capacitagdo a partir
de uma base comum e outra diferenciada compreendendo as habilitagbes e que

esta formacéo deveria se dar em apenas um curso, sob o titulo geral de curso de
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pedagogia, resultando em um s6 diploma, considerando que o licenciado nas areas
de “conteudo” é “um especialista que recebe formagado pedagodgica para efeito de
ensino” (SAVIANI, 2008:45).

Segundo Brzezinski (1996) o Parecer 252/1969 (BRASIL, 1969) trazia a
especificacado de preparar profissionais da educacdo com duracdo minima de 2.200
horas, distribuidas em no minimo trés e no maximo sete anos letivos e que ainda,
competiria aos “Institutos de Educagao”, formar especialistas para atuar na escola
primaria. “Essa alternativa aligeira a formag&o do especialista e retira da estrutura
universitaria essa funcdo, favorecendo a criacdo de escolas isoladas menos
qualificadas para se dedicar a formacdo desse educador, tornando ainda mais
precario o seu preparo” (BRZEZINSKI, 1996:74).

Neste parecer observa-se que o relator trata do carater ndo s6 mais
generalista do curso, mas de forma fragmentada, sem discutir a parte técnica, ou
seja, as habilitacdes ou especializacbes de forma fragmentada compreendidas nao
em sua totalidade, mas, apenas como simples divisdo do trabalho e da acéo

educativa.

E Brzezinski (1996) ainda acrescenta que o Parecer preservava a funcao de
preparar também o professor para atuar nas séries iniciais de escolarizacao e que o
relator afirmava que tanto do ponto de vista legal, como técnico “quem pode mais

pode o0 menos”.

Dessa forma, o licenciado em pedagogia adquiriu, como subproduto de seu
curso, o direito de ser “professor primario”, sob o argumento de que “quem
prepara o professor primario tem condigBes de ser também professor
primario” (p.109), desde que receba a formagdo em metodologia e préatica
de ensino da escola de 1° grau (da 12 a 42 séries). Esse novo
credenciamento em pedagogia seria automatico, dispensando uma
habilitacdo especifica. Ocorre que a realidade educacional brasileira revela
o fato de que o professor preparado para o magistério das disciplinas
pedagodgicas do 2° grau passou a ser professor das séries iniciais, sem ter
formacéo especifica (BRZEZINSKI, 1996:74-75).

Percebe-se que na explanacdo dos autores ha um equivoco profundo
gquando no mesmo parecer o relator ndo menciona especificagcbes para 0s

professores das licenciaturas de 1° e 2° graus que nao fossem pedagogos. “[...] sdo
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desconsideradas as areas que para o curso de pedagogia foram propostas como

base de qualquer modalidade de formagao pedagdgica” (SILVA, 2003, p. 37-38).

O tratamento diferenciado dado ao curso de pedagogia em relagdo as
demais licenciaturas deixa transparecer a “estranha” concepgao dos
legisladores de entdo a respeito da divisdo do trabalho realizado nas
escolas e sistemas escolares: com excecédo dos que lecionam as disciplinas
pedagégicas dos cursos normais, 0s demais professores devem
compreender a organizacdo escolar referente especificamente ao ensino de
2° grau e voltar sua acao ao processo ensino-aprendizagem, reduzido este
a sua dimenséo estritamente psicoldgica. Isso significa que quem realiza a
esséncia do processo educativo ndo é considerado educador e, portanto,
sua formacdo ndo é prevista como tal; ja 0os que orientam, administram,
supervisionam e inspecionam as condi¢des para que o processo de ensino-
aprendizagem ocorra sao considerados educadores” (SILVA, 2003: 38).

Um dos pontos relevantes que ficara em aberto no Parecer 252/1969
(BRASIL, 1969), diz respeito a obrigatoriedade da experiéncia anterior em
magistério, o qual é retomada pelo Parecer 867/1972 (BRASIL, 1972), de autoria
novamente de Valnir Chagas, que definiu um ano letivo de magistério para o aluno

da habilitacdo em orientacdo educacional e um semestre letivo para os demais.

Segundo Brzezinski (1996), foi possivel notar que o relator comecava a
compreender a docéncia como base comum de formacdo do especialista, mas a
inviabilidade desta posicao é logo percebida, ja que apenas os portadores de outras
licenciaturas, atuantes na escola, que voltavam a universidade para complementar
as habilitacGes, os professores formados pela escola Normal ou professores leigos
ingressantes na universidade, se adequariam as novas determinacdes, contudo, 0s

alunos de Pedagogia que ndo exerciam o0 magistério ndo se encaixaram neste perfil.

Levando em consideracdo a realidade do pais, as instituicdbes foram se
moldando as suas reais necessidades e passaram a reconhecer o estagio das
disciplinas pedagogicas e a monitoria realizada pelos alunos durante o curso como

experiéncia no magistério.

Entretanto, a priori, esta condicdo acabou permitindo que a formagéo do
professor ficasse em segundo plano, porquanto concedeu aos alunos licenciados a

comprovacdo do exercicio do magistério, mesmo para aqueles que nunca haviam
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estado em uma sala de aula como professores, ndo permitindo que se entenda que

papel teria a “experiéncia” na formacéo.

Decorrentes dessas atitudes e da degradacdo da Escola Normal,
descaracterizada pela implantacdo da Lei 5692/1971 que transformou o
Curso Normal em uma habilitacdo entre tantas do ensino do 2° grau, o
magistério gradativamente deixou de ser a base comum na formacédo dos
profissionais da educacédo (BRZEZINSKI, 1996: 76).

Com base em Brzezinski (1996), Chaves (1981), Saviani (2008) e Silva
(2003), observam-se a forca e a conducdo do mercado de trabalho dentro das
especificidades colocadas a formacao do educador. Mercado de trabalho este que
vem se mostrando bem constituido, demandando direcionamentos para a formacéo
dos profissionais da educacdo com uma formacéo especifica para ser suprida pelo
curso de pedagogia, subordinando a educacéo a légica do mercado. Por iniciativa do
proprio Conselho Federal de Educacédo, acompanhado de perto pelo movimento dos
educadores, muitas foram as tentativas de modificacdo do curso de pedagogia,
mesmo assim, esta regulamentacdo permaneceu em vigor até a década de 1990
com a aprovacao da Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), s6
vindo a ser reformulado em maio 2006 pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura.

Antes da reorganizacdo deste projeto,

[..] o CEDU no rastro desta participagdo social e politica dentro da
CONARCFE até a definicdo das DCN’s em 2006 promoveu pelo menos
duas ou trés reformas de seu curriculo, acabando com as especialidades e
tendo a docéncia como referéncia”, fato este que sé possivel gragas as
pequenas mudancas conquistadas através da mediacdo proposta pela
Comissdo dos Especialistas que acompanhou toda essa discussao
(PAULO, 2009).

Em contribuicdo ao entendimento deste movimento um dos mentores deste

trabalho explica que
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[...] n6s tivemos uma reforma em 1987, muito discutida, outra em 1994
guando estavamos entrando no regime anual e esta de 2006 quando a
universidade entrou no regime semestral. [...] Na reforma de 1985/1987 o
curso de Pedagogia saiu das habilitagfes [...] Nés tinhamos uma demanda
[...] e a reclamacéo era que os egressos de Pedagogia ndo podiam fazer
concurso para professor da educacgdo infanti e nem para o ensino
fundamental, s6 quem tinha o magistério, a ndo ser que o curso fosse
especificamente para formar professor para o ensino fundamental. Mas, em
regra geral o curso de Pedagogia no Brasil formava para isto, para as
habilitacdes e para o magistério s6 para o ensino médio, que se chamava
magistério, pedagdgico, normal e tantos nomes que ja teve por ai a fora. [...]
Com a historia da instalacdo da ANFOPE que vem da década de 1980 a
discussédo em torno do curso de Pedagogia ja desvinculando a discusséo
das habilitagBes, [...] discutia que a base do curso seria a docéncia [...]
nessa discussdo da ANFOPE embora ndo fosse uma entidade referendada
pelo Conselho Nacional de Educagéo era referendada na sua discusséo,
ndo tinha uma regularizacdo de lei, legalmente ndo tinha poderes para isso,
mas as pessoas se fortaleceram nesta discussdo que ndo era um grupo
pequeno. Era no Brasil inteiro discutindo a formacdo dos professores,
inclusive a Pedagogia, que era a discussdo maior e mais forte. [...] no
comeco da década de 1990, ja que havia uma integracdo nas &reas e nos
ndo poderiamos enxergar a escola numa perspectiva especifica, como, um
orientador, supervisor, administrador [...] as professoras fizeram uma
proposta para dar aula de forma integrada, os alunos das habilitacdes em
algum momento tinham o mesmo professor. [...] Comegaram a fazer um
trabalho de integracédo nas habilitagdes mesmo, no contexto das disciplinas
isoladas e chegou o momento que muitos se dispuseram a fazer um
trabalho em conjunto com esse objetivo, de que a escola deveria ser
enxergada em sua totalidade. A partir disto nGs comegamos a perceber que
poderiamos fazer um planejamento de atividades nas habilitacGes, sem
necessariamente fazer um trabalho isolado. [..] Paralelo a isto, a
universidade comecava a discutir seu projeto pedagdgico [...] e a gente
observava, que essa deficiéncia de ndo formar professores para o ensino
fundamental era uma demanda que a gente tinha de professores. [...]
Tinham Pedagogia, mas ndo podiam dar aulas no ensino fundamental e nédo
podiam fazer os concursos. Na verdade estdvamos formando uma turma de
professores, de técnicos, mas, eles ndo tinham como atuar. [...] A gente
aproveitou a discussédo do projeto pedagdgico global da universidade, que
havia comec¢ado no final da década de 1980 [...] e ai nos comecamos a
discutir o curso de Pedagogia de novo. Nesta discussdo em 1993
participaram, a dire¢do, coordenacdo da unidade e professores. Tivemos
um momento de reflexdo e fizemos um seminario para decidirmos, nos
estamos formando o que? Qual é a nossa demanda, hoje? [..] Nessa
reformulacdo a proposta de estrutura do curso seria [...] a base do curso
seria a docéncia, o curso forma para ser professor, ndo da educacao
infantil, pois, ainda estavamos desregulamentado constitucionalmente. A
Constituicdo de 1988 ndo trouxe uma lei que regulamentasse ainda, ja que
a LDB s6 viria em 1996 e estdvamos em 1993. Entdo o curso formaria para
professor do ensino fundamental, para ser coordenador pedagdgico e ai
ndo havia lugar nenhum que reconhecesse este coordenador pedagdgico e
em alguns lugares era coordenador de disciplinas. [...] o0 MEC nao
reconhecia isso [...] Eu lembro que nés fomos apresentar o projeto que foi
aprovado pelo conselho, em 1994 toda a Universidade passou ao regime
anual. O projeto de maior complexidade foi o nosso [...] teve mais
modificacdes, foi uma virada no projeto até desconhecendo legalmente o
gue dizia la a Resolugédo do Conselho, mas, sempre negociando, ja que ndo
seria possivel fazer uma proposta de curso em que os alunos ndo teriam
diploma. [...] Na perspectiva do anual o aluno do curso de Pedagogia se
formava para professor do ensino fundamental, coordenador pedagégico e
gestor de processo educativo. [...] foi uma mexida muito grande do curso,
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porque além da mudanca do projeto, a gente também tinha que mudar o
jeito de agir e ai fica mais complexo, porque nés tinhamos que trabalhar
com os alunos e professores uma nova forma de ver o curso de Pedagogia
ja que muitos até discordavam, porque ndo estava previsto na lei ainda e
nés continuavamos executando. Em 1996 o CEDU ja estava com o projeto
novo e com a prerrogativa de formar melhorar a qualidade dos professores
em Alagoas, com convénios e tudo mais. [...] Neste mesmo ano foi
promulgada a LDB e em seqiiéncia as delegacias do MEC foram extintas e
foi dada as universidades autoridades para registrar os diplomas, entao, ndo
precisavamos mais do MEC para dizer se o curso estava correto ou nao.[...]
Em 1997 saiu a primeira turma e em 1998 fomos fazer uma avaliacdo do
curso. Fizemos seminarios e foi muito boa a participacdo dos alunos [...]
Esta discusséo foi para la e nos continuamos a participar dos encontros de
Pedagogia, da ANFOPE, e agora qual era a discussdo das diretrizes de
Pedagogia. A discuss@o era a Pedagogia vai formar para qué? (JEAN,
2010).

Ao analisar, conforme as informacfes de Jean (2010), de 1980 para ca
aconteceram trés reformas. Uma em 1987, outra em 1994 e uma em 2006. As duas
primeiras discuss@es tomam por base a discussdo do movimento dos educadores e
da ANFOPE que se mostravam em alguns momentos contrarios as decisfes do
CNE. A reforma de 2006 considera as diretrizes seguindo a regulamentacéo da lei.
Ambas as reformas ressaltam questdes locais, inclusive a demanda de trabalho que
passa a pensar o local de trabalho dos alunos e alunas formados pelo curso de

Pedagogia da Universidade Federal de Alagoas.

2.2. A constituicdo do Centro de Educacéao da UFAL

A constituicdo do CEDU acompanha a luta desencadeada nacionalmente
pelos educadores em busca da valorizacdo deste profissional através da
compreensao de uma formacao de qualidade para toda a educagédo. O ponto de
grande relevancia desta construcdo ocorre na descentralizagcdo do poder e na
capacidade de se lidar com questdes conciliadoras e contraditorias, proprias de um

movimento articulado e democrético.

Tornar-se importante colocarmos a fala de Anton para conhecermos melhor

de que forma se deu a evolugéo deste segmento.
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O Centro de Educacéo tem sua construcao articulada a um protagonismo
de professores oriundos da Educacdo Basica com militAncia desenvolvida
junto ao movimento dos professores de Alagoas. Trata-se de um conjunto
de fatores que foram se articulando no contexto da ditadura militar de 1964
[...], fatores de cunho politico que, no campo tedrico sdo acompanhados por
novos paradigmas interacionistas contra o positivismo fragmentario das
relacdes de producéo social e do conhecimento (ANTON, 2010).

Anton (2010) ressalta, ainda, que em Alagoas

A mobilizagdo mais politizada se expressava na organizacdo da Sociedade
Alagoana de Direitos Humanos que se constituiu no Comité de Anistia de
Alagoas. Passa também pela Unido das Mulheres de Macei6 e outras
entidades feministas, OAB, Federacdo dos Moradores de Bairro, na luta
pela retomada dos Centros Académicos e do Diretério Central dos
Estudantes da UFAL, dentre outras formas de luta, inclusive no campo
politico partidario buscando quebrar o bipartidarismo imposto pela ditadura
militar. Na area da educacdo, essa mobilizacdo politica e as iniciativas
académicas trazem novas concep¢des que passam a questionar a forma
taylorista-fordista de formagdo e organizacdo do trabalho escolar
fragmentado entre professores, supervisores, orientadores educacionais,
administradores, diretores de escola, planejadores, inspetores.
Questionava-se também a forma autoritdria de condug¢do da dindmica
escolar desarticulada do contexto de vida dos alunos (ANTON, 2010).

Apesar de todo um contexto de repressédo imposto pela ditadura militar e
pelo modelo econdmico urbano-industrial, a vanguarda intelectual, os estudantes e
parte da sociedade civil se reorganizam em torno da necessidade de se construir
novas idéias, concepcoes e praticas para o comeco da emancipacao da sociedade

como um todo.

Véo se expressando formas de organizacdo, inicialmente segmentadas,
mas com forte apelo inovador e com interessante articulagdo nacional:
Associacdo dos Professores de Alagoas — APAL/Confederacdo dos
Professores do Brasil — CPB; Associacdo dos Orientadores de Alagoas -
AOEAL/Federacdo Nacional dos Orientadores Educacionais — FENOE;
Associacdo dos Supervisores de Alagoas — ASEAL/Federacédo Nacional dos
Supervisores Educacionais; Associacdo dos Geografos do Brasil — AGB-
Seccdo de Alagoas, Associacdo de Professores de Educagdo Fisica —
APEFEAL, Associacdo de Educacéo Catolica — AEC (ANTON, 2010).
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E com a chegada da década de 1980 que se fortalece, mais ainda, o
movimentos dos educadores através das discussdes, dos dialogos e dos conflitos
acerca da reformulacdo dos cursos. Nosso pais caminhava para o término de um
momento historico ditador, de uma profunda crise do sistema politico para o caminho

da redemocratizacdo marcado por avancos e recuos.

A politizacdo alcancada leva a unificacdo dos segmentos profissionais da
educacdo na categoria profissional dos trabalhadores da educacéo
resultando na criacdo do Sindicato dos Trabalhadores da Educacdo de
Alagoas — SINTEAL, ao mesmo tempo em que, no &mbito nacional, a

Confederacdo dos Professores do Brasil — CPB transforma-se em
Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE (ANTON,
2010).

Logo que o cenario politico comeca a dar indicios de abertura, os
movimentos sociais, mesmo que de maneira timida e descontinua, iniciam o
processo de reivindicacdes pela democracia e pela conquista da cidadania através

da organizacéo da sociedade civil.

Esse periodo de reorganizacdo, inclusive de reeducacdo do educador,
favoreceu estudos e debates sobre a dimenséo politica do ato educativo,
fortaleceu o compromisso do educador em tornar-se um agente de
transformagéo da realidade social mediante o ato pedagogico e despertou a
necessidade de seu engajamento em associacfes de classe, sindicais ou
cientificas. A nova tarefa exigia, portanto, que o educador fosse reeducado
e uma dimensdo dessa reeducagdo se construia na formacéo politica,
dimensédo integrante de sua formacédo intelectual e didatico-pedagdgica
(BRZEZINSKI, 1996: 96).

Nesta reorganizacdo em torno da probleméatica da formacdo dos
profissionais da educacdo e de sua relevancia de carater politico e intelectual,
possibilitou que o movimento dos educadores comecasse a se articular desde a
década de 1970 e se materializasse na | Conferéncia Brasileira de Educacéo, que
aconteceu em Sao Paulo em 1980. Por ocasido deste importante evento foi criado o
“‘Comité Pro-Participacdo na Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e
Licenciatura”. O comité organizou-se em 1983 em CONARCFE, que, por sua vez,
em 1990, se constitui na ANFOPE, que continua em atividade (SAVIANI, 2008: 58).
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Em Alagoas, o movimento nasce no final da década de 70 e, nos anos 80
periodo em que componentes desse movimento ingressam no
Departamento de Educacdo do Centro de Ciéncias Sociais da UFAL.
Buscando as transformacdes necessarias, no embate de concepcdes
politicas e pedagdgicas é criado o Centro de Educagao da UFAL que passa
a integrar o processo de democratizacdo da gestdo da UFAL e,
acompanhando o movimento nacional vai, progressivamente, construindo o
projeto pedagégico do curso de Pedagogia (ANTON, 2010).

O processo constituinte que vai de 1987 a 1988 marcou profundamente a
vida politica do pais e cada forca politica tentou fazer valer seu projeto hegeménico
de sociabilidade, “estavam em jogo, portanto, as normas de convivéncia social, nos
seus aspectos econdmicos, politicos e sociais” (NEVES, 2002: 99). A superacéo e a
conservacao de privilégios e novas conquistas ndo poderiam deixar de acontecer ja

que se tratava de um processo democratico.

A educacéo passando a se configurar como uma politica social do Estado
consubstanciou-se em direito social, em direito de cidadania, de
pertencimento a uma ordem juridico-politica democrética. Esse direito
social, no entanto, agora ampliado, resguardou os limites impostos pelo
processo inicial da democratizagdo do Estado e da sociedade. A ela foi
atribuido, entdo, um papel de qualificacdo para o trabalho, passando a ter
nosso sistema educacional, em nivel constitucional, um papel econdmico

definido (NEVES, 2002: 102).

Entre avancos e retrocessos, considerando toda a problematica que o pais
atravessava, emergem do movimento dos educadores duas ideias-forcas. A primeira
seria de que a docéncia é o eixo da formacgéo do educador e a segunda seria a base
comum nacional. Esta, segundo Saviani (2008), seria o principio que deveria inspirar
e orientar a organizacdo dos cursos de formacéo de educadores em todo pais. Seu
conteudo deveria fluir das analises, debates e das experiéncias que possibilitassem

a formacgéo de um educador consciente e critico.

O exercicio desta pratica politica se fez ver na | CBE, de modo que todos
que estiveram la se sentiram envolvidos com o movimento e assumiram sua
condicdo de “homem politico” desenvolvendo a consciéncia coletiva de uma

categoria profissional.
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[...] mas a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir
apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em que cada
“cidadao” possa se tornar “governante” e que a sociedade o coloque, ainda
que “abstratamente”, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo: a democracia
politica tende a fazer coincidir governantes e governados (no sentido de
governo com o0 consentimento dos governados), assegurando a cada
governado a aprendizagem gratuita das capacidades e da preparacao
técnica geral necessaria ao fim de governar (GRAMSCI, 1982: 137).

A década de 1980 representou uma ruptura € ao mesmo tempo uma
superacdo do pensamento tecnicista atuante até entdo na &rea e novas concepc¢oes
sobre a formacdo do educador no sentido socio-histérico, amplo, com capacidades
de avancos através do desenvolvimento critico e consciente do educador, conquista
agora, a emancipacdo no sentido de iniciar o atendimento as transformacdes na
escola, na educacdo e na sociedade. A partir desta construcdo tedrica que se
consolida com a emancipacdo da escola e do educador, este se constitui na
concepcao de profissional da educacédo que reconhece “na docéncia e no trabalho

pedagdgico a sua particularidade e especificidade” (FREITAS, 2002:139).

Este reconhecimento fez crescer e consolidar a concepc¢do de base comum
nacional fortalecendo a luta contra a degradagéao da profissédo e contra os conceitos
desenvolvidos e pré-estabelecidos pelos principios da pés-modernidade organizados

pelas politicas publicas atuais.

Os anos de 1980 ainda apresentaram outras questdes importantes, entre
elas, a gestdo democratica da escola e da educacdo publica gratuita em todos 0s
niveis, a autonomia universitaria e a descentralizacdo de poder, entendendo-os nao
como isencdo do compromisso do Estado através da retirada dos recursos para

manutencao e desenvolvimento das instituicdes publicas de ensino.

Solidificou-se o ideario politico dos movimentos e a sociedade brasileira
promove novas articula¢des para os setores politico, econdmico e cultural a exemplo
do que se confere no pronunciamento dos professores-colaboradores desta

pesquisa conforme transcricao abaixo:

A década de 1980 trouxe uma movimentacdo bastante ativa entre os
professores, com o intuito de transformar a entdo Faculdade de Educacéo,
em um projeto maior, em uma unidade académica. Educadores com uma
historia de vida em movimentos sociais por uma educagdo gratuita e de
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gualidade, ja na Educacdo Basica, bem como, com uma trajetéria de
servigcos diversos prestados a educagdo alagoana e ao comprometimento
com a nova realidade educacional, abragou a causa e compreendeu-se que
a Educacdo seria beneficiada pela criacdo de uma unidade dentro da
universidade. Para a constituicdo do Centro de Educacdo haveria toda uma
mobilizagdo politica que modificaria a estrutura da Universidade, pois esta
necessitaria de uma gestao diferenciada, mais professores e um orgamento
desvinculado, para s6 assim, se constituir em mais uma unidade
académica. As discussdes em torno desta questdo ndo foram faceis, a
gestdo da Universidade tinha todo um cuidado com a ampliacdo de
unidades académicas, jA que estas alterariam sua estrutura, bem como, o
entendimento junto aos professores em relacdo ao aumento de
responsabilidades e a perda de poder. Seriam ampliados os leques da
administragdo e da gestdo, consequentemente toda uma estrutura
consolidada seria modificada. Ficou decidido entdo, que, o Centro teria 3
departamentos, administracdo e planejamento, fundamentos e técnicas de
ensino e a partir desta constituicdo foi dividido chefia e direcdo e os
estudantes comecaram a participar ativamente dos processos e
movimentos que ali surgiam. Os anos que se seguem, mais precisamente
em 1987, fora definida uma gestdo que recebera o nome triunvirato, ou seja,
um chefe para cada departamento que assumiria a gestdo e a conducgédo do
processo de eleicdo, com consulta académica, assim como ainda hoje
acontece. Claramente a compreensdo de que seria necessario ao processo
de gestdo, uma descentralizacdo de poderes, traz ao CEDU uma gestéo
colegiada, a fim de que, os nlcleos que ali comecavam a se formar, se
consolidassem em seu objetivo maior, que estava concentrado nas acgdes
coletivas exercidas pelos professores que subsidiaram e subsidiam os
processos educativos de formacdo de professores em Alagoas e que
caracterizam o Centro de Educacao reconhecidamente em uma unidade de
respeito (JEAN, 2009).

Paralelamente a esta conducdo em Alagoas, acontecia em nivel nacional
uma intensa movimentacdo dos educadores em torno da problemética da formacéao
dos professores através da reformulagcédo dos cursos que formavam os profissionais
da educacdo, e mais particularmente, ao que se refere ao curso de Pedagogia. Esta
movimentacdo ultrapassava “a inércia sugerida pela legislacdo do curso de
Pedagogia, baixada pelo poder instituido [...]”. “Significa um movimento de
resisténcia ao poder e a imposicdo de mudancas vindas de gabinetes, com
profundas repercussdées na consciéncia politica e no comportamento cientifico de
seus militantes” (BRZEZINSKI, 1996: 108).

Com a abertura para a redemocratizacao do pais, os professores

Comecavam a ter acesso as leituras de Gramsci, Bourdieu, entre outros
tedricos da educacédo e a fazer uma critica a escola. A escola ndo é como
dizem os tradicionais, ndo € um espago neutro, que forma as pessoas para
se capacitarem para o0 mundo do trabalho, num mundo onde todos tém as
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mesmas oportunidades, este discurso era o discurso tradicional dos
positivistas (PAULO, 2009).

A partir desta conscientizacdo e reavaliagdo pelos educadores em nivel
nacional de que o momento da inércia deveria ser ultrapassado, estes, comecam a
se organizar em torno de um movimento de “resisténcia ao CFE que pretendia impor
reformas aos cursos de formacdo de professores sem qualquer participacao
daqueles que militam na educacédo” (BRZEZINSKI, 1996: 109).

Em Alagoas, os profissionais da educacdo foram as ruas em busca da
“Valorizacdo da Escola Publica”, e consequentemente em busca da valorizacdo do

educador.

O magistério alagoano e nacional tem crescido politicamente nos ultimos
anos, impulsionando suas atividades e langando-se na luta em defesa da
sua valorizagdo e de melhores condi¢cdes de educagdo, assumindo cada
vez mais, no papel de educador, um compromisso com 0s setores
populares. Na maioria dos Estados, inclusive Alagoas, os professores tém-
se levantado em greves e manifestagfes, como os demais trabalhadores e
sindicalistas, e participam das articulagdes intersindicais. Em virtude do
guadro politico-institucional presente, com 0s rumos conservadores e até
mesmo retrogados da Constituinte [...] 0 movimento sindical brasileiro vive
momentos decisivos (O MESTRE, 1987: 5).

As discussbes tornavam-se cada vez mais acaloradas e os movimentos
interagiam tornando-se como BRZEZINSKI (1996) coloca, “nivel macro do poder,
ultrapassando o circulo restrito de alguns aparelhos do Estado — o CFE e o MEC — e
de seus burocratas que resistiam as contribuicbes dos professores que fazem

educagéao no seu dia-a-dia” (p. 109).

Segundo Brzezinski (1996) apesar de toda dificuldade financeira para se
manter 0s comités e seminarios nacionais, regionais e locais que acompanhavam as
discussbes junto ao MEC, o envolvimento das universidades foi de fundamental
importancia para que os debates sobre os principios e diretrizes para uma politica de
formacao de professores fossem decididos coletivamente. Considera-se ainda, de
grande relevancia, a participacdo dos estudantes das licenciaturas em debates e

comunicacgdes junto aos professores apresentando alternativas para suas praticas e
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assumindo compromisso politico nos diferentes encontros, reunides e assembléias,

a fim de elaborar propostas de reformulacéo do curso de pedagogia.

[...] representantes governamentais e liderangas dos professores e
estudantes presentes, bem como pelas tensfes resultantes dos embates
travados no interior dos grupos dos préprios participantes, surgiu, na etapa
conclusiva dos trabalhos, ocorrida no periodo de 21 a 25 de novembro de
1983, em Belo Horizonte, uma proposta de reformulacdo dos cursos de
pedagogia e licenciatura (SILVA, 2003: 68).

Neste historico Encontro Nacional de Belo Horizonte as discussoes
“‘pareciam” ser conduzidas pelos educadores “assegurando, mais uma vez,
legitimidade as decisbes coletivas e democraticas contra as imposicdes
centralizadoras da sociedade politica” (BRZEZINSKI, 1996: 154). No entanto, n&o foi
0 que aconteceu, e Alagoas, como também outros tantos estados, enviou
representantes a este Encontro, e na fala de nosso professor-colaborador Il verifica-

se a conducao deste processo,

[...] o MEC convoca os coordenadores de curso, o pessoal, sobretudo das
publicas, sem falar com o povo. Este, acostumado com a ditadura vai
despejar o que é que vai ser. “E ai acontece a revolugdo e o movimento
toma o poder’”. A professora Marcia Angela, Iria Brzezinski, Helena Freitas,
ou seja, UFPE, UFG, UNICAMP, entre outros, se juntou e no final quem
estava na mesa nao era mais o MEC, houve uma espécie de golpe ao
contrario. E dai saiu essa comisséo, que sai do trabalho de oposi¢édo a
posicao do governo autoritario de cima para baixo do MEC. Dessa comisséo
surge entdo a ANFOPE que vem discutir a formac¢&o de professor (PAULO,
2009).

Deste evento surge uma proposta que fica conhecida como “Documento
Final” (Comissao Nacional de Reformulagéao dos Cursos de Formagao do Educador,
1986), que passa a constituir-se como a referéncia basica para o encaminhamento

das reflexdes a respeito da “Formagao do Educador” (SILVA, 2003: 69).

Segundo Brzezinski (1996), as 22 propostas das Comissdes Estaduais
apresentadas para a reformulacao dos cursos reconheciam a “docéncia” como base

da identidade de todos os profissionais da educacéo, sendo que, seria prioridade
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para o curso de pedagogia formar, a priori, o professor e depois, 0 especialista da

educacao.
Brzezinski (1996) acrescenta:

[...] “a validade do referencial tedrico das reformulagbes dos cursos que
formam professores esta, em especial, na producdo coletiva, [...] a fidelidade a

histéria da concepgao de formagao do educador construida pelo movimento” (p.169).

Esse referencial construido coletivamente foi sendo revisto e ampliado nos
demais encontros sob coordenacdo da CONARCFE até 1990, e posteriormente pela
ANFOPE até os dias atuais.

De acordo com Silva (2003),

A partir de 1990, a questdo da identidade do curso de pedagogia -
representada pelo debate sobre as fungbes do curso bem como sua
estruturacdo — deixa de ser uma das questdes centrais do movimento, entao
sob coordenagdo da ANFOPE. [...] O foco passa a ser, ao invés de temas
especificos do curso de pedagogia, aquele referente a formacéo dos
educadores em geral: a base comum nacional. (SILVA, 2003:75).

O crescimento e fortalecimento das discussées no campo educacional
proporcionaram reflexdes consistentes em relacdo a reformulacdo curricular dos
cursos de pedagogia que atendiam a formacéo dos professores da educacéo infantil
e das séries iniciais do ensino fundamental, a fim de superar consistentemente a

descaracterizacao atribuida ao curso pelas propostas orientadas pelo ambito legal.

Ocorrem perdas significativas no campo educacional no que diz respeito a
figura do professor. O professor, na década de 1980, passa pelo processo de
democratizacdo com a gestdo democratica e se reconhece como sujeito historico de
suas praticas. Nos anos que se seguem, este professor passa a ser alvo facil das

politicas neoliberais com énfase na qualidade.

Segundo Brzezinski (2009d),

[...] essas imposi¢Bes legais se colocam contra as reivindicagdes do mundo
real, representado pelo Movimento Nacional de Educadores, e materializam
a violéncia do poder do mundo oficial que atinge diretamente o ponto
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extremo do sistema educacional — a escola de educacdo basica.
(BRZEZINSKI, 2009d: 94).

A partir de 1995, quando do inicio do governo de Fernando Henrique
Cardoso, a educacéao e a formacéao de professores séo, a priori, 0 ponto fundamental
para a realizacdo das reformas educativas pretendidas pelo novo governo. Estas
reformas pretendiam adequar o Brasil ao novo contexto, ressaltando a avaliagao
como ponto forte para a concretizagao destas medidas, localizando-as no cerne das
politicas que atenderiam a formacéao, o financiamento e a descentralizacdo e gestéo

de recursos.

A “qualidade” da educacédo seria a bandeira de luta no desenvolvimento e
implantacdo das politicas neoliberais pelos diversos setores do governo e das
empresas que entendiam que essas medidas contribuiriam para “o aprimoramento
do processo de acumulacdo de riquezas e aprofundamento do capitalismo”
(FREITAS, 2002, p.143). A globalizagdo chegava ao Brasil exigindo qualificagéo
para a competitividade.

Segundo Melo (2005),

As diferencas entre publico e privado, entre individuo e coletividade, os
movimentos de socializa¢do da politica e do trabalho confundem-se nesse
novo projeto capitalista de sociabilidade. Manter a realizacdo de uma
hegemonia ativa (sob uma leitura gramsciana), de direcdo e dominagéo
indissociadas, exige uma complexa disciplina de planejamento e formacao
de consenso, a fim de destruir paulatinamente o nivel de consciéncia
atingido pela classe trabalhadora e substituir seus desejos e acdes pelo
projeto hegemdnico de sociabilidade capitalista. (MELO, 2005:69).

Seguindo as orientacbes determinadas e presentes nas condicionalidades
do Banco Mundial de 1995, as politicas de formacéo de professores restringem-se
apenas as melhorias na educacgéo basica, ndo levando em consideracéo a crise pela
qual passava o ensino superior, tido como “caro” para o poder publico. Mais uma
vez, atendendo aos ditames dos organismos internacionais, expandem-se em 1999
0s ISEs - Institutos Superiores de Educacdo e Cursos Normais Superiores

encarregados da formacédo de professores em carater-profissionalizante “com énfase
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no carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar

problemas da pratica cotidiana, em sintese, um “pratico”. (FREITAS, 2002:143).

Durante toda a década de 1990 cresce desordenadamente o numero de IES
nas areas de maior demanda, entre elas: cursos de pedagogia e licenciaturas
(matematica e letras). Apesar de toda a problematica estendida a formacdo do
profissional formado pelo curso de Pedagogia, a demanda pela criagdo de novos
cursos era grande, assim como 0s esforcos das comissdes dos especialistas
preocupados com a qualidade dos cursos. Mesmo assim, ndo foi possivel evitar a
expansdo dos cursos de qualidade duvidosa direcionados a formacdo de
professores, em sua maioria, jovens que buscavam uma formacado rapida que se

adequasse aos principios direcionadores do mercado competitivo e globalizado.

Frente a este embate,

Os educadores e suas entidades acompanharam de perto este movimento,
e estiveram presentes, em todo este periodo, mobilizando-se por meio de
encontros, reunides, documentos, orientados sempre pelo principio
fundamental que desde a promulgacédo da LDB se firmara junto ao MEC,
SESU e CNE: as discussdes das diretrizes da pedagogia se inserem na
discussdo das orientagbes, politicas e Diretrizes da Formacdo dos
Educadores da Educacao Basica, ndo podendo, portanto, serem aprovadas
fora deste contexto. Esta formulacdo corresponde a uma expectativa
historica dos educadores de construir uma politica nacional de formacéo e,
em seu interior articulado e integrado de formacdo dos profissionais da
educacdo, contemplando todas as modalidades e os niveis até a pods-
graduacg&o e a formag&o continuada. E indicadora ainda da compreenséo de
gue essa formagdo somente atingird niveis qualitativamente elevados se
desenvolvida de forma integrada e articulada para todos os niveis de
ensino, nas instituicdes universitarias. (AGUIAR, 2009g: 05).

Nesta contextualizagcdo, vimos toda a luta conduzida pelas formulacdes e
concepgdes construidas historicamente pelo movimento dos educadores quase
enfraquecer, mas, o movimento se fortaleceu no embate frente as politicas
educacionais desarticuladoras, e compreendeu a necessidade de conceber um
educador onde a construcdo do conhecimento nao tivesse limites e o entendimento
sobre a escola, o0 ensino e o trabalho pedagdgico se solidificasse em suas multiplas
dimensdes, trazendo o curso de pedagogia a pauta das discussbes, envolto em

novas questoes.
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2.3. As acbes dos docentes no processo de reformulacdo do curso de
Pedagogia da UFAL

Repensar uma proposta de formacéo de professores para um novo século
onde a intensidade de movimentos e conceitos encontra-se em permanente
contradicdo foi, e tem sido um desafio para os condutores deste processo. A
compreensdo de que todo este processo esta em constante busca, direcao,
intencionalidade e compromisso coletivo e politico é, antes de tudo, entender que

“formacgao queremos” e “para que sociedade estamos formando”.

A visdo do mundo, de sociedade e de homem que norteia as concepc¢des
como verdadeiros lemes, dos quais nem sempre se tem consciéncia,
transcende ao proprio discurso. Dai por que dizer-se que a revisdo de
paradigmas exige coragem pela falta de evidéncia sobre o acerto da
mudanca e também pelo fato de que valores podem ser dolorosamente
desalojados e velhas certezas postas a prova. (RESENDE, 1995: 60).

Segundo Veiga (1995), o politico e o pedagdégico sdo indissociaveis, uma
vez que a dimensao politica se realiza enquanto pratica especificamente pedagdgica
e a dimensdo pedagogica se efetiva nas acdes educativas que cumprem seus

propésitos e sua intencionalidade.

O projeto politico-pedagdgico, ao se constituir em processo democratico de
decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar as relagfes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagées do interior
da escola, diminuindo os efeitos fragmentérios da divisdo do trabalho que
reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de decisédo (VEIGA, 1995:13-
14).

O movimento que antecede a reformulagdo do curso de Pedagogia da UFAL
através da reorganizacdo de seu Projeto Politico Pedagégico (UFAL, 2006) fora
bastante intenso, dado que as discussfes que 0 subsidiavam vinham acontecendo

durante toda a década de 1990, ou seja, bem antes do CNE divulgar o texto final da
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Resolucdo CNE/CP 01/2006 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, anteriormente orientada pelo
Parecer CNE/CP 05/2005).

Na fala dos mentores deste trabalho comprova-se que o forte do Centro de
Educacdo sempre foi a gestdo colegiada que se fortalecia pela militdncia dos
professores que compunham aquele processo, pois, em sua maioria, traziam uma
histéria politica nos movimentos sociais, de educadores, sindicais, entre outros. “A
vivéncia desses professores e professoras na educacdo basica concedeu a base

necessaria para que possamos proceder como sujeitos reflexivos” (LEV, 2010).

A histéria de militdncia dos professores do curso de Pedagogia na atuacéo
deles na educacgdo basica e de que forma isto reflete na pratica destes
professores no que diz respeito a formacédo destes novos pedagogos, tem
importancia fundamental porque tanto a militancia no exercicio profissional
da docéncia, na sala de aula, ou no exercicio das tarefas de gestdo, da
coordenacdo, como sobretudo, no ponto de vista politico, etc., [...]
proporciona a esse profissional ter uma viséo do todo, do que € a escola, o
sistema educacional, o cotidiano do professor, de que forma se dao as
relacdes entre os diversos profissionais que fazem a escola, rela¢cdes com a
comunidade escolar, é esta visdo do todo permite que se pense melhor o
processo de formagao (ANISIO, 2010).

Reportando ao pensamento de Marc Bloch (2001), vislumbra-se de forma

concreta que,

Conscientemente ou ndo, sdo sempre as nossas experiéncias cotidianas
gue, para nuanca-las onde se deve, atribuimos matizes novos, em Ultima
andlise os elementos, que nos servem para reconstituir o passado: 0s
préprios nomes que usamos afim de caracterizar os estados de alma
desaparecidos, as formas sociais evanescidas, que sentido teriam para nos
se ndo houvéssemos visto homens viverem? Vale mais [cem mil] substituir
essa impregnacao instintiva por uma observagdo voluntaria e controlada.
Um grande matematico ndo sera menos grande, suponho, por haver
atravessado de olhos fechados o mundo onde vive. Mas o erudito que néo
tem o gosto de olhar a seu redor nem os homens, nem as coisas, hem 0s
acontecimentos, [ele] merecera talvez, como dizia Pirenne, o titulo de um
util antiquario. E agird sensatamente renunciando ao de historiador (p.66).

Essa mobilizacao politica permitia que se analisasse o curso de forma mais

pratica e menos tedrica, sem que em momento algum, a reflexdo feita diante das



77

falas descaracterizasse a importancia da teoria como suporte para se repensar as

necessidades do curso e do publico a ser atendido.

Como podemos observar na fala de Anisio (2010),

Conseguiamos pensar tanto o curso de Pedagogia de forma efetiva, mais
engajada, mais concreta, quanto pensar a propria educagéo basica, qual o
papel da universidade, do curso de pedagogia, do Centro de Educacéo
neste universo da educacio basica, particularmente em Alagoas” (ANISIO,
2010)

E continuamos a observar a interacdo na fala de Jean (2009):

[...] Tinhamos professores com uma histéria de movimentos sociais o que
nos permitia uma gestdo em um processo de discussdo amplo e aberto.
Como todo processo democratico permite analogias e antagonismos
tivemos também, um outro modelo de gestdo, o que algumas pessoas
chamaram de modelo tradicional, embora enquanto colegiado de forgas,
nés nao tinhamos do que reclamar. [...] comegamos as discussfes do PPP
do curso, modelo anual, fizemos um movimento grande trazendo alunos,
representante do sindicato, junto ao curso de Pedagogia para fazer uma
proposta a atender ao processo de mudanca do regime académico da
Universidade, que passava do sistema de crédito para o sistema anual, pois
daria maior firmeza e fortalecimento aos grupos. N6s tivemos toda abertura
para fazer as discussdes, apesar de existir um modelo de documento bem
classico de gestdo (JEAN, 2009).

A politizacdo alcancada, o compromisso e a responsabilidade estavam
presentes nas acdes desenvolvidas pelos sujeitos desse processo, ainda que na
época nao fosse possivel haver dedicacao exclusiva, pois, ser professor universitario
nao era vantagem nenhuma. Os salarios chegavam a ser menores do que o do
Estado, portanto, muitos dos professores da universidade também pertenciam ao
quadro estadual. Entretanto, a participacdo dos docentes nas discussdes nacionais
permitiu que fossem incorporadas ao processo de planejamento local as decisbes

pertinentes a coletividade no campo educacional nacional.

O forte do Centro de Educagéo estava no envolvimento da maioria de seus
professores em suas agdes, pois muitos dos que estiveram a frente tinham
este perfil. [...] surgem as primeiras discussdes sobre o mestrado nos anos
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90 [...] Muitos dos professores [...] vao fazer mestrado e doutorado o que [...]
fortaleceu o grupo para uma possivel turma de mestrado. [...] hd uma
primeira investida na histéria da pos-graduacdo. O CEDU vai se
constituindo enquanto unidade académica e enquanto grupo a partir destas
questdes. [...] produz uma revista, a primeira revista do Centro de educacéo,
[...] uma produg@o muito interessante em 1992 e assim o Centro vai se
constituindo com isto (JEAN, 2009).

A visao de outro professor-colaborador sobre a importancia de experiéncias
anteriores nos leva a refletir sobre a relevancia do corroborar consciente dessas
acOes acerca dos processos decisérios que exigem uma atuacgao politica que leve a

unificacdo da totalidade deste segmento.

A militdncia tem grande influéncia em minha pratica, pode até haver uma
confusdo no que eu vou dizer agora, € ndo é que eu va trazer para minha
sala de aula o militante ideolégico, mas, os meus valores eles estdo comigo,
a maneira como eu vou trabalhar na sala de aula é a questdo. Nao estou na
sala de aula para doutrinar, mas ndo estou para pregar um relativismo,
como por exemplo: é cada um na sua!Todo mundo numa boa! N&o é
isso!De qualquer maneira as minhas convicgdes estdo no meu trabalho, até
porque eu estou convencido, até que se prove o contrério, elas sdo as
melhores, assim como qualquer outro professor estara convencido de seus
proprios valores. Minha militAncia partidaria, em movimentos de bairro,
movimentos sociais, politicos e ideoldgicos, estdo presentes em sala de
aula, agora, elas ndo podem negar a fungdo pedagdgica de meu trabalho, a
funcao técnica, e esta discussdo nos reporta aos anos 80, quando o pessoal
de Saviani ligados ao pessoal de Paulo Freire diziam que tinha umas
pessoas que iam para a sala de aula fazer pregacao politica e partidaria,
ndo é isso! O professor ele tem uma fungdo técnica, apesar de eu nao
gostar dessa palavra, pois ele tem um conteldo, um assunto a ser
trabalhado em uma determinada disciplina, e eu ndo posso meter a ferro e
fogo na cabega dos alunos minha concepgdo de mundo, mas eu também
ndo posso fazer abstracdo de mundo se eu ndo me anular enquanto
pessoa. A minha fungcdo ali é provocar o pensamento, 0 raciocinio, a
capacidade critica dos alunos (JACQUES, 2010).

Pelas experiéncias de seus componentes e pela ativa participacdo nos
féruns e diversos movimentos no campo educacional, o Centro de Educacéo, junto a
PROGRAD, passa encabecar as discussdes sobre a formacao de professores, e

passa a dar a “Educacao” o devido lugar dentro da Universidade.

Expressdo de uma cultura politica sintonizada com as demandas sociais, a
realidade educacional alagoana passa a se constituir referéncia da
formacédo do pedagogo questdo que perpassa o0 processo de construcdo do
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projeto pedagdgico do curso de Pedagogia e o cotidiano da atuacéo
profissional em sala de aula. Reflexo dessa cultura esta na opgéo do Centro
de Educacao pela defesa da escola publica e, na pratica, as interacdes de
estagios e projetos buscando o espaco da educacgdo publica (ANTON,
2010).

A rigueza existente nas manifestacbes das pessoas nos faz atentar para o
cotidiano como algo com expressao capaz de proporcionar o amadurecimento do
individuo, modificando suas relacdes. Dentro desta compreenséao infere-se na fala

dos professores-colaboradores que

O curso de Pedagogia no CEDU tem esta particularidade, pois, vocé tinha
um conjunto de profissionais que vinha da educacgdo basica, tanto da
trajetéria profissional estritamente falando, seja de uma trajetéria de
militancia, e estando na universidade tiveram a oportunidade de fazer esta
articulacdo neste espago, que é um espaco de formulagbes proposi¢oes,
politica, de pensar projetos, ndo como uma coisa tedrica, ndo é um
iluminado que vai pensar a educagéo basica sem nunca ter colocado o pé
na educacéo (ANISIO, 2010).

O Centro de Educacgédo da Universidade Federal de Alagoas, em mais de
meio século de existéncia e acdes que ressaltam o comprometimento social em
intervir e interagir na educacéo publica, gratuita, inclusiva e de qualidade, mediante
a formacdo inicial e continuada de educadores e educadoras, junto as acfes de
ensino, pesquisa e extensdo, vem demonstrar através da reformulacdo do Projeto
Politico Pedagodgico — 2006 construido nos principios da democratizacdo que regem
essa casa, 0 compromisso dos educadores/as que compde este centro na
organizacao e edicdo deste novo projeto pensado para atender as novas demandas
do século XXI.

Reconhecendo que a “possibilidade de (re) formulacdo implica que se abra
mao de dogmatismos, em detrimento de uma racionalidade mais plural, articulada,
nao fragmentada” (RESENDE, 1995: 62) foi o desafio maior a ser superado para a
nova proposta de formacéo de professores a que se propds o CEDU.

Os professores que fazem este Centro foram chamados a construir e a
discutir esta proposta democraticamente. Durante um periodo que
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compreendeu mais de duas décadas de atividades de gestdo e docéncia de
alguns dos educadores que participaram da reformulacdo do curso de
Pedagogia, nunca se teve um projeto tao discutido. Este foi tomado por nés
como uma atividade de greve, ja que enfrentavamos esta situacao e
decidimos adequar nossa proposta educacional as Diretrizes que haviam
sido estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo e que teriamos um
prazo para nos adequar. Buscamos integrar as discussdes da ANFOPE e
do FORUMDIR, por acatarmos as posicdes por estes desenvolvidas, ja que
estas entidades sdo sintonizadas com movimentos estudantis e praticas
sociais que se assemelham a histéria e a realidade alagoana que na
verdade, € uma realidade de exclusdo dos mais pobres. Diante deste
contexto, ndo poderiamos optar por uma formacdo ndo-escolar, mesmo
entendendo “ser chique e moderno” formar para a pedagogia hospitalar e
trabalhar com os meninos que estdo la, os cronicos, quando na verdade a
educacédo basica nem é de posse desses meninos de classe popular, bem
como, ainda temos os jovens e adultos que passaram pela educacao
escolar e ndo aprenderam a ler e escrever (PAULO, 2009).

Caracterizado pela construgéo coletiva e pela unidade identificada na fala
dos educadores colaboradores deste trabalho, nos deteremos a seguir a mediar esta
relacdo dialogica do processo de ensinar e aprender organizado na proposta do
Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia — CEDU — UFAL/2006 para a
formacdo de professores para a educacao infantil, anos iniciais do ensino
fundamental, disciplinas pedagoégicas dos cursos do ensino médio na modalidade
normal, educacéao profissional na area de servicos e apoio escolar, tendo como base
a docéncia, além das atividades de organizacdo e gestdo de sistemas e de
instituicdes de ensino atendendo as orientagcdes propostas pela Resolucdo CNE/CP
n°® 01/2006, consubstanciada no Parecer CNE/CP n° 05/2005, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e de forma que se
desenvolveu a preocupacéo deste intelectual formador de novos intelectuais frente

aos desafios colocados a formacao do professor para o século XXI.
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3 O PAPEL DO FORMADOR DE INTELECTUAIS NO NOVO
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFAL

O trabalho que finalizo com este capitulo se propde, a principio, fazer um
breve resgate histérico da trajetéria do ensino superior no Brasil e a partir deste,
localizar os processos educativos voltados a formacgéo de professores em Alagoas.
Em continuidade a discussdo sobre a formacdo de professores em Alagoas, o
capitulo 1l trouxe a trajetdria do curso de Pedagogia no Brasil e através de seus
avancos e retrocessos reconstrui, mesmo que parcialmente, e considerando a
limitacdo do fator tempo para uma pesquisa como esta, a histoéria do Centro de
Educacdo — CEDU na Universidade Federal de Alagoas, concomitantemente as
acOes de seus docentes no processo de reformulacdo deste curso a partir das

DCN'’s 2006, principal l6cus desta pesquisa.

Neste capitulo, o terceiro e Ultimo deste trabalho, venho discutir a condugéo
proposta pelo Projeto Politico Pedagégico do curso de Pedagogia — CEDU —
UFAL/2006 para a formacao de professores em Alagoas no século XXI, através das
acOes de seus docentes em suas atividades de gestdo e docéncia compreendendo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao nas praticas educativas, como
também, o papel deste intelectual formador de intelectuais frente as mudancas

proporcionadas pelas diretrizes neste novo projeto.

Antes de dar continuidade a esta dissertacdo venho mais uma vez colocar
gue este processo de investigacao reconhece as falas dos mentores deste trabalho
como uma das mais importantes fontes de informacédo. Ressalto, aqui, que a
importancia destas fontes estd na possibilidade de reconstituicdo de momentos e
fatos histéricos relatados na pesquisa a partir da vivéncia de cada participante deste
trabalho. E a partir desta compreensao e da identificacdo que tive com este tipo de
pesquisa, ou seja, a historia oral, reconhe¢o sua importancia e utilizo a fala de

Antdnio Névoa (2007) para dar mais autenticidade ao que acabo de explicitar,



82

[...] as abordagens (auto) biograficas no campo cientifico é a expressao de
um movimento social mais amplo. [...] Encontramo-nos uma mutacao
cultural que pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e
aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido.
(NOVOA, 2007:18).

Em reflexdo sobre o titulo deste capitulo, gostaria de esclarecer que quando
atribuo ao trabalho do professor o carater intelectual, de forma alguma, desejo que
ele seja compreendido como “um trabalho para privilegiados e, como tal, um
trabalho socialmente inutil” (RIBEIRO, 1995: 46).

Aproprio-me aqui da explanacdo de Maria Luiza Ribeiro (1995) quando esta
vem desmitificar a questéo, trazendo a tona o significado de trabalho humano, ou

seja,

[...] acdo transformadora do ser humano, enquanto ser social e consciente,
sobre a realidade concreta, da qual resulta tanto a humanizacdo dessa
realidade como a do préprio agente. E necessario, portanto, estar convicto
de que ndo ha agdo humana puramente manual ou vice-versa (RIBEIRO,
1995:47).

No presente capitulo, a histéria de cada um dos atores demonstrara tal
posicdo, nas acfes que incidiram sobre o desenvolvimento da acdo humana que
cada um vai desempenhar no lécus deste trabalho, sem deixar de valorizar neste

sentido qualquer participagao.

Achei cabivel ressaltar este ponto, pois, compreendo que a acdo humana,
ndo € mecanica e nela ha certo grau de consciéncia. Portanto, para seu

desenvolvimento, houve um planejamento prévio do que se pretendia conseguir.

Com Vasquez (1968), compreendi que,

A atividade propriamente humana s se verifica quando os atos dirigidos a
um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal, ou
finalidade, e terminam com um resultado ou produto efetivo, real. Nesse
caso, 0s atos ndo s6 sdo determinados casualmente por um estado anterior
gue se verificou efetivamente — determinagcdo do passado pelo presente —
como também por algo que ainda ndo tem uma existéncia efetiva e que, nao
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obstante, determina e regula os diferentes atos antes de culminar num
resultado real; ou seja a determinacdo ndo vem do passado, mas sim do
futuro (VASQUEZ, 1968: 187).

Em acordo com o pensamento do autor, podemos perceber que as acdes
gue mobilizaram os atores desta construcao coletiva, retiraram de suas experiéncias
vivenciais, ou seja, das atividades de gestdo e docéncia, do exercicio ativo e
produtivo da pesquisa, ensino e extensdo, da participacdo politica coletiva dos
movimentos, das discussdes nos mais diversos espacos educativos, a compreensao
da diversidade necesséria a formacao do professor para o século XXI e para tal, se

fez necesséario um conhecimento anterior da realidade em que se ia atuar.

Para tanto, existiu uma unidade entre finalidades e produgcdo de

conhecimento, ja que,

Se 0 homem aceitasse sempre o mundo como ele é, e se, por outro lado
aceitasse, sempre a si mesmo em seu estado atual, ndo sentiria a
necessidade de transformar o mundo e a si mesmo. [...] as finalidades sé&o

acompanhadas de uma realizagdo [...] requer um conhecimento de seu
objeto, dos meios e instrumentos para transforma-lo [...] (VAZQUEZ, 1968:
192).

E acrescentando, para que ndo se tenha duavidas, o conhecimento
acumulado vem “como condicao de se elaborar finalidades mais adequadas, quanto
como condicdo de sua concretizagdo. Esse conhecimento, como as finalidades,
também é produto da consciéncia” (RIBEIRO, 1995: 47).

[...] em qualquer trabalho fisico, mesmo no mais mecéanico e degradado,
existe um minimo de qualificacdo técnica, isto €, um minimo de atividade
intelectual criadora. [...] Isto significa que, se se pode falar de intelectuais, é
impossivel falar de nao-intelectuais, porque ndo existem nao-intelectuais.
[...] todo homem, fora de sua profissdo, desenvolve uma atividade
intelectual qualquer, ou seja, € um “filosofo”, um artista, um homem de
gosto, participa de uma concepc¢ao de mundo, possui uma linha consciente
de conduta moral, contribui assim para manter ou para modificar uma
concep¢do do mundo, isto €, para promover novas maneiras de pensar
(GRAMSCI, 1982: 7 — 8).
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Apresentamos, a seguir, o Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Pedagogia — CEDU — UFAL/ 2006 consciente de que, este projeto ira merecer um

novo olhar, um olhar de renovacéo, de ressignificagao...

3.1. Um novo olhar sobre a formacao do professor

Durante muitos anos a formacdo de professores para as séries iniciais foi
deixada de lado, e como pudemos acompanhar na trajetéria historica do curso de
Pedagogia, havia uma incompreensdo muito grande, de que profissional este curso
estaria apto a formar, ja que a questdo da formacéo de professores sempre foi vista

como uma “questdo menor”.

Dentro deste contexto existia uma particularidade em Alagoas que era
atender a uma demanda de professores para as séries iniciais, bem como, enxergar
a “escola” em sua totalidade, ja que o curso no formato em que se apresentava nao
permitia que conseguissemos superar a fragmentacédo na formacéo. As habilitacbes
impediam que os egressos do curso de Pedagogia fizessem concurso para ser
professor nas séries iniciais e a preocupacdo com o campo de trabalho para este
pedagogo era algo que necessitava ser revisto. O cargo de diretor de escola era por

indicag&o politica, muitos, sem ter, ao menos, formagéo no ensino medio.

[...] Ao longo dos anos de 1960, 1970, 1980 o curso normal em nivel médio
vai enfraquecendo, comeca a perder espaco e vao se firmando os cursos de
licenciaturas especificas responsaveis pela formac¢do dos professores da
quinta série em diante. [...] os anos de 1980 com o0 movimento dos
educadores houve uma conquista, pois fica decidido que a formacdo dos
professores das séries iniciais deveria sair do nivel médio para o nivel
superior no espaco do curso de Pedagogia [...] que até os anos 2000 era
conhecido como o curso do faz tudo. [...] ainda nos 1990 mantém-se a
formagédo dos professores no ensino médio, educacgéo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental. [...] 0 ano de 1997 po6s LDB, junto ao Ministério da
Educacéo traz a COMISSAO DE ESPECIALISTAS, que surge com o intuito
de coordenar o movimento de criacdo das diretrizes curriculares nacionais,
pois, ao final dos anos de 1990 existiam cursos superiores de todos os tipos
no Brasil (MARIA, 2010).
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Junto a essas questbes o0 proprio crescimento da universidade brasileira
exigia uma nova postura. Novos cargos vao se articulando a este movimento e a

educacdo em Alagoas acompanha as mudancas da sociedade e da universidade.

Por outro lado, as concepg¢Bes norteadoras desse processo se ddo no
embate de paradigmas que acompanham a sociedade e a educacgéo. E por
entre influéncias de concepg¢Bes mercantilistas, neoliberais da educacéo
gque se da o esforco de levar a formacdo do educador no Centro de
Educacdo da UFAL nos rumos de uma concepcdo histérico-critica da
educacdo devendo acompanhar um viés interdisciplinar e contextualizado
da formacdo do educador. Na UFAL, essa questdo ndo fica limitada ao
CEDU, mas dele recebe os componentes e as contribuicbes das disciplinas
de formacgéo pedagodgica, através de seus docentes (ANTON, 2010).

Houve uma grande movimentacdo em torno do que se pretendia para a
formacdo de professores. Compreender a formacdo de professores distanciada da
pratica foi o maior entrave do processo, jA que ndo ha como se falar de
interdisciplinaridade sem prética. E como em todo processo diverso, as contradi¢cdes

existem e sdo necessarias para a solidificacdo da discusséo...

A ANFOPE passou vinte anos discutindo as diretrizes para a Pedagogia e
ndo é toa que ela foi a dltima a sair. Como vocé iria discutir um projeto
interdisciplinar sem a prética? E o embate entre bacharel e licenciado na
verdade perdura até hoje. A questdo foi tdo acirrada que ao sair as
diretrizes indicando que o curso normal seria “exclusivamente” o l6cus da
formagédo do professor dos anos iniciais, houve uma presséo tdo grande do
movimento que isto foi retificado para “preferencialmente”. S6 sossegamos
guando conseguimos formar o professor em quatro anos e se vocé for
comparar estas diretrizes com as demais, a nossa é a Unica que traz no
corpo a carga horéaria do curso (PAULO, 2010).

E este movimento ainda compreendeu que

[...] a histéria do curso de Pedagogia foi o tempo inteiro uma luta por
hegemonia no sentido gramsciano de nédo s6 definir o projeto através das
diretrizes, mas, no confronto com o poder instituido se reconhecer como
parte daquele poder e como tal, com legitimidade para definir as regras do

projeto (PAULO, 2010).
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E segundo Severino (2008),

‘O homem tem um jeito especificamente humano de realizar sua
humanidade. Ele é, de fato, um ser em permanente construcdo, que vai se
fazendo no tempo pela mediagdo de sua pratica, de sua agéo historica”
(SEVERINO, 2008: 2).

A historicidade presente no movimento destes professores e professoras,
em sua maioria com uma militdncia na educacao basica, que, ao fazer a migracéo
para 0 ensino superior, conseguiram superar os embates trazidos pelos paradigmas
que acompanhavam a sociedade na época desta discussdo, permitiu ainda,
repensar o pedagogo como alguém que deve ter legitimidade para modelar e

conduzir o projeto pedagogico da escola em sua totalidade.

O curso de Pedagogia € um curso estratégico, ndo é que as outras
licenciaturas ndo tenham a mesma importancia, tém, mas acontece que a
nossa Pedagogia e se vocé ler o que é cabe ao pedagogo [...] uma
superviséo e coordenacédo de todo o trabalho escolar. Entdo o pedagogo
gue seja realmente um lider e que tenha legitimidade perante seus colegas,
ele modela o projeto pedagdgico da escola inteiro. No caso de Alagoas, por
exemplo, na rede estadual quando ndo tem gestores formados em
Pedagogia, a maioria por conta da gestdo democrética, um pedagogo que
faca assessoria de direcdo e realmente tenha capacidade, lideranca e visédo
politica ele é capaz de dar um certo tom a gestao (PAULO, 2010).

O didlogo permanente com a sociedade civil permitiu que as ideias e
praticas se ressignificassem e se fortalecessem em prol de uma formacgéo solida e
significativa para o profissional docente que precisava atender aos desafios

impostos para formacao do professor para o século XXI.

A complexidade da formac&o do pedagogo, discutida nos movimentos foi a
garantia de se conceber a formacao do pedagogo de forma integral, pois, além dele
ensinar nas séries iniciais, ele formaria outros professores, como também, o

pesquisador.

O Centro de Educacdo sempre foi um centro de referéncia dentro das
universidades brasileiras, particularmente nas universidades federais, entéo,
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sempre a questdo de quem seria este profissional estava a frente da pauta.
Um docente, pesquisador, que pense o fendmeno da educacédo, ndo é uma
formagcéo facil. (ANISIO, 2010).

Entendendo ser o pedagogo alguém,

[...] com uma percepcgdo mais ampla [...] uma visdo panoramica, ja que ele é
o intelectual que pensa esta organizagédo “a escola”, ele é o organizador, o
gestor deste espago, deste processo, ele € o grande intelectual da
educacédo ou pelo menos deveria, ele tem a fungéo de pensar o conjunto, o
coletivo, a totalidade. N&o é que os outros ndo pensem, pensam
eventualmente, € uma exigéncia do pedagogo, pois, vocé pensar um diretor
que ndo consegue pensar os diferentes aspectos de dentro de sua escola
[...] o seu bairro, 0 seu estado do ponto de vista filoséfico e do ponto de
vista prético € uma grande responsabilidade. (ANiSIO, 2010).

Esta compreensao de pensar sobre esta formacao integral que antecedeu a
reorganizacdo do Projeto Politico Pedagoégico do curso de Pedagogia no CEDU em
2006 vem de uma mobilizagdo mais politizada, portanto, mais participativa, de seus
professores e professoras, desde a construcdo do Projeto Pedagodgico da UFAL.
Discusséo esta, que aconteceu de forma simultdnea ao movimento das diretrizes
curriculares e a indefinicAo das mesmas, como também, em outras atividades de

gestdo dentro do universo académico da Universidade Federal de Alagoas.

[...] a universidade comecava a discutir seu projeto pedagdgico, numa
direcdo, um seriado anual para a area da saude, [...] a experiéncia foi dando
certo e essa discusséo foi sendo estendida para a universidade. Os alunos
tinham Pedagogia, mas ndo podiam dar aulas no ensino fundamental e ndo
podiam fazer os concursos. Na verdade estdvamos formando uma turma de
professores, de técnicos, mas, eles ndo tinham como atuar. Orientador e
supervisor, havia concurso, administrador nunca. E professores eles néo
podiam ser e ndo tinha vaga para todo mundo [...] a universidade podia ter
autonomia de mudar o [...] perfil do egresso [...] A gente aproveitou a
discussdo do projeto pedagogico global da universidade, que havia
comecado no final da década de 1980, as discussfes primeiras eram em
torno das licenciaturas [...] em 1992 no sistema anual, e ai nos comegcamos
a discutir o curso de Pedagogia de novo [...] Vamos aproveitar e ver o que
nés podemos mudar em relacdo a isto, j& que nos temos o curso formado.
Neste momento a educacéo infantil e a pré-escola eram areas especificas.
Fizemos uma agenda de encontros de discussdo [...] chamavamos ex-
alunos, representantes dos sindicatos, professores, a discusséo foi bastante
ampla. [...] Nesta discussdo em 1993 participaram, a dire¢do, coordenacao
da unidade e professores. Tivemos um momento de reflexdo e fizemos um
seminario para decidirmos, “nés estamos formando o que”? Qual é a nossa
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demanda, hoje? [...] As secretarias ndo aceitavam que os alunos fizessem
concurso, mesmo tendo a habilitagdo para o magistério ndo era para
ensinar no ensino fundamental e nés fomos ver qual era nossa demanda
[...] Nesta reforma do curso nos ja tinhamos as discussfes da ANFOPE [...]
gue na verdade era quem embasava nossas discussfes. O documento ndo
era legal, mas, por nés reconhecidamente legitimo. [...] n6s queriamos
repensar o perfil e a mudanca do egresso para atender a uma demanda
social que a gente tinha, mas, sem fugir da responsabilidade de formar um
profissional competente (JEAN, 2010).

A politizacao fortalecida colocou o CEDU,

[...] reconhecidamente no comando da PROGRAD, por varias gestfes, a
inser¢cdo de seus docentes no quadro das vérias licenciaturas [...] vem
constituindo um desafio [...] por uma atuagcdo mais incisiva no Forum das
Licenciaturas da UFAL. [...] a atuacdo do CEDU se amplia para a formacgéo
do educador nas varias areas de formacédo docente. Essa é uma mudanca
significativa na quantidade e na correspondente qualidade de sua
intervencado na formacéo do educador pela UFAL. llustracdes desse registro
podem ser vistas na criacdo e desenvolvimento do PROMUAL com
assisténcia as Secretarias Municipais de Educacdo do Estado de Alagoas
expressdo de um compromisso com a realidade educacional alagoana; a
democratizacdo de suas decisbes tomadas em plenarias do CEDU
apresenta-se como uma préatica absorvida estatutariamente pelo conjunto
das unidades académicas da UFAL, na atualidade. [...] com a cria¢do da
educacdo a distancia; a atuagdo dos Nucleos Tematicos na articulacdo do
ensino pesquisa e extensao; o funcionamento da pos graduacao latu sensu
e stricto sensu, com o crescimento da pesquisa e da extenséo, a formacao
de monitorias, a participacdo dos segmentos nas deliberagbes da unidade
académica. Essas sdo acdes decorrentes da articulacdo sintonizada do
Centro de Educacgdo com a realidade social e educacional de Alagoas e do
Brasil, com seus docentes protagonizando as lutas pela democracia e
educacédo na sociedade (ANTON, 2010).

Em meio a essas ac¢bes 0 olhar sobre a formacéo do professor conseguiu
ser mais interdisciplinar, pois, era diferente para um professor que tinha sé a teoria
como formagdo, questionar situacdes provenientes da pratica e assim, pensar

formas de ultrapassar limites e propor novas alternativas significativas.

E diferente de vocé ter uma formacdo apenas escolar, ou puramente
tedrica, por mais que vocé tenha uma pratica posterior e € fundamental, [...]
guem vinha com esta trajetdria de militincia da educacgédo basica conseguia
ultrapassar este vacuo enorme na formagdo. O curso de Pedagogia da
UFAL se adiantou bastante em relagédo do que viria a ser posteriormente as
diretrizes, porque além de se ter um engajamento com a educacao basica,
havia um engajamento mais politico e sindical, tanto a nivel de articulagao
com o sindicato em Alagoas, 0 processo de militAncia desenvolvido pela
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APAL e os profissionais ajudaram ainda na construcdo do SINTEAL,
articulacdo a nivel nacional, CNTE, ANFOPE, FORUMDIR, eles estavam
antenados com esse processo de reformulagdo, tanto na raiz do processo
da LDB 9394/96 como nos projetos iniciais e construcdo das diretrizes
curriculares da Pedagogia (ANISIO, 2010).

Seguindo o raciocinio da formacéo construida em uma vivéncia politizada e,

portanto, capaz de levar a unificacdo vejamos Ribeiro (1995),

Entendo, dessa forma, que o trabalho intelectual do professor exige desse
profissional um trabalho pratico de transformacéo estrutural da organizagéo
escolar, que se integra a transformacéo estrutural mais ampla da sociedade
da qual ele participa, tanto mediante sua a¢éo, como cidaddo, quanto pela
educacédo de consciéncia que a acao pedagdgica produz (RIBEIRO, 1995:
51).

Dessa forma, entendo eu, que este trabalho intelectual deixa de ser
compreendido como um trabalho “privilegiado”, como uma atividade
descompromissada com o processo de formagao a que ela se propoés [...] “para ser
um trabalho de grande responsabilidade social dagueles que o exercem para com o
conjunto da populagao” (RIBEIRO,1995: 51).

Quando o “pensador” se contenta com o proprio pensamento,
“subjetivamente” livre (isto é, abstratamente livre), é hoje motivo de troga. A
unidade entre ciéncia e vida é uma unidade ativa, somente nela se
realizando a liberdade de pensamento; ela € uma relacdo mestre aluno,
uma relacdo entre fildsofo e o ambiente no qual se atua e de onde se
extraem os problemas necessarios para colocar e resolver: isto é, é a
relagdo filosofia-historia (GRAMSCI, 1995:38).

Pensar o pedagogo na contemporaneidade, na Universidade Federal de
Alagoas, exigiu que fossem eleitas prioridades, ja que todo projeto tem prioridades,
nao se pode querer abarcar tudo que fora pensado e sugerido. Se observarmos as
DCN'’s para o curso de Pedagogia em 2006, vamos ver que |4 o pedagogo deve ser
formado para atender a contextos escolares e ndo escolares. O CEDU fez uma

opcao clara desde o comeco por “formar para contextos escolares”.
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Porque ha uma divida histérica, com as classes populares. Elas ndo estdo
fora da escola historicamente, mas, quando comecaram a entrar nao
obtiveram sucesso, entdo nossa prioridade, e ndo somos contra a escola
privada, a gente & contra que alguém forme? Também ndo! Mas, nds
optamos pela educacgédo publica e isso é reflexo de uma posicao militante,
de quem sempre esteve nos sindicatos, de quem sempre lutou pela
educacdo publica, gratuita para todos. Uma coisa que a gente sempre
acentuou dentro desta histéria da educacdo escolar e ndo escolar, é que
nao irlamos fragmentar o trabalho da escola, e esta era uma posicao
politica e eu fui diretor de uma escola nos anos de 1970 e eu vi 0 que era
um conjunto construido separado (PAULO, 2009).

O ndcleo de professores do CEDU também foi composto por professores
gue ndo s6 vieram da educacao basica, mas, também formavam professores para a
educacdo basica nos cursos normais, no ensino meédio, antigo curso pedagdgico e

que de toda forma ja eram formadores de outros formadores.

Isto tem uma repercussado importante porque como diz hoje a diretriz da
Pedagogia e a diretriz da formag&o de professores, [...] € preciso que haja
uma simetria invertida, ou seja, que o curso de formacdo seja em ambiente
propicio, um espaco onde o sujeito vai atuar como profissional. E penso que
os professores que foram da educacgdo bésica e hoje, sdo docentes no
ensino superior, conseguem fazer esta ponte entre Educ. Bésica e Educ.
Superior (EMILIA, 2010).

Pelo interagir das falas dos professores-colaboradores fica cada vez mais
distante entender as interacOes existentes na operacionalizagcdo do processo de
ensino e aprendizagem, fora de um contexto capaz de proporcionar confrontos que
levam ao amadurecimento de questfes que permeiam a formacéo do professor. “O
pensamento tedrico, fruto de inimeras formulacdes, adquire sentido quando o
presente e 0 passado sdo estimulos para o dialogo com significados que a eles
atribui o sujeito” (CUNHA, 2007: 16).

E na fala de Freire, [...] “Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,

permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica” (FREIRE, 1995: 58).

Houve uma preocupacdo por parte daqueles que discutiam a formacao de
professores, particularmente no caso da UFAL/CEDU em Alagoas, em tentar muito

antes das diretrizes, dar um salto de qualidade a esta formacao pretendida, como



91

forma de tentativa de resgate de uma divida historicamente reconhecida, no sentido
de,

[...] existir uma melhoria na educacéo, principalmente nas séries iniciais, por
gue embora o curso de Pedagogia ao longo de sua histéria ndo tenha como
preocupacdo inicial a formacéo das criancas, [...] € muito mais com a escola
em sua globalidade, aqui na UFAL, desde 1993 quando a gente reformulou
0 projeto e implantaram em 1994 na Pedagogia nés ja priorizavamos a
formacao para os anos iniciais, entendendo isto, como uma grande lacuna
na formacdo de professores no nosso Estado, por que ninguém se
preocupava com esta formacgédo a ndo ser os cursos pedagoégicos, ja que era
o Unico que formava professores para as séries iniciais. E nas universidades
ndo havia essa preocupacédo, é tanto que a Pedagogia, quando chegou o
momento da avaliagdo dos cursos pelo MEC havia em média 49 cursos
diferentes [...] a formacdo dos especialistas, incluindo ai ndo s6 as
habilitacdes, do Parecer de 1969, como também criando novas coisas,
como pedagogia empresarial, pedagogia hospitalar, entre tantas outras
(EMILIA, 2010).

Mesmo ndo havendo uma grande ruptura, devido ao acompanhamento das
discussdes sobre as diretrizes, através das proposicbes da ANFOPE e do
FORUMDIR, alguns ajustes foram necessarios e um novo olhar sobre a formacgéo

deste professor foi solicitado.

Segundo Kullok (2000), este professor deveria apresentar um perfil de
professor-pesquisador, aberto a aprender, pois, a escola ja ndo era mais a mesma,

precisando rever sua dinamica interna.

“Todas estas mudangas exigirdo, também, uma nova forma do fazer
pedagogico voltado para o verdadeiro conhecimento que é fruto de uma elaboracéo

onde o aprender resulta de um processo de constru¢ao” (KULLOK, 2000: 23).

A reestruturacdo do projeto pés-diretrizes manteve os principios pensados
anteriormente pelo grupo que discutia 0 processo de formacédo de professores no
CEDU.

[...] foi mantida a idéia de pensar formacgdo integral do pedagogo, um
profissional completo para atuar nos diversos campos da educacdo. O
profissional que faz pesquisa, que formula, que é capaz de atuar no
processo de gestdo e coordenacdo da escola, séries iniciais, jovens e
adultos, foi possivel pensar pelo menos teoricamente na formacao deste
profissional mais organico. E claro que esta formag&o nunca vai dar conta
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de toda a extensdo da formacao [...] € necessario continuar a formacao em
uma especializacdo, em um mestrado, entre outros e ainda pesquisar e
escrever. A maior preocupagcdo era como formar em quatro anos um
profissional com todas essas capacidades plenamente habilitado [...]
Mesmo assim, me parece que o resultado final foi muito positivo [...].
(ANISIO, 2010).

A interdisciplinaridade surge ainda mais realgada, agora como critério
necessario para a realizacdo do processo. “Um novo paradigma sugere a interagdo
de saberes e acbes na interdisciplinaridade e na contextualizacdo do projeto
pedagogico que forma o educador para a Educagdo Basica no Estado de Alagoas”
(ANTON, 2010).

Esta compreensdo vai aparecer no perfil proposto no Projeto Politico
Pedagogico do curso de Pedagogia — 2006, ao egresso deste curso, atendendo as
acOes norteadoras das Resolugcbes CNE/CP 01/2002 e 01/2006, ambas
consubstanciadas pelos Pareceres CNE/CP 009/2001 e CNE/CP 05/2005).

Profissional que conceba o fenémeno educativo no processo histérico,
dindmico e diversificado, respondendo criticamente aos desafios que a
sociedade Ihe coloca; que atue de forma reflexiva, critica, cooperativa, com
ética e conhecimento fundamentado, com habilidades para levantar
problemas e, principalmente propor alternativas de intervencdo para a
educacdo basica no Brasil; que exerca a capacidade de lideranca e de
busca do conhecimento; que produza conhecimentos como
docente/pesquisador/gestor de processos pedagdgicos que envolvam
criangas, jovens e/ou adultos, em instituicdes escolares e ndo escolares
(PPP/ PEDAGOGIA/CEDU/UFAL - 2006: 3).

Seguindo as orientacdes propostas pelas Resolu¢bées CNE/CP 01/2002 que
institui diretrizes para a formacéo de professores da Educacao Basica, norteada pelo
Parecer CNE/CP 009/2001, CNE/CP 01/2006 que institui diretrizes para o curso de
graduacdo em Pedagogia, norteada pelo Parecer CNE/CP 05/2005, o Projeto
Politico Pedagogico do curso de Pedagogia do CEDU - 2006 estabelece para o

campo de atuacgao deste egresso,

. FuncBes de magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental; nas disciplinas pedagégicas dos cursos de Ensino
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Médio na modalidade normal; na educacao profissional na area de servicos
e apoio escolar, tendo como base a docéncia;

° Atividades de organizacdo e gestdo de sistemas e de instituicdes de
ensino, englobando planejamento, execucao, coordenacao,
acompanhamento e avaliacao de tarefas préprias do setor de educacéo e
de projetos e experiéncias educativas ndo escolares; e de producédo e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo escolares (UFAL — 2006: 4).

Apesar de entendermos que todo processo coletivo, construido na
diversidade apresenta questbes com as quais nao € facil de lidar, a reestruturacao
do projeto trouxe ganhos a formacdo do professor, como ainda, algum mal estar
entre os docentes, j& que havia uma grande preocupacédo por parte de todos 0s que
estavam envolvidos no processo, com relacdo a possiveis prejuizos relacionados a
carga horaria do curso e assim ao comprometimento total da formacdo pensada

anteriormente para atender a um déficit histérico em Alagoas.

A construcao coletiva deste projeto, entendido como

projeto de uma instituicdo social — a universidade — refere-se aos cidadéos e
tem como valor central a cidadania, o que se refletira nas escolhas e na
tomada de decisGes quanto a organizagdo curricular, das quais decorrerao
objetivos, conteldos, definicbes metodolégicas e formas de
acompanhamento. Por ser pedagbgico e parte essencial de um
compromisso social, esse projeto tem como cerne da instituicdo, na
graduacgdo, o ensinar e o aprender, visando a formacao de profissionais que
atuardo na realidade, construindo-a e transformando-a (ANASTASIOU,
2007: 44-45).

Dentro desta diversidade ocorreram situacées em que professores do Centro
de Educacdo se sentiram prejudicados, entretanto, existiu a possibilidade de
manifestagdo destes, nos momentos das decisdes, nos momentos de através do
entendimento do que seria um contexto interdisciplinar, dialogar sobre a carga
horaria determinada a cada disciplina, como também, defendé-la através da
argumentacdo e decidir de forma coletiva e participativa, em que momento a
disciplina conseguiria esta articulacdo e em colaboracdo com seus pares quando
este processo se efetivaria. Como em todo processo compreendido “democratico”, a
diversidade nem sempre € concebida em sua rigueza de construcdo, alguns

problemas surgiram e vao surgir, jA que estamos tratando de uma instancia em
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permanente movimento. E neste movimento, a agdo humana se faz presente para
que as contradicbes possam acrescentar de forma significativa a fundamentacao
necesséria a relacdo teoria e pratica. As nossas escolhas dentro de um processo
democratico devem ser assumidas e consideradas como ponto de reflexdo para

futuras acbes que o proprio processo que nao esta inerte colocara em destaque.

[...] Houve a reformulacdo e nesta, uma fusdo que vejo como de grande
importancia, mas houve um prejuizo em relacao a reducédo da carga horaria
e reducdo do conteudo programatico, apesar da fusdo. Se mantivesse a
soma das disciplinas [...],mas isto ndo aconteceu. Aconteceu a retirada de
uma disciplina que permitia uma formag&o social e histérica do Brasil, viséo
geral do Brasil, ligada a area de ciéncias sociais. E pede ao professor que
faga um malabarismo e me acho profundamente violentado e isso me
assusta. Na minha percepc¢éo [...] h& disciplinas que sdo fundamentais.
Caberia uma reflexdo mais aprofundada, o que seria sagrado?? E
reconhe¢o a minha auséncia nesta discussdo. Quando cobramos o politico
no professor ndo pensamos nesta redugdo comprometedora. Entendo a
pedagogia ndo por suas especificidades, mas, pela formacdo geral e
abrangente que proporciona ao pedagogo (JACQUES, 2010).

E acrescentando ao didlogo, “Em um processo mediado pelo coletivo quem

”

nao se expde acaba nao intervindo e nao interagindo em prol de algo concreto
(JACQUES, 2010).

A acgéo de projetar para adiante — para o proximo ou para 0s proximos anos
— é uma acao de “reinventar”, “de fazer de novo e de outra forma”. Exige
conhecer a histéria da instituicdo, do curso, e aprender com ela. Dessa
forma, o diagnéstico € o ponto de partida da reflexdo e da posicdo do

coletivo e dos grupos de trabalho (ANASTASIOU, 2007: 46).

7

Vivemos um momento em que a pratica é ressaltada e colocada como
contraponto para a avaliacdo das teorias, antes, inquestionaveis. O conhecimento
hoje traz a necessidade de reflexdo acerca dos processos onde as diferencas e o
repensar sobre as acbes, se apresentam como formas de superagdo da
fragmentacdo existente e inconcebivel de permanecer, em uma construgdo

interdisciplinar.

Talvez um caminho produtivo para a pesquisa seja buscar as diferencas, as
descontinuidades, as divisdes dessa categoria, privilegiando as narrativas
dos professores e das professoras acerca de si mesmos e de seus
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contextos de trabalho. N&do para reificar seus préprios pontos de vista ou
toma-los como a medida mais justa do que de fato acontece, mas talvez
para nos aproximarmos da dindmica contraditéria e fragmentada em que
estdo mergulhados. (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2010a: 54)

As proposi¢Bes do Projeto Politico Pedagodgico do curso de Pedagogia-
CEDU — UFAL, 2006, como andou, por varios momentos, sendo alvo de inUmeras
discussbes dentro dos féruns nacionais, reconhecia na pratica as suas limitacfes e
gue com a diretrizes ele passou de um curso muito teérico para um curso bastante
pratico. Caracterizou-se em um projeto em que, a medida que os problemas e as
dificuldades fossem surgindo, ele seria reavaliado, para que as necessidades
fossem discutidas e sanadas e conforme as turmas fossem sendo formadas este

repensar seria necessario.

Esta movimentacdo acontece em meio a uma situacdo bastante critica no

pais acerca das politicas e reformas para o ensino superior.

Esta situacéo era localizada num contexto politico critico mais precisamente
no governo Fernando Henrique Cardoso, que cria 0s institutos e
proporciona um aligeiramento muito maior deste profissional, que agora se
formava “o professor” e nao o “pedagogo”. O MEC facilitando de certa forma
a vida das intituicbes privadas, formando profissionais em menos tempo e
barateando os cursos. Era um profissional compartimentado. Passamos a
pensar Qual seria a prioridade para a formagdo de professores em
Alagoas? Poderiamos pensar uma darea para que este profissional se
especialize? Quais as demandas mais carentes em Alagoas? Educacéo
Infantil e Jovens e adultos, areas mais carentes. No projeto anterior
tinhamos estas disciplinas como eletivas, e em grande maioria sé eram
disponibilizadas aos alunos um numero de no maximo duas, inclusive a
alfabetizacéo, acabava sendo focada na educacéo infantil e séries iniciais.
Por exemplo, dentro da Pedagogia a educacéo infantil era uma disciplina do
curso na estrutura antiga,[...] era impossivel formar um profissional para
atuar na educacao infantil com um ano de estudo, e logo depois, passou a
ser um semestre. Ai pensdvamos, serd possivel termos um curso que tem
as mesmas disciplinas mais que focalize as diversas &reas, tendo
competéncia para atuar para na docéncia, na pesquisa, na gestao escolar,
etc. mais ele vai ter condi¢cdes de atuar na educacao infantil e na educacéo
de jovens e adultos?? E o problema do turno era o entrave (ANISIO, 2010).

O repensar do PPP — Pedagogia — CEDU/ 2006 vinha sob uma perspectiva

audaciosa, como era conhecido nacionalmente.
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A principio existiu um pensamento que era o de formar profissionais
especificos para a Educagédo Infantil, Séries Iniciais, Jovens e Adultos, no
entanto, isto ndo foi possivel. Como também era sabido e reconhecido a
necessidade de se formar, por exemplo, pelo turno da manhd@ um
profissional para a Ed. Infantil e séries iniciais e a noite formar um
profissional para a educacdo de jovens e adultos, quando na verdade era
sabido que muitos alunos e alunas do curso de Pedagogia trabalhavam o
dia inteiro nas escolas, s6 poderiam estudar no turno da noite, mas,
atuavam na Ed. Infantii e séries iniciais. As necessidades eram
reconhecidas e levadas a discussdo mais o entrave maior estava no curso
noturno com relacéo a carga horaria (ANISIO, 2010).

Os sujeitos politicos envolvidos com a reestruturacdo do curso e a defesa da
ANFOPE e FORUMDIR pensavam que a formacdo de professores diante do

caminhar das discussdes aconteceria,

[...] com énfases diferentes [...] e assim nds montamos o projeto e quando
as diretrizes sairam, tivemos que refazer para poder fazer uma juntada e
incluir ensino fundamental e educacéo infantil. E ai, é claro, que tem alguns
prejuizos das especificidades dessa formacdo em algumas disciplinas,
tivemos que condensar, distribuir, modificar e fazer o ajuste para cumprir o
que determinava a diretriz € mesmo assim, temos um curso com 3600
horas. Que é um curso bastante extenso para caber em quatro anos. E
tanto que no noturno ele ndo cabe em quatro anos e acabou ficando em
guatro anos e meio. E sdo esses problemas que ndés vamos observando
(EMILIA, 2010).

Entre perdas e conquistas, temos elementos constituintes deste novo olhar
sobre a formacao do professor, que apresentam caracteristicas interessantes, fruto
da proposta assumida pelo Centro de Educacéo, focando seus esfor¢cos formativos
na instituicdo escolar e como se apresenta no texto do PPP — Pedagogia — CEDU/
2006,

[...] a organizacdo da matriz curricular para a formacdo do/a profissional da
educacédo, pedagogo/a que queremos, porque dele/a precisa a sociedade
alagoana, precisa ter como eixo central a cultura escolar, entendida como
uma constru¢gdo social que traz as marcas de um espago e tempo
especificos, expressos nos rituais pedagdégicos, na forma de organizacao e
gestdo da escola, na delimitacdo de saberes e conteldos a serem
trabalhados, nos procedimentos de avaliagdo, numa perspectiva sempre
parcial e provisoria (UFAL / 2006: 29).
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O projeto se organizou a partir do eixo central, verificando a necessidade de
articulacéo entre os diversos saberes e assim, repensado na relacao interdisciplinar
ora existente e necessaria para a formacdo do professor, estratégias articuladoras
de interacdo, como por exemplo, as atividades integradoras, que como diz o Projeto
Politico Pedagogico do curso de Pedagogia - CEDU — UFAL/ 2006,

[...] ttm como objetivo 0 “estudo dos novos paradigmas da educacédo que
norteiam a interacdo teoria-pratica nas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo no processo de construcdo da nova proposta da Unidade
Académica (UA) de Educacéo e do Projeto Politico Pedagogico (PPP) de
Pedagogia com vistas a formacéo do profissional da Educagdo Basica”.
Afinal, uma proposta curricular para um novo curso de Pedagogia
pressupde clareza sobre o profissional que se espera formar, o sentido da
formagdo para esse sujeito, as formas de articulagdo curricular, as
aprendizagens significativas, a dimenséo epistemoldgica dos contetdos, a
atitude de investigacdo e pesquisa e, principalmente, uma articulacdo entre
teoria e pratica (PPP- Pedagogia- CEDU - 2006: 29).

E observavel que, a partir desta interpretacdo, o processo que vinha
discutindo a formacao do professor, comeca a pensar esta formacdo para além da
“grade curricular’, fechada em si mesma. Iniciou-se uma discussdo sobre a
interpretacdo do que seriam para os professores formadores, 0s processos coletivos
em uma matriz integrativa, onde a formulacdo do que seria interdisciplinaridade para
cada sujeito envolvido nesta acdo pedagogica era concebida de uma maneira
diferenciada. Seria interessante que a diversidade de formacdo que agora, se
organizava para pensar a formacdo de professores de forma unitaria percebesse
que iriam ter um processo a ser construido de forma coletiva e participativa, onde
nao caberiam concepc¢des arraigadas e situagdes individualistas. O relevante aqui
era a prética entendida néo vinculada mais ao estagio, mas, como um componente

curricular.

Como ja havia um movimento anterior as diretrizes, por exemplo as
atividades integradoras, foi uma maneira pensada para se fazer acontecer
na pratica aquilo que as “diretrizes gerais” para a formagao de professores
em nivel superior, anterior as diretrizes especificas por cursos de
graduacdo, ja previa que fosse destinada uma carga horaria para a pratica
como componente curricular. [...] Por exemplo, toda disciplina por mais
tedrica que ela fosse, ela teria uma parte pratica, entdo no curriculo deveria
ser previsto esta dimensao préatica das disciplinas. Entdo com as atividades
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integradoras se tentou experienciar isto, que diversas pessoas pudessem
de forma articulada construir estes espacos de pratica, ndo a pratica apenas
na experiéncia da sala de aula vinculada a uma disciplina especifica, mas,
esta ideia de pratica deve estar perpassando todas as disciplinas a partir de
eixos durante todo o curso. Eixos integradores, por exemplo, num
determinado semestre vocé elegeria um eixo tematico que seria um
elemento comum e a partir dele vocé poderia pensar projetos de pesquisa,
atividades de extensao, coisas especificas na escola, ja se poderia dar aos
alunos em formagéo elementos que pudessem se tornar seus TCC'’s, que
poderiam ser construidos com mais antecedéncia. Eles poderiam estar
elegendo, pensando e vivenciando a escola na pratica. Vocé nao teria que
esperar como no antigo projeto chegar ao terceiro ano do curso para ir
observar a escola, sem poder fazer nenhum processo de intervencao e ter
gue esperar 0 quarto ano para ir ao estagio e tentar a partir dos elementos
observados construir o projeto de intervencdo na escola. Com as atividades
integradoras tentamos antecipar um pouco este movimento e quando as
diretrizes sairam foi mais facil pensar este processo teoria e pratica
(ANISIO, 2010).

Esta acdo de pensar a totalidade dentro de uma construcdo como esta, esta
ligada diretamente a uma heranca social, que vai organizar o conhecimento de
forma que possa atender as necessidades sociais do pais, da regido, da

historicidade do contexto se materializando na pesquisa e extensao.

Segundo Anastasiou (2007), no projeto pedagdgico também se discute a
universidade submetida a um conjunto de regras e normas, como uma entidade
administrativa, nem sempre compreendida que sua eficacia estd atrelada a
processos de controle, como se esta fosse uma instituicAo empresarial, mas,
concebendo o mercado como parte integrante deste processo que ira absorver este
profissional formado nesta unidade com capacidade de intervir e interagir

transformando o meio em que estara inserido.

[...] eu descobri uma coisa importante para 0 meu trabalho de pesquisador,
ou seja, que a funcdo da pesquisa ndo era dizer quem esta certo e quem
esta errado. [...] € muito mais interessante analisar o que estd acontecendo.
E muito mais interessante analisar as contradi¢cdes, porque o0 povo, que esta
certo, ndo as conhece todas. [...] o trabalho de pesquisador é analisar...
analisar as contradicdes. A nocdo de contradicdo se tornou uma nogao
fundamental na minha pesquisa e me ajudou a sair da palavra ja pronta, da
palavra da ordem. (CHARLOT, 2005:17).

E foi a partir destas contradicbes que 0 grupo passou a pensar a importancia
da pesquisa e sua relacdo com o0 ensino e a extensao, que como categorias eleitas
para esse trabalho, conseguiram se construir claramente na expressao da oralidade

das falas dos professores- colaboradores deste trabalho.



99

A idéia da pesquisa ja era uma idéia recorrente porque no final da década
de 1970 a educacéo ja era o local onde se concentrava o maior numero de
mestres dentro da universidade, inclusive porque atendiamos a todas as
licenciaturas. Ali ja estava presente a idéia da necessidade da pesquisa
como uma questdo central no modelo de formagdo que ndo fosse estatico,
gue desse conta da dinamica do real. A década de 1980 e 1990 o pessoal
comeca a sair para o doutorado, porque, comecamos a observar que 0s
formados na ditadura comecavam a olhar para o0 mestrado como um titulo,
eles achavam que haviam aprendido muito e davam aulas apenas, e s6. O
nacleo do CEDU, antes departamento, questionava como poderiamos
formar um educador se ndo ha ninguém pesquisando a realidade da
formacao em Alagoas? Sem conhecer direito e s6 conhecendo pelo que
ouviamos falar, entdo para nds a pesquisa sempre esteve como horizonte.
(PAULO, 2010).

A relacdo pesquisa, ensino e extensédo sempre foi pensada na UFAL, mas, o
gue existia até a segunda metade da década de 1980 “era iniciativa particular de
docentes, ou outro grupo, ou setor qualquer. Vocé ndo tinha uma politica que

induzisse a pesquisa como prética institucional” (PAULO, 2010).

Na década de 1990, isto foi muito forte no CEDU a ponto da universidade
bancar uma turma para doutorado. Ainda temos uma dificuldade, pois,
conseguimos avancgar na pesquisa, a gente sempre teve pelo compromisso
politico do Centro, uma insercdo muito grande na extensdo, por exemplo,
temos professores aposentados que fazem um trabalho muito expressivo
nos interiores de Alagoas, A educagdo a distancia é ensino, mas, € um
ensino que tem uma preocupacao muito grande com a formacgéo para quem
esta na rede. E uma forma de a gente interferir na melhoria da qualidade. O
primeiro grupo de 300 professores na EAD foi muito dificil, houve muita
resisténcia dentro do CEDU e dentro da universidade. Alguns diziam que
aquilo era uma maluquice e ndo formava ninguém. Quando terminamos
aquela turma, ndo havia um sé aluno daqueles, que ndo estivesse
ocupando um cargo chave dentro de seu municipio. Era coordenador, era
pessoa da direcdo, secretaria do municipio, foi uma vitéria, pois, tinhamos
municipios que ndo tinha um licenciado. Agora, juntar ensino, pesquisa e
extensdo € o desafio da educacéo superior brasileira, ndo é nem da UFAL
(ANISIO, 2010).

Esta triade esteve presente nas formulagbes do projeto no Centro de
Educacao, como algo que fez parte da vivéncia do grupo, vinculado a pratica, ao
cotidiano dos professores, do colegiado e da direcéo.

“‘Como o antigo projeto apresentava alguns problemas relacionados a este
aspecto, era compreendido que por muitas questdes, nem sempre esta relacéo

ensino, pesquisa e extensdo se efetivava na pratica” (ANiSIO, 2010).
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[...] faziamos um pouco de pesquisa, ensino e extensao, nao era algo muito
organico, mas era um experimento. Era o momento onde diversos
professores das metodologias se articulavam para fazer o momento das
observac6es nas escolas. A gente pensava aquilo como um momento de
pesquisa, que poderia se traduzir na extensdo e no ensino no 4° ano do
curso. De que forma isto se daria: pensavamos que o aluno iria para a
observacdo no 3° ano do curso nas escolas, que ndo era uma observacao
participante como a gente gostaria que fosse, pois, 0os alunos apesar de
reclamarem muito ainda n&o poderiam intervir, mas aquilo ja dava
elementos para ele ter contato com o cotidiano da escola, refletir sobre os
problemas identificados, sobre as experiéncias exitosas e pudesse ir
pensando a sua prépria atuacdo no momento do estagio do 4° ano. NOs
professores comegariamos a pensar naquela situagdo como um momento
de pesquisa [...] e se traduzir em planejamento de ensino para o 4° ano. No
4° ano do curso em alguns momentos essa observacdo e essa pesquisa
realizada [...] se traduziria em projetos de intervencdo, ja que os alunos
teriam que apresentar para os professores dos estagios “projetos”, a partir
da realidade da escola, do cotidiano observado, a partir das caréncias, das
demandas da prépria escola, seriam apresentados projetos de intervencéo.
Esses projetos poderiam ser momentos de ensino, mas também, momentos
de extensdo (ANISIO, 2010).

Era o0 momento em que a universidade, através de seus alunos, passava a
intervir, colaborar, interagir com o projeto da escola, potencializando uma acgéo que a

escola ja realizava, ou pensando junto...

(...) se traduzia em um momento de ensino, porque ali existiam atividades
de ensino com os alunos, e das ac¢des de ensino e extensdo surgiam 0s
TCCs em sua maioria eram vinculados as experiéncias dos estagios. Havia
na pratica uma articulagdo mais efetiva de ensino, pesquisa e extensdo no
4° ano (ANISIO, 2010).

No processo de reformulagéo do curso de Pedagogia da UFAL esta questéao
foi bastante discutida através da proposta de se levar o aluno a esta vivéncia a partir

do primeiro semestre do curso.

O aluno comecava a pensar a realidade da escola a partir de questbes
concretas de pesquisa. Pensar um problema de pesquisa, um objeto de
pesquisa, e 0 contato com a pratica mais cedo poderia inclusive fazé-lo
desenvolver um projeto de pesquisa, como modelo de pesquisa
participante. A escola é o objeto de pesquisa, mas ao mesmo tempo a
intervencdo dele na atividade ja define e traz a resposta daquela
problematica, ou questdes de pesquisa que ele levantou. O ensino coloca
necessidades para o contato com a sala de aula, coloca demandas para o
professor, informacéo, [...] necessidade de pesquisar. A0 mesmo tempo
esta pesquisa que ele esta desenvolvendo ja fornece a ele elementos que
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ele pode em um ambiente de sala de aula, no processo de ensino que ele
esta desenvolvendo, ele ja exercitar, ja experimentar, experienciar, e isto se
traduz numa atividade de extensédo porque é a universidade indo para a
escola. Ndo é como realizar uma atividade de extenséo de fora para dentro,
mas uma intervengdo que se da no proprio didlogo com a realidade da
escola (ANISIO, 2010).

Conforme relato de Anisio, no projeto anterior havia um movimento e um
envolvimento muito grande no 4° ano do curso com a escola, mas, ndo de forma
sistematica ao longo da formacdo. A pesquisa nao poderia continuar sendo

entendida como algo episddico.

[...] Professores que trabalhavam a metodologia da pesquisa, pesquisa
educacional, introducdo a pesquisa pedagdgica no 1° ano do curso [...] e
esses alunos s6 iriam realizar pesquisa efetivamente no final do curso,
entdo, aqueles saberes ja haviam se dissolvidos, muita coisa se perdeu,
aquela introducdo a pesquisa efetivamente nunca havia sido praticada e
guando o aluno se via no 4° ano comecgava a se perguntar e agora eu tenho
gue fazer um TCC e por onde vou comecar, qual serd o meu tema, qual
sera meu objeto de pesquisa, e entdo ele descobria que ndo sabia. Muitas
vezes a escolha era feita muito mais vinculada aquela demanda dele como
professor, porque ele j4 atuava, [..] e iam procurar professores que
atuavam naquela area (ANISIO, 2010).

Na organizacdo de um projeto politico pedagdgico o entendimento de que
ele € muito mais do que um documento norteador das acdes e principios pensados
anteriormente, vem da compreensao deste ser em sua totalidade um “processo de
acao-reflexao-acao” (VEIGA, 2001: 56).

E o repensar de suas a¢des vem propondo a superacao de varias questdes

gue a demanda da formacéo vem colocando.

E ai quando a gente diz que o projeto politico pedagégico deve ser voltado
para formar o professor pesquisador esta dificuldade existe na pratica
concreta da politica. O esfor¢co é grande, mas, ndo sabemos quando iremos
conseguir. [...] O pedagogo como pesquisador ele € uma préatica esporadica
antes da resolucdo e depois. O que a gente percebe é que tem mais gente
fazendo discursos sobre isto. O que significa que se a pratica ndo se
efetiva, pelo menos ja comeca a haver uma sensibilizacdo. As pessoas
procuram ler mais pesquisas, [...] conversam mais em debates,[...]
comecam a pensar o real a partir de dados de estudos de pesquisa, agora,
a formacéo articulada com a pesquisa, ndo sei se aquela experiéncia dos
grupos integradores vao facilitar isto (PAULO, 2010).
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O entendimento de unicidade da relacdo teoria e pratica na formacdo do
professor pesquisador para o século XXl vem propor reflexdes mais organicas na
pratica deste intelectual formador de outros intelectuais. Sdo questdes adversas que
muitas vezes superam as possibilidades de avaliacdo e diagndsticos necessarios a
este repensar. A pratica compreendida nesta mediacdo € ponto de partida para a
construcdo de novos conhecimentos e praticas renovadas, onde a teoria s6 gera

transformacdes quando aplicada subsidiando as ac¢des que sdo planejadas.

Essa relagdo ndo é direta nem imediata, fazendo-se através de um
processo complexo, no qual algumas vezes se passa da pratica ateoria, e
outras desta a pratica. [...] a dependéncia da teoria em relacdo a prética, e a
existéncia desta como dltimos fundamentos e finalidade da teoria,
evidenciam que a pratica — concebida como uma praxis humana total — tem
primazia sobre a teoria; mas esse seu primado, longe de implicar numa
contraposi¢cdo absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculagdo com ela
(VAZQUEZ, 1968: 233-234).

Partindo do problema como produto de uma reflexdo mais aprofundada e
coletiva, comegamos a questionar e avaliar o “status quo” e consequentemente,

legitimar as ac¢des tornando-as referenciais reflexivos para o repensar da formacao.

3.2. Tensdes presentes no repensar interdisciplinar da proposta pedagdgica do
CEDU

Esta dificil compreensdo do que seja um trabalho interdisciplinar no Brasil, é
tanto uma questdo do CEDU, como da Universidade Federal de Alagoas, onde, em
um processo como este, 0s sujeitos envolvidos apresentam as mais diversas
formacdes e vivéncias e nisto reconheco a grandiosidade desta diversidade no
construir e no refletir deste contexto novo que vem propor que algumas questdes

sejam superadas.

Estas questbes sdo pequenas diante da conducéo e direcionamentos das
proprias politicas de formacgéo de professores de um modo geral e que precisam ser

constantemente repensadas e a participagcéo coletiva neste movimento o torna cada
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vez mais legitimo. Até porque, existem muitos pontos de contradicdo, em uma acgao

gue alcanca uma dimensdo complexa como a formacéo do pedagogo.

Na verdade, uma nova proposta sempre apresenta desafios. A prépria
estruturacdo do curso pelas diretrizes curriculares da Pedagogia apresenta:
um nucleo de estudos basicos fomentando reflexdo e acdes criticas de
realidades educacionais articulando principios e praticas educativas; um
nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas
de atuacdo profissional com incentivo a investigacfes e estudos; um
nicleo de estudos integradores fomentando participagdo em eventos e
projetos, atividades praticas e de expressdo cultural. A situacdo impde a
construcdo de uma nova cultura na prética pedagodgica da formacao
docente. Do ponto de vista do conteldo das diretrizes, a manuten¢do dos
Cursos de Formag&o Normal Superior se ndo constituida uma dificuldade,
pode ser considerada como elemento indicativo das diferencas
paradigmaticas nas politicas de formagéo do pedagogo (ANTON, 2010).

Reconhecendo a realidade brasileira em sua diversidade, as dificuldades e
particularidades apresentadas por cada regido, torna-se necessario que o olhar do
professor formador de outros formadores esteja sempre adiante em posicionamento
critico e inovador para que o acompanhamento das decisGes que apresentam
significativas mudancas para um coletivo sejam sempre a pauta principal nas

discussoes.

E essa préatica coletiva que impde desafios a toda a categoria e que exige
de boa parte uma reflexdo sobre essa situagéo vivida. Reflexdo esta que
produz um minimo de conhecimento necesséario sobre tal situacéo, pois,
sem isso, planos de acdo ndo podem ser elaborados; reflexdo que exige,
também, opgdo diante desses planos, bem como empenho na realizacéo
dos que venham a ser aceitos etc. (RIBEIRO, 1995:114).

Mesmo havendo a obrigatoriedade da formacg&o no ensino superior para 0s
professores e professoras da Educacéo Basica, esta ainda néo se estabelece como
l6cus definitivo para esta formacdo pelos 6rgdos competentes, e nos leva a
necessidade de constantes reflexdes e posicionamentos diante da organizagao
curricular para a formacdo deste profissional que esta no cerne desta discusséo

maior, ndo permitindo que uma luta ja tdo discutida, conquistada e ampliada no
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cenario nacional e internacional ndo se perca nos caminhos da burocracia

governamental.

A questdo da formacdo dos professores para as séries iniciais ser
reconhecida apenas no ensino superior ainda ndo foi uma conquista. Essa
guestao foi algo bastante discutida na CONAE- 2010 e colocada por
BRZEZINSKI e FREITAS no ENDIPE- 2010 como um prejuizo incrivel e um
retrocesso sem precedentes para 0 ensino superior [..] mesmo
reconhecendo nossa diversidade regional, a formacao de professores em
ensino médio, foi entendida ainda, como necessaria, a maioria das regides
brasileiras e reconhecida por nosso ministro da educacdo Fernando
Haddad. Reconhecemos perdas e avancariamos muito se houvéssemos
conseguido pressionar para o fim do ensino médio normal ja que hd uma
expansdo muito grande do ensino superior e a Universidade Aberta € uma
realidade nacional e tem conseguido alcancar uma grande extenséo
territorial Brasil a fora (EMILIA, 2010).

Entretanto, compreendendo a necessidade de formacdo em nivel superior
para um namero ainda bastante expressivo de professores para as séries iniciais no
Brasil, € preciso considerar que, caso esta situacdo se concretizasse e pela
demanda ser muito maior do que o numero de vagas disponiveis universidades
federais no pais, “talvez” Unico espaco que atenda a formacao sob a triade ensino,
pesquisa e extensdo, iriamos nos deparar com uma grande corrida por esta
formacao, em cursos aligeirados, de baixa qualidade e permitindo um prejuizo ainda

maior do que o que ja temos no ensino brasileiro contemporaneo.

Apesar de nao ter agradado a todas as areas, as DCN'’s abriu possibilidades
de se pensar coletivamente os varios aspectos que envolvem o processo educativo
na articulacao teoria e pratica na formacao do professor e possibilitar que os grupos
busquem se debrucar sobre as tematicas que envolvem todo esse processo a fim de
ressignifica-los a medida que forem sendo sistematizados os saberes em torno

desta construcao.

Quando se compreende a vinculagdo entre o0 conhecimento e a acao
efetiva, pela mediacao da intencdo (vontade) de realiza¢cdo das finalidades,
tem-se a medida da importancia da pratica que possibilita o0 dominio de um
conhecimento que se transforme em imperativos de novas agbes de
gualidade e complexidade superiores, bem como a importdncia do
profissional que se responsabiliza, em parte, por esta tarefa (RIBEIRO,
1995: 60).
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O Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia no CEDU — UFAL —
2006 apresenta uma carga horaria extensa, dada a complexidade desta formacéo,
observando que o curso noturno vem sendo prejudicado por ter um semestre a mais
para sua conclusdo, diante dos prejuizos acarretados ao turno, como ja é de
conhecimento de todos. Portanto, € chegada a hora de repensar os elementos que
dao qualidade ao projeto, aqueles que vao exigir alteragcbes em sua forma de
organizacdo administrativa e pedagogica, “resultando em novas formas de ensino,
aprendizagem, metodologia e acompanhamento ou avaliagdo” (ANASTASIOU,
2007: 48).

[...] ha uma demanda de elementos para que essa discussao aconteca e na
universidade nés temos uma resolucdo que diz que projeto posto s6 pode
ser revisto depois de formada a primeira turma. Os elementos ja estao
sendo revistos no sentido de reestruturar aquilo que a gente foi observando
e tem que se dar um novo formato. Se € eletiva e tem que e se configurar
em uma atividade obrigatéria e vice-versa, as questbes metodologicas. [...]
0 estagio € do jeito que a gente vem fazendo? A préatica pedagogica € desse
jeito? Os projetos integradores estdo dando resultados? (JEAN, 2010).

Essa discussao nao é nova, vem da LDB - Lei n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996),
passa pelas diretrizes curriculares nacionais para a formacédo dos professores e

pelas diretrizes curriculares dos cursos,

[...] a universidade aprovou em 2005 uma resolucdo que define
componentes curriculares obrigatérios para as licenciaturas em torno de 500
horas para todos os cursos. Todas as licenciaturas tem que fazer aquelas
disciplinas. Aquela carga horaria de pratica pedagogica ela esti
materializada nos projetos integradores e os cursos ndo aprenderam a fazer
porque eles estdo tratando-os como uma disciplina e 0s projetos
integradores se configuram em componentes curriculares e tem o papel de
levar o estudante a conhecer 0 seu campo de atuagcdo desde o inicio do
curso, ou seja, é relacdo teoria e pratica desde inicio [...] e esta integracao
se da vertical e horizontalmente. As disciplinas de cada periodo tem que se
configurar e se incluir nos projetos integradores e na sequéncia estes
elementos vao sendo constituidos até o estagio. O que acontece € que em
uma atividade dessa pra se alcancar os objetivos nés temos que fazer o
trabalho coletivo, o trabalho interdisciplinar (JEAN, 2010).

Devido ao isolamento presente na formacéo inicial dos professores que,

hoje, encontram-se pensando e repensando a formacgéo dos novos professores e a
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multiplicidade de dissensos que sdo maiores do que 0S coOnsensos, este processo

interdisciplinar torna-se uma pratica incompreendida.

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também; e, sobretudo, difundir criticamente
verdades ja descobertas, “socializa-las” por assim dizer; transforma-las,
portanto, em bases de ac¢des vitais, em elemento de coordenacdo e de
ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitaria a realidade
presente € um fato “filoséfico” bem mais importante e “original” do que a
descoberta, por parte de um “génio filoséfico”, de uma nova verdade que
permaneca como patrimdnio de pequenos grupos intelectuais (GRAMSCI,
1995: 14).

Estruturar um novo projeto sem ultrapassar a forma isolada como vem se
constituindo a préatica do professor formador, de nada ira adiantar uma mudanca
sem que, a priori, a forma consensual e coletiva de entender o outro, em sua
diversidade e especificidades possa envolver a todos no processo de forma global,
compreendendo ser necesséaria a absorcdo dos conceitos de coletividade, trabalho
em grupo, interdisciplinaridade, interacdo, por todos os que compdem a totalidade

do fenémeno educacéo.

O que héa de novo, por exemplo, ndo apenas no Curso de Pedagogia, mas
integrante do modelo curricular da formacdo de educadores da UFAL: a
interacdo ensino-pesquisa-extensdo, a relacdo teoria-pratica antes
segmentada por um longo periodo de teoria e um pequeno periodo de
estagios para garantir a pratica na formacao, segue hoje uma caminhada
interdisciplinar que vai do inicio ao final do curso. Esse caminho se
apresenta através dos Projetos Integradores na formacdo presencial e a
distancia. Essa experiéncia ndo s6 permite o didlogo e interacdo entre os
professores como procura dar conta de uma formacédo do pesquisador que
passa a olhar a escola enquanto campo de trabalho e pesquisa (ANTON,
2010).

Questdes primarias também fazem parte de todo este contexto, como por
exemplo, professores que ndo dominam aquilo que ensinam, aparecem com uma

constante regularidade nos processos educativos.
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A propria avaliacdo do ensino na educacdo basica ja demonstra que as
zonas mais criticas de aprendizado sdo também, as zonas mais criticas na
formagédo dos professores. Eu ndo ensino aquilo que eu ndo sei. Nos temos
professores que ndo dominam conhecimentos que deveriam servir de base
para o seu proprio preparo e esta tem sido a preocupacao dos formadores.
NOs temos que pensar de que forma o curso de formagao de professores e
gue estratégias ele pode utilizar para sanar essas deficiéncias, ou suprir
algumas limitacées dos alunos que sédo da educacao basica e que serdo
professores (EMILIA, 2010).

Essas questdes ndo podem deixar de ser observadas e consideradas como
um empecilho, quando vamos repensar a formacao do professor para o século XXI.
Questbes basicas que deveriam ter sido superadas, ainda se encontram no centro
das discussbes por se tratarem do alicerce de toda a formacdo. Neste contexto, o
déficit da formacédo inicial continua sendo deixada para a formacédo continuada

resgatar.

Uma discusséo presente no ENDIPE-2010 foi que com este curriculo
extenso [...] os professores das séries iniciais eles tem que ter um saber, um
dominio e um conhecimento nas diversas areas. Na lingua portuguesa, na
matematica, histéria, [...], além das diversas areas [..] que as leis
regulamentam e que o professor tem que dominar e 0 que acontece, por
exemplo, é que o aluno estd vendo a metodologia da matematica e o
professor supondo que o aluno saiba a matematica, e muitas vezes o que o
aluno sabe é aquela mateméatica que aprendeu na educacdo basica muito
mal, de quando ele foi alfabetizado nos anos iniciais e temos observado isto
nos estagios da Pedagogia que acompanhamos. Nés estamos discutindo
gue € preciso que o professor das series iniciais fagca uma releitura, domine
0s conhecimentos que séo béasicos, embora ndo sejam aprofundados, mas,
eles sdo necessarios para que o aluno tenha uma base de formacado e o
professor para ensinar precisa dominar isto e entender que nés né&o
ensinamos o que nds ndo sabemos. Nos entendemos que as dificuldades
de nosso aluno estédo na forma fragil como dominou a lingua portuguesa, na
forma como ele foi alfabetizado, mas, ele sera o professor alfabetizador
(EMILIA, 2010).

Se considerarmos que repensar a formacéo do professor para o século XXI
ainda se prende a questbes béasicas da sua formagdo inicial, como poderemos
avancar sobre as necessidades que estdo colocadas para o professor? Ainda temos
as questdes de toda uma formacao construida em bases positivistas e que repensar
a formacéo a partir de um curriculo articulado prevé uma ruptura necessaria em toda

a formacéo, onde o “tempo” para que se faca valer e compreender novos conceitos
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€ seu maior inimigo. Ha avancos significativos no pensar sobre a formacéo, mas, ha

resisténcias profundas no modo como se pretende formar.

Na verdade, a diversidade de formacdes que o corpo docente apresenta
dentro do curso de Pedagogia € muito rica e abre um leque de possibilidades para
discutir a formacdo, mas, até que ponto estas questdes vao ser dialogadas,
construidas coletivamente e articuladas a essa diversidade de contribuices

significativamente construtivas?

A diversidade de formag¢8es dentro do curso de Pedagogia para mim parece
ser bastante enriquecedora, a questdo aqui € vocé esta dando conta
daquele universo que é seu?[...] Entendo que qualquer que seja minha
formacéo inicial, eu como professor da Pedagogia, tenho que me aproximar
ao maximo da area em que me encontro, que eu nao seja apenas o
professor da[...] mas, que eu enquanto professor [...] pense a educacéo, em
sua totalidade. Talvez caiba uma reflexdo [...] E, eu posso estar dizendo
uma grande bobagem, até generalizando. Ndo é uma regra geral, eu hoje
tenho uma perspectiva politica, um posicionamento, Eu acho muito
importante que o professor tenha essa experiéncia prévia, mas, que isso
ndo é imprescindivel. Agora, acho também, que néo ter essa experiéncia
pode criar algumas dificuldades. Pode ser um professor, critico,
profundamente critico, mas, em certo sentido “despolitizado”. Por exemplo,
€ critico, € contra a greve, porque a greve ndo vai dar em nada, ele esti
convencido porque os dados mostram para ele. Tem um certo fundamento,
gue do ponto de vista pratico ndo leva a nada, a lugar nenhum. Ele tem uma
criticidade que excede ao “status quo”, que ndo cede ao trabalho
organizativo, por que ai nés temos dois tipos de intelectuais, aquele que
esta numa perspectiva arbitraria, fechado em si mesmo, que pode até ter
uma certa profundidade, mas, politicamente impotente e que aposta na
impoténcia. (JACQUES, 2010).

Neste novo formato do curso de Pedagogia, algumas areas ganharam maior
destaque e outras ainda precisam ser revistas. Disciplinas que apareciam como
eletivas, hoje, sdo obrigatérias, até pelo contexto da reestruturagcdo do curso

atendendo aos principios orientadores expressos nas diretrizes.

No nosso curso de Pedagogia n6s temos a disciplina de alfabetizacédo e na
minha leitura ela ainda é insuficiente para formar alfabetizadores. Neste
novo formato de curso a partir de 2006, ela € uma disciplina obrigatéria para
todos e nds temos no curso na area de lingua portuguesa, uma outra
disciplina, leitura e producéo textual, além das metodologias, saberes e
metodologia da lingua portuguesa | e Il, mas, mesmo assim, no que se
refere a alfabetizacéo e letramento, ainda € uma carga horaria pequena que
ndo da conta de preparar o alfabetizador. Acho que este alfabetizador
deveria ter muito maior preparo, principalmente, porque 0s anos iniciais sdo
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os anos da alfabetizacdo, todos sdo alfabetizadores no meu entendimento.
Nao s6 os que trabalham com o primeiro e com o segundo ano, mas, todos
0s que trabalham com os anos iniciais. H4 uma diferenciagao de nivel, mas,
somos todos alfabetizadores. Ainda me espanta algumas escolas afirmarem
que 50% por cento dos alunos nao sabem ler no quarto ano. E ai veja, as
criangas estdo a quatro anos na escola, no quarto ano de escolarizacao, e
ainda ndo sabem ler. Serd que os alunos ndo conseguem mesmo
aprender? (EMILIA, 2010).

Entre tantas questdes, esta tem sido, até por ser meu dia-a-dia na escola,
uma que traz particularidades especificas, que é alfabetizar e decidir no decorrer
deste processo, mesmo que indiretamente, o futuro destes alunos que estdo sob
nossa responsabilidade. Este problema devera ser repensado junto aos formadores
gue agora estardo a refletir sobre a formacéo proposta por este curso. Ha posturas
que precisam ser revistas e, dessa vez, de forma mais interdisciplinar e articulada, ja
que o CEDU vive um momento que apresenta novos saberes e novas formas de

entendé-los.

E ai estamos nos deparando com o seguinte: em primeiro lugar os
professores que estdo nas escolas e ja sdo profissionais precisam
compreender que eles sdo todos alfabetizadores e que a crianga que néo
conseguiu se alfabetizar em um ano, ela precisa se alfabetizar no ano
seguinte tem que ser feito um trabalho diferenciado com ela, uma maior
assisténcia o que ndo pode se admitir € que seja passado uma esponja e
gue ninguém seja responsabilizado por este processo de alfabetizagdo que
é funcdo dos anos iniciais do ensino fundamental e é a base (EMILIA,
2010).

E acrescentando a este entendimento,

[...] temos uma preocupacéo e € responsabilidade do curso de Pedagogia
formar professores para 0os anos iniciais, entdo, nés temos que ter clareza
de que nés estamos formando alfabetizadores. Serdo os professores que
deverdo trabalhar nesta perspectiva, de alfabetizacdo e letramento,
entendendo que a alfabetizacdo n&o se encerra em um ano, mas, que
nesse processo todos estdo trabalhando em um processo de alfabetizagéo
e é isso que 0s cursos precisardo ver (EMILIA, 2010).

Trazendo questdes da prética para a analise mais aprofundada na formacgéo,

teremos, também, que fazer algumas consideracdes sobre a educacao de jovens e
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adultos que mesmo neste novo formato de curso, ainda aparece como uma

disciplina eletiva.

[...] Estamos nos organizando para fazer uma avaliagdo do projeto do curso
[...] N6s formamos o primeiro grupo de alunos em 2009.2. Estamos
avaliando e discutindo o que pode ser modificado e o0 que pode ser
melhorado no sentido que o curso cumpra com a sua funcéo, que é formar
professores para as séries iniciais e para a educacéo infantil. E na pratica,
como nos estamos com o curso hoje funcionando, manh4, tarde e noite, nés
temos em todas as turmas esta questdo da alfabetizacdo, da educacéo
infantil e jovens e adultos. [...] Esta é uma das disciplinas que nés temos
ofertados todos os semestres, para que todos os alunos por “escolha”
fagam jovens e adultos, jA que isto & reconhecidamente uma lacuna
(EMILIA, 2010).

O momento pos-Diretrizes Curriculares Nacionais Resolugdo CNE/CP
01/2006, fundamentada pelo Parecer CNE/CP 005/2005, € um momento de avangos
significativos no pensar da formacdo do professor. Ha avancos e questdes a serem
avaliadas no processo que se estabeleceu com a reformulacdo do curso de
Pedagogia da UFAL. O novo formato do curso permite que o aluno comece sua
interacdo com a prética desde o inicio e seu contato com 0 campo estagio a partir da
metade do curso. “O aluno vai explorar, conhecer o campo, levantar problematicas e
€ uma forma do aluno estar vendo, olhando todo aquele universo, agora com um
olhar investigador” (EMILIA, 2010). Dentro deste contexto, cria-se a oportunidade de
o0 aluno iniciar o processo de articulagédo entre 0s conteudos e a vivéncia na escola.
S&do questbes iniciais articulando a pesquisa ao campo estagio, e este € o eixo

integrador do curso.

Os projetos integradores no curso de Pedagogia da UFAL abriram mais uma
possibilidade de que a historia do curso de Pedagogia fosse resgatada pelos alunos,

guando do contato com o pedagogo professor na escola.

[...] Quando os alunos levantaram o pedagogo na escola, eles buscaram
elementos e pesquisaram e eles trouxeram a tona a historia da Pedagogia
enquanto habilitacdo, porque uma coisa que eu considerei importante e
interessante para os alunos é que eles levantaram, para eles a Pedagogia
era também muito a coordenacdo pedagdgica, coordenadores. O olhar foi
diferente e apenas dois grupos perceberam o pedagogo professor, isso
também € uma cultura que esta arraigada, que diz, eu estou no curso de
Pedagogia, mas, ndo quero ser professor foi muito boa essa histéria,
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porque, a medida que eles apresentavam isto, e era, 0 encerramento do
primeiro semestre, 0 que nos obrigou a comecar no segundo semestre a
fazer a discussédo do que era Pedagogia antes e do que é a Pedagogia hoje
[...]Hoje nés ja discutimos isto, no primeiro periodo, porque a propria pratica
vai levantando e trazendo estas questdes e a medida que eles apresentam
os trabalhos a gente tem que ir la esclarecer, explicar, rever o que esta
sendo dito. Eu penso que ha um ganho muito grande nesta articulacéo entre
ensino e pesquisa em pensar o professor e €, da prépria natureza do
professor ser pesquisador, como diz Paulo Freire (EMILIA, 2010).

O curso trouxe ainda a exigéncia de novas competéncias, portanto, novos
professores e novos saberes se unem para ressignificar e fortalecer a formagéao dos
professores através da reformulacdo do projeto, que contemplou um diagndstico

cuidadoso da realidade educacional de Alagoas.

[...] O elemento inovador estd na proposta de interacdo de saberes por
eixos e modulos tematicos formativos que dé@o feicdo nova a sua matriz
curricular. Trata-se de um modelo curricular que sugere a interacéo docente
por setores de estudo com atuacdo mais dinamica, sendo os Projetos
Integradores, a cada semestre, a expressdo cuidadosa desse modelo. Na
verdade, o novo modelo saindo de uma matriz de natureza disciplinar,
requer atuacdo docente mais articulada para conferir as sugestdes
interdisciplinares contidas e a atengdo a uma visdo contextualizada da
dindmica curricular que deve estar voltada para os niveis e modalidades da
Educacdo Basica campo do oficio do pedagogo formado pelo CEDU
(ANTON, 2010).

Neste momento de avaliacdo, em que todos serdo levados a refletir sobre
suas praticas, a fim de apreendé-las e compreendé-las sob um novo olhar, temos
um novo produto, reflexo das agdes que foram sistematizadas no decorrer do curso,
no periodo que compreendeu a formacdo da primeira turma poés-diretrizes
Resolucdo CNE/CP 01/2006, consubstanciada pelo Parecer CNE/CP 05/2005).

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que
seja tdo fundamental conhecer o conhecimento ja existente quanto saber
gue estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda néo
existente (FREIRE, 1996, p. 28).
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Esta reflexdo pedira aos sujeitos envolvidos no processo que se pronunciem
e tragam seus saberes a este movimento de repensar e ressignificar as acdes do
trabalho proposto para esta formagéo que deve atender as solicitagdes colocadas ao
professor formador do século XXI.

[...] Penso que este momento de reformulagdo, € o momento da gente
aprofundar a discussdo da reavaliagdo do curso e ver quais s80 0s
problemas e que estas pessoas que estdo chegando possam dar as suas
contribuigBes. Eu penso assim, que toda mudanc¢a depende da mudanca e
a participacdo de cada professor. Se as pessoas ndo quiserem, ndo tem
mudanca que se efetive, que aconteca. Entdo o que temos feito é travar
uma discussdo com os professores sobre aqueles pontos que séo basilares
do projeto e todos precisam acreditar que aquilo possa dar certo. Neste
momento tem uma questdo que esta sendo bastante questionada por eles
gue sao os projetos integradores, que para ndés é um elo importante e esta
sendo muito questionado. Mas, a gente percebe que estd sendo
guestionado muito mais pela nossa dificuldade em fazer a articulacéo teoria
e prética, do que de pensar que eles sdo falhos. Muitos dizem que eles séo
importantes, mas, depois retomam dizendo que a gente precisa fazer
diferente, e eu tenho questionado, qual é o diferente que precisamos fazer,
quem tiver proposta é hora de ir colocando (EMILIA, 2010).

Talvez esta dificuldade esteja na maneira como a profissdo do professor se
constituiu. Acabou por torna-lo alguém solitario, que desenvolve seu trabalho de
forma isolada, alguém que foi formado para saber de “tudo”, e jamais expor seus
limites, sem pensar na articulacdo necesséaria a compreensado dos desafios que o

dia-a-dia da profissdo tem apresentado.

[...] vocé tem que se colocar, tem que se fazer um trabalho interdisciplinar
[...] muitos de nés professores queremos que aconteca na educacgéo basica,
e la tem que haver interdisciplinaridade, mas, as nossas dificuldades de
fazer este trabalho de forma interdisciplinar é grande aqui [...] tem sido
nosso grande desafio fazer o professor entender como se faz esta
articulacéo teoria e pratica. Muitos professores conseguem fazer assim, ao
assumir o projeto, eles querem colocar o projeto como uma atividade da
disciplina dele e ndo pensar que o projeto deveria ser 0 eixo tematico
daquele semestre e que em torno desse eixo pudesse ser discutidos os
diferentes conhecimentos que v&o ser trabalhados, contribuindo para
enxergar a pratica ou para apartir dai analisar uma situacdo prética, ou seja,
trazer a préatica para dentro da propria formacéo e fazer esta articulacdo
entre os saberes que eu estou trabalhando e o que vai acontecendo na
pratica e como isso pode iluminar o meu trabalho (EMILIA, 2010).
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Esta avaliacéo ira desafiar o professor a compreender esta matriz integrativa
gue se expressa nha organizacao do trabalho pedagdgico discutido e desenvolvido
nesta proposta de formacao de professores. Vem deslocar o saber e a agéo isolada
do professor para um espaco compartilhado entre outros saberes e, portanto, para
um espaco diverso onde tudo e todos estardo em foco, organizando e reorganizando
0s saberes e os espacos de forma individual e coletiva permitindo, assim, que a

operacionalidade deste processo ganhe em tempo, qualidade e quantidade.

Em resumo, este capitulo se propds, através das falas dos professores, a
nos remeter a um processo que ainda esta caminhando, onde muitos pontos
precisam ser revistos, repensados e reorganizados. Temos, agora, hovas questdes
a serem colocadas, em outro momento de pesquisa, desta vez, a partir da fala de
outros atores deste processo, quem sabe, os novos intelectuais, ndo menos
importantes do que 0s que participaram dessa reconstrucdo, mas, alguém também
em permanente movimento, que vivencia no seu dia-a-dia situacdes concretas e
capazes de trazer a discussao, contribuicbes significativas no ressignificar deste

espacgo de avancos e retrocessos.
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4 CONSIDERACOES

No decorrer deste trabalho consegui perceber o campo de tensées em que 0
curso de Pedagogia sempre esteve durante toda sua trajetéria histérica. Um campo

de contradi¢des e conflitos na busca de uma identidade propria.

O século XX, marcado por avangos e retrocessos no campo educacional
rompe com o pensamento tecnicista e abre caminhos para o desenvolvimento critico
do educador que luta a favor de uma politica global de formacéo e valorizacdo do

magistério.

Novas discussdes fortalecem o movimento dos educadores; em contraponto,
as politicas voltadas para a formacdo de professores consideraram apenas

melhorias na educacédo basica desconsiderando a crise do ensino superior.

O século XXI vem colocar outras questdes para a formacédo de professores a
partir da definicdo agora em lei, de que a docéncia seria a base da formacao do
pedagogo, questdo amplamente reivindicada pelos educadores desde o século XX.

Finalmente, as politicas voltadas a formacéo do professor da escola basica
vém reconhecer que o professor, para exercer sua profissionalidade, recorre aos
saberes da prética e da teoria. Desta vez, a prética é reconhecida como rica fonte de
reflexdo e construcao de saberes na formacgéo do professor e do aluno.

As DCN’s CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002) norteada pelo Parecer CNE/CP
09/2001 (BRASIL, 2001B) e CNE/CP 01/2006 (BRASIL, 2006) norteada pelo
Parecer 05/2005 (BRASIL, 2005) demarcam um novo tempo e possibilitam melhores
reflexdes sobre o professor intelectual que precisa ser formado para atender aos
desafios colocados por este novo século, exigindo rupturas de paradigmas e uma
busca constante para que questdes do passado e do presente se tornem estimulos
para o diadlogo significativo capaz de ressignificar os processos de formacgao deste

novo docente.

Tomando por base o Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia —

CEDU - UFAL/2006, pude observar de que forma se deu o processo de
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reformulacdo do curso a partir dos novos direcionamentos propostos para a

formacao de professores no contexto da atual reforma curricular.

Para tal, me apropriei da pesquisa qualitativa através do relato oral dos
atores envolvidos neste processo, 0s quais permitiram que fosse possivel
compreender os significados de suas experiéncias numa perspectiva cultural e
politica. Suas narrativas promovem a compreensao dos processos vivenciados por

estes, conduzindo-nos as particularidades do contexto educacional alagoano.

Os processos educativos em Alagoas sao tardiamente identificados.
Chegamos ao século XIX com pouquissimas iniciativas do poder publico no campo

educacional, devido a estrutura rural e escravista local.

Caracterizado como um Estado onde a politica tinha um forte
direcionamento nas acdes que atendiam aos setores econdmico, social e politico,

Alagoas se configura no campo educacional em um espaco restrito e elitista.

Tivemos muitas iniciativas no século XX de se implantar o ensino superior,

mas, apenas na década de 1960 o ideario de Universidade se concretiza.

Na verdade, Alagoas tem um déficit junto a formacdo de professores
enorme, colocando para o século XXI o desafio de formar professores para atender

a demanda da educacao basica.

Esta conscientizacdo é assumida em sua realidade pelo Centro de
Educacado, que fez sua opcao pela formacdo de professores de Alagoas para a

escola publica, gratuita e de qualidade para todos.

Este ideério se consolida na articulacéo entre a teoria e a préatica dentro das
discussbes que envolveram a reformulacdo do curso de Pedagogia da UFAL,
propondo que uma nova reflexdo acerca deste profissional surja, a comecar da
compreensao de que 0 ensino, a pesquisa e a extensdo devem estar presentes na

formacao destes professores.

Toda esta atividade trouxe a tona a necessidade de superacdo de
paradigmas, bem como, o entendimento que este movimento sO se efetivaria na
flexibilidade de se apropriar das experiéncias vivenciadas em confronto com a teoria

possibilitando que saberes e praticas interajam de forma interdisciplinar.
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Esta percepcao veio da mobilizacdo politica que se expressa na postura e
na fala dos educadores que participaram e ainda participam dos grupos coletivos da

sociedade civil organizada que defendem a educac¢é&o publica de nosso pais.

Entre estes grupos, localizamos a CONARCFE, ANFOPE, FORUMDIR,
ANPAE, ANPED, FORGRAD, CNTE, ANDES, COMISSAO DE ESPECIALISTAS,
bem como locais, APAL, CPB, AOEAL, FENOE, ASEAL, AGB seccao de Alagoas,
APEFEAL, AEC, FNDEP, SINTEAL entre outros, alguns ja extintos, alguns voltados
a educacao basica e outros ao ensino superior, mas, capazes de se unificar através
de uma mobilizacdo nacional sintonizada com as demandas sociais, servindo de
referéncia a consolidacdo do ideario da escola publica, gratuita e de qualidade para

todos.

Esta construcdo e esta conscientizacdo politica mediaram as acdes e 0s
saberes necessarios a reflexdo emancipatéria sobre o novo olhar para esta
formacdo visando a superagcdo do curriculo em “grade” difundido durante tantos

anos e tao presente na formacao inicial dos professores envolvidos neste processo.

Compreender a escola em sua totalidade, hoje, exige que este professor
esteja aberto a discussdo e compreensdo do que sejam esses saberes tedrico-
praticos, ao mesmo tempo cientificos e integrativos capazes de superar uma

formacdo inicial fragmentada.

Esse didlogo permitiu que as ideias e as praticas se ressignificassem no
processo de uma formacdo de professores mais sélida e significativa a fim de

atender aos desafios propostos aos professores neste novo século.

O Centro de Educacdo reconheceu a complexidade de se pensar a
formacado do pedagogo de forma integral, ou seja, pensar o fendmeno da educacéao.
Todo este processo antecedeu as DCN’s, através da Resolugcdo CNE/CP 01/2006
(BRASIL, 2006), fundamentada pelo Parecer CNE/CP 005/2005 (BRASIL, 2005) e a
preocupacdo com o déficit na formacdo do professor em Alagoas, historicamente
reconhecida, sempre esteve a frente da pauta. Esta discussao ocorreu de forma
simultanea ao processo das diretrizes curriculares nacionais, gragcas a participacéo

efetiva e ativa dos sujeitos politicos envolvidos.

Elegeram-se prioridades e o projeto, apds sua reestruturacdo, atenderia a

contextos escolares e um novo olhar foi langado a esta formacao, ja que a propria
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dindmica da escola ndo era mais a mesma. Esta formacao deveria ter a docéncia
como base, formando o docente/pesquisador/gestor dos processos pedagogicos que
envolvem as séries iniciais, jovens e adultos e disciplinas pedagégicas do ensino

médio no curso normal em espacos escolares e ndo escolares.

Como em todo processo coletivo que se constréi na diversidade, conflitos e
contradicbes devem existir e ser compreendidos em sua riqueza de construcao e
colaboragédo, a fim de que possam ser acrescentados de forma significativa a
totalidade deste processo.

As proposi¢des do novo PPP do curso de Pedagogia/2006 (UFAL, 2006)
atenderam também ao movimento dos féruns nacionais, reconhecendo nestas, que
na prética havia limitacdes e que logo que a primeira turma estivesse formada nesta
nova dimensao, uma nova discussado seria aberta para o curso ser reavaliado nos

seus limites diagnosticados durante sua execucéao.

Um dos pontos de avanc¢o no projeto esta no contato do aluno com a escola
desde o inicio do curso. A pratica aqui deixa de ser vinculada ao estagio e passa a
ser reconhecida como componente curricular através da proposta dos projetos

integradores.

O grande desafio estd em pensar esta integracdo dentro desta diversidade
onde concepcdes arraigadas e questdes individualistas ndo podem mais fazer parte

desta reflexao.

O conhecimento aqui construido traz o repensar da pratica em atendimento
as necessidades sociais locais e nacionais, capaz de materializar-se nas a¢fes de
ensino, pesquisa e extensdao em um processo de “acao-reflexdo-acado”. A pratica
aqui € a mediacao para praticas renovadas em que a teoria vai gerar transformacdes

guando apreendidas adequadamente.

Caracterizado como um trabalho interdisciplinar onde os sujeitos politicos
envolvidos apresentam diversidades necessarias a efetivacdo do processo, o
didlogo entre os diversos saberes deve proporcionar o repensar das acdes
anteriormente desenvolvidas, no Projeto Politico Pedagdgico do curso, a fim de que

a operacionalizacdo da proposta pedagdgica se efetive na pratica.

O momento pés DCN’s - Resolugdo CNE/CP 01/2006 (BRASIL, 2006) vem

proporcionar o pensar de forma coletiva sobre a articulacdo teoria e préatica na
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formacdo de professores para que 0s grupos busquem ressignificar suas praticas e
saberes contribuindo assim, para a superacao de deficiéncias basicas da formacao

inicial, dos futuros intelectuais formadores de novos intelectuais.

Foram explicitados avancos significativos, mas, em meio as tensdes préprias
de um processo diverso e complexo como este, ha também resisténcias profundas

no modo como se pretende formar.

Até que ponto esta diversidade de formacdes, vivéncias e saberes que
permeiam esta conducdo, serdo dialogadas e articuladas, conduzindo ao projeto
politico pedagdgico, significativas contribuicdes para as acdes que direcionam as
praticas? Posturas deverdo ser revistas, superadas e compartilhadas em busca do

ressignificar do trabalho do professor que estamos formando.

Reconhecendo os limites desta pesquisa, principalmente por estar discutindo
uma instancia em acdo, de relacbes conflituosas e antagbnicas, deixo minha
contribuicdo para que, em uma futura pesquisa, ocorra a continuidade deste
trabalho, agora, em um estudo mais profundo, ja que considero esta pesquisa algo
preliminar. Para a continuidade deste trabalho seria interessante que as préticas e
as vivéncias dos intelectuais formados por este curso proporcionassem mais uma
visdo panoramica da escola para que, juntos, possamos dar um melhor significado a

pratica pedagdgica, espaco de lutas, contradicdes e resisténcias.
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