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RESUMO

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa Pslfighlicas e Gestdo em Educacdo e possui
como tematica central a reestruturacéo do tral@ddicente e seus desdobramentos nos cursos de
formacao de professores com foco no curso de Pgi@daga UFU. O objetivo do estudo foi
analisar como o curso de pedagogia da UFU tem mphdelo, em seu Projeto Pedagdgico, as
guestbes referentes ao processo de reestruturacdoatthlno docente e das politicas para
formacdo de professores. O estudo caracterizouesBo cuma pesquisa bibliografica e
documental, de abordagem qualitativa e de caratditiao-critico. Para a realizacdo do estudo
analisamos o Projeto Pedagdégico do Curso de Pedaga@d/FU bem como os documentos, em
ambito nacional e institucional, que orientarametormulacdo dos cursos de formacgdo de
professores e em especial a reformulagcdo do CursPedlagogia da UFU como Pareceres,
Resolugdes, Memorandos Internos da FACED, Atasafas, Fichas de Disciplinas e Planos de
Curso. Como categorias centrais orientadoras dalestlegemos as seguintes dimensdes: a
flexibilizagdo, a precarizagdo, a profissionalizacéd regulacdo, a desregulamentacdo e a
desqualificacdo. Nossas andlises nos permitiratficagrque especialmente as disciplinas que
compbem o Ndacleo Politica e Gestdo da Educacaoteropraram discussfes acerca da
reestruturacdo do trabalho docente e que o cursPedgogia da UFU, paralelamente ao
atendimento das orientagdes legais do MEC, temabloscontemplar discussdes que promovem
a reflexdo sobre o processo de formacao do pedagayms condicdes de trabalho ainda que

estas aparecam de forma bastante concentrada heoNRalitica e Gestdo da Educacéo.

Palavras-chave: formacdo de professores, traballowente, reformas educacionais,

profissionalizagéo.



ABSTRACT

This study is in line for Research on Public Poly Management Education and has as central
theme the restructuring of the teaching work asdd#gvelopments in teacher training courses
focused on pedagogy course of the Federal UniyedditUberlandia (UFU). The aim was to
analyse the changes in teacher training course&0f specifically in the course of teaching, and
how this course has covered issues relating todsteucturing process of teaching work in the
context of policies for teacher training in BraZihe study characterized himself as a literature
search and documentary, qualitative approach amditacal character-critical. For the study
examining the Educational Project of the Coursd?eflagogy of the UFU and documents in
national and institutional framework, which guidieé redrafting of training courses for teachers
and in particular the reform of teaching the cowSEFU as opinions, Resolutions, Memoranda
of Internal Faculty of Education (FACED), Acts, @rdnces, Cards of subjects and course plans.
How categories central guidelines of the studytet&the following dimensions: the relaxation,
the insecurity, the professionalism, regulationredalation and disqualification. Our analysis
enabled us to see that especially the disciplinasrmake up the Center for Education Policy and
Management, covered discussions on the restrugtofithe teaching work and that the course of
Pedagogy of the UFU, in addition to addressing ldgal guidelines of the MEC has sought
include discussions that promote the reflectiorth@n process of formation of the educator and
their working conditions even though they appearyfaconcentrated in the Core Policy and
Management Education.

Key words: teacher training, teaching work, educsl reform, professionalization.



LISTA DE ILUSTRACOES

Quadro 1 Distribuicdo das disciplinas do curs®ddagogia a partir de seus respectivos Nucleos
LT =T 1= PP 135

Quadro 2 Componentes curriculares do Curso dadégih da UFU................evvvvieininnnnnee 153

Quadro 3 Distribuicdo dos componentes curriculatesCurso de Pedagogia da UFU por

NUCIEOS A€ FOIMAGEAD. ... cuueuiiiiiiiitieiitiuturaeeeeeaeeeaeseeeeeaeeaeaaeeeseeseaeenssaannneseessesesssssnssessnsnnnes 154

Quadro 4 DistribuicAo dos componentes curricslate Curso de Pedagogia da UFU por

Quadro 5 Distribuicdo da carga horaria do CursoPddagogia da UFU a partir de seus

COMPONENTES CUIMICUIAIES ... 163



LISTA DE SIGLAS

ANDE - Associacdo Nacional de Educacéo
ANDES-SN - Sindicato Nacional dos Docentes dastingdes de Ensino Superior
ANFOPE - Associagao Nacional pela Formacao dogd3iohais da Educagéo

ANPAE - Associacao Nacional de Politica e da Adstiacdo da Educacéao

1
2
3
4
5 ANPED - Associacao Nacional de Pos-Graduacgéo eu@sgm Educacao
6 BID — Banco Interamericano de Desenvolvimento

7 BIRD - Banco Internacional para a Reconstrucadesenvolvimento

8 BM - Banco Mundial

9 CAPES - Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pedsddilvel Superior

10 CBCE - Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte

11 CEBIM - Centro de Ciéncias Bioldgicas e Medicina

12 CEDES - Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

13 CEEP - Comissao de Especialistas de Ensino de Bgidag

14 CEHAR - Centro de Ciéncias Humanas e Artes

15 CETEC - Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas

16 CLACSO - Conselho Latino-americano de Ciéncias &sci

17 CNE - Conselho Nacional de Educacéo

18 CNTE - Confederacéo Nacional dos TrabalhadoreE@ncacao

19 CONARCFE - Comité Nacional de Reformulacao dos @ude Formacao do Educador
20 CONFACED - Conselho da Faculdade de Educacao

21 CONGRAD-UFU - Conselho de Graduacgao da Universidaatieral de Uberlandia

22 CONSED - Conselho Nacional de Secretéarios Estadigaisducacao

23 CONSUN-UFU - Conselho Universitario da Universid&eeleral de Uberlandia

24 CRUB - Conselho de Reitores das Universidades IBnas

25 CTERA - Confederacion de Trabajadores de La Edaoaide la Republica Argentina

26 DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

27 DIREN - Diretoria de Ensino

28 ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

29 FACED - Faculdade de Educacgéao



30 FHC - Fernando Henrique Cardoso

31 FLAPE - Foro Latino-americano de Politicas Educetiv

32 FMI - Fundo Monetério Internacional

33 FORGRAD - Forum de Pré-Reitores de Graduacao dagtsidades Brasileiras

34 FORUMDIR - Férum dos Diretores de Faculdades/CerdemEducacéo das
Universidades Publicas Brasileiras

35 FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimentort®r® Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério

36 GATT - Acordo Geral sobre Tarifas e Comércio

37 GED - Gratificagdo de Estimulo & Docéncia

38 GESTRADO - Grupo de Estudos sobre Gestdo Educd@onabalho Docente

39 IES - Instituicbes de Ensino Superior

40 INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas&tionais

41 ISE - Institutos Superiores de Educacgéo

42 LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nationa

43 MEC - Ministério da Educacéao

44 NUTESES - Nucleo Brasileiro de Dissertagfes e TeseEducacdo, Educacéo Fisica e
Educagéo Especial

45 OCDE - Organizacao para a Cooperacéo e Desenvaltonkeonomico

46 ONGs- Organiza¢Oes nao Governamentais

47 ONU - Organizacao das Nac¢des Unidas

48 PCNs - Parametros Curriculares Nacionais

49 PIPE - Projeto Integrado de Pratica Educativa

50 PNUD - Programa das Nacdes Unidas para o Desem&ino

51 PROGRAD - Pr6-Reitoria de Graduacéao

52 RBCE - Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte

53 REDESTRADO - Rede de Estudos Sobre Trabalho Docente

54 SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educac&icBa

55 SESU/MEC - Secretaria de Educacéo Superior do Mmsda Educagéo

56 UFU - Universidade Federal de Uberlandia

57 UNDIME - Unido Nacional de Dirigentes Municipais



58 UNESCO - Organizacao das Nag¢Oes Unidas para a Edlnuca Ciéncia e a Cultura
59 UNICEF - Fundo das Nac¢des Unidas para a Infancia
60 UnU - Universidade de Uberlandia



SUMARIO

INTRODUGAOD. ....oiiticteeeeee ettt ae ettt ea et e et e e e teeteetesse et eneenesseseeereseesens 15

CAPITULO I: GLOBALIZACAO, REESTRUTURACAO PRODUTIVA,
NEOLIBERALISMO: ELEMENTOS PARA A COMPREENSAO DAS
TRANSFORMACOES NO MUNDO DO TRABALHO E NO PAPEL E AT UACAO DO
ESTADO NO FINAL DO SECULO XX ..uoviviuiiiiieiiieie sttt eneaese e 31

1.1 A Globalizagc&o da economia e reestruturaGao Pro&IULL.........ccooeveeereiieiriieeineeee e i 41
1.2 América Latina e Brasil frente ao contexto da gliabgédo e da reestruturacao

0100 11117 54

CAPITULO II: O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DAS REF ORMAS
EDUCATIVAS: PROFISSIONALIZACAO E PRECARIZACAO. ....ccooeveeeeeeeeeeeeen, 63

2.1 Desprofissionalizacdo e precarizagdo do mamgist@ Educacédo Bésica: o trabalho docente

(<10 (0 [UT=ES] = Lo T TP U PP URTURTURTU 69

CAPITULO lll: EM DEBATE AS POLITICAS DE FORMACAO DE = PROFESSORES
NO CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCATIVAS E AS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS PARA O CURSO DE PEDAGOGIA .......ccccvvvvviviiiiiinnne 103

3.1 Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagoglebate nacional das entidades em defesa

da fOrmacao dOS PrOfESSOIES. .......ciiii e ieieeieee ettt b bbb arenee e e e eeeeeeeeseeseeseeees 110



CAPITULO IV: O CURSO DE PEDAGOGIA DA UFU E O ESTUDO SOBRE O
TRABALHO DOCENTE: UMA ANALISE A PARTIR DE SEU PROJE TO
PEDAGOGICO ..ottt ettt ettt ettt sttt eb et s et snenansste e betens 131

4.1 A reformulacdo do Curso de Pedagogia no mouionee reformulacdo das licenciaturas da

Universidade Federal de Uberlandia..........cccocceviiiiiiiiiiiiiiiiciiie e eees e eeeeeanens 136
4.1.1 O Projeto Pedagdgico do Curso de PedagogldFilhe as articulagdes com o trabalho
(0 [ Tot=T o | (=P RPPPSTRRUPPIN 140
4.1.2 A Estrutura Curricular do curso de Pedagegiadidlogo com a reestruturacdo do trabalho
(0 (o0 o | (= 151
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ettt et eea et e ete s e atesaesanane e a8
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ....c.ocviviviieeeieeteeietet ettt eeneas s 195

ANEXOS ..o e 209



15

INTRODUCAO

Este estudo insere-se no ambito das investigagi®s $ormacao docente e tem como
tematica central a reestruturacdo do trabalho decenseus desdobramentos nos cursos de
formacdo de professores com foco no curso de Pgidagia Universidade Federal de
Uberlandia.

As reformas implementadas a partir dos anos de t8886formaram, em grande medida,
a realidade da escola e conseqientemente trouxasignificativas mudancas para 0s
trabalhadores docentes que foram conduzidos amdep@s novas exigéncias pedagodgicas e
administrativas no exercicio de suas func¢des, agtir profundamente sua condicdo docente.
Todavia, a reestruturacdo do trabalho pedagégigoarér das politicas para a formacdo de
professores e para o trabalho docente, sem as agiErgunecessarias do contexto educacional,
conduziram a um quadro de intensificacdo do trabalbs professores em decorréncia do
aumento das fungbes e ampliacdo da jornada ddhoabacolar, de regulagéo e flexibilizagédo
das condi¢Ges de trabalho, e por fim de desprofistizacédo e precarizagao.

Conforme Evangelista e Shiroma (2007) as reformas dnos de 1990 e seu
prosseguimento no novo século, atingiram todasfesas da docéncia: curriculo, livro didatico,
formacéo inicial e continua, carreira, certificacBicus de formacdo, uso das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, avaliacdo e gestdo. Essafsiguraram-se como providéncias
concretas para o exercicio do controle politicoldgico sobre o magistério envolvendo assim
sua formagéao e sua atuacgéao profissional.

Essas politicas, ao mesmo tempo em que engendramowa organizacao do trabalho
escolar, que reflete um modelo de regulacdo edacatiteraram a legislacéo a fim de assegurar
maior controle sobre a formacédo dos professoresaoCaponta Mancebo (2007) o trabalho
docente viu-se duplamente atingido pelas novasnagies assumidas pelos Estados e as
decorrentes de politicas implementadas para a e@loicpor um lado, o docente € configurado
enquanto trabalhador de um sistema produtivo-im@lisimerso numa nova organizagdo do

trabalho; por outro lado, o produto do seu traballiormacéo de “forca de trabalho competente”
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e, no caso da educacdo superior, producdo de ftegaoe conhecimento cientifico” — é
profundamente afetado.

Nosso interesse pela formacdo docente teve ini@ip BOSSO ingresso no curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica na Universidaderaéde Uberlandia (UFU) no ano de 2001.
A partir desse periodo, passamos a participar detavea area da Educacdo e da Educacéo
Fisica e a nos interessar pelos debates e dissugs@ese estabeleciam sobre a questdo das
Licenciaturas no Brasil. Ressalta-se que essedmef marcado por intensos debates em nivel
nacional, a respeito de novas diretrizes paramadoéo de professores.

J& no inicio do curso de graduacdo comecamos mipartde discussdes realizadas
acerca da elaboracdo e aprovacdo das Diretrizesc@ares Nacionais para 0s cursos de
Graduacdo em Educacao Fisica, que orientarianmermmstente, a reformulacao curricular desse
curso. Destacamos o | Simpésio de Educacdo Fisibaretrizes Curriculares realizado na
Faculdade de Educacéo Fisica da UFU no ano dedi@teve por objetivo discutir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de EducaisicaFaprovadas pelo Parecer CNE/CP n °
0138/2002.

O referido Parecer, ao tratar da formacéao de @ofes, ja orientava que a formagéo dos
licenciados para atuar com a disciplina Educacédteveria seguir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formac&o de Professores da EduBasita.

Ressaltamos que o Parecer CNE/CP 0138/2002 pastente foi revogado pelo Parecer
CNE/CES 0058/2004, mantendo-se, todavia, as og@éesapara 0s cursos de licenciaturas em
Educacédo Fisica o qual estabelecia que “o profetsdtducacdo Basica, licenciatura plena em
Educacdo Fisica, devera estar qualificado para c&ndta deste componente curricular na
educacao basica, tendo como referéncia a legisfa@oia do Conselho Nacional de Educacao
para a formacao deste profissional”. (BRASIL, 2004)

Concomitantemente, pudemos acompanhar por meioad&ipacdo em eventos da
Educacdo o processo de discussao, critica e tegatie reformulacbes dos documentos que

orientariam a formacéo de professéreais como: o Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolucdes

! Minuta de Resolucdo Parecer CNE/CES 00138/2008gdArl1, paragrafo 1°- A formacdo de professores de
Licenciatura Plena deverd seguir os Pareceres (BPRZRD01, CP/CNE 21/2001, CP/CNE 27/2001 e Resehkicd
CP/CNE 1, de 18/2/2002 (ref.: Par CP/CNE 9/200172@01), CP/CNE 2/2002 (ref.: Par CP/CNE 28/2001)
especificos do Conselho Pleno do Conselho Nacam&ducacao.

2 Associacdo Nacional pela Formagédo dos Profissodai Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Pés-
Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPEd), Assoclagédional de Politica e Administracdo da Educacgédo
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CNE/CP 01/2002 e 02/2002 que instituem as Diredrigeirriculares para a Formacédo de
Professores da Educacédo Basica, em nivel supewisq de licenciatura, de graduacéo plena.

A partir das novas orientagdes legais a Licenaaganhou terminalidade e integralidade
prépria em relacdo ao Bacharelado, constituinderseum projeto especifico. Tais orientacfes
exigiram a definicdo de curriculos proprios parbi@nciatura para que se diferenciassem da
antiga formacé&o de professores que ficou caraatiaizomo modelo “3+1”

As referidas Diretrizes buscaram descrever o ctmtgbobal e o nacional da reforma
educacional no Brasil, o quadro legal que Ihe gibda e as linhas orientadoras das mudancas
dos cursos de formacdo de professores. Com badagidstico dos problemas detectados na
formacédo dos professores, o documento apresentzads orientadores amplos e diretrizes para
uma politica de formacao de professores, para ggEni@acao no tempo e no espaco e para a
estruturagdo dos cursos.

A proposta inclui a discussédo das competénciagasate desenvolvimento profissional
gue se espera promover nessa formacdo, além dst@egepara avaliagdo das mudancas.
Portanto, sdo orientadoras para a definicdo dgeptas de Diretrizes especificas para cada etapa
da educacdo béasica e para cada area de conhecimsentmais por sua vez, informardo os
projetos institucionais e pedagogicos de formagiprdfessores (BRASIL, 2001).

No inicio do ano de 2003 tivemos a oportunidadeptefundar nossas discussdes quando
ingressamos nducleo Brasileiro de Dissertacdo e Teses em Eduxadgéucacédo Fisica e
Educacdo EspecialNUTESESY, e comecamos a desenvolver pesquisas acerca dacfco
cientifica relacionada a questdo da formacdo déegsores com o objetivo de identificar as
tendéncias das pesquisas sobre essa temética pwrdmenapeamento do que vinha sendo
produzido na area da Educacao e Educacéo Fisica.

Como importante momento de nossas investigacostaad@nos a publicacdo do
capitulo intituladoProducgéo cientifica relacionada a temética “Formacée Professores” na

Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte: 1979083 no livro Formagao Profissional em

(ANPAE), Unidao Nacional dos Dirigentes Municipai® deduca¢do (UNDIME), Férum dos Diretores de
Faculdades/Centros de Educagdo das Universidaddisd(Brasileiras (FORUMDIR) e Férum de Pré-Reitode
Graduacao das Universidades Brasileiras (ForGrad).

! Esse modelo é caracterizado pela realizacdo ¢ paitica do curso somente no Gltimo ano.

2 O NUTESES foi criado em 1994, com o objetivo degegar, reunir, sistematizar, analisar, difunditseegurar o
acesso as informagdes referentes a producéo mantissertacdes e teses, da area de Educacée, FEsportes,
Educacgédo e Educacdo Especial, desenvolvida pamétio dos cursos de pos-graduacao, especificésedaou de
areas afins, no Brasil e exterior.
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Educacgéo Fisica e Mundo do Traballmoganizado pelo Grupo de Trabalho Tematico (GTT)
Formacdo Profissional - Campo de Trabalho do Coldjasileiro de Ciéncias do Esporte
(CBCEY.

O referido estudo teve por objetivo analisar, naspextiva técnico-metodoldgica e
tedrico-epistemoldgica, a producéo cientifica vieida em artigos publicados nos periédicos da
area de Educacao Fisica, mais especificamente niagt&kdrasileira de Ciéncias do Esporte
(RBCEY, entre 1979 e 2003, referente & tematica “formaedporofessores”.

A andlise dos contetdos dos artigos nos permitiificas que a formacéo inicial do
professor foi a tematica mais abordada, e, derstraspectos mais enfocados, destacamos: 0s
processos de formagdo académica e continuadapesesae competéncias necessarias a pratica
profissional; desafios e contradicdes nas reforgthgacionais e na elaboracdo das diretrizes
curriculares. Alguns estudos estiveram voltadosa par relacdo ensino-aprendizagem e
englobaram questbes como paradigmas, teorias,j@a@etos, métodos e avaliagdo do ensino-
aprendizagem da Educacéo Fisica Escolar. Em mémoeno alguns estudos buscaram discutir
pensamentos e representacdes sociais de gruposfegspres e alunos no que concerne ao papel
da Educacao Fisica na escola e ainda refletir sopepel da propria escola.

O referido estudo nos possibilitou verificar questées como: o impacto das reformas
educacionais na formacao de professores; o trablalbente no contexto da globalizacéo e
reestruturagcao produtiva; a profissionaliza¢ao dteges formas de organizagéo e carreira e as
formas de associacdo docente ainda apareceramnai fiauito discreta quando se trata da
formacéo do profissional em Educacao Fisica.

Para além das lacunas encontradas, o estudo newilitosl verificar que a reflexao,
debate e critica, em torno da questdo da produiginifca de uma area do conhecimento,
configuram-se como importantes aspectos que degerssegurados e intensificados haja vista,
gue, além de possibilitar a indicagdo de novoscigpea serem observados e evidenciar novos
direcionamentos e possibilidades para a pesquigpofziona o espaco para se discutir o papel e
a funcéo social que esta vem desempenhando. Reainitla “esboc¢ar o desenho e mudancas que

% O Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CB&H)ma entidade que representa os profissionaisetada
Educacéo Fisica em todo o Pais.

‘A opcdo pela Revista Brasileira de Ciéncias do Esd®BCE) deve-se ao fato desta revista se cuoirstitn uma
publicacdo oficial do Colégio Brasileiro de Ciérxcido Esporte — CBCE e possuir conceito “A” na a#o da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Slinrior (CAPES).
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ocorreram na producgéo escrita em relacdo a temhgoacomo tecer breves consideracdes sobre
novas analises que se fazem necessarias [...]" (@2BO, 2004, p.217).

Foi, portanto, o desejo de aprofundar nossos estmlare questdes pertinentes as reformas
na educacdo e na formacdo de professores e setos efebre o trabalho docente que nos
conduziu a necessidade de compreender como esteedebrealizava em ambito académico, nas
entidades em defesa da formacédo do professor e esteose articulava com as orientacdes
legais. Assim, passamos a analisar estudos quensplatvam a questdo da condicdo docente em
seus aspectos laborais e politicos, ou seja, &gcpelpara formacéo de professores, as mudancas
no trabalho docente no interior das escolas, asss&tades de profissionalizacdo do magistério, a
precarizacao das relacdes de trabalho, estudasagaeam da formacéo e trabalho docente como
um todo.

Nesse sentido, o levantamento bibliografico redbizaom objetivo de realizacdo deste
estudo nos possibilitou verificar o amplo debateedgolvido por autores que analisaram o
contexto de globalizacdo e reestruturagéo prodetiva desdobramentos da reforma da educacéo
na formacéo de professores e na condicdo docegradiadas politicas publicas implementadas,
principalmente, a partir dos anos de 1990.

Para o propdsito de nosso estudo e organizacaeitlaas realizadas, estabelecemos dois
grandes eixos de discussédo que permearam todajaigeedJm primeiro trata das mudancas na
formacéo de professores no contexto das reformasaeibnais; e um segundo eixo diz respeito
ao trabalho docente e seus contornos a partiraassrpoliticas educacionais desencadeadas por
essas reformas.

Autores como Catani; Dourado; Oliveira (2001), Dmlo e Silva Junior (2002)
apresentam reflexdes acerca das politicas edueasianredefinicdo do papel do Estado e das
politicas para a Educacao Superior implementad&rasil nos anos de 1990.

J& os autores Brzezinsk (1998), Scheibe e Agui@@9)l Pereira (1999, 2002), Freitas
(1999, 2002, 2003, 2004), Marques (2000), SchedboX), Silva Junior (2003), Campos (2002,
2004), Aguiar (1998, 2006) abordaram as politicas @ formacdo de professores e analisaram
documentos oficiais como a Lei de Diretrizes e Bada Educacdo Nacional (LDBN) e os
dispositivos legais que materializaram suas pr@gostom destaque para as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professta Educacdo Basica e para 0os cursos de

Pedagogia.
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Conforme os autores, as diretrizes legais paranaaigfo de professores, em consonancia
com a reforma proposta para a educacao basiceartiveomo intuito a adequacao da formacéo
de professores ao atendimento das demandas de upadwmeglobalizado bem como as
exigéncias postas pelas transformacdes do mundeadalho. Politicas essas que, a partir da
urgéncia em qualificar um grande numero de edueadoara uma populacdo escolar crescente,
passaram a atribuir centralidade ao conteldo ganmacdo das instituicbes responsaveis pela
formacao de professores onde a certificacéo de e@m@ias e a avaliagao se apresentaram como
elementos centrais na conducgao dessa formagao.

Os autores evidenciaram que a necessidade em icpralgrofessores para a nova
demanda desencadeou, ainda, a expanséo desordenadsos e instituicdes de ensino superior
para formacédo de professores, em sua grande malergualidade comprometida. Situacdo que
operacionalizou o aligeiramento da formacéo inidiad professores em cursos de menor carga,
onde a formacao se apresenta descomprometida pesgaisa e a investigacao.

Com base nos estudos sobre o trabalho docente,eldlar{2004) realizou pesquisa cujo
objetivo foi analisar a producéo escrita sobreabatho docente no periodo compreendido entre
1968 e 2000. A analise no periodo em questdo plissibverificar que dos 335 estudos que
abordaram a categoria Corpo Docente, a questaoati@ho Docente esteve presente em apenas
14,93% da producéo escrita.

Segundo a autora, foi sobretudo na década de 189@ groducédo escrita se consolidou
articulando a analise do trabalho docente ao ctmtgiobal. Periodo que corresponde a
intensificacdo do ajuste estrutural no Brasil ensigbdo do pais a diversas reformas de carater
neoliberal. Politicas projetadas também para aagdace o trabalho docente e que repercutiram
na producao editorial do periodo em questéo.

Dentre as principais abordagens realizadas acertralshlho docente a autora destaca:

a) O exame das intensas mudancas ocorridas no carmodatipp com destaque para a
flexibilidade que passa a marcar os processosathalbro docente, bem como de seus
produtos, em consonancia com o ritmo de “acumuléesivel”;

b) A faceta tecnoldgica das mudancas globais e séaga® sobre o trabalho docente;

c) As reestruturacdes do mercado de trabalho docem@ngequiente incorporacdo de
regimes e contratos mais ageis, econdémicos e #eigdocao do trabalho temporario

e uma flexibilidade na organizac&o do trabalhombito da universidade;
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d) As mudancas provocadas nas praticas e funcbesitdeceo concernente ao ensino,
pesquisa e extensao;

e) A reestruturacdo da educacdo no governo FHC e isyaikcacbes na organizacao
institucional, nas praticas académicas e docentes;

f) A dinamica do trabalho docente, no atual contekibal, apontando para a acentuacao
da velocidade dos ritmos de trabalho, presentengemporaneidade.

O estudo realizado por Mancebo (2004), além de tapas teméaticas que estiveram
presentes sobre a questdo do trabalho docenteseapaeainda a necessidade de intensificar o
debate acerca das questbes relacionadas as mudengabalho e suas repercussdes sobre o
trabalho dos professores pelo fato de as mesmapresentarem, ainda, de maneira muito
discreta na producéao escrita que trata do camparccao de professores.

Nessa perspectiva, podemos verificar que, de dstestudos sobre a questdo do trabalho
docente foram intensificados somente a partir dos a@e 1990 por meio dos estudos realizados
por autores como Hipolyto (1994, 1995, 2004), Saffi®98), Kuenzer (1998, 1999), Weber
(2003), Oliveira (2003, 2004, 2005a, 2006, 20000 Ludke e Boing (2004), Mancebo e
Favero (2004), CTERA et al (2005) que buscaramisaralem maior ou menor medida, as
relacbes de trabalho docente no processo de rematf@o produtiva do capital; as novas
politicas de formacéo de professores no contexdardalancas ocorridas no mundo do trabalho,
com base nas politicas educacionais que elas detamadesde a aprovacgéo da LDB.

Os estudos buscaram, ainda, apresentar os impdesgeformas educacionais nas
escolas e no trabalho docente, desde o carateniocogdessas politicas até aos processos de
flexibilizacdo, desprofissionalizacéo, precarizacpooletarizacdo, perda da autonomia e a
polarizacdo das competéncias por elas desencade&dasonstraram que as politicas
implementadas possuem como caracteristica a ifizeagio da construgdo da identidade do
professor como cientista da educacéo para conrktittomo tarefeiro, dado o aligeiramento e a
desqualificacao de sua formacao.

Sob um outro enfoque também os trabalhos de Gerfiiliarez (2004a, 2004b) e Oliveira
(2005b), buscaram discutir as tendéncias concexmeantnatureza e significado dos conflitos
docentes ocorridos no Brasil e na América Latinzadir de suas manifestagbes preconizadas

pelos sindicatos. Outros trabalhos realizaram utanga dos estudos desenvolvidos sobre a
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guestdo do trabalho docente com o intuito de aptas®s avancos e impasses teodricos ainda
presentes na producdo académica desta tematicaQHYD, 1994).

Destacamos ainda o estudo realizado pela Confdéaefdgcional dos Trabalhadores da
Educacgédo-CNTE (2005) cujo objetivo foi analisar iscdtir os processos de transformagdes
globais que tiveram impacto no processo de record#gio da educacdo no Brasil e quais as
implicagbes para os trabalhadores da educacéo.

A entidade aponta que o sentimento de desqualifocaercebido pelos profissionais da
educacao se explica pelo fato de ndo terem cormedeseu proprio trabalho, de decisdes sobre
seu ritmo, planejamento e formas de execucdo o dgumeincia a separacdo existente nas
sociedades capitalistas da fragmentacdo do tralmltle seus processos de execucdo. O que,
segundo Liudke e Boing (2004, p. 1165), também plcexpela falta de autonomia de um grupo
ocupacional, distante da situacdo de independédeiaum grupo profissional, “que se
autodetermina, se autocontrola e se autoconduzesendolvimento”, fato que conduz estes
profissionais a subordinacdo estrita a normasegriies emanadas do Ministério da Educacéo e
de seus orgéaos.

Como alternativa para superacdo do quadro de detefio das atuais condicbes dos
profissionais da educacdo a CNTE demonstra a usgéagrofissionalizacdo dos funcionarios e
professores, combinadas, por sua vez, com carngsa, salarial e condicbes de dedicacao
exclusiva ao trabalho. Aponta ainda que a formad@® profissionais da educacdo deve ter
carater permanente e ndo de emergéncia, a exempgjoedtem ocorrido na histéria brasileira, e
gue a universidade seja o lugar priorizado paaradcéao desses profissionais.

Sob o enfoque da necessidade de articulacdo emtre¢do inicial e trabalho docente
para constituicdo de uma identidade profission@NdE aponta que a construgcdo, modificacéo e
existéncia de uma profissdo demandam crescentead@oncujos aspectos mais visiveis da
profissionalizacdo dos professores sdo os conhatdsieprofissionais — conhecimentos das
ciéncias pedagodgicas — fundamentais na sua atuAs@ectos sobre 0s quais 0s cursos de
formacdo centram seus esforcos. Entretanto, paéan allesta énfase, existem outros
conhecimentos, ou saberes da profissao, que presisdazer presentes nos cursos de formacao.
Conhecimentos estes denominados “conhecimentosiltiaac profissional” que se propdem a

explicar e partilhar no processo de formacgdo @hie continuada), o oficio docente como
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profissdo que dizem respeito aos tipos de relagdtsbelecidos entre os professores e as
condicdes contextuais de trabalho.

Também Melo (1999) e Ludke (1996, 2001) destacdommaacao inicial e o trabalho do
professor como bases para a construcdo da suadatdntprofissional e que esta ja deve ser
desenvolvida pelo professor ja a partir de sua dgéu inicial. Alertam para a importancia de
uma preparacdo tedrica solida do futuro professor, sentido da profissionalizacdo no
magistério, para se evitar que o0 mesmo se tornénem executor das politicas emanadas de
orgaos estatais.

Nesse sentido, pensar na profissionalizacdo dostésigi conforme demonstrado pelos
autores € buscar uma formag&o universitaria soOlidaa carreira profissional docente que
problematize os caminhos da propria identidadeedesabalhadores, reivindicando assim uma
formacéo docente que ndo seja apenas treinamenat® @xercicio das tarefas, entendidas como
atividades préticas, mas uma formacao que se tasttbém para a pesquisa e a reflexdo sobre o
proprio trabalho; que néo se limite ao estreito mamo empirismo, pois neste a acado docente
restringe-se a resolucdo de problemas imediatoslaeac em segundo plano o exercicio do
pensamento, da abstracdo (MANCEBO, 2007).

Os estudos apresentados evidenciam a necessidasie gensar uma formacéo solida
articulada com o campo de trabalho dos professapes, seja capaz de criar as condi¢des
necessarias para a transformacdo da escola, dagddue de sua prépria condicdo docente,
contrapondo-se, assim, as politicas reformistadatiyias.

Para tanto, corroboramos a idéia de que os cordgedlmcursos que formam professores
deverdo ultrapassar os aspectos pedagoégicos dad@oninicial no sentido de desenvolver
modos de atuar relacionados ao aprimoramento eoneelda profissao, levando em conta,
portanto, aspectos que normalmente permanecem citopli no entendimento da
profissionalizagdo e nos processos de formacaopdufsssionais da educacdo tais como: a
guestdo da adesédo e participacdo em um grupo ooidd, as questdes relacionadas ao papel
profissional e da atuacdo ética, a questdo polidi@aprofissdo (associacdo profissional e
profissionalizacdo), dentre outros aspectos.

Nesse sentido, os conhecimentos relacionados couftwa profissional constituem-se
em uma forma de integrar a formacdo e o desenvehtionde uma identidade profissional nos

cursos de formacao de professores. Nessa perspegtigstionamos: em que medida 0s cursos
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de formacao de professores tém contribuido paiscasbao e reflexdo das préprias condicdes de
trabalho docente?

Verificamos que os estudos analisados apresentamdegrcontribuicdo na discussao
acerca das mudancas desencadeadas no trabalhtedoc@ontexto de reestruturagdo do mundo
do trabalho e redefinicdo do papel do Estado, ami®, nenhum dos estudos consultados se
propds a investigar como os cursos de formacaaoafegsores da UFU, especificamente o curso
de Pedagogia, tém contemplado questbes referentpsoaesso de reestruturacdo do trabalho
docente. Foi, portanto, a identificacdo desta laayme nos motivou a propor o presente estudo,
cuja questao central pode ser assim formuladas @saprincipais mudancas ocorridas nos cursos
de formacéo de professores da UFU, especificanmentairso de Pedagogia, € como este curso
tem contemplado as questdes relativas ao procesgeedtruturacdo do trabalho docente no
contexto das politicas para a formacgéo de professw Brasil?

Nessa perspectiva, o estudo tem como objetivo ger@isar as mudancgas ocorridas no
curso de Pedagogia da UFU e como este contemplaguidrojeto Pedagdgico, as questdes
relativas ao processo de reestruturacdo do tralddlbente no contexto das politicas para a
formacéo de professores no Brasil. Mais especifecaeiobjetivamos:

1) Refletir sobre a reforma do Estado a partir ducg@sso de reestruturacdo produtiva
tendo em conta os determinantes relativos aos gsosede globalizacdo e as politicas
neoliberais;

2) Analisar o processo de reconfiguracdo do trabaflocente no contexto de
reestruturacdo do mundo do trabalho e de redefinlgé politicas educacionais;

3) Investigar o movimento de reformas educacioaasias implicagcdes na formacgao de
professores e nos cursos de Pedagogia,

4) Verificar como o Projeto Pedagogico do Curs®ddagogia da UFU tem contemplado
guestdes relativas ao processo de reestruturaciialddho docente.

A metodologia utilizada consiste em uma pesquiskdgirafica e documental cujo carater
analitico-critico se explicita na medida em quesaoanalise, ao situar o objeto no ambito das
politicas publicas, enquanto elemento de um comtewtis amplo e complexo, busca identificar
os fatores que o determinam para além das apasépcésentes na realidade em que se

desenvolve. Além disso, essa analise toma catsgaeéatrais orientadoras das seguintes
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dimensbdes: a flexibilizagdo, a precarizacdo, a igshalizacdo, a regulagdo, a
desregulamentacéo e a desqualificacao do trabaltentk.

Para a realizacdo de nosso estudo selecionamosso da Pedagogia da UFU. Este
apresenta importante papel na formacdo de protesgmara a educacdo basica na cidade de
Uberlandia e regido, haja vista que é respons&ialfprmacao de professores para a educacéo
infantil e séries iniciais do Ensino Fundamentaloetribui, em grande medida, para o debate
sobre a formacéo de professores no Brasil por demventos e féruns de debate.

A escolha se deve também ao fato de que, no amdhitoFU, o curso de Pedagogia
participou e se mobilizou intensamente na defind@aliretrizes para o Projeto Institucional de
Formacdo e de Desenvolvimento do Profissional dac&gho, proposto para orientar 0os cursos
de licenciatura desta instituicdo, bem como no gssa de reformulacdo de seu projeto
pedagogico.

A opcéo pelo Curso de Pedagogia se justifica, aipd possibilidade de conhecer as
articulagdes que se estabelecem entre as trangidesao trabalho docente, as politicas de
formacédo de professores e sua materializacdo ndcdd curso que forma os profissionais da
Educacédo, nesta ocasido representado pelo CuReddgogia da UFU.

Nessa perspectiva, para a realizacdo de nossmeanalisamos o Projeto Pedagégico do
Curso de Pedagogia aprovado em 2006. Analisamdsetams documentos em ambito nacional
gue orientaram a reformulacdo dos cursos de formndeaprofessores e Curso de Pedagogia
como o Parecer CNE/CP 009/2001 e Resolu¢gbes CN&IC®O02 e 02/2002 que instituem as
Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professia Educacdo Basica e a duragéo e a carga
horaria destes cursos, Pareceres CNE/€P5/8005 e 3/2006 e Resolugdo n° 1/2006 que
instituem as Diretrizes Curriculares Nacionais pataurso de Pedagogia.

Investigamos ainda os documentos Institucionais ajientaram no interior da UFU a
reformulacdo das Licenciaturas como a Resolucd®/8904 do Conselho de Graduacédo
(CONGRAD) da UFU, que convoca os cursos de graguacélaborarem e/ou reformularem
seus projetos pedagogicos; a Resolucdo n° 3/2@0&o0dselho Universitario (CONSUN) que

instituiu o Projeto Institucional de Formacé&o e &esIlvimento do Profissional da Educagéo.

® Maiores detalhamentos sobre os procedimentos dmta andlise do Projeto Pedagdgico do Curso dagBgia
estdo presentes no quarto capitulo deste estudo.
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Para finalizar, analisamos os documentos que pevaose sancionaram a Reformulacéo
do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da déitre eles: Memorandos Internos da
FACED,; Atas; Resolucdes; Pareceres; PortariasaBide Disciplinas e Planos de Curso.

De posse dos referenciais tedricos e documentassiéigemos um confronto e analise
dos dados encontrados no desenvolvimento da pesquis € caracterizada como do tipo
gualitativa.

O debate acerca das investigacbes qualitativaigasias sociais e na educacdo, em
especial, é recente e conforme Santos (2001) rmascda necessidade de métodos para a
investigacao da realidade social que apontassemgpsnbjetividade das ciéncias sociais e foi a
partir da busca pela compreensao dos fendmencasate atitudes mentais e do sentido que os
agentes conferem as suas acles, € que se torness&éag a utilizacdo de métodos de
investigacdo e mesmo critérios epistemoldgicosrelites dos correntes nas ciéncias naturais.
Nessa perspectiva, foi na busca desses métodomvdstigacido e critérios epistemoldgicos
proprios das ciéncias sociais que se configuroabaig em torno dos métodos investigativos de
carater qualitativo.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), a investigacdalitativa em educacdo assume
muitas formas e € desenvolvida em muitos contexdesmo ja sendo utilizada por
investigadores em antropologia e sociologia a esgd@ investigacao qualitativa s6 passou a ser
utilizada nas ciéncias sociais a partir da décadedO.

O histérico do surgimento da pesquisa qualitatiog mostra que a partir da década de
1960 se configurou um momento de mudancga socialst@ratencdo voltada para as minorias. A
atencdo comeca a voltar-se para os problemas edigcateavivando o interesse por essa
investigacdo. Todavia, sera nos anos de 1970, mexto do surgimento nas ciéncias sociais de
modelos alternativos ao positivismo, que o chanpadladigma qualitativo comeca rapidamente a
ganhar forca, apresentando nesse primeiro momemorotulacéo de qualitativo que se op8e ao
carater quantitativo do paradigma vigente até ef@&NCARI, 2002).

Na segunda metade da década de 1980 o chamad@mpeaapalitativo passa a ser visto
criticamente como integrado por varias tendénciastomdiferenciadas no que concerne a
concepcao sobre a natureza do objeto de estudoerasas sobre os métodos e técnicas, formas

de apresentar os resultados e critérios para jalgatidade dos estudos.
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Segundo Moreira (2002), no Brasil somente a patér década de 1980 é que a
perspectiva qualitativa comegou a se tornar popnéie os pesquisadores em educacédo. Foi a
partir dessa década que emergiram inimeras puidisacatando de seus fundamentos teoricos e
procedimentos metodoldgicos.

A expressdo investigacdo qualitativa passou entd@grapar diversas estratégias de
investigacdo que partilham determinadas caradta$stNessa perspectiva, os dados recolhidos

podem ser denominados qualitativos

[...] por serem ricos em pormenores descritivaativelmente a pessoas, locais e
conversas, e de complexo tratamento estatisticquAstdes a investigar ndo se
estabelecem mediante operacionalizacéo de vari&sango formuladas com o
objetivo de investigar os fendmenos em toda sugtaxitade e em contexto
natural [...] a abordagem a investigacdo nao & & o objetivo e responder a
questdes prévias ou testar hipéteses. Privilegiamcompreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujdiéosvestigacdo. As causas
exteriores sdo consideradas de importancia sedandarrecolhimento dos
dados se da em fung¢é@o de um contato aprofundadmsadndividuos nos seus
contextos naturais. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 20)

Por compreendermos a contribuicdo da abordagemtajiva para o entendimento
pormenorizado do contexto institucional em queisgmementadas as politicas para a formacgao
de professores e de como o trabalho docente resageidancas no contexto educacional € que
propomos essa abordagem de investigacao no imtait@rificar como o curso de Pedagogia da
UFU tem contemplado questdes relativas as transfgyes na condicdo docente.

Entendemos que as modificacdes e consequente maetfzoformacéo do profissional da
educacao e em suas condi¢des de trabalho envolvefiexdo acerca dos multideterminantes de
sua formacéo e trabalho e como esses se expresseampo docente. E imprescindivel que se
considere também o cenario em que se processamdasigas na condicdo do professor. E nessa
perspectiva que pretendemos desenvolver a preseettigacdo, no intuito de colaborar com a
discusséo da atual condicdo docente e contrilntio fgara cursos em nivel superior responsaveis
por formar profissionais da educacgéo, quanto pacci@dade, foco de acao desses profissionais.

A sistematizacéo das analises desenvolvidas n&stgoeresultou na seguinte estrutura:

No capitulo | analisamos a redefinicdo do papeEsiado, no contexto de reestruturacédo
produtiva, a partir dos determinantes relativos puascessos de globalizacdo e as politicas
neoliberais. Pudemos verificar que as relacbesalmlho tém passado por inUmeras mudancas

traduzidas na flexibilizacdo dos processos e mercdd trabalho com a incorporacéo de regimes
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e contratos mais flexiveis e em um retrocesso aastias de emprego, padrao salarial e direitos
trabalhistas e sociais, com conseqgliente queda alésios e altos niveis de desemprego
estrutural. Percebemos também que as varias trerefoes decorrentes do processo de
reestruturagcdo produtiva conduziram a um processuaditorio de mudancas na composi¢do da
classe trabalhadora, evidenciado por meio de uniar mgigéncia por qualificagcdo e, ao mesmo
tempo, a um retorno as formas mais primitivas gegoeacao da mao-de-obra, que inclui desde o
trabalho infantil ao trabalho escravo. As conseqi@nmais perceptiveis sdo explicitas pela
precarizacdo das relacdes de trabalho manifeseldaemprego cada vez maior do numero de
mulheres em cargos ocupados por homens, entretzono,salarios inferiores; nas formas de
contratagbes mais flexiveis (temporaria ou em tempecial consentidas pela legislacdo
trabalhista); nos processos de terceirizacdo; nesctnento do trabalho informal; e,
principalmente, uma elevacédo do desemprego empo@@acao jovem.

No capitulo I, apresentamos a discussado acercapomessos de reconfiguracdo do
trabalho docente no contexto de reestruturacdo dodm do trabalho e de redefinicdo das
politicas educacionais. Constatamos que todo essamento de reforma das politicas para a
formacéo docente tem conduzido os professoresaagaahento e intensificacdo de suas funcoes
no contexto educacional. A assuncdo e execucdo ndemaior numero de tarefas e o
prolongamento do tempo de trabalho tém sido tratpda muitos professores como sinénimo de
profissionalismo. Fatores que tém contribuido patensificar o quadro de degradacdo e
desprofissionalizacdo do magistério. A expansdd=dacacdo Basica e as novas demandas
educacionais acabaram por sobrecarregar os traloaisadocentes ao mesmo tempo em que
causou a reestruturacao do trabalho pedagdégicaspestos referentes a gestao e organizacao do
trabalho escolar. O contexto educacional marcadaup@ nova regulacédo educativa conduziu,
para além da intensificacdo do trabalho, a premgéiz das relacbes de emprego e mudancas
consideraveis nas relacdes de trabalho que reparouba identidade e condicdo docente. A
intensificacdo e extensao da jornada de trabadituzida em um aumento das horas e carga de
trabalho sem nenhuma remuneracdo e, a0 mesmo tenggoda de controle sobre seu trabalho
foram marcas deste processo.

No capitulo 11l abordamos o debate acerca dasigaside formacéo de professores e as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedag®&yalenciamos que no contexto das reformas

educacionais, importante papel foi atribuido adgesor enquanto viabilizador dessas reformas.
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Significativas mudancas foram desencadeadd8ausde formacéo e perfil desses profissionais,
no sentido de adequé-las as novas demandas echaiacimnde a certificacdo de competéncias e
a avaliacdo se apresentaram como elementos ceoai® conseqiéncia dessas politicas temos,
entdo, a expansao desordenada de cursos e irtsgude ensino superior e uma formacao cada
vez mais aligeirada e técnica focada no desenvehtiionde competéncias que comprometem a
gualidade da formacédo dos profissionais da educacge contribuem para intensificar o quadro
de degradacao e desprofissionalizacdo do magistério

No capitulo 1V evidenciamos como o curso de pediagdg UFU tem contemplado, em
seu Projeto Pedagdgico, as questbes referentaeeespo de reestruturacdo do trabalho docente
e das politicas para formacdo de professores. Asando Projeto Pedagogico do curso de
Pedagogia nos permitiu verificar uma articulacam @s discussdes realizadas pelas entidades
em defesa dos educadores bem como a tentativacdepanacdo dessas nas propostas de
reformulacdo subsequentes, as quais se encontfeetides na propria organizagdo curricular
guando, por meio de algumas disciplinas, o proptipde analisar e apresentar aos futuros
professores as mudancas dessa formacgdo. Inferinmola aue as discussdes acerca da
reestruturacdo do trabalho docente se concenteciabpente nas disciplinas que compféem o
Nucleo Politica e Gestdo da Educacdo e que a d@gusroposta por outros componentes
curriculares do curso estao focadas em aspectegpgdos especificos de cada disciplina e nas
novas orientacdes legais em seus aspectos relati@estdo Educacional e a Pesquisa.

Nas consideracgOes finais, destacamos o0s princs@ectos explicitados no processo de
Pesquisa os quais podem contribuir, de certa fopaws os cursos de formacao de professores
repensarem a necessidade de se discutir questiggemes aos novos contornos da condicao
docente, tanto no que diz respeito as politicaxamionais para a formacdo de professores,
guanto nas condi¢cOes de materializacéo de sedhoaba interior da escola. Nessa perspectiva, a
busca por uma formagéo solida e melhores condidédsabalho implica na necessidade de se

discutir e repensar as politicas de profissiongdinae de valorizagdo do magistério.
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CAPITULO |

GLOBALIZACAO, REESTRUTURACAO PRODUTIVA, NEOLIBERALI SMO:
ELEMENTOS PARA A COMPREENSAO DAS TRANSFORMACOES NO MUNDO DO
TRABALHO E NO PAPEL E ATUACAO DO ESTADO NO FINAL DO SECULO XX

O presente capitulo tem como objetivo refletir soaarreforma do Estado bem como a
redefinicdo de seu papel, em especial no Bragi§rr do processo de reestruturacao produtiva
tendo como referéncia os determinantes relativespaocessos de globalizacdo e as politicas
neoliberais.

Como aponta Fiori (1997), a globalizagdo ndo € tmngsso isento de contradi¢cdes. Seus
impactos e perspectivas sdo diferenciados, e esaliivas abertas a cada pais dependem das
opcOes feitas pelas suas forgas sociais e politidasnas e coordenadas por seus estados
nacionais. Este processo que permeia todo o sisteumdial tem reservado desenvolvimentos
bastante desiguais conforme a posicdo de determipai$, comunidade ou grupo no sistema
global.

O trabalho enquanto um importante incremento daslamgas globais tem sido
profundamente afetado nos ultimos trinta anos p& transformacgdes. Verificamos que as
radicais reestruturacdes dos processos de prodogas,imo e do préprio mercado de trabalho
tém provocado, dentre outros aspectos, a incor@orde regimes e contratos mais flexiveis, a
adocao de regimes em tempo parcial, temporéaricceitezado e o desmantelamento dos direitos
trabalhistas, conduzindo a novas configuracbesifjgicas e de poder flexiveis no interior das
organizacdes (HARVEY, 1996; ANTUNES, 2003).

Engels em seu texto “Sobre o papel do trabalheamsformacdo do macaco em homem”
afirma que o trabalho “é a condic&o basica e furddah de toda a vida humana”. E partir do
trabalho que o homem se diferencia dos demais #&)ier@quanto os animais utilizam a natureza
e a modificam pela sua presenca nela. O homempraicado, modifica a natureza e a obriga a
servir-lhe; ele a domina. Fato que constitui ardifiea essencial entre o homem e os demais
animais, diferenca que, para Engels, mais umaese#ta do trabalho.
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Para Marx, o trabalho apresenta fundamental impcdéna vida humana enquanto uma
condicdo para sua existéncia social. O procesgwatkicao e reproducao da vida por meio do
trabalho €&, para Marx, a principal atividade humamuela que constitui sua expressao, sua
histéria social. E ainda fator de mediacdo enthemem e a natureza; € o esforco do homem de
regular seu metabolismo com a natureza. Como apom@ Capital

O trabalho, como criador de valores-de-uso, coatmatho (til e indispensavel a
existéncia do homem, - quaisquer que sejam as $fomiea sociedade, - é
necessidade natural e eterna de efetivar o intdicamaterial entre o homem e
a natureza, e, portanto, de manter a vida humit#eR¥X, 1970, p.50)

O trabalho € um processo em que o ser humano camrépria acdo, impulsiona, regula
e controla seu intercambio material com a naturezm atuar sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua padmpatureza.

A analise marxista de sociedade explicita a existéde seres humanos que, por meio da
interacdo com a natureza e com outros individuoscdm suprir suas caréncias e, nessa
atividade, recriam a si proprios e reproduzem spE@@e num processo que é continuamente
transformado pela acdo de sucessivas geracOeprd@sso torna-se possivel gragas a sua
organizacdo e o0 estabelecimento de relacdes sogmis meio das quais intervém
conscientemente na natureza, humanizando-a e tamB&émesmo.

Todavia, o processo de trabalho, que por um ladopénto de partida do processo de
humanizacdo, quando inserido no contexto de redagOeiais capitalistas, € por outro lado
transformado em trabalho assalariado, alienadehfeado (ANTUNES, 2004).

Nao mais se trata da pura relacdo do trabalhador aonatureza mediada pelo
instrumento do trabalho para produzir um bem quisfaga sua necessidade. O processo de
trabalho € antecedido por uma operacdo de compeada da forca de trabalho que ocorre no
mercado. As relagdes, as pessoas, as coisas séantiizadas, inclusive a energia humana que
produz valor, ou seja, o capitalista, proprietéilas meios de producédo e de subsisténcia, compra
do trabalhador o direito de usar sua capacidad&aib@lho por um determinado periodo de
tempo. As pessoas sdo transformadas em mercadoriedo-se adjetivas de sua forca de
trabalho.

Nessa perspectiva, 0 processo de trabalho transfeemem processo de extracdo do
trabalho vivo, dessa capacidade de trabalho queeain&formar os elementos materiais, produto

de trabalho passado, possuidos pelo capitalistapn@ms produtos. Enquanto processo de
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trabalho, espera-se no seu final a producdo de alor-gte-troca. Mas, enquanto processo
subordinado aos imperativos da relacdo socialalagé € visada a producdo de uma mercadoria,
objeto dotado de valor-de-uso e de valor (0 qu@érnitir a troca no mercado) em quantidade
superior a investida na producédo. O processo balla é, portanto, nessas condi¢cdes, a0 mesmo
tempo, processo de producao de valor excedents-(raba).

Para lanni (1982) a mais-valia e a mercadoria séandicao e o produto das relacdes de
dependéncia, alienacdo e antagonismo do operado eapitalista. A forma de mercadoria
cristaliza o produto do trabalho excedente (nam)pagapropriado pelo capitalista, no processo
de compra e venda de forca de trabalho. A maissvala mercadoria, pois, ndo podem ser
compreendidas em si, mas como produtos das reldedesoducédo que produzem o capitalismo.
Na analise dialética, elas surgem como realmente iséo €, como sistemas de relacdes
antagonicas. Nisto se funda o carater essencialreggme: 0S seus componentes mais
caracteristicos seja a mais-valia e a mercadogja, ® operario e 0 capitalista, produzem-se,
desde o principio, antagonicamente.

Marx aponta nos Manuscritos Econdmico-Filosoficage gambém o trabalhador se
transforma em uma mercadoria, o objeto produzido peu trabalho |he opde como um ser
alienado, como uma for¢ca independente do prodatcale estranho. Entretanto, a alienacéo
aparece ndo sO6 como resultado, mas como procespmdecédo, dentro da propria atividade
produtiva. O trabalho é, nessa perspectiva, unaltnabmposto, forcado, ndo mais a satisfacao
de uma necessidade, mas apenas um meio de sat@®itras necessidades.

A alienacdo da atividade humana, trabalho, nesssp@eiva, se apresenta sob trés
formas. Na primeira, o produto do trabalho do titzddor vai se apresentar como um objeto
estranho que o domina. Na segunda, a relacao lomheslor com sua propria atividade humana
(o trabalho) vai se apresentar como algo estram@eertencente a ele mesmo, como atividade
voltada contra ele mesmo, independente a ele, eutmalienacdo. E finalmente, no terceiro, o
trabalho alienado € aquele em que o homem se alesaa vida como espécie, tranformando-a
em uma forma de vida individual, onde o traballiena@do converte a vida-espécie do homem
em um ente estranho e em um meio para sua exsti@doridual.

Como consequéncia dessas trés formas de alienacam-felagdo ao produto do seu

trabalho, & sua atividade vital e a sua vida-espé@ homem ¢é alienado por outros homens em
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uma relacdo anéloga de alienagcéo a do trabalhdos abjetos de trabalho desses homens, cujo
produto, resultado necessario, € a propriedadagaiv

O trabalho, enquanto uma atividade vital para odmmao longo dos tempos tem se
conformado como trabalho alienado, como a manigéastale uma relacdo social fundada na
propriedade privada, no capital e no dinheiro (ANRS, 2004).

O trabalho que, por um lado, se apresenta comwladi® central na histéria humana, em
seu processo de sociabilidade e emancipacéo, par lawlo, como aponta Antunes (2004), o
advento do capitalismo e as transformacfes paiteslencadeadas alteraram e complexificaram o
trabalho humanao.

Nos paises de capitalismo avancado, a déecada d& p&Ssenciou profundas
transformacdes no mundo do trabalho, nas suas $odaansercdo na estrutura produtiva, de
representacao sindical e politica. Conforme Anty8663) as mudancas foram tao intensas que
se pode afirmar que a classe-que-vive-do-traBalbfreu a mais intensa crise do século XX, que
atingiu ndo s6 a materialidade, mas teve tambérumuas repercussdes na subjetividade do
trabalhador e, no inter-relacionamento destes siiaéetou sua forma de ser.

Dentre os elementos constitutivos desse cenarioride, Antunes (2003) aponta que
nesse periodo vivenciamos um quadro de crise esdtuto capital que se abateu no conjunto das
economias capitalistas especialmente a partir dos de 1970. Dentre os elementos para a
compreenséao da crise do mundo do trabalho o aptmta quatro principais:

1) A implementacao, por parte do capital, de unmovg@socesso de reestruturagdo do
capital, com vistas a recuperacdo do ciclo de tem&@o do capital que afetou intensamente o
mundo do trabalho.

2) O desmoronamento do Leste Europeu, onde parcmlagrtantes da esquerda se
tornaram social-democraticos. Propagou-se no ortefd mundo do trabalho a falsa idéia do
“fim do socialismo”.

® Antunes (1995, 1999, 2004) utiliza a expresgdasse-que-vive-do-trabalh@omo sinénimo de classe
trabalhadora.Ao contréario de autores que defendem o fim do thaba o fim da classe trabalhadora, esta expresséo,
conforme o autor, pretendenfatizar o sentido contemporaneo da classe tramha (e do trabalho) Ela
compreende: 1) todos aqueles que vendem sua fer¢ealalho, incluindo tanto o traballpoodutivo quanto o
improdutivo(no sentido dado por Marx); 2) inclui os assalartado setor de servigos e também o proletariadd; rur
3) inclui proletariado precarizado, sem direitosambém os trabalhadores desempregados, que comdeneen
exército industrial de reserva; 4)egclui naturalmente, os gestores e altos funcionariosagital, que recebem
rendimentos elevados ou vivem de juros. Segundanfest essa expresséo incorpora integralmentearit#ixiana
dotrabalho social combinaddal como aparece roapitulo VI (InéditoXMarx, 1978).
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3) O desmoronamento da esquerda tradicional dstalirHouve um intenso processo
politico e ideolégico de social-democratizacdo dajuerda e sua consequente atuacao
subordinada a ordem do capital. Opc¢éo que atirayterhente a equerda sindical e partidaria e
gue refletiu no interior da classe trabalhadora.

4) A expansdo do projeto econdmico, social e politiecliberal que passou a ditar o
ideario e o programa a serem implementados peltsepaapitalistas centrais e periféricos,
contemplando reestruturagéo produtiva, privatizag@erada, enxugamento do Estado, politicas
fiscais e monetarias.

Os elementos mencionados, conforme Antunes (2088funes e Alves (2004) afetaram
fortemente o mundo do trabalhado, em varias dineng® que se refere as mudancas que vém
ocorrendo, apontam que as metamorfoses no procksswoducdo do capital repercutiram,
significativamente, no processo de trabalho e dewris consequéncias mais importantes
destacam:

1. Com a retragdo do bindbmio taylorismo/fordismo houwma reducdo do
proletariado industrial, fabril, tradicional, mahuastavel e especializado, herdeiro da era da
induUstria verticalizada de tipo taylorista e fotdisEsse proletariado vem diminuindo com a
reestruturagdo produtiva do capital, dando lugtorimas mais desregulamentadas de trabalho,
reduzindo fortemente o conjunto de trabalhadorédvers que se estruturavam por meio de
empregos formais.

2. Contrariamente a tendéncia anteriormente apontadea muito significativa se
caracteriza pelo incremento do novo proletariadarilfee de servicos, em escala mundial,
presente nas diversas modalidades de trabalhorize@ Sao os terceirizados, subcontratados,
part-timg entre tantas outras formas assemelhadas, quexpandem em escala global.
Anteriormente, estes postos de trabalho eram fam@mente preenchidos pelos imigrantes,
como osgastarbeitersna Alemanha, oavoro nero na Italia, oschicanosnos EUA, os
dekasseguiso Japdo, entre tantos outros exemplos. Mas, Bogegexpansao atinge também os
trabalhadores remanescentes da era da especialiagidista/fordista.

3. Ha um aumento significativo do trabalho femininagcatinge mais de 40% da
forca de trabalho nos paises avancados, e quedenatssorvido pelo capital, preferencialmente

no universo do trabalhpart-time precarizado e desregulamentado.
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4. E perceptivel um incremento dos assalariados médidsetor de servigos”, que
inicialmente incorporou parcelas significativas tdgbalhadores expulsos do mundo produtivo
industrial, como resultado do amplo processo destmg@racdo produtiva, das politicas
neoliberais e do cenario de desindustrializacaovatizacdo. Uma consequéncia positiva dessa
tendéncia foi o significativo aumento dos niveis gdiledicalizacdo dos assalariados médios,
ampliando o universo dos trabalhadores(as) asasdta{as), na nova e ampliada configuracao da
classe trabalhadora.

5. Outra tendéncia € a crescente exclusdo dos jovgms,atingiram a idade de
ingresso no mercado de trabalho e que, sem perspet# emprego, acabam muitas vezes
engrossando as fileiras dos trabalhos precariasddsempregados sem perspectivas de trabalho,
dada a vigéncia da sociedade do desemprego eatrutur

6. Ha ainda a exclusdo dos trabalhadores considerattmsos” pelo capital, com
idade proxima de 40 anos e que, uma vez excluidibsiimente conseguem reingresso no
mercado de trabalho. Somam-se, desse modo, adagsories do chamado trabalho informal,
aos desempregados, aos “trabalhos voluntarios’, Eetcparalelamente a esta exclusdo dos
“idosos” e jovens tem-se utilizado da inclusdo peece criminosa de criangas no mercado de
trabalho, nas mais diversas atividades produtivas.

7. Em decorréncia das tendéncias anteriormente aps)taém se desenvolvendo no
mundo do trabalho uma crescente expansao do chaffadceiro Setor”, que assume uma
forma alternativa de ocupacdo, por intermédio depresas de perfil mais comunitérios,
motivadas predominantemente por formas de trabathotéario, abarcando um amplo leque de
atividades, nas quais predominam aquelas de casgetencial, sem fins diretamente mercantis
ou lucrativos e que se desenvolvem relativamentargem do mercado.

8. Outra tendéncia é a da expansdo do trabalho emciiomipermitida pela
desconcentracdo do processo produtivo, pela expadsad pequenas e meédias unidades
produtivas. Por meio da telemética, com a expadaddormas de flexibilizacdo e precarizacao
do trabalho, com o avanco da horizontalizacdo dutalaprodutivo, o trabalho produtivo
doméstico vem presenciando formas de expansao ias partes do mundo.

9. Uma ultima tendéncia diz respeito a uma configwal@mundo do trabalho cada
vez mais transnacional no contexto do capitalismadializado, dado pela transnacionalizagéo

do capital e de seu sistema produtivo. Com a regunaficdo, tanto do espaco quanto do tempo de
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producdo, novas regioes industriais emergem e sdgaaparecem, além de inserirem-se cada
vez mais no mercado mundial, como a industria aotiven na qual os carros mundiais
praticamente substituem o carro nacional.

Como resultado mais brutal dessas tranformacdesnaat(2003) aponta a expansao, na
era moderna, do desemprego estrutural, que atingendo em escala global em um processo de
maior heterogeinizacdo, fragmentagcdo e complegxéicada classe trabalhadora traduzido em
uma processualidade contraditéria em que ha a dedig operariado industrial e fabril, por um
lado, e de outro, o aumento do subproletariadmbmtho precéario e o assalariamento no setor de
servicos; a incorporacéo do trabalho feminino dusé&o dos mais jovens e mais velhos.

Nessa perspectiva, emergem novos tipos de trabalagterizados pela atipicidade e que
oferecem uma é&rea de trabalho ndo mais vinculadatagorias tradicionais de dependéncia e
autonomia. A especializacdo flexivel ou a produddersificada de qualidade introduzem o
conceito de consumo personalizado que € alimematipafirmacédo de novos estilos de vida.
Como consequiéncias mais perceptiveis temos aagiestde servico, com aumento de jornadas
atipicas, flexiveis, que configuram ndo apenascaasimodalidades de trabalho, mas também
toda a precariedade de uma forma de vida, em unextonde dominio social flexivel
(VASAPOLLO, 2005, p.99).

Entendemos que a compreensdo das transformacoeabdtho, na atualidade, requer
uma analise da relacdo subjacente ao processoddénigdo do Estado, ho movimento de
reconfiguracdo do mundo do trabalho, mediante aramicoes, impactos e perspectivas do
processo de globalizacdo e implantacdo de politeadiberais, as quais trouxeram novas
conformacdes para a organizacdo do processo prodeitpara as relacdes sociais. Para tanto
partiremos da trajetéria histérico-conjuntural dsssiudancas a fim de analisar os determinantes
gue conduziram o processo de reestruturacao pvadeitineste contexto, a redefinicdo do papel
do Estado nas esferas politica, econémica e social.

Algumas transformacdes na economia politica data@i#pno marcaram o final do século
XX. As consequéncias denunciam a radicalidade dewsdificacbes em processos de trabalho,
habitos de consumo, configuracdes geograficas gotjioas, poderes e praticas do Estado, e na
sociedade como um todo, caracterizando o que HZMh896) descreve como uma transicdo no

regime de acumulacdo e no modo de regulamentacéd solitica a ele associado.
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Conforme Martins (1996) a histéria do pos-guerrdepser dividida em duas partes. A
primeira vai de 1945 ao inicio dos anos 1970 enli@cida como os anos dourados; e a segunda,
a fase atual, iniciada nos anos 1970 pode ser deadencomo a era da globalizacdo. A primeira
refere-se ao periodo de expansdo de um capitalisfoomado e domesticado; logo, a segunda,
diz respeito a um momento de recessao prolongadguero capitalismo voltou a se desprender
das amarras sociais, para ficar solto entregueas@oprias leis. Foi um periodo marcado pela
desaceleracdo do crescimento, aumento da inflagdwento do desemprego, aumento do gasto
publico de natureza social e que as politicas @biigacao implementadas ndo funcionaram.

Foi nos anos dourados que a reconstrucdao da ecanomndial foi dirigida pelas
inovacées institucionais pactuadas em Bretton Woedsre as quais se destacam o Fundo
Monetéario Internacional (FMI), o Banco Mundial (BM) o Acordo Geral sobre Tarifas e
Comércio (GATT). Neste periodo era marcante a quyéce de que a nova ordem econdmica
mundial deveria funcionar como parte integranteigh@ nova ordem politica internacional cuja
cupula seria a Organizagcao das Nacdes Unidas (ONU).

Por meio de uma série de intervencdes heterodozaanos dourados assistiram a varias
reformas no sistema econdmico e no Estado capatal que viabilizou inUmeras inovacoes,
dentre elas o funcionamento de agéncias de plarajano controle de precos e a elaboracédo de
politicas no campo da industria, do comércio eated da seguridade social; os controles
exercidos pelos bancos centrais sobre o sistentwabiare as instituicbes financeiras; o estatuto
legal dos sindicatos de trabalhadores que perwst@acordos coletivos dentre outros.

O equilibrio geral entre oferta e procura era aedo por meio de politicas
macroecondmicas de orientacdo keynesiana, enqgaato equilibrio entre salarios e lucros era
estabelecido via acordos coletivos supervisiongods Estado. No que se refere as politicas
sociais, as areas da educacéo, saude, seguridadest€ncia ficavam a cargo do estado de bem-
estar em franca expansao.

Um quadro de estabilidade caracteriza este pedatgue o capitalismo foi conduzido
pelo welfare statekeynesiano marcado por valores ascendentes demsistde variareis

socioecondmicas em que tudo melhorava a produtieidas lucros, padréo de vida, prosperidade

" A Conferéncia de Bretton Woods, ocorrida em 194dniu os governos de 44 paises para discutir mirti

econdmico global no pés-guerra. Foi convocada cashjetivo de construir uma nova ordem econdmicadiain
gue impedisse novos cataclismos como os que aevateaurante a Grande Depressdo dos anos 30uilptstis
financeiras, o Fundo Monetario Internacional (FMIp Banco Mundial foram criadas em 45 paises (Beatie

eles), ja nos estertores da Segunda Grande Guerra.
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geral. Os crescentes salarios proporcionavam aballtradores acesso a um padréo de vida por
eles desconhecido, e concomitantemente a protecé possibilitava uma maior seguranca aos
menos favorecidos socialmente.

A partir dos anos de 1970 esta realidade passmpdancas significativas marcadas por
acontecimentos e pela tomada de decisdes que sttwivam as mais importantes responsaveis
pela inflexdo histérica — econbmica e politica € gucerrou “a era de ouro” do capitalismo,
colocando fim & ordem econémica decorrente do acdedBretton Woods e dando inicio a crise
gue acabou por enterrar, nos paises centrais liisgseconémicas, de carater keynesiano e as
politicas de protecdo social dos estados de bean-@stcorte social-democrata, bem como nos
paises periféricos, as politicas de industrialieaigalguns de seus estados desenvolvimentistas.

Como aponta Fiori (1997) foi também neste periag® & agitacdo politica e sindical que
balancou quase toda a Europa, somada ao sucessoodosentos pacifistas e a derrota dos
Estados Unidos na guerra do Vietnd, marcaram unaaavisignificativa nos quadros politico-
ideolégico e geopolitico mundiais. Teve inicio urwnga transformacdo mundial cujas
implicagcbes podem ser identificadas nos planodipadi econdmicos, sociais e culturais cujas
caracteristicas descrevemos a seguir.

A globalizacéo, no plano econémico, surge enquamtanovimento desencadeado com a
expansao e desnacionalizagcdo financeira norte-eamaridos anos 1960, que se alimentou da
crise e do novo sistema de taxas cambiais flutsatids anos de 1970 e atingiu proporcoes
universais nos anos de 1980 e 1990 com o fim docobkpcialista, abertura comercial e
desregulacdo da maioria dos mercados monetarioarcéiros nacionais darganizagéo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) medéeria capitalista.

Nesse mesmo periodo (anos de 1980 e 1990) se iclmsal hegemonia do liberalismo
econbmico, no plano ideoldgico, que se fortaleaduretudo com a derrota socialista e o avanco
das idéias que foram homogeneizando o0 espaco titisgsoecondmicas mundiais, a partir do
mundo anglo-saxdo, apoiadas teoricamente na raesifdo neoclassica e sustentadas
politicamente pelas for¢cas conservadoras das gsapo&ncias econdmicas. ldéias que foram
transformadas em doutrinas e condensadas na foemand programa comum de politicas
econOmicas e reformas institucionais que alcangowgrau elevado de hegemonia e consenso
mundiais com sua adoc¢ao pelos ex-paises comumspas quase toda a América Latina, no

momento da renegociacdo de suas dividas externas.
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No plano politico tivemos a expansdo geométrica@woero das democracias, processo
gue teve inicio nos anos de 1970, com a redempacaid da Espanha, Portugal e Grécia,
alcangando maiores proporc¢des nos anos de 198@ ecedemocratizagdo da maioria dos paises
latino-americanos e alguns africanos, e nos and99e dos paises da Europa Central e Oriental
e de alguns paises asiaticos.

Ressalte-se, ainda, que no plano geopolitico tearloega reorganizacdo da supremacia
norte-americana com a progressiva afirmagao denawvia ordem mundial e imperial mesmo nao
estando ainda completamente consolidada e institaizada. Processo iniciado,
contraditoriamente, com o que se denominou ded‘d&shegemonia americana” dos anos 1970,
mas que revela sua verdadeira face, a partir dgut®a Guerra fria” e da politica do “ddlar forte
de Ronald Reagan”, nos anos de 1980, alcancandaesua nitidez a partir da Guerra do Iraque
e do fim da Unido Soviética, nos anos de 1990.

Este panorama apresenta, no plano macro, as @isiciansformacdes ocorridas a partir
da década de 1970 na economia e politica mundgiguais passaram a conviver em uma
situacdo de crise e instabilidade. As grandes p@g€mpassaram a viver, pela primeira vez, desde
a Segunda Guerra Mundial, em uma situacdo de dxgsslongada. Somada ao conjunto de
mudancas geopoliticas, monetarias, temos aindagadh ao poder, no eixo anglo-saxénico, das
idéias liberais, conservadoras (FIORI, 1996).

Com base no panorama mundial acima apresentadee n@smento, analisaremos, em
um plano micro, as relagbes e implicacdes dess&ioena atual conjuntura. Para tanto, num
primeiro momento analisaremos 0s processos de maslatesencadeados pela globalizacao
econbmica bem como suas repercussdes politicagaesssdlum segundo momento, abordaremos
de que forma a hegemonia liberal foi incorporadaspEstados, a partir de sua ressignificacao,

em um contexto de internacionalizagéo econoémica.
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1.1 A Globalizac&o da economia e reestruturacéo produta

A internacionalizacdo da economia sempre foi umadicdo essencial do processo de
valorizacdo do capital e, portanto, uma constaatexpansao capitalista. Este mesmo processo
tem gerado formas distintas de organizacao e eircao espacial das relacdes capitalistas de
producéo e de poder.

As analises realizadas sobre a nova ordem econ@nieagente compartilham da idéia
de que a globalizacdo financeira somada a re-hQ@macao politica do mundo vem
consolidando um nova geopolitica organizada enotdetrés espacos econdmicos, onde vem se
impondo uma convergéncia crescente e obrigadaaldE@s macroecondmicas entre os polos e
as periferias de cada uma destas regides. Comareitos de politica econdmica na era
contemporanea temos o controle sobre o capitahwksiimento, tecnologia produtiva e acesso
aos mercados. Fontes de poder em sua maioria nmoaas pelos paises mais avancados
(FIORI, 1997).

Uma conceituacdo realizada por Martins (1996) @escras principais caracteristicas

desse movimento denominado globaliza¢do, enquanto

[...] o resultado da multiplicacdo e intensificac@las relagbes que se
estabelecem entre agentes econdmicos situados aiesdiferentes pontos do

espaco mundial. Em outras palavras, trata-se dpraoesso que, para avancar,
requer a abertura dos mercados nacionais e supm@asdronteiras que separam
0s paises uns dos outros. O motor que impulsighabalizacao é a competicéo,
juntamente com tudo aquilo que ela exige como @d@edi de sua realizacao
integral, vale dizer, competicdo irrestrita (livde entraves que as possam
cercear) e universal (envolvendo todos contra toslms qualquer ponto do

planeta). (MARTINS, 1996, p.2)

Podemos observar que a liberdade, como pré-condiedesséaria, estd no amago da
guestdo. O que justifica, segundo o autor, o faioptbcesso material de globalizacdo ser
representado no plano ideoldgico pelo pensamdmoali. Sendo este que justifica e legitima os
comportamentos ajustados as pressoes globalizadoras

Nesse sentido, a globalizagdo com seu grande paltedie legitimacdo acaba por
confirmar a hipotese central do liberalismo de guento mais elevados os niveis de liberdade
concedidos aos agentes econbmicos, maiores sendiveds de progresso material alcancados

pela humanidade. Como indicios “positivos” destevimento temos o grande desenvolvimento
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das forgas produtivas propiciado pela globalizaggfin 0 consequiente crescimento das atividades
internacionais das firmas e dos fluxos comercrastdenamento dos mercados, com uma maior
importancia da Asia; intensificacdo da circulac@wriceira, caracterizada pela expansio na
mobilidade e na intermediacéo do capital internaadiopredominancia das trocas intra-setoriais,

reorganizacdo dos grupos industriais em redesmasgi bens e servicos disponiveis no mercado
mundial cada vez mais variados, numerosos e dedgdal tecnologicamente mais sofisticados e

com precos mais baixos.

Em contrapartida, os efeitos negativos desse moaedstem em quantidade e proporgcao
esmagadora pela acumulacdo de fontes de deslegitimdois quanto mais abrangente e
predominante for o sistema econdémico, maiores & pEfundas serdo as manifestacbes de
excluséo social e de desemprego; de desigualdaepaises, regides e classes sociais; maior 0
consumismo, ignorancia e alienacéo; maiores osdtopaobre a educacdo o meio ambiente e a
vida familiar e se multiplicam os conflitos por tod mundo (MARTINS, 1996).

Verificamos ainda que o movimento globalizador, mesmo tempo em que oferece
liberdade incondicional por um lado, acaba por d#sper por outro, tendo em vista a
necessidade de eliminar as barreiras tarifariagra-garifarias que protegem os paises dos efeitos
nocivos, e algumas vezes fatais, da concorrénderngcional; de privatizar o que é de
responsabilidade estatal; de desregulamentar esjaea amparado por normas estabelecidas; de
flexibilizar as relagbes capital-trabalho extingiona seguranca dos direitos conquistados;
terceirizar 0 que antes era caracterizado comaqmilde adesdo dos individuos a uma cultura
gue seja cosmopolita e litorAnea ao mesmo tempguené permedavel as influéncias estrangeiras
e ao ecletismo pds-moderno (MARTINS, 1996).

Na esfera politica o impacto da globalizacdo ecocén€ também devastador e
responsavel pelo desencadeamento de processosisad& mudancas. Dentre elas fazemos
referéncia ao processo de esvaziamento do Estad@m@os paises seguido pela perda de poder,
recursos e funcdes evidenciados pela falta de ¢coeslipara controlar suas financgas, visto que os
processos que envolvem essa questdo deixam deeBeidas exclusivamente por decisfes
internas e soberanas; perda, pelo Estado, da dapacide atuar como impulsionador do
desenvolvimento, haja vista que as decisdes destimento, bem como geracédo de progresso
técnico sdo cada vez menos submetidas a critédogados de algum tipo de planejamento

governamental e faltam ainda os meios para a ateledenodo satisfatorio as necessidades de
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educacao, saude, habitacdo, seguranca publica dmm gara a construcdo de estradas, portos,
saneamento e energia.

Como aponta Martins (1996, p. 17-18) “pouco se pespeerar do Estado hoje aviltado e
exaurido, entregue a ganancia de uma economia giestada, liberta dos condicionamentos
sociais e pautada apenas por suas proprias lemodienento”. O autor acrescenta que o Estado
em lugar do desenvolvimento, do pleno emprego leedo estar, acima de tudo tem que cuidar de
sua credibilidade diante dos mercados financeifos) tribunal a cujas decisbes ndo cabe
recurso”. Quadro agravado quando a acdo do es@ska@ ser vista como contraproducente
pelos bem sucedidos e integrados, e como insuticipaelos desmobilizados e desprotegidos,
convergindo entdo essas duas percepg¢des na ddegieslegitimacédo do poder administrativo e
da desvalorizagéo politica.

Outra mudanca radical refere-se a obsolescéncaen®cracia haja vista que as atuais
condicbes sdo totalmente desfavoraveis a implamtacao florescimento do regime politico
democratico. Seja pelo esvaziamento dos instrureedgcacdo do Estado-Nacdo soberano, pela
falta de controle de seu proprio destino ou pelostds de atuacdo impostos por mercados
globais.

Tais fatores nos levam a considerar a impossibiddde uma verdadeira democracia
mediante o abandono, por parte dos governos quausalenominam democratas, dos
fundamentos que compdem esse regime seja em sewssvparticipacdo politica) como nas
instituicoes (os partidos politicos, sua insergd® processos decisorios, seus desdobramentos na
lutas ideoldgicas).

O movimento de analise realizado nos fornece alguymstas sobre a intensificacdo das
relacdes entre os paises tanto no que concerret@gsodutivo, quanto aos fluxos comerciais e
financeiros. Nos permite verificar ainda que a gisade insercdo das diversas nagdes no
contexto de globalizacdo apresentam como diretpab8cas a desregulamentacdo dos mercados
e a desobstrucdo do comércio internacional e daadmntde capitais, para as quais 0
neoliberalismo se apresenta como Unica forma der @mm éxito essa insercédo. As politicas
neoliberais, em consonancia com o ideal globalizad®riam as Unicas capazes de
desregulamentar os mercados e de propiciar as agodearticipacdo neste movimento
(CARCANHOLO, 1998).
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No concernente ao processo de conquista hegendmicaoliberalismo, seus impactos e
consequéncias, nos paises centrais e perifériots,andlise dos fundamentos do liberalismo do
século XVIIl e do novo liberalismo do fim do sécu¥X realizada por Fiori (1997) nos
demonstra ndo haver diferencas do ponto de vistuaesséncia visto que as teses e propostas
centrais dos liberais seguem sendo as mesmaspaliieacéo total dos mercados e a liberdade
absoluta de circulacdo dos individuos e dos capimmivados; a defesa intransigente do
individualismo; igualdade social enquanto igualaciooportunidades em suas condicbes de
partida sendo, a partir dai, as diferencas e c@npiets de cada um definidoras dos resultados
finais.

Entretanto, podemos identificar algumas diferergpas singularizam o liberalismo no
final do século passado. Dentre elas: a) a ap@s@ntdo individualismo liberal, enquanto um
individualismo metodoldgico, e uma pretensdo atifieidade com grande influéncia sobre as
demais ciéncias sociais teoricas ou aplicadaspssentam como suporte que déa cientificidade,
uma pseudo-cientificidade, as recomendac¢des oticaslide corte neoliberal; b) a combinacéo
virtuosa entre essas teorias e politicas com asftnanagbes econdmicas e politicas materiais
gue o capitalismo vem vivendo desde sua crise d8 &8 os dias atuais, orientando, muitas
vezes, as politicas que propiciaram o0 avanco deegidamentacdo dos mercados através do
mundo; ¢) uma outra diferenca refere-se a derrotaunista e o avanco das idéias e politicas
neoliberais para o Leste Europeu, e mais recentenpara os paises da Asia, as quais tem
oferecido ao pensamento neoliberal condicdes seace@entes jamais desfrutadas pelo
liberalismo, de uma ideologia que consegue sereusadmente hegemonica; d) e finalmente,
uma diferenca significativa e até fundamental eefar ao fato de que o atual neoliberalismo
“aparece como uma vitéria ideologica que abre atape@ legitima uma espécie de selvagem
vinganca do capital contra a politica e contraasaihadores” (FIORI, 1997, p.205).

E consenso entre 0s autores que seria contveeltare estateque hoje insurge o
fundamentalismo liberal (ANDERSON, 1994; FIORI, I89e como uma reacdo politico-
ideoldgica contra a crise dos anos 1970 e a i@efita do estado em controlar a crise e a
derrocada do socialismo real (CARCANHOLO, 1998; RBS, 2002; MORAES, 2002). E &,
sobretudo, com a finalidade de desmantelamente gesjeto que os neoliberais conseguiram se
transformar na grande bandeira das reformas tgmjaas em toda a Ameérica Latina enquanto
um novo modelo de desenvolvimento.
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Um primeiro indicio deste movimento demonstra quee ascensdo nao foi linear, nem se
deu da mesma forma em todos os lugares e paisegor@e Perry Anderson (1994) o
neoliberalismo enquanto uma reacéo teorica e golébntra o Estado intervencionista e de bem-
estar, nasce apos a Il Guerra Mundial, periodo eensg disseminam as idéias expostas pelo
economista austriaco Frederich Hayek em sua Gbf@aminho da Serviddd\esta obraséo
germinadas as idéias da futura sublevacédo contrermencao igualitaria dwelfare estatepu
seja, contra qualquer tipo de intervencéo por pdoteEstado no plano econdmico e politico.
Entretanto, os longos anos de hegemonia e suceggndamento keynesiano e social-democrata
mantiveram as idéias de Hayek e de seus discipuktsiacos e norte-americanos numa espécie
de “resisténcia clandestina” (FIORI, 1997, p. 206 perdurou por aproximadamente duas
décadas no plano teoérico.

As principais alteracdes que permitirdo a ascemls&oidéias neoliberais decorrem da
grande crise do modelo econdmico do pés-guerraanos de 1970, quando o mundo capitalista
€ sucumbido por uma longa e profunda recessdo,dqubaixas taxas de crescimento sao
combinadas com altas taxas de inflagdo desencameani@nominada estagflacdo. Segundo o
proprio Hayek e seus companheiros, as raizes sk sitlavam-se no poder excessivo e danoso
dos sindicatos e do movimento operario que havierideado as bases da acumulacéo capitalista
com suas reivindicagcdes sobre os salarios e seasdas para 0 aumento, por parte do Estado,
com gastos sociais. Esses dois processos teriaimiidesos niveis necessarios de lucros das
empresas e desencadeado processos inflacionarmsacpbaram conduzindo a uma crise
generalizada das economias de mercado.

A solucao encontrada apresentava a necessidade Bstado forte em sua capacidade de
romper com o poder dos sindicatos e no controlaidbeiro, mas parcimonioso nos gastos
sociais e nas intervencdes econdmicas. A estaddidaonetaria configurava-se como meta
prioritaria de qualquer governo para a qual fepesgesséario uma disciplina orgcamentaria com a
contencao dos gastos com bem-estar e restabelécirdantaxa natural de desemprego que
implicaria na formacdo de um exército de reservatrdbalhadores para romper com 0S
sindicatos. Reformas fiscais tornaram-se impre$eodigi para incentivar os agentes econdmicos.

A hegemonia deste programa teve como um de seusigais desencadeadores a
ascensdo de um agressivo neoconservadorismo nacandér Norte e em boa parte da Europa

Ocidental com as vitorias eleitorais de Thatcher,1979, na Inglaterra, Reagan, em 1980, nos
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Estados Unidos e Khol, em 1982, na Alemanha. Hetas vistas como uma consolidacédo do
gue vinha ocorrendo em boa parte da década de #8Y@m momento em que ocorre uma
grande virada no plano politico e as principaisneatias no mundo aderem ao discurso
neoliberal.

Este foi retraduzido para o plano pratico e sesfmmmou nas politicas publicas
pioneiramente experimentadas por Margaret Thatthdnglaterra cuja organizacao se dava em
torno do tripé basico da “desregulacdo”, da “piaatdo” e da “abertura comercial”. Idéias que
em seguida foram consagradas por varias organgdg@ernacionais que se transformaram,
como aponta Fiori (1997, p. 207), “no nucleo duedf@rmulacdo do pensamento e das politicas
neoliberais voltadas para o ‘ajustamento econdmd=p’periferia capitalista, e € obvio, da
América Latina”. As referidas politicas passarafaz&r parte indissociavel das recomendacdes e
das condicionantes do FMI e do Banco Internacipash a Reconstru¢do e o Desenvolvimento
(BIRD) dentre outros organismos.

Em uma nova onda de difusdo das idéias neoliberarfficamos a obtencédo de sua
vitéria em outra parte do mundo com a queda do omo na Europa oriental e na Unido
Soviética, atingindo os ultimos redutos de res@&nguando se transformam quase em uma
religido. E serd no final dos anos de 1980 que sodanérica Latina e o Brasil, em especial,
inserem-se neste projeto trilhando dois caminh@secondmico e outro politico.

O primeiro caminho foi basicamente o de renegooiagds dividas externas cujos
condicionantes para renegociacdo estiveram pautadoaceitacdo das politicas e reformas
econbmicas de corte liberal. Concomitantementeplano politico, assistimos a uma adeséao
crescente e vertiginosa por parte das elites ecoaéne latino-americanas ao novo ideario
liberal.

Em reunido realizada, em novembro de 1989, mendo®®rganismos de financiamento
internacional (FMI, BID, BM), funcionarios do gower americano e economistas latino-
americanos encontraram-se para avaliar as refoenesdmicas empreendidas na América
Latina cujas conclus@es ficam conhecidas como “@uwss de Washington” as quais conduziram
ao reforco de um modelo que ja vinha sendo aplieadalguns paises desde meados de 1970.

A implementacéo das politicas de ajuste na Amératma ndo se desenvolveu de forma
linear em todos os paises. As diferencas destaenmeptacdes estiveram pautadas no tipo de

trajetoria econdmica, social e politica percornma eles antes da crise dos anos de 1980. O



47

caminho percorrido por cada pais, com base emedies estruturas produtivas, revelou
diferentes instituicdes politicas, sistemas paritida organizacdes sindicais e empresariais, que
resultou em diferentes capacidades de sustentgrlamentacao dessas politicas.

Quando se trata dos impactos do neoliberalismo marida Latina uma questdo que é
central diz respeito a inser¢cdo dos paises a evsass idéias politicas, em grande parte
constrangidos por suas dividas externas, e a paitipelas decorréncias l6gicas de seus novos
planos de estabilizacdo desenhados em torno dolonodginalmente experimentado no México
e sustentados na sobrevalorizacdo cambial, nas falkas de juros e na abertura comercial
(FIORI, 1997).

Em consonancia com este posicionamento Soares)(2p68ta que o modelo neoliberal,
de carater monetarista, proposto para a Américindae reduz a instalacdo de politicas
macroecondmicas que tém por objetivo restabeleegudibrio da balanca de pagamentos (para
pagar a divida externa e as importa¢cdes) e contoilaflacdo por meio de medidas recessivas,
bem como aumentar a competitividade e a eficiéd@saindustrias nacionais sem a interferéncia
do Estado.

As politicas de ajuste, enquanto parte de um ajgisteal, que se desenvolvem num
contexto de globalizacdo financeira e produtivarorresponsaveis pelo desencadeamento de
uma série de reformas estruturais de cunho nealibeuja centralidade esta na
desregulamentacdo dos mercados, na abertura camerihanceira, na privatizagcao do setor
publico e na reducao do Estado.

As referidas politicas de ajuste nas economiasndicstrializadas, a partir da década de
1980, passaram a incorporar algumas dimensdestdeere corretiva. No que diz respeito ao
papel do Estado se passou a discutir a questdonae conduzir uma transicdo que tinha nele o
artifice da reforma principal, ou seja, a reforrerasdmesmo o que pbde ser viabilizado mediante
a transformacéo do Estado como parte de um novelmae desenvolvimento. Nesse sentido,
“evoluiu-se a idéia de minimizacao do Estado pasazareconstrugcdo” (SOARES, 2002, p.18).

Ao tratar dos processos de modernizagédo dos Est8daees (2002) aponta que estes ndo
ocorreram de forma homogénea. Em especial em ppésdéricos, a chamada transformacéao
produtiva sem equidade acabou por agravar as @ddagles e a exclusdo, em um tipo de

transformacdo que possui carater restrito e corammidas mudancas tecnoldgicas em poucos
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paises e, ainda, uma distribuicdo desigual dossmib progresso técnico e dos custos sociais das
politicas de ajuste e reestruturacao.

No concernente aos paises centrais, nestes tamiéra hma distribuicdo desigual dos
custos sociais que foram pagos, em grande pailies gstados, sindicatos e pelo emprego da
forca de trabalho. A crise do mercado de trabatim,entanto, foi agravada pelas politicas
recessivas de ajuste e natureza estrutural, fialifi pelas mudancas tecnoldgicas, com grande
impacto do processo chamado de “flexibilizagéo”’reAcente-se a isso o problema estrutural
adicional que se refere ao emprego dos mais jovettsys e mulheres.

Como consequéncias desta distribuicdo desigual W&o apontamos ainda: o
agravamento da distribuicdo pessoal da renda canmeento da dispersdo salarial; a ampliacéo
dos autbnomos com rendimentos desiguais; a geds;Bolsdes de pobreza, sobretudo nos EUA
e Inglaterra; o desmonte dos mecanismos compeitsattim\Welfare Statesobretudo, em funcéo
da crise fiscal de magnitude semelhante a dosgp&déricos e que esteve associada tanto as
politicas de ajuste quanto a reestruturacdo daidatie econdmica e da populagédo
economicamente ativa.

Soares (2002) explicita que todo esse movimenteedefinicdo global, de carater ndo
somente econdmico, mas, politico-institucional € r@éacdes sociais trata-se de uma crise global
de um modelo social de acumulacéo, cujas tentatieassolucdo tém produzido transformacdes
estruturais que d&o lugar a um modelo denominadolibeealismo evidenciado pela
informalidade no trabalho, pelo desemprego, a désgéio trabalhista e, conseqientemente, uma

nova pobreza conduzindo a um novo modelo sociabtdeulacéo.

Esse novo modelo de acumulagdo implica que: ostafiresociais perdem
identidade e a concepc¢do de cidadania se restrapyefunda-se a separagéo
publico-privado e a reproducdo é inteiramente dedal para este Ultimo
ambito; a legislacdo trabalhista evolui para umdomaercantilizacdo (e,
portanto, desprotecéo) da forca de trabalho; éinemgao (do Estado) se reduz a
ampliacdo do assistencialismo. A expressédo ingiitat desse modelo — e do
carater das relagBes sociais — € tambémawo Estadoum cenario diferente
gue expressa — ao mesmo tempo que define — nowaécdes de luta social.
(SOARES, 2002, p.13, grifo do autor)

Nesse sentido, falar de um novo modelo de acurmulag@plica em tratar dos
multideterminantes econdémicos, politicos, sociaigturais, que viabilizaram seu processo de

construcao/consolidacao e quais relacdes tém aeedstido com as novas formas de produzir.
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Quando analisamos as transformacgfes globais qemaetearam um novo modelo de
acumulacdo devemos ter clareza que estas ndo r@orda noite para o dia, pois sao resultado
de um longo processo de reestruturacdo produtivaagital marcada pela introducdo das
inovacdes tecnoldgicas articuladas com as novasafme organizacdo e gestdo da producéo
com centralidade nas transformacfes do mundo bdallra Processo caracterizado por muitos
autores como uma Terceira Revolucéo Industrial.

Conforme Vasapollo (2005), nos encontramos em urioge de transicdo, o periodo da
producdo — do consumo macico de sistemas de prodagaa distribuicdo flexivel. O autor
aponta que o desenvolvimento da comunica¢do, dmidgem, no ambito da producdo, €
expressao da mudanca econémica e produtiva quaasstavendo. As mudancas de culturas, de
esquemas intelectuais e de conviccbes politicado esmbém vinculadas aos processos
econOmico-produtivos e seus respectivos desenvehtms sociopoliticos e econdmicos. Os
padroes de vida sdo continuamente modificadosta das relagdes de conflito entre capital e
trabalho.

Para o autor as mudancas tém sido percebidas des#gundo pds-guerra, com o0
desenvolvimento tecnoldgico, seja no modo de p@alugu, mais diretamente, no mundo do
trabalho. A industria vem se transformando, ospaquentos criados com o intuito de melhorar a
produtividade do trabalho nos processos repetitiesgio na verdade aumentando o0s ritmos e
encargos dos trabalhadores, sem correspondénamréenentos salariais reais ou reducdes das
jornadas de trabalho. Outra importante mudancareépeito a passagem de um modelo
centralizado de produgdo que abrigava no intereoigdande industria todos os processos de
producéo para um modelo de descentralizacdo puaduti

Como consequéncia do processo de informatizacdostemdesemprego estrutural, a
desqualificacdo do trabalho ja existente, convddem no que Vasapollo (2005) denomina
trabalho atipico, com forte conteudo de precariedad

Enquanto importantes elementos que contribuirama pasas transformacfes temos a
crise de 1973 e o esgotamento do modelo fordigmdstano de organizacdo da producéo,
mediante sua incapacidade de conter as contradigdesse capitalista, bem como a emergéncia
de novos “modelos” de acumulagéo (“Terceira Ital@liécia, Alemanha, Vale do Silicio-EUA,
Japdo) com destaque para o “modelo” japonés, oismbrtoyotismo, que maior repercussao

obteve.
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Como importante contribuicdo para a analise dasitdn do modo de producéo fordista
para o modo de acumulagéo flexivel temos o est@sderyolvido por Harvey (1996) que ao
analisar as transformacgdes politico-econémicasagitatismo no final do século XX, parte de
um estudo acerca do fordismo em sua relacao comyrekianismo, tratando desde os elementos
de crise deste modo de producdo até a emergéncguele®le denominou de “acumulacao
flexivel”.

O periodo de 1965 a 1973, como o autor apontaeeeidu a incapacidade do fordismo e
do keynesianismo em conter as contradicbes ineremdbe capitalismo cujas dificuldades se
concentravam-se, principalmente, na rigidez acudaulde praticas e politicas de governo
implantadas no periodo fordista-keynesiano. Talftipas tinham se mostrado inflacionarias a
medida que as despesas publicas cresciam e a d&padiscal estagnava. Como as politicas
fordistas convergiam para a redistribuicdo fundaada no crescimento, a reducdo do mesmo
significava, fatalmente, problemas para o Estadbeta-estar social e do salario social, o que
desencadearia, posteriormente, lutas contra o Ilk@barganizado e redugcdo das despesas
governamentais.

As necessidades econOGmicas derivadas da crise @& ddhduziram a uma retirada
gradativa de apoio ao Estado de bem-estar socdahtaque ao salério real e ao poder sindical
organizado, sendo transformados pelos neoconseesdama virtude governamental. A forte
deflagdo compreendida no periodo de 1973-1975 apargara uma profunda crise fiscal e de
legitimagdo do Estado, concomitantemente um ext¢edeatilizadvel de méo-de-obra conduziu
as corporacdes a entrar num periodo de racionabzagestruturacao e intensificacdo do controle
do trabalho.

Como estratégias para sobrevivéncia em condicOesleflacdo, as transformacbes
tecnoldgicas, automacdo, a busca por novos mercaddsspersao geografica em busca de
controle do trabalho facilitado, as fusbes e medidara acelerar o tempo de giro do capital
consubstanciaram-se no primeiro plano das corpesaco

As décadas de 1970 e 1980 marcaram, deste modocamturbado periodo de
reestruturacdo econdbmica e de reajustamento sopialitico dando forma a novas experiéncias
no ambito da organizacdo industrial e da vida $ozipolitica representando os primeiros

indicios da transicdo para um regime de acumulag@iramente novo, associado com um
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sistema de regulamentacédo politica e social betmtdis Esse novo modelo de acumulacéo

denominado por Harvey de “acumulacéo flexivel”

[...] € marcada por um confronto direto com a egidlo fordismo. Ela se apdia
na flexibilidade dos processos de trabalho, doscadis de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-sespgjimento de setores de
producdo inteiramente novos, novas maneiras deedomento de servigos
financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxasnatite intensificadas de
inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacionglgnvolve rapidas mudancas
dos padrdes do desenvolvimento desigual, tante setores como entre regides
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimemo emprego no
chamado ‘setor de servicos’, bem como conjuntosisitihis completamente
novos em regides até entdo. [...] Ela também eevaia novo movimento que
chamarei de ‘compresséo do espaco-tempo’ ho muaptatista — os horizontes
temporais da tomada de decisdes privada e puldiestseitaram, enquanto a
comunicacéo via satélite e a queda dos custosadspirte possibilitaram cada
vez mais a difusdo imediata dessas decisGes nuagaespda vez mais amplo e
variegado. ( HARVEY, 1996, p. 140)

Toda a flexibilidade propalada por este modelo demalacdo repercutira de maneira
significativa no movimento dos trabalhadores jaaqiecido pelas crises, representando assim, a
destruicdo do trabalho organizado, em niveis aftesdesemprego estrutural, destruicdo e
reconstrucdo de habilidades, baixos salarios beno cm retrocesso do poder sindical.

Como conseqiiéncias temos a reestruturacao radiaagtcutura do mercado de trabalho
com a imposicdo de regimes e contratos de tralaie flexiveis, a reducdo do emprego regular
com aumento do uso do trabalho em tempo parciapdeario, subcontratado e no setor de
Servigos.

Paralelamente, mudancas de igual relevancia oconanorganizagdo industrial pela
ascendente capacidade de manufatura de uma varidddzens em lotes pequenos e pre¢cos mais
baixos; ascensdo de novas formas de organizacéetiiad e o retorno de formas tradicionais
(patriarcal, patrimonial, paternalista), que afaoum processo “artesanal” mais desconcentrado e
tecnologicamente desenvolvido, produzido para uncage mais localizado e regional. Tudo
isso em substituicdo da producdo em massa por thaciioha de montagem e de produtos mais
homogéneos, do controle do tempo pelo cron6meytorista e da producdo em série fordista.

Dentre as experiéncias da acumulacao flexivel dedadas em diversas regides — como
“Terceira Italia”, Suécia e de outras regides camsequéncias em varias direcoes — foi sem

duvida o toyotismo, ou modelo japonés, o de mapercussao seja pela revolucao técnica que
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operou na industria japonesa seja pela capacidaderapagacdo que alguns de seus pontos
basicos demonstrado e cuja a expanséao atinge wala esundial (ANTUNES, 2003).

Coriat (1994) em uma analise histérica sobre o @dve constituicdo do modelo japonés
elenca e caracteriza quatro fases. A primeira fferéncia a introducdo da automacao,
aproveitando-se da experiéncia do ramo téxtil,etorsautomobilistico com a operacéo de varias
maquinas pelo trabalho. A segunda consiste na agferda crise financeira e na busca por
meios de aumentar expressivamente a oferta de tpgodem, no entanto, aumentar o nimero de
trabalhadores. A terceira fase compreende a intdaludo métoddkanban enquanto uma
inovacao nascida e desenvolvida no mercado, eausptantacéo para o setor de producdo. Com
vistas a produzir o que é necessario em tempo regata necessario. A quarta fase € marcada
pela expansao do métokanbanaos subcontratantes e aos fornecedores.

O autor evidencia, ainda, alguns elementos es#istaue conduziram a configuragéo do
sistema. Dentre eles a necessidade de aumentadatipidade com vistas a abertura de um
verdadeiro mercado interno, sem, entretanto ammliavolume de producdo mediante as
limitacBes decorrentes do pos-guerra e cujas coeslide concorréncia e a competitividade se
determinavam sobre a capacidade de atender demandas e variadas, nascendo, pois, 0
ohnismo: “num sistema de limitacdes inéditas eimaig em relacdo aquelas que presidiram a
forma do tayalorismo e fordismo” (CORIAT, 1994,4R), sendo o éxito de Ohno atribuido ao
fato deste encontrar respostas as questdes pantiswlolocadas pelo mercado japonés.

A superacao do métoddekansho- por conta de seu longo periodo de preparaca@o par
posterior producdo, bem como pelos seus excessiesgerdicios em matéria de tempo de
trabalho e de material e a adaptacdo da produc8aassdemandas —, se constitui na esséncia
deste método “produzir exatamente as quantidadedidas e produzi-las no tempo exatamente
necessario” (CORIAT, 1994, p. 44).

Um outro elemento refere-se ao enfrentamento dobatwo sindicalismo japonés
considerado um obstaculo a expansao do toyotismeym atuacdo em greves e manifestacbes
diversas em um periodo marcado por um intenso nentionde racionalizacdo da producéao.
Entretanto, o sindicato € derrotado e as emprgraveitam este momento de desestruturacao
para transformar o ramo local do sindicato de itrdiem um sindicato interno ou de empresa

gue funciona segundo regras e procedimentos difaelaspropria empresa. Em 1953 ja poderia
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se falar na destruicdo do movimento sindical e resice de um sindicato de empresa dito
corporativista.

Em 1954, entretanto, esse mesmo sindicato condmgrauco cooperativo € absorvido
por um novo sindicato cuja palavra de ordem eratgger nossa empresa para defender a vida!”
representado praticamente o fim das greves na smpi@yota e, como aponta Antunes (2003),
essa foi a condicdo essencial para 0 sucesso Isdpitda empresa japonesa em particular da
Toyota. Mediante a combinacgao de repressao e amapta sindicalismo de empresa teve, como
contrapartida a sua subordinagéo patronal, a diteti¢ emprego vitalicio para uma parcela dos
trabalhadores das grandes empresas bem como gaaidwaais decorrentes da produtividade.

Em linhas gerais sdo esses 0s elementos e as @esdigstoricas que propiciaram a
formacao do toyotismo cujos aspectos constitutpaem ser assim sintetizados: uma producéao
variada, diversificada, conduzida pela demandaoatarpara suprir 0 consumo, ao contrario do
gue ocorria na producdo em série e de massa dsrfrdA producédo é sustentada na existéncia
de estoque minimo como a otimizagdo do tempo déugém garantido pelpist in time O uso
do kaban enquanto um modelo de reposicdo dos produtos qumitpg por um lado, a
descentralizacdo de uma parte das tarefas do poodescontrole de fabricacdo, e por outro, a
integracdo de tarefas de controle de qualidadgmiitos as préprias tarefas de fabricacéo.

Para a efetiva flexibilizacgdo do modo de produc&demtlido pelo toyotismo, a
flexibilizacdo dos trabalhadores torna-se imprefivigl. Nesse sentido os direitos se tornam
flexiveis com vistas a dispor desta forca de ttabam funcdo direta das necessidades do
mercado consumidor. A estruturacdo do toyotisme, spidesenvolve a partir de um nimero de
trabalhadores, amplia, por meio de horas extrabalinadores temporarios ou subcontratacées,
dependendo das condi¢cdes de mercado. Temos a eleaéizpcdo dos operarios profissionais e
qualificados, para transforma-los em trabalhadomelifuncionais intensificando o trabalho.

Ao tratar do processo de internacionalizacdo e resgmado toyotismo Antunes (2003)
aponta que esta para a “velha Europa” tenderianffacqeiecimento do que ainda restava do
welfare statefendo em vista a sintonia deste processo muitorncaim a l6gica neoliberal do
gue com uma concepcdo social-democratica. O auwaliza que o grande risco da
ocidentalizac&do do toyotismo € o de que, mediam&tracdo dos governos da social-democracia
européia, bem como sua subordinacdo a varios palstosgenda neoliberal, tenderia a uma

reducdo ainda maior dos fundos publicos, ocasianamda reducdo das conquistas sociais.
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“Menos do que social-democratizagdo do toyotismo, teriamos umatoyotizacao
descaracterizadora e desorganizadora da socialedeces’ (ANTUNES, 2003, p.40).

A partir deste movimento de analise realizado sabrprocesso de globalizacdo da
economia, reestruturacdo produtiva e implementagéoneoliberalismo percebemos uma
consonancia entre esses movimentos, tendo emquista palavra de ordem é a liberdade que no
modo de producado flexivel representara um momemtoardiculacdo com todo o sistema
capitalista que estava impedido de se desenvobjar gela rigidez presente nas politicas de
estado, seja pelo modo de acumulacao vigente t#é.en

Em um plano micro passamos a analisar como se lestagiciou todo este movimento no

Brasil e quais as principais consequéncias pagdefinicdo do Estado brasileiro.

1.2 América Latina e Brasil frente o contexto da glbalizacdo e da reestruturagédo produtiva

Foi no plano da economia e da divisdo do traball® @ década de 1980 trouxe as
principais novidades e desafios a sobrevivénciaktados Nacionais. Sendo estas decorrentes
ou mesmo aceleradas pela crise econdémica interreda@omo conseqiéncia, nos anos de 1970,
do fim do padrdo-délar e ao primeiro choque nogqealo petréleo, a qual aprofundou-se na
primeira metade dos anos de 1980 impulsionadagegjando choque energético e pela politica
monetéaria norte-americana.

A resposta encontrada pelos paises capitalistaerdeis a estes novos desafios foi ao
encontro do modelo proposto pela gestdo econbneichberal dos governos neoconservadores
de Thatcher e Reagan. Estabilizar, desregularvat@ar passaram a ser as palavras de ordem
das politicas econémicas de grande parte dos paises

Para compreendermos a articulacdo do projeto mealibcom o atual contexto de
reformas desencadeadas nos paises da Ameérica eaues repercussdes no campo educacional,

nos valeremos da definicdo apresentada por GEIiBi6) que concebe o neoliberalismo como

[...] um complexo processo de construcdo hegembrigta €, como uma
estratégia de poder que se implementa em doisdesnérticulados: por um
lado, através de um conjunto de reformas concretagplano econdmico,
politicos, juridico, educacional, etc. e, por outpor meio de uma série de
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estratégias culturais orientadas a impor novosndisticos acerca da crise e
construir novos significados sociais a partir deosig legitimar as reformas
neoliberais como sendo as Unicas que podem (e Jesamaplicadas no atual
contexto histérico de nossas sociedades. (GENTR96, p.9)

A partir da segunda metade do século XX, o nedlsno deixou de ser apenas uma
simples perspectiva tedrica produzida em confrarigedectuais, e passou a consubstanciar-se
como orientador das decisbes governamentais endgparte do mundo incluindo desde as
nacdes do Primeiro e do Terceiro Mundo até algud@asmais convulsionadas sociedades da
Europa Ocidental.

A América Latina, segundo Arocena (2003), tem \avitlirante os Gltimos vinte anos um
processo de grandes modificagfes tanto de suawidaginternas como de sua inser¢do mundial
em decorréncia da implementacao deste projeto.nBueacrise da divida desencadeada no inicio
dos anos de 1980, os fatores que impulsionavam ipm de “crescimento para dentro”
enfraqueceram-se rapidamente. O limitado “cresdiongrara fora”, que constituiu um dos
grandes processos da historia latino-americanariir pl@ segunda metade do século XIX,
baseado no intercambio externo de bens primariosppmiutos manufaturados, deu lugar a
denominada insercdo periférica da América Latina ecanomia internacional, dominada
hegemonicamente pelos paises “centrais”, que ctlasam as capacidades tecnoldgicas e
produtivas associadas a industrializacao.

Nesse contexto, a regido experimentou um crescimeniito desigual, marcado pelas
grandes flutuacdes e pela fragilidade de suas edasp muito abertas e dependentes do que
ocorria nos “centros”. Esta se inseriu no mundavés de uma diviséo internacional do trabalho
gue acentuou as evolucdes divergentes dos centtas periferias, bem como a vulnerabilidade
externa destas Ultimas.

A América Latina passou a viver entdo nos ultimoesado século XX uma grande
transformagéo, caracterizada por Arocena (2003)p.Gomo a “transicdo de uma ‘matriz
estadocéntrica’ para uma ‘matriz mercadocéntrieacanfiguracdo das relacdes econdémicas e

sociais”. Sobre esta transformacéo o autor aindsseenta que

A abertura indiscriminada das importacdes, a dataegentacdo financeira, a
privatizacdo das empresas publicas, o aumento defidddes para os
investimentos estrangeiros, a diminui¢do geralajmepdo Estado e a ampliacao
da incidéncia do mercado tém sido impulsionadosocaoma alternativa aos
erros reais ou supostos do periodo anterior quayést de uma nova e muito
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estreita insercdo na economia mundial, possibditaTm novo e robusto
“crescimento para fora. (AROCENA, 2003, p.33)

Este momento de mudancas é reafirmado nas andalesadas por Coraggio (2003) que
aponta que a América Latina passa por um longmgerdle transicdo marcado pela crise do
modelo de industrializacéo e pela perda de impoid&hos atores nacionais que impulsionavam
este modelo e que a conjuntura esta determinadanp@rocesso global de reforma do Estado e
de suas relagcdes com a sociedade e a econom@pdaeo a instaurar o mercado mundial como
mecanismo principal de alocacdo de recursos estpaiges e dentro deles. Como consequiéncias
desse processo aponta a autonomizacdo e a vesagmobilidade do capital financeiro, a
polarizacdo social, tanto nos paises do Sul quandodo Norte, o crescente fosso entre esses
paises e uma consequente competicdo entre osdndsyisetores sociais e paises.

Ser competitivo nesse contexto significa consepassar pelas provas que o mercado
impde, respondendo rapida e eficientemente asmsudancas, o que constitui para os paises em
desenvolvimento na necessidade de atrair capitesnyistam na producdo de bens e servigos
exportaveis, com alta produtividade, qualidadexilfilidade.

Na América Latina esta tentativa de busca pela etitiypdade esta promovendo, conforme

demonstra Coraggio (2003, p.81), uma revolucaalle institucional que inclui, regras como:

a) Desregulamentar a economia, minimizando as basr@icacomércio e livre fluxo de
capitais;

b) Reduzir ao maximo os direitos ndo vinculados a aditigidade, com excecdo dos
programas destinados aos setores em extrema pabreeatabelecimento de uma “rede
de seguranca” para situacdes conjunturais de ndadss;

c) Sanear as financas publicas, privatizando todédatie que possa se desenvolver como
negdécio privado, reduzindo o gasto social ao minimmoessario para garantir o acesso
dos setores mais pobres a pacotes e servicos aapliicando a recuperacdo de custos
pelos servigos a todos 0s usuarios que possam @againheiro ou em trabalho;

d) Descentralizar o estado nacional, transferindoeapansabilidades sociais as instancias
de governo e as comunidades locais;

e) Dar seguimento a uma politica macroeconémica queenha a estabilidade monetaria
sem contrariar as tendéncias do mercado, e quatgaemto o pagamento dos juros da

divida externa como o livre movimento do capitakas lucros.
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Nessa perspectiva, as reformas institucionais sdmostas politicamente por elites
nacionais e internacionais, por meio de um disct@8oco-ideoldgico que as apresentam como a
Unica possibilidade de alcancar o crescimento en@mude a estabilidade sociopolitica, quando
nao simplesmente para sobreviver.

E nesse contexto que alguns organismos internasiatemtre eles o FMI e o BM
aumentam sua capacidade de influir sobre os goseraconais de paises em desenvolvimento.
Influéncia essa, que se da principalmente no catapddéias e que € possibilitada gracas ao seu
trabalho de “assessoria”, especialmente no casBMioconcebido para ajudar os governos a
desenvolver politicas educativas adequadas asifispades de seus paises. “A interferéncia
desses organismos nos governos dos paises em alegaanto se dara, entdo, muito mais pela
capacidade de interferéncia desses nas relacoadmioas internacionais do que pelo aporte
financeiro propriamente dito” (CORAGGIO, 2003, 2)8

Esse panorama evidencia a supremacia da forma mtéremn detrimento de outras
esferas sociais. Situacdo agravada quando tratdenbdens ou servicos semi-publicos como a
educacao, em que se admite que o mercado nd@zaashecessidades consideradas basicas, as
propostas de reforma institucional implicam a ijgitéo dos valores e pautas do mercado no seio
da gestdo publica que € viabilizada a partir degrdisticos realizados sobre os sistemas
educacionais e em seguida a reforma destes a fawebpua-los a estes valores. E serd o carater
estruturalmente ineficiente do Estado para gererasapoliticas publicas que se configurara
como um dos principais motivos para a reforma dadgse de suas varias esferas.

A crise dos anos de 1970, que provocou iniciatidasreestruturacdo econdmica e a
reconfiguracdo das estratégias empresariais, degstado no inicio dos anos de 1980 a partir
principalmente de trés manifestacfes basicas: ¢smceira (incapacidade de geracdo de
poupanca puUblica para a realizacdo de investimeswomis), crise de identidade (transicéo
caracterizada pelo abandono de alguns papéisitradis e incorporacdo de novos) e crise do
modo de administrar (explicada pelo esgotamentonddelo burocréatico). Essa estratégia que
ficou conhecida como a Nova Gestao Publica oumedayerencial (MARINI, 2005).

A crise do Estado e o déficit de desempenho deterferam o ponto de partida para este
movimento que visava melhorar a eficiéncia da agsdatal e/ou fortalecer a transparéncia e o
controle social. A realidade de cada pais detenmioertamente, o impacto e a intensidade dessa

implementacao.
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Este movimento chegard a América Latina na segumetade dos anos de 1990, e em
particular ao Brasil, ainda no inicio do primeirov@rno de FHC em um contexto, a semelhanca
dos outros paises da regido, marcado pelo aprofiertta da crise financeira do Estado e pela
emergéncia de reformas estruturais prometidas tusicampanha presidencial. Vale ressaltar
gue esta consubstanciou na primeira tentativafdemma num contexto democratico.

As principais iniciativas, no primeiro mandato dovgrno FHC, como aponta Marini
(2005), foram orientados para: 1) revisao do mérgal (reforma constitucional e da legislacao
corrente); 2) a proposicado de uma nova arquitetnganizacional (agéncias reguladoras,
executivas e organizacdes sociais); 3) a adocdiasttementos gerenciais inovadores (contratos
de gestéo, programas de inovacao e de qualidadémmaistracéo publica); e 4) a valorizagédo do
servidor (nova politica de recursos humanos, fectalento de carreiras estratégicas, revisdo da
politica de remuneracdo e intensificagdo da cegugimt de funcionarios, visando promover a
mudanca cultural).

Pimenta (1998) aponta como um dos principais fatale aceleracdo no processo de
transformacdo do Estado o atual contexto das gsatel@éncias mundiais relacionadas a
globalizacdo, a progressos na tecnologia de infgimae a emergéncia da sociedade civil
organizada. Neste momento ocorre 0 abandono pte garEstado de algumas funcdes e este
acaba por assumir outras, levando-o a um novo papeé o setor publico passa de produtor de
bens de servigos para indutor e regulador do dekeémento, através da acdo de um estado agil,
inovador e democratico. “As principais funcfes asdas por este novo Estado sdo a regulacéo,
a representatividade politica, a justica e a soédade” (PIMENTA, 1998, p.174).

O autor salienta que algumas estratégias passan @ilizadas pelo Estado a fim de
reorganizar a administracao publica e delimitarea @e atuacdo do poder Executivo dentre elas:
a privatizagdo, publicizacdo e terceirizagdo bemmac@a adocdo de indicadores objetivos e
mensuraveis de gestdo, dando maior énfase acags@tindo mais ao controle do processo.

Todas essas tendéncias apontam para uma novafifilad® gestdo baseada em um
paradigma da competitividade, organizacdes pubboagreendedoras, que aprendem, inovam e
aperfeicoam-se constantemente. O Estado assimaaessidade de criar um senso de misséo e

objetivo que Pimenta (1998) sintetiza como a nédads de

governar mais; delegar autoridade e responsabdjdéebscentralizar; terceirizar;
substituir regulamentacéo pro incentivo; desenvobreamentos baseados em
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resultado; expor servigos publicos a competicamgymar solugbes de mercado e
ndo administrativas; medir o sucesso pela satisfagdusuario. (PIMENTA,
1998, p.180)

Silva Jr (2003), ao analisar as reformas do Estadi®m educacéo aponta, inicialmente, que
um hiperpresidencialismo marca o governo de FHC,lamtm de uma desnacionalizacdo
econbmica e de um Estado reprodutor, no que ser&feconomia, e caritativo e fiscalizador, no
gue se refere a esfera social. Tratando-se aindandEstado contraditério: forte e centralista,
além de interventor em relacdo ao ambito naciosahél no ambito internacional.

E nesse contexto que FHC transforma o Brasil ne gas$ reformas e o submete, apesar
de suas peculiaridades, ao figurino do capitalemnlesdo agora pelos organismos internacionais,
com especial destaque para o Banco Mundial.

O Estado de Bem-Estar-Social no Brasil, ainda qubrienario, da lugar a um Estado
gestor que carrega em si a racionalidade empredasacorporagdes transnacionais. A insercao
do Brasil nesse processo provoca uma transformagaparelho do Estado, que de interventor e
estruturador da economia em favor do capital natiennternacional passa a um Estado gestor
voltado para a reproducéo do capital e da elaborde&oliticas sociais a serem desenvolvidas
no ambito da sociedade civil ainda que sob seuaerg avaliagao.

A partir desse movimento de redefinicdo do Estadsileiro, em consonancia com o
movimento de globalizacdo da economia, 0 mercadiwati@lho bem como os trabalhadores, a
exemplo do que ocorreu nos paises centrais, pgesaom processo de flexibilizacdo com uma
precarizacdo do trabalho e a perda de direitosridamente conquistados.

A vitéria do governo Collor nas eleicoes de 19&89mestituicdo de seu governo a partir de
1990 da inicio a uma explicita insercdo subordirslaondi¢cdes da nova ordem internacional e
ao receitudrio de ajustes proporcionados pelos)\@g@s internacionais.

Os primeiros anos da década de 1990 foram margaumasma crescente submisséo das
politicas antiinflacionarias ao compasso de masphiciativas de desestruturacdo do Estado,
pelo pagamento da divida externa sem contrapad@aeconstrucdo dos mecanismos de
crescimento econdémico e por politicas precipitattagbertura externa sem o acompanhamento
de politicas industriais, que ameacariam as batagwais da producdo nacional.

Conforme Mattoso (1996) as precipitadas politiGaseforma administrativa bem como a
manutencdo dos estrangulamentos de financiamentoladram néo para a redefinicdo do perfil

de intervencdo estratégica do Estado, mas pararaceleu processo de desestruturacédo e de
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reducdo de sua capacidade de planejamento, fimagwcta, fiscalizacdo, apoio a competitividade
e a distribuicdo de renda, e da crescente dete@iordas infra-estruturas econdmica, social e das
empresas estatais.

O capital privado nacional, em contrapartida a acaete fragilizacdo do Estado, foi
preservado sob forma crescentemente improdutivane maior liquidez, enfrentando uma
abertura econOmica indiscriminada e um movimentesg®vo, 0S quais teriam favorecido
microecondmicos de carater defensivo/adaptativo alesestimulo a ampla capacitacdo
tecnolégica em um momento em que as empresas auidirais aqui instaladas eram cada vez
mais submetidas aos impérios do mercado internalcion

O mercado de trabalho que ja vinha sofrendo osx@dl da estagnacao e elevada inflacdo
da década de 1980, com a reducao do peso do enipdgstrial, elevacdo da participacdo dos
trabalhadores sem contrato e com o aumento dabdigio de renda, teve sua situacdo ainda
mais agravada gracas ao crescimento mais lentopgldggzdo urbana, ao aumento do emprego no
setor publico e a preservacao da estrutura industri

Como fatores que contribuiram para o agravar amds as condicbes do mercado de
trabalho temos a intensa retracdo das atividadedufivas, com o desmonte do Estado e das
politicas publicas, bem como as transformagdesstratera produtiva ocorridas no inicio dos
anos de 1990 periodo determinado pelo aumento sEngeego e pela ampliagdo da economia
informal, favorecendo a expanséo da pobreza eat@pzacdo do mercado de trabalho.

Desde 1990 o Brasil tem sofrido os efeitos do teéeb de ajuste neoliberal sobre as
condicdes estruturais da producédo e do mercadavaifente desde o Plano Real a adocao de
politicas de valorizacdo cambial e elevadas taragiws, de retomada precipitada da abertura
comercial sem politicas industriais, de desreguolagdoposicdo a formas negociadas, com
preservacdo de restricdes de financiamento dosesepuiblicos e privado e subordinacdo aos
fluxos de capital internacional especulativo, codescrito por Mattoso (1996), vem refletindo
negativamente sobre a estrutura produtiva e o mema trabalho.

A reducdo dos postos de trabalho nacionais e esmgdto dos coeficientes técnicos de
emprego tiveram também como causa a reducdo daetitimgade dos produtos nacionais
exportados e o favorecimento das importagfes Etaizacdo cambial, tendo em vista que a

abertura comercial como foi realizada ndo foi acammada pela criacdo de instrumentos de
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negociacdo da reestruturacdo ou de mecanismosedengéo a concorréncia desleal de outros
paises.

Mediante a continuada caréncia de investimentobgm$bem infra-estrutura econémica e
social, a auséncia de financiamentos para a c@astitivil € com poucos investimentos privados
produtivos, a reducdo de postos de trabalho nécerodser compensada, mesmo que
parcialmente, por uma ampliada geracao de novosegiop em outros setores.

Desta forma, a menor geracao de empregos, a redigdparticipacdo relativa da
ocupacao industrial, a ampliacdo da precarizacata equeda dos empregos com vinculos
trabalhistas e a elevacao das taxas de desempoEgam e continuaram colocando problemas
suplementares a um mercado de trabalho que é ibéstmnte heterogéneo, desigual e
excludente.

Assim, é neste contexto de transformacgfes deceselts processos de globalizacdo da
economia, do atual modo de acumulacéo capitalistarganizacado do Estado com interferéncias
das organizacgOes internacionais na formulagéo d#scps publicas, que as relagdes de trabalho
tém passado por inUmeras mudancas, seja na fleagdib dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho com a incorporacdo de regamamtratos mais flexiveis, seja por um
retrocesso no concernente as garantias de empady@o salarial e direitos trabalhistas e sociais
com consequente queda dos salarios e altos nieedesemprego estrutural. E ainda que a
exploragdo dos trabalhadores continue no amago wkstdp, imposta pela relacdo de
subordinacdo do trabalho ao capital, inUmeras ngagama economia mundial tém afetado
rigorosamente o mundo do trabalho.

As vérias transformacdes decorrentes do processsediuturacao produtiva conduziram
a um processo contraditorio de mudancas na congmosig classe trabalhadora, explicitada por
meio de uma maior exigéncia por qualificacao dalsathadores e ao mesmo tempo a um retorno
as formas mais primitivas de exploracdo da maokde;@ue inclui desde o trabalho infantil ao
trabalho escravo. Como conseqiéncias mais peregptlemos a precarizacdo das relacdes de
trabalho que se traduz em: emprego de cada vez maitero de mulheres nas mesmas posicoes
do mercado de trabalho que os homens, entretantsaltarios inferiores; formas de contratacéo
mais flexiveis (temporaria ou em tempo parcial eatidas pela legislacdo trabalhista); os
processos de terceirizacdo; o crescimento do trabaformal; e, principalmente uma elevacéo
do desemprego entre a populagédo jovem (ANTUNES3)200
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Este quadro de mudancas e precarizagdo do trajatbsenta fortes reflexos nas relagbes
do trabalho docente. E no intuito de compreenderamsmplicacbes dessas mudangas na

condicdo de trabalhador da educacao que proporagitulo que segue.
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CAPITULO Il

O TRABALHO DOCENTE NO CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCATI VAS:
PROFISSIONALIZACAO E PRECARIZACAO

O presente capitulo tem com objetivo analisar @gsso de reconfiguracdo do trabalho
docente no contexto de reestruturacdo do mundoab@lho e de redefinicdo das politicas
educacionais. Para tanto abordaremos o moviment@fdemas educacionais no contexto da
reestruturacao produtiva e suas implicacfes nasdes/condicdes de trabalho docente.

As mudancas ocorridas no capitalismo ao final dmlséXX suscitaram significativas
mudancas nas configuracdes geograficas e geopsléim ambito mundial, intensificando a crise
do Estado-nacdo por meio da intensificacdo de wyged de acumulacdo transnacional do
capital pautada em novos processos de trabalhbi$@e consumo dinamizados por estruturas
complexas. Essas mudancas ocorreram no sentido atidemminalterado um dos principios
organizadores do sistema produtor de mercadoriggpitalismo, ou seja, a producdo em fungéo
do beneficio ou da mais-valia, por meio da expkoago trabalho e da incorporacdo de novas
tecnologias.

Desse modo, as trés ultimas décadas no século XXrederam um processo de
reestruturacdo produtiva no capitalismo, apresdotdarmas mais flexiveis e globalizadas no
regime de acumulacdo do capital em que novas fodeasgulacdo se fazem presentes com
destaque para as corporacdes e organismos intemaaci

O atual contexto pode ser compreendido, em graneeida, a partir das crises do
capitalismo de 1970 (em especial do Estado de [san-e do modelo fordista-taylorista de
producéao), pela intensificagcdo do processo de malinalgdo do capital (capital financeiro) bem
como pela adocédo e implementacéo de politicashezals, pelos Estados nacionais, a partir das
décadas de 1980 e 1990, que determinam o mercauw @ancipio fundador, unificador e auto
regulador em uma sociedade global competitiva (CEDNERACION DE TRABAJADORES
DE LA EDUCACION DE LA REPUBLICA ARGENTINA et al, 205).
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As reformas educacionais desencadeadas nos patisesdmericanos a partir dos anos
de 1990 se inserem em um vasto programa de refasgtagais, reunidas no fundamento da
reforma do Estado. Essa proposta implementada deirmdhomogénea resultou do programa de
estabilizacdo e reforma econdmica proposta paes gssises no Consenso de Washington. O
referido programa foi rapidamente adotado pelosegms, com excecao do brasileiro cuja
adeséo se deu um pouco mais tarde, na segundaendetadnos de 1990 (GENTILI, 1998).

As reformas de Estado empreendidas pelos govesrim®-Bmericanos apresentaram,
com algumas variacbes, semelhancas com as politiesdiberais caracterizadas pela
liberalizacdo do setor financeiro, a desregulagieabnomia, a liberalizagcdo comercial, a atracao
de capital estrangeiro, a redugcédo do tamanho dw&sa diminuicdo de gastos publicos na area
social, a reducdo de quadros, a transferéncia de pla responsabilidade do Estado e da
sociedade mediante a criacdo de organizacfes n@&@orgonentais e a privatizacdo como
estratégia de busca de eficiéncia, entre outras.

No que diz respeito ao Brasil, o processo de ajesteitural adotado pelo governo de
Fernando Henrique Cardoso buscou de forma ambigspomder as demandas sociais
emergentes, mediante a focalizagdo das politicaspete de gastos com o setor publico.

Nessa perspectiva, conforme Oliveira (2006), asrmedis educacionais dos anos de 1990
tiveram como orientagdo principal a equidade sodaformacdo para o emprego formal e
regulamentado passou a ser um imperativo dos sist&scolares, a0 mesmo tempo em que
deveriam desempenhar um papel na conducdo decaslgbciais de cunho compensatorio, que
apontassem para a contencao da pobreza o queerpremntdo, um duplo enfoque nas reformas
educacionais implementadas nesse periodo na Amexite: a educacao dirigida para formacao
para o trabalho e a educacao para a gestéao elidiagipnto da pobreza.

Se na década de 1980 as lutas pela universaliza@uaucacdo basica, empreendidas
pelos segmentos mais pobres da populacdo, se ar@acdm pelo reducionismo da
democratizagdo que esteve restrito ao acesso, tee gas anos de 1990 as tentativas de
democratizacdo e permanéncia na escola, em owtlaa gs, a oferta da educacédo de qualidade
para todos, chocaram com as condicbes estrutuesigadas do financiamento da educacéo
basica no pais, verificando-se um crescimento deariculas sem, entretanto, um
acompanhamento, na mesma propor¢cdo, de recursdgogulpara a educacdo (MELO;
AUGUSTO, 2006).
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Autores como Gentili (1996) demonstram que os diatjcos realizados sobre a situacao
dos sistemas educacionais, em uma perspectivdbar)iapontaram para uma profunda crise de
eficiéncia, eficacia e produtividade, gracas a uocgsso de expansao desordenada durante a
segunda metade do século XX. Fato que resultou ram arise de qualidade, decorrente da
improdutividade que caracterizava as praticas piylegs e a gestdo administrativa da grande
maioria dos estabelecimentos escolares.

Para o autor, a questdo que se colocou € que n#iosmdratava de uma crise de
democratizacdo, mas de uma crise gerencial, oupidigaria a necessidade de uma profunda
reforma administrativa do sistema educacional ta@a pela necessidade de introduzir
mecanismos que regulassem a eficiéncia, a prodatle, a eficacia, em sintese: a qualidade dos
servicos educacionais, a exemplo do que ocorrearoado.

A politica adotada entdo pelo governo brasileirsspaa assinalar o estabelecimento de
algumas diretrizes que delineariam as politicadigag) dentre elas, a reducdo do papel do
Estado (privatizacdes, terceirizacbes e descerdg#io), a desregulacdo da economia
(flexibilizacdo das relacbes de trabalho) e redugde gastos publicos nas politicas sociais.
Como consequéncia de um cenario marcado pela émegfo dos organismos internacionais, as
reformas gerenciais se tornariam fundamentais pteader a necessidade de racionalizacéo
imposta pela referida reestruturacdo ocasionandampurtante deslocamento: o tratamento da
educacao como se fosse um “produto” ou “mercadoeai lugar de um direito a ser exercido
pelos cidadaos (CNTE, 2005).

Oliveira (2006) aponta que as reformas educaciomaiBrasil apresentaram uma nova
forma de regulacdo evidenciada pela centralidadibugda a administracdo escolar nos
programas de reforma, que situa a escola comomdel@lanejamento e gestao; o financiamento
per capitg a regularidade e ampliacdo dos exames nacioaasaliacdo, bem como a avaliacéao
institucional e mecanismos de gestdo escolareppssupdem a participacdo da comunidade.
Regulagédo que repercute diretamente na compossiuitura e gestdo das redes publicas de
ensino. Foram implementadas medidas que alterar@onfegguracdo das redes em seus aspectos
fisicos e organizacionais forjando a educacdo skgws critérios de produtividade, eficécia,
exceléncia e eficiéncia, presentes nos programasefiema. Como principais marcas do

processo de reforma a autora destaca
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[...] a padronizacdo dos processos administratieospedagogicos, que
possibilitam baixar custos, redefinir gastos e miiira controle centralizado das
politicas. O modelo de gestdo escolar adotado c@mrfbrmas de planejamento
e controle central e a formulacdo das politicagn c@ descentralizacdo
administrativa e a execucdo das mesmas. Taisé&gaatpossibilitam arranjos
locais como a complementacdo orcamentaria com sesuda propria
comunidade e a busca de s6cios no setor privadie Deodo, a equidade seria
obtida com as politicas de financiamento, a pattr definicdo de custos
minimos assegurados para todos. A flexibilidadesgme nesse modelo e
colocada em préatica mediante a descentralizacdnd@ira que permite a escola
maior flexibilidade na gestdo e capitacdo de resuexternos e finalmente, a
descentralizacdo pedagdgica mediante a exigérgad dee elaboracdo coletiva
do Projeto Politico Pedagdgico por parte de catidbelecimento. (OLIVEIRA,
2006, p. 19)

Com o intuito de atender a essa nova forma de astnain significativas mudancas foram
introduzidas na gestdo educacional que passou @esenvolvida segundo padrdes de geréncia
empresarial, com a finalidade de maximizacdo dosrses. As estratégias de descentralizacéo,
municipalizacdo e autonomia, orientadas pelo déscuta democratizacdo das politicas e da
gestdo da educacado, acabaram, no entanto, poamesltreais inten¢des dessas politicas que
estariam na centralizacdo do controle e de desdgagdo das tarefas a serem executadas pelo
governo, com consequente perda de autonomia pedbssonais da educacgao.

Sacristan (1996) ao tratar das transformacdes idasrma administracdo e gestdo do
sistema escolar explicita que os movimentos deseadas nessa grande dimensdo podem ser
classificados em quatro aspectos, dentre eles:rafliatribuicdo do poder de deciséo e controle
entre as autoridades centrais, regionais e lobai§) surgimento e reconhecimento das escolas
com verdadeiras unidades de inovacdo, elementoatégtos para centrar as politicas de
mudanca e de reforma; ¢) Os movimentos e propgst@asafetam a autonomia dos professores,
seja reclamando espacos de autonomia profissioas pue esses possam intervir mais
diretamente no desenvolvimento do curriculo e retdgedas escolas, seja reagindo diante da
perda da mesma e diante da profissionalizacéo dguas politicas recuperam o controle sobre as
mesmas; e d) os movimentos de reivindicagcbes digspa@a uma maior intervencao, junto a
outros agentes sociais, do controle do funcionamngais escolas.

Como consequéncia de uma politica de descentrabzagde uma virada na analise dos
fatores que determinam a prética e a qualidadeedana, o autor explicita que as escolas passam
a se situar no centro das preocupacdes das pelitidas estratégias de reforma, visto que é neste

contexto que se estabelece o ambiente geral dedigpagem, que imprime um determinado viés



67

ao desenvolvimento do curriculo, onde se institto@denacdo ou individualismo nas atuagfes
profissionais, onde se estruturam as condi¢cdesalalho dos professores e onde sera possivel
gue docentes hipoteticamente renovados expressemnamu suas nhovas competéncias
(SACRISTAN, 1996, p. 70-71).

Assim, com base nas necessidades de mudancasfjagddat no sistema educacional, o
Governo Federal brasileiro passa a definir os rusiao®forma educacional a ser adotada no pais,
fundamentados no discurso da produtividade, d#efim técnica, na agilidade administrativa,
na autonomia financeira e na flexibilidade, proprida iniciativa privada nos marcos do
capitalismo em sua etapa atual. A Educacdo Basicgrforizada e a ela foram dirigidas
inimeras medidas juridico-legais conformando varraglancas neste nivel de ensino. Na
Educacdo Superior varios ajustes foram efetuados de adequa-la ao novo contexto, sem o
carater estrutural que marcou a primeira, mas gitmrdo-a a uma politica de reducéo de gastos
e as regras do mercado.

A fim de colocar em pratica o projeto para a eda@ocafoi aprovado o que se constituiria
nos pilares para o novo modelo educacional a Em@&uaetitucional EC n° 14/96 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBN),nPe.394/96.

Segundo Melo e Augusto (2006), como na maioria plises da Ameérica Latina, a
Reforma Educacional implementada no Brasil abotd&aidimensdes da Educacao: a estrutura,
o curriculo e a gestdo. Nesse sentido, algumas rmgadana organizacdo escolar puderam ser
verificadas:

1) No aumento do numero de dias letivos de 180 pada @@e contemplou uma exigéncia
do movimento social, entretanto sem correspondérasaondicdes de trabalho;

2) Nos curriculos, com sua flexibilizagcdo medianseglacao da nocédo de competéncias;

3) Na organizagdo do trabalho, na gestdo da escola sistema escolar, mediante os
processos de descentralizacdo financeira, pedagogc administrativa, e de
desregulamentacéao.

Outras medidas também foram adotadas no sentidtaidéegalidade as exigéncias da
LDB e, como apontam Garcia e Anadon (2006), estasrf marcadas por estratégias de controle
sobre a produgédo e circulagdo dos conhecimentadaess. Para as autoras, por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foramrmatifs conteddos curriculares minimos para

0s estabelecimentos de ensino de todo o pais.t®@des referidos documentos, hibridos em sua



68

producdo e composicdo, adota, entre outros, unardizspedagdgico progressista que se propde
como um instrumento de referéncia para o trabaledagogico. Entretanto, a politica de
Avaliacdes Nacionais que segue os PCNs acabaramaindo as expectativas dos educadores
em relacdo as inovacdes pedagdgicas (GARCIA; ANADZING, p.185).

As avaliacdes nacionais com o objetivo de diagoastios resultados da educacéo
brasileira, por meio de exames nacionais padroagddram aplicadas em todas as modalidades
educacionais: Sistema Nacional de Avaliagdo da &giac Basica-SAEB, Exame Nacional do
Ensino Médio-ENEM e o Exame Nacional de Cursos neirt® Superior. Segundo Garcia e
Anadon (2006) tais processos avaliativos acabaradeéo de lado as caracteristicas regionais, as
opcOes metodoldgicas dos diferentes processos tedisg;an tempo e o ritmo de aprendizagem
dos educandos, conduzindo muitos estabelecimenfumutar seus trabalhos nos conteudos e
pressupostos metodolégicos utilizados nos examasamcdes nacionais a fim de alcancgar bons
resultados.

Para além das mudancas mencionadas introduzidas paiticas oficiais, Freitas (2002)
ainda destaca: o Plano decenal, as Diretrizesddiares Nacionais para a Educacao Basica, para
a Educacdo Superior, para a Educacdo Infantil, &fiecc de Jovens e Adultos, Educacéo
Profissional e Tecnologica, o Fundo de Manuten¢gBesenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, a Lei dadhomia Universitaria, novos parametros
para as Instituicdes de Ensino Superior (IES) tipal estas que se constituiram enquanto bases
para a reforma educativa que tem na avaliacdo dutmra de todas as politicas, sejam elas de
formacao, de financiamento, de descentralizac&@stig de recursos (FREITAS, 2002).

A andlise das mudancas introduzidas pelas politifieisis nos demonstra que as mesmas
foram instituidas, em grande medida, em meio audiss que desqualificaram e desautorizaram
os professores brasileiros, responsabilizando-tis fpgcasso e inadequacao da escola publica.
Discurso que criou possibilidades para as politisagualificacdo docente, como a exigéncia de
titulacdo em cursos de licenciatura e nos progrageasormacéo continuada, conduzindo os
professores a assumir novos papéis, como os desakm cursos de habilitacdo profissional
(GARCIA; ANADON, 2006). Qualificacdo que ficou, pmezes, sob a responsabilidade dos
proprios professores.

Como conseqiiéncia do movimento de reforma educciasituacao para o exercicio da

atividade profissional do magistério foi aos poualdsrada. Mediante as exigéncias estabelecidas
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pelo novo marco juridico-legal, que resultaram esas exigéncias no processo de trabalho,
novas demandas foram criadas para a docéncia, zmddy conseqientemente, uma
intensificacdo do trabalho em pelo menos dois agspea intensificacdo pela ampliacdo das
demandas profissionais na vida dos professoregjedesna perspectiva administrativa e
burocratica e a auto-intensificacdo pela exploragéosentimento de profissionalismo e da
mobilizacdo da subjetividade desses profissioa#4sRCIA; ANADON, 2006).

Nessa perspectiva, a expansdo da Educacdo Bassamoldes em que esta sendo
realizada, tem sobrecarregado, sobremaneira, ballielores docentes e ao mesmo tempo,
causado a reestruturacao do trabalho pedagogiadiaga combinacdo de diferentes fatores que
se fazem presentes na gestdo e organizacdo ddhtradscolar os quais resultam em maior
responsabilidade dos professores e maior comprorasa a comunidade.

Esse quadro caracterizado, segundo Oliveira (2Q086), por uma nova regulacao
educativa tem causado além da intensificacdo dumaltra, a precarizacdo das relacdes de
emprego e mudancas consideraveis nas relacoesaluhty que repercutem na identidade e
condicdo docente, visto que as mudancas nos meus e gestdo pedagdgica e administrativa
das escolas ndo foram acompanhadas de melhorafaxastrutura escolar, nem nas condicoes
de trabalho e carreira docente.

Nessa perspectiva, a analise da reforma em cursdutacdo e seus desdobramentos na
escola se fazem importantes no sentido de compee@pd como essas alteracbes tem
contribuido para a reestruturacéo do trabalho deaeuais sdo as implicacdes para a formacéo
de professores da Educacao Basica.

2.1Desprofissionalizacdo e precarizagdo do magistérita Educacédo Basica: o trabalho

docente em questao

Tratar das relacdes de trabalho e das alteracbesomdicdo docente, a partir dos
processos de desprofissionalizagédo e precarizagderges no atual contexto educacional, requer
gue estes sejam considerados no contexto da iitegéio e controle do trabalho a que os
trabalhadores da educacédo vém sendo submetidoselRa@gda que compreendamos o sentido
atribuido a profissionalizacdo docente mediantéag@o de novas fungbes para seu trabalho, a

crescente perda de direitos e de remuneragdo semadma estrutura de carreira que, como
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apontam alguns autores, ndo tem estimulado a psiges a melhoria do desempenho (MELO;
AUGUSTO, 2006).

Uma breve andlise histérica realizada pela Conégder Nacional dos Trabalhadores da
Educacédo (CNTE) demonstra que o interesse pelo denmmofissionalizacdo nas investigacoes
educacionais e também nos campos de atuacdo desgwofemergiram com mais for¢ca na
década de 1970 assumindo neste periodo duas cimtizds: a primeira com énfase nas
condicOes de trabalho da categoria e nas quesifigg@is do magistério. A segunda, baseada no
tecnicismo pedagdgico, se centrava na tentativa cdestituicio de um conjunto de
conhecimentos que configurassem a atuacdo docerjtestiicassem a reivindicacdo por
profissionalizagao.

Nos finais das décadas de 1970 e inicio de 198fnha ta profissionalizacdo aparece com
tracos de discursos salvacionistas, excentrismtpdasdém e autodesvalorizacdo enquanto
formas de contraposicdo ao descaso com o profasam educacdo, especificamente com o
professor.

As discussdes acerca das questdes de género maasaedoordagens realizadas acerca da
profissionalizagdo no final da década de 1980,desttem que se discutiram as questdes da
mulher na profissdo docente e da feminizacao dostéaig.

Ja no final dos anos de 1980 e inicio dos anos @80 1o debate acerca da
profissionalizacdo passou a enfocar a construcdadelatidade do professor e teve inicio
discussdes referentes a histdria da luta sindéralalguns estados brasileiros, a construcédo de
associacoes locais relacionadas as manifestacGmagistério e aquelas concernentes as origens
da identidade da profissdo docente, mediante ahilaksde de sindicalizacdo estabelecida pela
Constituicdo Federal de 1988.

Somente bem recentemente, em meados dos anos O¢ d9Questdes acerca da
profissionalizagdo do professor estiveram focadas ®ias questdes burocraticas — dos
movimentos sindicais e a luta por uma escola ddidguke, das condicbes de trabalho, das
organizacdes dos professores —, e a discussdmdespp de profissionalizacdo e proletarizacéo
dos professores passou a fazer parte do cenadizaessdes sobre os trabalhadores da educacao
(CNTE).

Discussfes, em grande medida, suscitadas a pamerdodos marcados pela ampliacdo

do direito a educacgéo no Brasil, como o grandecoresto ocorrido nas redes publicas de ensino
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nos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, qoenselbstanciou em um crescimento subito e
desordenado da estrutura educacional, pouco ptimejaom todos os atropelos caracteristicos
das contradicbes do proprio regime autoritario, lmoando elementos de descentralizacao
administrativa, com o planejamento centralizadoguBdo Oliveira (2002) nesse periodo
consolidou-se a organizacédo de um sistema naailenatiucacédo, com tracos de autoritarismo e
verticalismo na sua gestdo, contribuindo para uomecepcdo de administracdo da educacao, ja
em vigor a época, como atividade racional e butimesddevendo ser completamente dissociada
da politica.

Os anos de 1980 revestem-se de singular importgaceo reconhecimento da condicéo
profissional e da redefinicdo da identidade dobalfeadores da educacdo. Os movimentos de
trabalhadores da educacdo buscavam uma escolagd®@mocratica que contemplasse as
condi¢des de trabalho como fator indispensavedliizegdo de um ensino de qualidade.

Esse periodo representou um momento de politizdeadiscussdo acerca do trabalho
docente ao incorporar a necessidade de se repsngammas de organizacdo e gestado da escola
publica. Como descreve Oliveira (2002, p.42) “oatebda década demonstrou que a escola é
local de trabalho e, por isso mesmo, reflete cdigées, seja na sua racionalidade, que muitas
vezes pode contrariar os interesses dos envolségsnas condi¢cdes de trabalho que dispde”.

Mudancas importantes na gestdo da educacéo forsencleleadas mediante a defesa de
mecanismos mais coletivos e participativos de pemento escolar. Uma gestdo democratica da
educacao, que reconhecesse a escola como esppglitida e trabalho, era almejada no ambito
da autonomia administrativa, financeira e pedagggarticipacdo da comunidade nos designios
da escola (elaboracédo dos projetos pedagogicodimiclle dos calendarios) e a criacdo de
instancias mais democraticas de gestdo (eleicadiremres e constituicdo dos colegiados). A
luta pelo reconhecimento dos profissionais da egiiccaomo trabalhadores, portanto, portadores
de direitos, inclusive sindicais, marcara profundatae este periodo.

A Constituicao Federal de 1988 viabilizou muitassdes conquistas na medida em que
reconheceu o direito a educacao para todos oddimasida educacao infantil ao ensino médio.
Reconheceu ainda a importancia da democratizac@msioo publico ndo s6 pelo acesso, mas
contemplando também sua gestdo no artigo 206. Ampéinda os direitos a liberdade

democratica dos trabalhadores da educacéao pulglisa drganizarem em sindicatos.
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As discussdes sobre igualdade social se fizeraseptes nos anos de 1990 de forma
bastante intensa. Se a educacdo do ponto de wst@raico era imprescindivel para o
desenvolvimento do pais, do ponto de vista soeid, reivindicada como a possibilidade de
acesso das camadas populares a melhores condegGemc trabalho.

Contudo, esses movimentos nao foram suficientesgariagdo de condi¢des de trabalho
gue correspondessem as necessidades de uma edpdbtéa, democratica e para todos como
pretendido pelas reformas educacionais da Ultimad# e como aponta Oliveira (2006), a dupla
abordagem — educacéo para o desenvolvimento e garabalho — talvez tenha forjado a
construcao de uma nova orientacéo para as refadwesitivas dos anos de 198@nsformacao
produtiva com equidadexpressdo bastante utilizada pelos organismosnad@nais como
orientac&o para 0os governos latino-americanosgadcacao.

A agenda de debates imposta para as reformas desdan1990, em conformidade com
as politicas educativas de cunho neoliberal, emfatisobremaneira as responsabilidades
atribuidas ao coletivo docente ao denunciar a ebséhcia dos professores, sua resisténcia as
mudancas e outras atitudes igualmente refratarfdasaasformacédo Educativa”. Essas politicas,
de natureza modernizadora e benéfica do pontosie de seus defensores, viriam a resolver o
conjunto de problemas e pendéncias de um sistentatb em crise.

Consoante com essa perspectiva, o termo “profisbaagdo” tornou-se um estandarte da
reforma em curso. Por um lado, as razdes esbareammatlequacdo dos professores a uma
politica educativa inquestionavel, exigiam dosdtaadores um esforco para sua “reciclagem” a
fim de assegurar a reforma em curso. Complementdema “profissionalizacédo” foi o modo
pelo qual a politica educativa buscou desmanteldireito trabalhista docente por meio da
alteracdo das velhas regulacdes dos trabalhadamegudacao (IMEN, 2006).

As reformas educacionais propostas apresentaraas reogéncias profissionais para os
professores, sem a necesséria adequacéo das ende&tabalho, as quais resultaram em maior
responsabilizacdo do professor pelo desempenho sdalaece do aluno. Aumentaram a
responsabilidade dos professores sobre sua fornudgégando-os a buscar constantemente, por
sua prépria conta, formas de requalificacao.

O trabalho docente passa a contemplar, entdojvédades em sala de aula, as reunides
pedagogicas, a participacdo na gestdo da escofdangjamento pedagodgico, entre outras

atividades. Exigéncias que, segundo Oliveira (2p0B), sdo coerentes com uma nova regulagéo
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educativa que toma lugar em muitos paises no muste.quadro de nova regulagédo educativa,
segundo a autora, tem resultado em significativansificacdo do trabalho, precarizagdo das
relacbes de emprego, mudancgas consideraveis radeslde trabalho que repercutem sobre a
identidade e condicao docente.

Nesse sentido, podemos considerar que as poléthasacionais dos anos de 1990, de
carater regulatorio, trouxeram mudancas que repi@sen uma real intensificacdo do trabalho
docente e consequentemente a processos de pre&aridasprofissionalizacdo, flexibilizacéo e
descentralizac&do que, segundo Oliveira (2002)peasfifetidas na sobrecarga trazida pelos novos
processos de ensino e avaliacdo, forcando os povéssa encontrarem meios alternativos de
respostas as demandas crescentes, sobretudo ndizquespeito & gestdo escolar em que as
exigéncias de eficiéncia e exceléncia das escolasandicOes adversas tém feito com que a
direcdo busque junto a comunidade outras forméisaeciamento do ensino publico.

Nessa perspectiva, passamos a analisar como cad&ss®s processos se manifesta no

ambito educacional e quais as implicagcbes parabaltnador docente.

A intensificacdo do trabalho docente

Ao analisarmos as transformacdes desencadeadasbatht docente verificamos que a
intensificacédo do regime de trabalho vem sendahtesdiscutida por autores que problematizam
as mudancas ocorridas no trabalho do professoesEastores tém discutido, dentre outras
tematicas, as mudancas ocorridas na jornada dahoab qual pode ser de ordem intensiva, que
diz respeito a aceleracdo na producdo num mesmivahd de tempo, e extensiva, que refere-se
a um maior tempo dedicado ao trabalho. Tais difesssuscitam ainda as analises sobre o
aumento do sofrimento subjetivo (em alguns textabalhados como sindronfmirnou); da
auto-intensificacdo do trabalho; dos efeitos detrafpacdo da mobilizacdo coletiva e
aprofundamento do individualismo competitivo, deseleando graves consequéncias para a
vivéncia e a conduta daqueles que trabalham naslasse demais instituicbes de ensino
(MACEBO, 2007). Dentre esses estudos destacamdsalbalhos de Apple (1995), Oliveira
(2002, 2006, 2007), Imen (2006) e Garcia e Ana@004).

Apple (1995), em suas analises sobre as mudancprooesso de trabalho e no ensino,

tem utilizado a expresséo “intensificacdo do thabadocente” para explicar “uma das formas
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tangiveis pelas quais os privilégios de trabalhs/ato trabalhadores/as educacionais séo
degradados” (APPLE, 1995, p.39). Esta pode sectaizada pela falta de tempo para realizar
atividades basicas da vida humana como ir ao banloei tomar uma Xxicara de café, pela

crescente demanda de novas atribuicbes, bem cohlocaesaco cronico dos trabalhadores

mediante a excessiva carga de trabalho. Tudo issoumn contexto de degradacdo da

sociabilidade dos trabalhadores que conduz aonsoltb e a desespecializacdo mediante a
“necessidade de diversificacao de habilidadesult@sdo em uma perda do controle do trabalho,
a desqualificacéo profissional e uma consequedtecé® da qualidade do trabalho.

J& Oliveira (2006) analisa a intensificacdo dodlad docente como resultante da nova
regulacdo educativa desencadeada a partir dasnefa@ducacionais dos anos de 1990, as quais
conduziram a significativas mudancas nas relac@edsrabalho que repercutiram sobre a
identidade e condicdo docente.

A autora em uma analise sobre o contexto latinodaare aponta que esta intensificagdo
decorre de um aumento da jornada de trabalho, € pauirer de diferentes maneiras em fungéo
do aumento consideravel das responsabilidades congeqiiéncia das recentes reformas. Nessa
perspectiva apresenta trés dimensdes da interggiiato trabalho docente.

A primeira faz referéncia ampliacdo da jornada individuadlo trabalho pelo fato de
terem mais de um emprego e até assumir outro empoeg da docéncia. Os professores que
trabalham em escolas publicas tendem a ter maisndejornada de trabalho como docente em
diferentes escolas. Um mesmo docente pode dar aulaslois e até trés estabelecimentos
distintos, em sua grande maioria, pela necessidadeomplementar seu salario, diante dos
baixos salarios pagos aos professores se comparadotras profissdes. Tais fatores néo
permitem uma identificacdo do professor com umalasem particular, este assume um grande
numero de salas 0 que nao lhe permite conhecemaies, ter tempo para preparam suas aulas,
estudar e atualizar-se.

Uma outra forma de intensificagdo resultaedtensao da jornada de trabalm® &mbito
do préprio estabelecimento escolar. Trata-se dawmento das horas e carga de trabalho sem
nenhuma remuneracéao, fato observado principalnegrite os diretores das escolas.

Uma terceira dimensédo da intensificacdo do trahajhe segundo a autora, talvez a mais
preocupante delas, refere-se aquela que ocorratewor da jornada de trabalho remunerada,

trata-se de estratégias mais sutis e menos visieegxploracdoOs trabalhadores docentes tém
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cada vez mais incorporado em seu trabalho novagties e responsabilidadepressionados
pela necessidade de responder as exigéncias desédj&iais bem como da sociedade.
Dimensao justificada pela incorporacdo de maiaxifitdade nas politicas educacionais que
promovem menos regulamentos para prover a escolmaier flexibilidade administrativa,
conforme tem se assinalado.

Tais fatores tém-se desenvolvido em um contextqeen por forca da propria legislacao
e dos programas de reforma, os trabalhadores se feégados a dominar novas préticas e novos
saberes no exercicio de suas funcdes e ainda, imidote certas competéncias. “A pedagogia de
projetos, a transversalidade dos curriculos, akag@as formativas dentre outras, sdo muitas as
novas exigéncias véem sendo forcados a respongerséntadas como novidade e inovacéo, tais
exigéncias sdo tomadas muitas vezes pelos doceme® naturais e indispensaveis”
(OLIVEIRA, 2006, p.22). O professor, diante dasiadas funcdes que a escola publica assume,
tem de responder a exigéncias que estdo além daebsigacdo, como desempenhar funcdes de
agente publico, psicélogo, assistente social, evdeo, dentre outros (OLIVEIRA, 2004).

Evangelista e Shiroma (2007) endossam que os sistaio sobre-trabalho docente
podem, ainda, ser verificados numa longa listaidages que prenunciam o alargamento das
funcbes docentes: atender mais alunos na mesnse Clay vezes com necessidades especiais;
participar nos mutires escolares; participacdocaémdades com pais; atuar na elaboracdo do
projeto politico-pedagdgico da escola; procurattroder as situacdes de violéncia escolar; educar
para o empreendedorismo, a paz e a diversidadejvemse na elaboracdo de estratégias para
captacao de recursos para a escola.

Conforme as autoras, os impactos dessa sobrecargabdlho produzem efeitos visiveis
a saude fisica e mental do trabalhador da Educadmrmentados por cobrancas de
produtividade, eficiéncia, empreendedorismo, aoiidéide, compromisso com a escola, o
professor é obrigado a desenvolver um senso deseéncia que, ndo raro, o transforma em um
sujeito competitivo que investe suas energias n#atiea de superar a soliddo, a culpa, o
fracasso, a impoténcia, a incompeténcia, as irrasteNessa seara, a légica da produtividade
encontra respaldo dando lugar a idéia de que os besultados escolares independem da
gualidade da formacdo e dos salarios dos professtaeEducacdo Basica (EVANGELISTA;
SHIROMA, 2007, p. 537).
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Também Imen (2006) analisa a intensificacdo e s#tedo trabalho docente no contexto
Argentino, que resguardadas suas peculiaridadesseagga grandes semelhangcas com o que vem
ocorrendo com as condi¢des de trabalho dos doderasieiros.

Para o autor, os contextos de crise econdmica tgrdizado a tensao entre Estado e
coletivo docente. A politica educativa tem aprofoha as tendéncias a parcelizacdo de tarefas,
rotinizacdo, superespecilizagao, hierarquizacasquidificacdo do trabalho e perda do controle
sobre o processo de trabalho.

Imen (2006) explica o processo de intensificagdotrdbalho docente tomando esses
trabalhadores como parte de um coletivo mais amndploassalariados que tem passado por
processos de intensificagdo e extensdo do tralgalimo forma de incremento e apropriagdo de
mais-valia. Processo que se complementa com aséxteto tempo de trabalho, produto da perda
crescente do poder aquisitivo e salario.

O autor apresenta elementos que explicariam assatoadigbes de intensificacdo do
trabalho docente. O primeiro elemento é explicitpdo dois efeitos decorrentes das atuais
condi¢cbes trabalhistas vinculadas a questdo daicsaldma crescente heterogeneidade do
“mercado de trabalho docente” e uma intensa aigaado. Os trabalhadores impulsionados
pela necessidade econdmica buscam um maior podesitap (maior salario) a custa de
extensivas jornadas de trabalho.

O segundo elemento refere-se a expansao de corapipmmros — gravidez precoce,
drogas e alcoolismo, trabalho infantil, violénaaniliar entre outros — que vao reconfigurando o
espaco escolar e que tem clara incidéncia nos gsosele trabalho docente.

Ja o terceiro elemento diz respeito a adequacauweas logicas que impulsionam a
transformacdo educacional: os cursos para adeqa@sanovos contelddos curriculares. O autor
aponta que também incidem na tarefa docente, o gms@rocessos de avaliacdo, bem como a
formulag&o dos projetos educativos institucionais.

Ja Garcia e Anadon (2006) apresentam sua perspecire a intensificacao do trabalho
docente a partir das estratégias de “auto-inteasidfio do trabalho e da colonizagéo
administrativa das emoc¢des no ensino”. As autopamtam que a intensificagcdo do trabalho
docente na contemporaneidade resulta da ampliag@orasponsabilidades e atribuicbes no
cotidiano escolar dos professores levando em anmi@smo tempo de trabalho. Para além das

tarefas de instrucdo e pedagogicas, inclui quesiéeadministracdo e gestdo da escola e o
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desenvolvimento de atividades de formacdo que pramohabilidades de competéncias
necessarias para educar as novas geracdes de ecor@s demandas do mercado.

As autoras apontam ainda que a intensificacdo atmalftio docente também resulta de
uma crescente colonizacdo administrativa das subgdes dos professores e das emocdes no
ensino, constituindo-se em indicios deste fen6rmesoma de pressdes, expectativas, culpas,
frustragBes as quais estdo vinculadas tanto amdstia sentimentos de auto-responsabilizacédo
das professoras pelo fracasso da escola publi@ta@uao estimulo ao compromisso em
mecanismos de profissionalizacdo e ao exerciciontke conduta profissional, baseada em uma
ética salvadora e missionaria. A colonizacdo das¢cées dos professores, conforme Garcia e
Anadon (2006), constitui-se na base necessariagarznsificacdo do trabalho docente e deve
contar com o sentimento voluntario dos professoeste processo.

Sob diferentes perspectivas, verificamos que aze@sitém buscado delinear o quadro de
intensificacdo do trabalho docente, perspectiv&s no entanto, se convergem ao apontar como
principais caracteristicas desse processo: a ifitagsio e extensdo da jornada de trabalho
traduzida em um aumento das horas e carga dehtoabaim nenhuma remuneracdo, bem como
na falta de tempo para realizar atividades québ&das da vida humana. O trabalhador muitas
vezes se vé obrigado a realizar mais de uma jordad@abalho, muitas vezes em diferentes
escolas, para obter melhores salérios, fato quahitiza tempo para preparar suas aulas, estudar
ou atualizar-se e que, consequentemente, comprangialidade da educacéao oferecida.

Essa ampliacdo da jornada de trabalho se da erdegraadida pela demanda de novas
atribuicdes, novas funcdes e responsabilidadesissignadas aos professores, fato que aponta
para a necessidade do dominio de novas praticaesas rsaberes. O professor, para além das
funcbes pedagdgicas, também desenvolve respousalgi na administracdo e gestdo da escola,
tudo isso levando em conta o0 mesmo tempo de trabalh

Como demonstrado pelos autores esses fatores brentri para a degradacdo dos
privilégios de trabalho e da sociabilidade dos aitaddores da educacdo, o que conduz a
desqualificagédo do trabalho, a alienacdo e a utfanmsmto que repercutem sobre a identidade e
condicao docente.

Por meio de mecanismos de profissionalizacdo desgdus busca-se colonizar até as
subjetividades dos professores e, como consequéaieebemos os efeitos visiveis na saude
fisica e mental do trabalhador
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O trabalhador j& ndo desempenha um controle efstmwe seu processo de trabalho
somando-se a isso 0s processos de avaliacdo egagumpostos pelo governo que contribuem

sobremaneira para a precarizagao das relacOestddhio e condicdo docente.

A precarizagéo do trabalho docente

A precarizacaado trabalho docente constitui-se no tema mais rectr da agenda de
pesquisa presente na literatura especializada solpadalho docente. Os autores que abordam o
assunto tém discutido, isolada ou combinadamentiyres a baixa remuneracdo; a
desqualificagcédo e fragmentacdo do trabalho do gsofe a perda real e simbdlica de espacos de
reconhecimento social; a heteronomia crescente;centrole do professor em relacdo ao seu
trabalho (MANCEBO, 2007).

Esses autores fazem mencdo a uma situacdo de igag@erque tem conduzido a antiga
categoria, inserida, por sstatus nas classes meédias, em direcastatuse condigbes de vida
semelhantes aos de setores proletarizados, aspeetoé visivel até mesmo nas grandes
universidades publicas, nas quais proliferam ds)¢emtratacdes temporarias de professores.

As mudancas que vém ocorrendo no trabalho doceate,consequientes processos de
precarizacédo das relagbes de trabalho, podem sgreendidas, em grande medida, a partir das
transformacfes da sociedade contemporanea nasgiltétadas e do trabalho em geral. Essas
mudancas analisadas por Antunes (2001, p.37) apgrdsa o fato de que o neoliberalismo e a
reestruturacdo produtiva da era da acumulacaovéiexdotadas de forte carater destrutivo, tém
acarretado, entre tantos aspectos nefastos, “umumenmtal desemprego, uma enorme
precarizacdo do trabalho e uma degradacdo crescemteelacdo metabdlica entre homem e
natureza”.

Conforme o autor, em um contextoaese estrutural do capitabs elementos destrutivos
gue presidem a logica do capital sdo acentuadasas ohanifestacdes sdo mais virulentas e
graves: a destruicdo e/ou precarizacdo, sem pasadeh toda a era moderna, da forca humana
gue trabalha e a degradacao crescente, na relagabdtica entre homem e natureza, conduzida
pela logica voltada prioritariamente para a produd& mercadorias que destroem 0 meio
ambiente.
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Trata-se, portanto, de uma aguda destrutividade, qufundo é a expresséo
mais profunda da crise estrutural que assola a )ga@abilizacdo
contemporanea: destréi-se forca humana que trghddisérocam-se os direitos
sociais; brutalizam-se enormes contingentes de heraemulheres que vivem
do trabalho; torna-se predatéria a relacdo prodogfigeza, criando-se uma
monumental “sociedade do descartavel’, que joga fodo que serviu como
“embalagem” para as mercadorias e 0 seu sistemagnun-se, entretanto, o
circuito reprodutivo do capital. (ANTUNES, 200138)

Em um contexto de reformas essas tendéncias podeomtear as condi¢cdes propicias
para se materializarem quando, mediante a imposieaam interesse velado, se identifica nas
tdo almejadas reformas da educacéo as vias paarigee as relagdes trabalho, desregulamentar
os direitos trabalhistas e desqualificar o traldhaOliveira (2004, 2006) ilustra bem esse
processo ao apontar que um dos principais efeitodupidos peldlexibilidade contida nos
processos de reforma tem sido a precarizacdo Ballla Movimento que, todavia, ndo esta
circunscrito somente as relagdes de trabalho egizamtias como aquelas intrinsecas ao processo
de trabalho, mas compreende principalmente asdesdade emprego, apresentando uma tentativa
de flexibilizacédo e até mesmo a desregulamentagdegislacdo trabalhista.

Para a autora, esse processo de precarizacdo textootatino-americano resulta do
modelo de crescimento econémico adotado, que réu@ @ ampliacdo do numero de empregos.
A emergéncia de novas formas de ocupacédo, que gauo maior segmentacdo do mercado de
trabalho, tem se traduzido em uma questdo preotrpaesse contexto. A flexibilidade dos
contratos de trabalho e das legisla¢cdes sociaabalhistas, a queda das taxas de sindicalizagéo e
o reduzido numero de greves revelam o maior graaudenomia das empresas. “No caso do
magistério publico, essas relagdes aparecem canafde contratos temporarios de trabalho que
nao asseguram aos contratados os mesmo direitasantigs que aos trabalhadores efetivos”
(OLIVEIRA, 2006, p. 23).

Nessa perspectiva, também o trabalho docente t&idesprocessos de precarizacdo no
gue se refere as relacbes de emprego. Os mecanis@amrroboraram para a deterioracao das
condicdes de trabalho e remuneracdo desses trdbedsase devem, em boa parte, a medidas de
flexibilidade da legislacéo trabalhista, que penanmh uma maior diversificacdo salarial. Como
consequéncias desse processo Oliveira (2004, 2p06ta: 0 aumento dos contratos temporarios
nas redes publicas de ensino, que chega, em al@aws, a um ndmero equivalente a dos
trabalhadores efetivos; o arrocho salarial; a atigéte piso salarial; a inadequacdo ou a auséncia

de planos de cargos e salarios; a perda de gardrdatzalhistas e profissionais; originada nos
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processos de reforma do Estado, tem tornado maisloa®@ quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério publico.

No que concerne especificamente ao caso do Beagitlitica salarial do setor publico
tem apresentado grande diversidade, os vencimdon®socentes se diferenciam em fungao da
carreira, do contrato de trabalho — efetivo ou terpo —, do cargo, do regime de trabalho, do
nivel e da classe, do tempo de servico, das gatidies incorporadas, da titulacdo. Também
contribui para essa diversificagdo a diferenca @edca regional que o pais comporta, a qual
apresenta enormes discrepancias entre os trabedisadi® diferentes redes publicas municipais e
estaduais com mesma formacao e titulacéo, tralddham condi¢bes idénticas, sem, contudo,
terem a isonomia salarial garantida (OLIVEIRA, 2007

Também Gentili e Suarez (2004) analisam as tramsfodes promovidas e que
colaboraram para uma nova regulacdo do trabalha eadeira profissional dos docentes em
grande parte dos paises da América Latina. Deatneuadlancas realizadas apontam:

a) As tentativas de modificagdo das carreiras praiigss dos docentes, por meio de
alteracbes nas normas e estatutos que regulamemtastensdo dentro da carreira
magisterial,

b) As mudancas implementadas na estrutura salarisetoo;

c) A incorporacgdo diferencial de incentivos por desemnimo como parte do salario real dos
docentes;

d) As politicas de descentralizacdo da administracgestio das instituicdes educacionais,
as que redefinem e desconcentram a arena de ng@@Egiantre sindicatos docentes e
Estado;

e) As politicas curriculares, de formacdo e aperfei@ao docente e de avaliacdo do
desempenho profissional, que serviram como instntwsede implementagdop-down
de reformas que tendem a proletariza-los, a deszatosuas experiéncias, praticas
convencionais e saberes profissionais, e a regquéalds como executores de pautas e
prescricdes de especialistas externos e alheiastdrac escolar (GENTILI; SUAREZ,
2004, p.27).

Os autores, ao abordarem a conflitividade docenmteontexto das reformas educacionais
nos ultimos anos, explicitam que estas incidirametdmente nas formas de construcdo da

experiéncia dos atores magisteriais e na configorae sua subjetividade. Evidenciam que a
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redefinicdo da tarefa docente e das qualificac@esieridas pelos cargos profissionais, em
conjunto com a significativa queda dos salarioglicaram em uma perda real e simbdlica de
espacos de reconhecimento social.

Este panorama deixa claro como os trabalhadoremtiescbrasileiros, a exemplo do que
tem ocorrido em toda a América Latina, tém sidostamgidos por uma precarizacdo das
relacdes de trabalho e remuneracdo nos ultimos &swsebemos ainda uma reestruturacdo do
trabalho docente e uma nova organizacdo escoldayity sem as necessarias adequacdes. Os
professores ainda continuam a ser contratados enerados por hora/aula, enquanto deles é
exigido o desenvolvimento de atividades que ed&iu da aula.

O CNTE ao tratar do histérico de precarizacao dbaiho docente e ndo-docente no nivel
basico de ensino, no contexto brasileiro, apontaesgte teve como desencadeador as medidas de
massificacdo das matriculas na transicdo da ecenagnaria para a urbano-industrial em que a
formacédo do filho do trabalhador foi desvalorizads;recursos tornaram-se insuficientes para
acompanhar a crescente demanda por vagas danaoardca da decadéncia e da improvisacao
no ensino publico. Jornadas de trabalho foram dialsr@ até triplicadas a fim de compensar o
rebaixamento dos salarios em consequéncia do iteireumento de trabalhadores na escola.
Profissionais com melhor qualificacdo se afastaeambusca de melhores condicdes de vida e
trabalho.

A inexisténcia de leis para regulamentar a corgéatade novos quadros e a falta de
politica para formagcdo de professores passarandedestdo, a influir sobre a qualidade do
ensino. Foi somente com a Constituicdo de 1988aguentratacdo de professores no ensino
publico passou a ser por concurso publico. Todaviagulamentacdo prevé excecdo que permite
ao Estado a contratacdo em casos de “urgéncia’aseatessidade de concurso (os chamados
contratos temporarios). E 0 que era excecao passeuregra geral em muitos locais e em escala
preocupante.

Este quadro na atualidade tem se tornado uma adalidotidiana e foi ainda mais
agravado pela flexibilizacdo das relacdes de thabaé década de 1990. Um exemplo claro disso
pode ser verificado pela precariedade dos contratosque se percebe a participacdo de
organismos internacionais (UNESCO, UNICEF, PNUDntde outros) que asseguram e

fornecem estrutura juridica as contratacdes deuttonss, profissionais docentes e outros, por
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tempo determinado, sem o reconhecimento dos dirgiédalhistas, sem jornadas definidas, por
“prestacao de servigos” (0 que suporia uma reldeatio-trabalhador).

Atualmente, os baixos salérios e as precarias ¢oeslide trabalho ainda constituem
barreiras a atracdo de bons profissionais. Os sud® licenciatura perdem lugar nas
universidades — principalmente as publicas — parsos das areas de bacharelado.

A falta de professores nas areas de exatas e lidiey preocupado o Ministério da
Educagdo que em levantamento realizado pelo ItwstiNacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep/MEC) em 2003 estimou em 250avdéficit de professores na educacéo
basica. Essas situacdes tém dado margem a coétralagprofissionais sem habilitacdo para o
magistério. Também o empreguismo e 0s baixos custtismulam 0s governos a praticar
contratacbes precarias.

Os sistemas descentralizados sédo outro agravandeapascassez de profissionais da
educacdo. N&o existe parametro nacional para eireae salarios. O abono salarial € pratica
constante e induz rebaixamento na aposentadorigoadissionais concursados. Atualmente
existem projetos de piso salarial e de diretrizesiamais para a carreira tramitando no
Congresst S&o componentes importantes para resgatar agfofe para elevar a qualidade da
educacdo. Muitos municipios e alguns estados n&supm planos de carreira para 0s
profissionais da educacéo, conforme preconizamrestfoicdo e a LDB.

Quando analisamos a realidade dos trabalhadorentgscque realizam a formacéo dos
professores para a educacdo basica percebemos sjtieagho, respeitadas as peculiaridades
deste nivel de ensino, ndo é diferente. Mattos5R@n estudo realizado acerca do processo de
reestruturagdo produtiva e seu impacto sobre agdet de trabalho docente no contexto das
mudangcas em curso no ensino superior, demonstraespes trabalhadores tém apresentado
dificuldades em se reconhecerem como trabalhadsesgdariados, o que pode se dever ao fato de
se incluirem na categoria de trabalhadores libemis ainda por se caracterizarem como
intelectuais que estédo a parte, tanto da divisédwatos conflitos de classe. Fatores estes que os
impedem de criticarem e perceberem o quanto a diegfia de suas especificas condi¢cbes de

trabalho se assemelham aquelas enfrentadas pede ttabalhadora como um todo.

8 Lei n° 11.738, de 16e julho de 2008 queegulamenta a alinea “e” do inciso Ill do caputaiib 60 do Ato das
Disposicdes Constitucionais Transitorias, pardtinsto piso salarial profissional nacional parapsfissionais do
magistério publico da educacao basica.
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No contexto da universidade o processo de reesg#fa produtiva traz fortes
consequéncias tanto para 0 que se ensina e pesquEsHO na organizacao interna do trabalho
nestas instituicdes. O que temos € uma desquahficdo trabalho universitario e um enorme
esforco do capital para a submisséo definitivardduzdo e dos produtores de conhecimento aos
imperativos da mercadoria. A exemplo do que temr@tbcom as empresas no setor privado, as
universidades, a partir da Reforma do Estado, ppssaim ajuste que inclui a reducdo dos
guadros, a intensificacdo da exploracdo da forcdralealho, as contratacdes tempordrias e
terceirizacbes, em sintese, um quadro de precadzigtrabalho (MATTOS, 2005).

Aliados a esses fatores acrescente-se a avali@agdeslprofissionais que a partir de 1998
ganhou sentido remunerario nas universidades fiedecan a instituicdo da Gratificacdo de
Estimulo a Docéncia (GED), com o intuito de avaliar melhor hierarquizar os professores, por
meio de critérios ndo académicos classicos, masmgmadores de produtividade importados da
I6gica gerencial privada.

A logica produtiva, incorporada entéo pela unidade, e em consonéncia com a logica
do capital, induz a praticas individualistas e cetitipas quando os critérios definidos pelo
governo mensuram a produtividade dos trabalhadmesntes e os remuneram de acordo com a
guantidade do que foi produzido, dentre esses prsdlivros, artigos, dentre outros. E em
decorréncia disso, como observa Mattos (2005, p‘@2nodelo produtivista impde a subsuncgéo
(cada vez mais real) do trabalho universitario &utal e o peso da gratificacdo variavel sobre o
salario precariza a remuneracdo dos docentes amgiasdem regimes até aqui relativamente
estaveis de trabalho”.

Como aponta Kuenzer (1999) a precarizagao do tral@drece, nesse contexto, ganhar
forca e dimens&o, muito mais pela quantidade delatles a serem desenvolvidas do que pela
natureza das mesmas. A cobranca constante de pmdugitiizacdo desta como indicadora de
produtividade que baliza a aprovacao de projettsp®gdos de fomento; a utilizagdo numérica
da producédo como critério para obter bolsistaséacdo cientifica ou para conseguir recursos
para participacdo em eventos cientificos séo faaresentes no cotidiano do docente.

No que se refere as contratacdes como formas widiengées de precarizacao do trabalho
docente temos a banalizagédo da figura do profesgustituto que longe de cumprir sua funcéo
original, enquanto professor contratado para cafastamentos eventuais dos docentes efetivos

(de seis meses a um ano), na atualidade tornomsestrumento para suprir as deficiéncias do



84

guadro docente efetivo, mediante as limitacdes q@ai&zacdo de concursos publicos, em grande
parte das instituicbes. Algumas instituicdes chegaapresentar de 30 a 40% de seu quadro
docente composto por professores substitutos.

Como exemplo claro, ainda, desse processo de tag#@imaprecaria ou mesmo de trabalho
nao remunerado temos 0 estagio docente enquanto exig&ncia da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CARESque os pos-graduandos ministrem
aulas nos cursos de graduacédo das instituicbesiemeglizam seus cursos, faz referéncia ainda
as varias modalidades de bolsas de colocacdo dm+@autores, em que agéncias de pesquisa
pagam bolsas de valores elevados, as quais, not@néstao livres de encargos para o pagador,
ndo se constituindo assim em um vinculo empregatiéo produzindo direitos trabalhistas para
0 recebedor.

Mediante restricbes a abertura de concursos p@blaya suprir milhares de vagas
decorrentes principalmente de aposentadorias ¢éefzanente ao grande aumento do ingresso de
estudantes nas universidades publicas, a explorsghiee a forca de trabalho docente tem
alcancado niveis altissimos. Os trabalhadores tksem partir dessa realidade, se véem
obrigados a trabalhar com salas superlotadas, eogas horarias elevadas e necessidade cada
vez maior de comprovacéao de sua produtividade.

A terceirizacdo de servigcos educacionais, enquamtdos aspectos destacados por Liudke
e Boing (2004), tem sido freqlientemente adotadaocomadida administrativa que visa ou a
reducéo da folha de pagamento ou ao incrementecggtas. Os autores demonstram que para a
contencdo da folha tem sido bastante comum o ededransformacao de pessoas fisicas em
pessoas juridicas, por meio da criacdo de Empnesadual de Responsabilidade Limitada.

No ensino superior, para aumentar as receitas, \eemais cursos de curta duracdo sao
oferecidos pelas universidades a um publico detema, para resolver problemas bastante
pontuais. Ambas as alternativas contribuem pareeapzacdo do trabalho docente. “Do ponto
de vista patronal, essa operacao significa a ecandos encargos sociais, que normalmente
implicam uma sobrecarga proxima a casa dos 70% edendbolso feito aos professores”
(LUDKE; BOING, 2004, p.1170).

Uma polémica questdo que se faz presente na discassrca das condi¢cdes de trabalho
docente diz respeito a proletarizacdo docente dggeifisa a ndo profissionalizagéo,

representando a perda da autonomia sobre o prodestabalho (proletarizacdo técnica), ou
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ainda, uma proletarizacédo ideologica, ou seja,statthecimento da perda do controle sobre o
processo de trabalho, uma espécie de dessengi@idizau alienacdo, o que pode levar a uma
acomodacao e ao pouco envolvimento com a acao @ggidage com as questdes relacionadas as
atividades docentes.

Todo esse quadro de precarizacdo das condicbesadaelhb somado as péssimas
condicbes de estrutura, o sucateamento de labgtdibliotecas, prédios e equipamentos de
escritorio, a desqualificacdo sistematica emprendior algumas instancias do governo
reforcada pelas vozes internas pelos projetos ldeizacdo docente que nunca sairdo do papel, a
excessiva burocracia para obtencdo de recursof@Es de tensao permanentes que colocam o
professor numa situacao de fragilizacdo e de vahikatade, facilitando provavelmente a adeséo

e submisséo as regras e normas estabelecidas (KEFEND99).

Profissionalizacao docente

Ao tratarmos das mudancas que tém desencadeadesgoscde desprofissionalizagcéo
verificamos que esta resulta em grande medida dtexio de profundas mudancas no trabalho
docente e muitas delas resultantes de politicec#g@as. Estas mudancas avangam com ritmo e
modalidades desiguais no conjunto do sistema agacatém efeitos significativos na definicdo
do papel docente.

Tedesco e Tenti Fanfani (2002) ao investigar osrdat que teriam contribuido para
modificar o papel tradicional dos docentes e dackd@o Basica ha América Latina apontam que
os velhos sistemas centralizados, fechados, higcésy caracterizados por uma rigida divisdo
funcional do trabalho, extremamente regulados, oesté&ansformando-se em sistemas
descentralizados, que estimulam a autonomia datiig8es, a participacdo de agentes escolares
e extra-escolares em todos 0s niveis e a interegdooutros ambitos (produtivos, culturais,
cientifico-tecnologicos, artisticos, etc) da vidacial. Aos poucos vao se delineando novos
modelos de organizacdo e novos estilos de gesBi@eparao novas demandas aos agentes da
escola.

Essa transicdo da escola burocrética para a egdsdeburocratica, com todas as
contradicbes e conflitos associados a este pracetssn colocado em crise tanto a
profissionalidade dos gestores da educacdo quaduts aocentes. Conforme Tedesco e Tenti

Fanfani (2002) o trabalho docente muda de conteda® organizagbes educativas pos-



86

burocraticas. O novo docente passa a se situar rencamtexto onde a divisdo do trabalho
pedagodgico € muito mais complexa na medida em quesnh figuras profissionais séo
incorporadas (orientadores, especialistas em g@aljaexperts em tecnologias educativas,
bilinguismo, multiculturalismo, etc). Sua atividaéleeada dia mais relacional e a polivaléncia, a
capacidade de tomar iniciativas e assumir respditzades, a avaliacdo, o trabalho em equipe, a
comunicacdo, a resolucao de conflitos, dentre sus® convertem em competéncias estratégicas
gue definem esse novo profissional.

Nessa perspectiva, as mudancas desencadeadasepaiasms nos anos de 1990, e que
alteraram a condicdo docente, contribuiram fortéenpara se repensar a identidade docente e
seu processo de profissionalizacdo, pois, ao dedenttribuida a responsabilizagdo moral por
suas ocupacoes e éxito da escola, grande énfasenferida ao seu comportamento, rendimentos
e desempenhos, como se deles dependessem o éXrtacasso da escola, e dessa forma se
conformou uma concepcéao de gerenciamento que tevabjetivo a responsabilizacdo moral dos
professores pelo fracasso dos estudantes. Nessextooro discurso do profissionalismo e o
estimulo a profissionalizagdo tornaram-se impoetardstratégias de governar o trabalho e a
identidade docente nas politicas educacionais eso cla América Latina e no Brasil (GARCIA,
ANADON, 2006).

Conforme demonstra Imen (2006) o termo “profisdiaagdo” tornou-se um estandarte
dos reformistas neoliberais. Por um lado, as ragéesxpressam na inadequacgao dos professores
a uma politica educativa inquestionavel, reclamaws®s trabalhadores um esfor¢co para sua
capacitacdo de modo a assegurar 0s objetivos a@an@em curso. Complementarmente, a via da
“profissionalizacao” foi 0 meio pelo qual a poléieducativa buscou, ainda, desmantelar o direito
trabalhista docente por meio da modificacdo ddsagelegulacdes dos trabalhadores da educacéo
(IMEN, 2006).

Para autor, a profissionalizagdo constituiu-se ema arena de luta na qual foram aos
poucos omitidos 0s pressupostos, as conceituaisag@s orientagcdes e sentidos daquilo que
estava se “colocando em jogo”. Aponta que duas mBd®s fundamentais do conceito de
“profissionalizacao” ficaram fora da agenda publiéaprimeira esté relacionada ao poder do
trabalhador para dizer e decidir sobre os meiosnsde sua préatica labordl o que & mais
preocupante, esta foi excepcionalmente assumideo qgmmoblematica a ser resolvida pelas

organizacgoes sindicais.



87

A segunda, considerando o “profissionalismo” commaubarreira a intromissdo na pratica
educativa, tanto do Estado quanto como de sujsdomis e politicos envolvidos, a questédo da
construcao curricular e as culturas que atravessanmstituicoes escolares aparece como um
topico ao qual devera assinalar-lhe outro destiai@ @lém de seu “ruidoso siléncio em um
debate inexistente”.

Apesar de a profissionalizagdo constituir-se, par&stado, em um instrumento de
controle docente, ela mesma constitui em si, paralarentes, um instrumento de defesa e
emancipacdo. Como demonstra Apple (1995) a prémio de profissionalizacdo tem sido
muito importante para o professorado. Primeiro foonecer uma barreira contraditéria, mas
poderosa contra a interferéncia do Estado. Em sleg@mbora o profissionalismo, como um fim
social, tenha crescido ao mesmo tempo e justifigedio “projeto e pela pratica das profissdes de
mercado durante a fase liberal do capitalismo’e d@sim sido historicamente usado para
estabelecer “defesas eficazes contra a proletanzac

Nesse sentido, a énfase em um profissionalismeemes por meio de aprendizagem de
novas habilidades administrativas e sua aceitagémab por professores da escola basica, vem
sendo usada, ndo no sentido da libertacdo e auianpara os docentes, mas pode ser
compreendida como uma tentativa por parte do espada desqualificar e requalificar os
professores e como parte de uma dindmica histéng#éo mais ampla na qual a politica de
género tem desempenhado um papel significativo [ARP[1995).

Tomada sob essa perspectiva, a profissionalizgp@senta-se, nesse contexto, enquanto
uma emergéncia, tendo em vista seu papel na coigido para emancipacdo e autonomia
docente, e, concomitantemente no combate de pascdssprecarizacao e desprofissionalizagéo
a que tem sido submetido o trabalhador da educagéo.

Corroboramos a posicao de Tenti Fanfani (2007) dpaponta que tratar do sentido e
conteudo da profissionalizagdo requer a percepgeaque o que esta em jogo é a questdo do
controle da autonomia no trabalho docente, e qteeéesim objeto de luta onde intervém uma
pluralidade de atores coletivos e de interessesssados de serem identificados.

Assim, a abordagem da profissionalizacdo docentle esua configuracdo, conduz a
distincdo uma série de fatores que operam comoealkas transformadores desse oficio que, em
guase todos os casos, tém um sentido duplo. Pdadwon constituem desafios que favorecem

potencialmente um avanco no processo de profidgdagdo do oficio docente. Contudo, ao
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mesmo tempo, podem ter efeitos opostos e se adrestit em obstaculos poderosos para o
avanco deste processo. Em alguns casos podem examnssé como fatores que alimentam uma
despretensiosa desprofissionalizacao do oficio H&EDO; TENTI FANFANI, 2002).

Esses elementos transformadores do oficio docantgemplo do que tem ocorrido em
outros campos da atividade humana, emergem das nowudi¢cOes de vida, que delimitam novos
desafios as instituicdes e a papéis tradicionaidaVia, as respostas que se produzem podem ter
indicios opostos e contraditorios que merecemesidbs em conta nas andlises que seguem.

Conforme explicitado por Tenti Fanfani (2007) asdangas nos diversos planos da vida
social colocaram em crise a identidade tradiciotas trabalhadores da educacdo. Essas
mudancas sociais, de forma conjunta com as tranafgies ocorridas nos sistemas educativos,
passaram a interpelar o trabalho dos professoresddaacdo basica e, abo mesmo tempo,
constituir o cenério de luta pela renovacao datidade docente.

Conforme o autor, a maioria das sociedades latimerdaanas atribui a escola uma série
de multiplas fungcbes e, ndo em poucos casos, atttaddorias. Todavia, esta acentuacdo do
carater multifuncional da escola ndo correspondeodone e a qualidade dos recursos que lhe é
destinada. Como consequéncia desta relacdo Tenfarira(2007) aponta a decepcédo e o
desencanto social em relagéo a escola, e uma peokensacdo de mal estar por parte do corpo
docente que percebe que ndo esta a altura dasst&oagias. Dentre as principais transformacdes
desencadeadas e que intensificaram esse sentideedébilidade o autor aponta:

a) A massificacédo da escolaridade com excluséo social,

b) As mudancas nas relacbes de poder entre as gemagt@eestrutura e dinamica dos

grupos familiares;

c) As inovacdes no campo das novas tecnologias danafgiio e a comunicacao.

A partir dessas mudangas estruturais assinaladasma#ria das sociedades
contemporaneas buscara desenvolver politicas adasta mudar radicalmente os contextos
organizacionais que definem o trabalho e a praofedidade docente.

Tomaremos o estudo de Tenti Fanfani (2007) parho#tap o sentido dessas mudancas e
dos programas de profissionalizagcdo docente questi® associadas. Retomaremos, para tanto,
as caracteristicas preponderantes do modelo deipagdo que predominou durante as primeiras
etapas do desenvolvimento dos sistemas educativibersporaneos e, em seguida, abordaremos

a transicdo para um modelo que vem sendo incorpqralds instituicdes educacionais.



89

a) A burocracia educativa e a docéncia: uma “qpesessao”

Na maioria dos estados nacionais latino-americarass, sistemas educativos se
organizaram como uma burocracia. Esquema orgaair@cem que os docentes ocuparam um
status ambiguo. Por um lado, sua atividade era definidieoc uma missédo cuja dignidade
derivava da elevada funcdo social que se destiaagacola. Por outro lado, o professor era
também um funcionario com um lugar muito precisousna estrutura hierarquica dominada por
um conjunto de relacbes e normas que definiam a@tigdio suas responsabilidades, tarefas e
incumbéncias. Em sintese, o professor era ao mésmuoo um apostolo e um funcionério, ou
seja, alguém a quem se tinha destinado uma furigémente estabelecida nos marcos legais,
formativos e regulativos que estruturam sua atdeddor sua vez, o trabalho do professor era
supervisionado por uma seérie de “superiores hiaréoq” (0 vice-diretor, o diretor da escola, o
supervisor, etc). Sua atividade ndo so era regumao também supervisionada de perto e de
forma continua por varios agentes especializados.

Por outro lado, também nesse contexto tradicioosl,docentes se consideram uma
“quase-profissdo”. Pois, a docéncia, como atividadenpartilha de certas caracteristicas tipicas
das profissbes constituidas, tais como, uma preparacadémica, a posse de um titulo que
habilita e garante uma exclusividade na ocupaca&edas funcdes, um conjunto de regras éticas
gue conformam uma deontologia, etc. Entretanta;amtrario do que ocorre com as profissées
liberais classicas, os docentes trabalham em gsandganizacdes, estdo submetidos a um
controle hierarquico, ndo escolhem seus “clieneesua carreira depende inexoravelmente de
suas performances.

Desse modo, o oficio docente sempre tendeu a deéimiomo uma mescla, ndo sempre
equilibrada, de profissionalismo e vocacdo. A idé&a missdo sempre impds um dever de
humildade e de dedicacdo, qualidades classicas oo frofessor da escola. O fato de
compartilhar uma mesma posi¢cdo como funcionario cora situacao precisa, em um esquema
organizativo nacional e centralizado, facilitou esenvolvimento de uma atividade comum.
Todavia, a propria expansao do sistema educatieonfiguracédo de distintos niveis (Educacao
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e EnsBwperior) e modalidades do sistema
também contribuiram para a manutencdo de certodgdweterogeneidade no corpo docente. A

guestdo da unidade na heterogeneidade (que tambsouiad, de género, por especialidade,
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territorial, etc) se converteu em um desafio peengndas instituices e de lideres que exercem

a representacao coletiva desta estratégica e raasgrgoria ocupacional.

b) A emergéncia das organizacdes pds-burocraticas

Como aponta Tenti Fanfani (2007), a crise do EsNadonal significou também a crise
do modelo de organizacao burocratica. A luta pefindtdo do sentido da profissdo docente
esteve circunscrito a este contexto de mudancalge@funda que, em certa medida, tem um
alcance “universal”. Todavia, adquire manifestagiesiculares em cada contexto educacional.
A maioria das politicas de profissionalizagdo déeeam especial aquelas geradas no calor das
reformas educativas da década de 1990, buscodetiar® sistema educativo os novos modelos
de organizacao caracteristicos das organizacOesdim@micas do capitalismo moderno. Estes ja
ndo respondiam aos padrdes classicos de organizagéwatica.

Sobre o modelo de organizagdo emergente na atebtitadesenvolvimento capitalista, o
autor aponta que este atua como uma espécie dergtemotivador, que induz os individuos a
empenhar-se “de corpo e alma” nas organizacOesratiigiio capitalista. Nesse modelo de
organizacdo, os produtores se apropriam de uma garisentido de seu trabalho. J& ndo séo
executores de ordens ou agentes que obedecem egutamento que prescreve em detalhes o
gue tem que fazer. Ao contrario, trabalham em exeifem a responsabilidade de trabalhar com
base em projetos. A flexibilidade e a instabilidaaolivaléncia, o pagamento por rendimento,
se convertem em organizacfes que substituem asadipmstruturas de postos e cargos
hierarquicamente ordenados e associados a diplencastificacdes. Os agentes se incorporam
aos projetos em fungao de suas competéncias esamerados pelo valor da qualidade de seus
produtos.

Neste modelo emergente, tipico das organizacdeduiivas mais dinamicas do
capitalismo atual, os agentes devem fazer usodieuma série de competéncias que vdo mais
além da simples aplicacdo de técnicas. Tém queaus@atividade e comprometer sua pessoa na
producdo. A personalidade — a ética, a confianeatasiasmo, a criatividade, etc — se convertem
em uma qualidade produtiva. O tempo de vida seucalef com o tempo da producéo, fato que

torna dificil, nestas condi¢des, separar o priv@aublico/produtivo. E conforme o discurso dos
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tedricos do fhanagemefitmoderno, este modelo de organizacdo constitui op@tunidade

Unica para superar a classica alienagao do trabakhorganizacdes fordistas.

c) a luta pela definicdo do conteudo da profisdinagédo

Atualmente muitas das propostas de profissionadzapcente se inscrevem em politicas
mais amplas que buscaram introduzir mudancas &igtivMas na totalidade da organizacéo do
sistema educativo (descentralizac&o, autonomiangétuicdes, financiamento pela demanda) e
na dindmica e estrutura das préprias instituictiscativas autbnomas (o diretor como o
“gerente”, o “gestor” do processo de formacdo, @apacidade de contratar docentes, “liderar”
projetos institucionais, coordenador de trabalhoegmipe, etc). Nesse sentido, o programa de
profissionalizacdo docente, conforme Tenti Fan{@diD7), ndo seria mais que a transferéncia,
com as necessarias adaptacoes, de modelos dezagfamie gestdo do capitalismo pos-fordista
ao campo da educacéo publica.

Segundo o autor, no debate sobre a profissionalizalpcente, dois tipos puros de
racionalizacdo laboral se enfrentam: por um ladonawelo “tecnoldgico”; e por outro, um
modelo organico. Enquanto o primeiro, em conso@amom 0s principios tradicionais da
burocracia, privilegia a racionalidade instrumen(taleio/fim), a otimizacdo dos recursos, a
eficiéncia no uso dos mesmos e padronizacdo ddivagee procedimentos, medicdo de
resultados dentre outros, o segundo indica queokeEue em pratica logicas “indefinidas e
interativas”, confiando em uma espécie de “impragé® normalizada’”. Neste segundo
paradigma nao trata somente de impor uma raci@udidio tipo instrumental (definicdo de
objetivos mensuraveis, uso eficiente de recursoyol de objetivos, avaliacdo, etc) mas se
destina a realizacdo de uma atividade que se fuetanem consideracdes culturais, ético/morais
e politicas.

No primeiro modelo predomina o profissional comonterata, enquanto no segundo a
idéia de um profissional “clinico”, capaz de diagtwar, de definir estratégias em funcédo de
diversos esquemas e ldgicas, ndo so instrumeetals, produzir resultados mensuraveis e nao
mensuraveis, imediatos e mediatos. O primeiro noogelvilegia um controle técnico da

atividade (mediante a padronizacdo de procedimeatadbjetivos, avaliacdo em fungdo de
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resultados imediatos, mensuraveis e preestabe®ci@osegundo confia em um autocontrole
baseado na autonomia e na responsabilidade dovodleicente.

Na concepcdo de Tenti Fanfani (2007) tudo indice gumaioria das politicas de
profissionalizacdo docente que se experimentaram,maior ou menor éxito, durante os tempos
das denominadas “reformas educativas dos anos 3, 1€ inspiraram mais na racionalidade
técnico instrumental do que na racionalidade oménA maioria delas tenderam a propor
maiores doses de autonomia acgountabilitydos docentes — e paralelamente apelavam para sua
criatividade, seu compromisso, lideranca, trabalimoequipe, por projeto, etc — ao mesmo tempo
gue se desenvolvia um conjunto de dispositivos e@digho de qualidade dos resultados de
aprendizagem tais como: avaliacdo de rendimentdamiedprovas padronizadas; definicdo de
curriculos minimos e padrbes de aprendizagem; ades da qualidade profissional e dos
docentes, mediante a identificacdo de competémpadagogicas; pagamento por rendimento.
Dispositivos que significavam, de fato, um refodms controles externos sobre o trabalho dos
professores. Contradicdo que explica a oposicaergkrada dos sindicatos docentes a estas
iniciativas de profissionalizacdo geradas pgpertse técnicos que atribuiram um importante
papel aos programas de reforma educativa.

Tenti Fanfani (2007) conclui evidenciando a exisi&@nde uma tensdo entre dois
principios estruturantes da politica. Por um lamlala racionalidade instrumental ou técnica (a
eficiéncia), por outro, o do sentido. O modelo aigad enfatiza esta dimensdo que remete a
consideracdes de ordem cultural, politica e humbBodavia, ndo se pode prescindir da dimensao
instrumental presente em qualquer agdo coletiva.alBama forma é necessario encontrar
estratégias que incorporem elementos de ambasiasakdades.

Nessa perspectiva, 0 autor aponta que os docergeisgm desenvolver capacidades de
acao que se situem em diversos campos para resp@amie aos controles e determinacdes
estruturais provenientes da administracdo, quasitsitaacées concretas a serem resolvidas na
vida cotidiana e que nao estdo previstas nos negultns, leis e ordenamentos juridicos que
estruturam sua pratica.

As mudancas ocorridas na sociedade e nas condiggesizacionais do trabalho docente
acabaram por colocar em crise as velhas identidieta ocupacdo. Enquanto que o componente
vocacional deste oficio se nega a desaparecer,edefile em funcdo das realidades

contemporaneas. Componente esse necesséario ngateftta exceléncia para a realizacdo do
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trabalho docente o qual, portanto, deve ser desedwoe fortalecido mediante politicas
especificas de formacdo e de dispositivos coletadrsinistrados pelo préprio corpo docente
(tribunais de ética profissional, etc). Este eleimendo racional do oficio deve ainda ser

incorporado na definicdo de uma nova profissioaalkdda docéncia.

[...] a profissdo, que em certas ocasifes tenddwzir-se a questdo da formacao
e incorporacdo de doses de conhecimento cien#fitécnico no trabalho do
professor, ndo se reduz a esta quesiage, o aspecto determinante da luta pela
profissionalizacdo ndo passa pela questdo de umia pralongada e melhor
formacdo dos professores, mas pela questdo do dalentisobre o
desenvolvimento do oficideste é o lado mais conflitivo da questdo da
profissionalizacdo e é aqui onde se enfrentamnthistiposicdes, interesses e
atores coletivos. (TENTI FANFANI, 2007, p.349 grifosso)

Na maioria dos paises da América Latina, na luta penteado da profissionalizacao
participam tanto os responsaveis pela gestdo dtmss educativos (os politicos, funcionarios,
assessores expers), o pessoal hierarquico (supervisores e diretdeegstabelecimentos), o
corpo de especialistas, investigadores e formadtggzofessores, e 0s proprios sindicatos que
expressam o coletivo dos “trabalhadores da edutaEd@®m todos os casos, a disputa é pelo
controle da formacgéo e a definicdo dos requisiaaksso e carreira docente, as condi¢cbes de
trabalho e as recompensas materiais e simbdlicakesa associadas. Assim, a diferenca de
posicdes (politico, funcionariogxperts, dirigente) determina diferentes interesses, visées
estratégias de profissionalizacao.

Uma nova identidade do trabalhador docente, segliedti Fanfani (2007), passa por
uma combinagdo renovadora de componentes da @imfiss/ocacdo e a politizacdo, que devem
encontrar uma nova articulagédo a altura das ptigsithés e desafios do momento atual.

Para além das nocdes de profissionalizacdo acis&ites, diferentes posicionamentos
tém emergido da comunidade académica acerca dassdida. Dentre elas as discussdes que
fazem mencao a nogcédo de competéncia que tem irdbrasaprocessos formativos.

Soares (2006), ao analisar a producdo académicae sas sentidos da
profissionalizagdo/trabalho dos professores, suastes e competéncias, aponta uma tendéncia
atualmente presente na area da educacdo: o farteldgo de uma concepcdo de
profissionalizacdo docente apoiada na nocédo de et@m@a. A autora, com base nos estudos

desenvolvidos por Campos (2002) evidencia a exigtéfe intima relacdo entre o destaque que a
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reforma educacional dos anos de 1990 atribuiu atgaelo “professor como profissional” e a
difusdo da nocéo de “competéncias” apregoada padd ideario pedagogico.

A nocao de competéncias, rapidamente difundidata pa década de 1990 nos campos
da educacéao e do trabalho, foi, ao longo dos auugjirindo diferentes significados e sentidos,
constituindo-se, segundo a autora, no “eixo orgntala reforma em curso”. O desenvolvimento
das competéncias, nesse contexto, passa a safa pgancipal da formacgao, e os “saberes da
pratica” e “conhecimentos tacitos” assumem lugamtreé na definicdo da prépria prética
pedagdgica, em detrimento do conhecimento tedrati€ico. A formacdo baseada na l6gica das
competéncias passa a enfatizar o “como” se ensindetrimento de “o0 que se ensina’ e “por que
se ensina”, fato que permite compreender a gramidse atribuida a “resolucédo de problemas” e
a “simulacdo de situacfes” enquanto metodologiaslggiadas nas praticas de formacédo dos
docentes.

Evangelista e Shiroma (2007) ao discutirem a foBmadpcente no contexto da reforma
do Estado no Brasil, articulada as recomendactesmanismos internacionais para a educacao,
analisam o modo pelo qual esses organismos proauoastruir o professor como protagonista e,
ao mesmo tempo, como obstaculo da reforma edu@ciatesqualificando-o tedrica e
politicamente.

Concordam com o fato de que h4 uma capacidadegd@ipacdo do magistério publico
gue parece causar temor aos 0rgados governameniaisrieacionais, razao pela qual estd em
causa sua adesdo ao projeto reformador. Com basse npropdsito, a politica de
profissionalizacdo recebe destaque, ndo por seangat em elevar a qualificagdo dos
professores, mas pela possibilidade objetiva detuimsnovas formas de controle sobre os
docentes. Hipdtese que, segundo as autoras, em@tiéncias no alto grau de homogeneidade
das reformas e das prioridades em torno da efieiépeofissionalizacdo e gestdo em diversas
partes do globo. Conforme as autoras ndo ha dusaae a existéncia de projetos que disputam
a definicdo das prioridades para a Educacao, desizges para a formacéao docente, do modelo
de gestéo da escola, da formacédo de gestorespeiitbe campos importantes.

Para Evangelista e Shiroma (2007) é inerente &doda profissionalizacdo docente a
idéia de que o professor faz a formacédo e tambéronéormacdo da proxima geracdo de
trabalhadores. Estd em questdo manter o estoqémgdade trabalho nacional, o processo de

reproducéo da capacidade de trabalho e, ao mesmo ta gestdo da pobreza.
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As diretrizes selecionadas pelas autoras para estugrofissionalizacdo e gestdo —
aparecem em todos o0s projetos dos organismos aecierais por elas investigados, e a
profissionalizacdo docente assume grande impogaéuclado da gestdo. O papel dos organismos
internacionais e do Estado estaria mais na indecasticulacdo de politicas do que no seu
financiamento e na sua execucdo. O que esta ema éaas'reconversao” profissional tanto do
trabalhador quanto do professor que se propagaonceito de competéncias como novo
paradigma formativo.

Como apontam as autoras, nesses projetos tambdifusde uma perversa imagem de
professor como corporativista; avesso as mudaregasnodado pela rigidez da estrutura de
cargos e salarios da carreira docente; desmotiyaals,ndo ha diferenciacdo por merito, por
desempenho, ou seja, como obstaculo as reformgsvétnabilidade, na area educacional, desse
modo, constréi-se por duas vias: profissionalizad@cente e implementacdo do gerencialismo
nas escolas.

Também Oliveira (2004) analisa a reestruturacawab@mlho docente, face a ampliagéo de
suas funcbes, e a propria desvalorizacdo que ocaolm situacdo ambigua entre o
profissionalismo e a proletarizagdo, correndo mesmnsco de desprofissionalizacdo. Nao
chegando a se constituir como uma profissdo, ateinte, o magistério sofre as consequéncias
da definicdo desse conceito, de profissdo, progmtasociologia das profissdes, que ajudou “a
legitimar e perpetuar status qud (p. 1.137). Uma tentativa de flexibilizacdo e mesde
desregulamentacéo da legislacdo vem provocandopuetarizacdo nas relagcdes de emprego,
mais do que nas de trabalho. Segundo a autorapws rexigéncias feitas pelas reformas
propostas ao trabalho do professor, sem que navabgbes lhes sejam asseguradas nas escolas,
parecem compor um cenario no qual predomina unmagf@ntiga para um aluno novo.

Em grande medida verificamos que o sentido atrdbaiol termo profissionalizagédo, na
atualidade, expressa as mudancas que ocorreraotiedale e nas condi¢cdes organizacionais do
trabalho docente que colocaram em crise as vetleadidades desta ocupacao. Nesse sentido,
verificamos a transicdo de um modelo de organizdg#tocratica, em que o professor era
submetido a um controle rigido com um lugar murec{so, com suas responsabilidades, tarefas
e incumbéncias bem definidas para um modelo pasekatico, onde a incorporacédo de

mecanismos mais flexiveis que alteraram de formaog@nea toda a estrutura educacional
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acabou reforcando o controle sobre os professeeas, processos de trabalhos, bem como de sua
autonomia que passa a ser utilizada como formamteate.

Nessas formas mais contemporaneas de organizag¢éabdtho passam a permear em um
mesmo espaco elementos motivadores que conduzeabadhtador docente a se sentir parte de
toda a estrutura, a trabalhar em equipe com baggaeios e ao mesmo tempo a conviver com a
instabilidade, a polivaléncia, o pagamento por ugemho, contratacdes precarias, temporarias,
sem o estabelecimento de piso salarial e carreid®m, isso no marco de politicas acirradas de
regulacdo de seu desempenho. O professor se v@adbria fazer uso de uma série de
competéncias que vao mais além da simples aplickgéécnicas. Até mesmo a subjetividade se
converte em um elemento de controle em um contextaue seu tempo de vida se confunde
com o tempo de trabalho.

Essa situacdo que foi se conformando no trabalberde evidencia que no tratamento da
profissionalizagdo o que esta em jogo é a “disppé&dd controle da formacédo e a definicdo dos
requisitos de acesso e carreira docente, as caxdd® trabalho e as recompensas materiais e
simbdlicas, que sédo determinadas pelo embate dgipedistintas e diferentes interesses, visdes
e estratégias de profissionalizagdo, em um contxfmoliticas mais flexiveis e a0 mesmo tempo
regulatorias e avaliativas que apresentam comonaltinalidade instituir novas formas de
controle sobre o trabalho docente e, consequentenr fim a sua autonomia.

Um dos fatores que contribuem para o aprofundamdasse quadro € o fato de o
magistério ndo ter sequer se constituido enquamtiispdo, 0 que da margem a tentativas de
flexibilizacdo e mesmo de desregulamentacdo dalé&Egio que conduzem a uma precarizacao
nas relacdes de emprego. Acrescente-se a issvas exigéncias determinadas pelas reformas e
propostas para o trabalho do professor sem quentamto, as condicbes necessarias para sua
realizacdo sejam asseguradas nas escolas. Mediant@s imposicées, o0 conjunto dos
professores, que se apresenta enquanto uma categjnda fragil, acaba sucumbindo aos
imperativos do governo.

Nesse sentido, pensar em politicas de profisseagiio do magistério, que contribuam
para melhores condi¢gbes de trabalho e uma maionamia docente, requer que se cologue em
pauta a necessidade da configuracdo deste grupgamoquma categoria consolidada que
apresenta todos os elementos definidores de unisgdi@ Desse modo, torna-se importante

apresentarmos, com base na perspectiva de assxided profissionais da educacdo e da
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comunidade académica, quais sdo os critérios defies de uma profissdo, e como o magistério,
a partir de caracteristica que lhe sdo inerentas, desenvolvido a¢des no sentido de sua
consolidacdo enquanto categoria profissional.

O debate acerca dos critérios ou requisitos quaidaf as ocupacdes como profissdes,
em geral, toma as profissdes tradicionais, ditaeydis, como referéncia ao fato que no caso do
magistério deve ser tratado com cautela mediamte peculiaridades e construcao historica.

As discussdes acerca dos elementos definidores nade profissdo elegem como
caracteristicas principais o exercicio da profissé@iotempo integral, a existéncia de associacdes
profissionais, um conjunto de normas e valoresrdsgéo e da formacéo pontual em virtude da
existéncia de um corpo especifico de conhecimetagsofisséo.

Importante contribuicdo acerca dessa questdo traCNJE, enquanto entidade
representativa dos profissionais da educacéo, lacqugpreende por profissdo uma ocupacédo que
no conjunto da producdo humana, é necessaria garesgucado e manutencdo da sociedade, que
demanda um conhecimento (ou saber) préprio, exagesbkim o desenvolvimento de sujeitos
para seu desempenho, sendo, portanto, um meimdagdo da existéncia da sociedade e de um
determinado grupo de individuos. Assim, ndo existdissao que se constroi como tal por sua
prépria vontade; por outro lado se vincula pela d& educacdo ao contexto da producéo
individual e coletiva da existéncia humana. Nessetido, as pessoas que se ocupam da

educacéao, da educacao escolar, se inserem no afehitona profisséo. E acrescenta

A construcdo da identidade profissional é um psdsstorico que sintetiza o

delineamento de um grupo profissional, sua formagéestatuto e organizacao
profissional. E um processo que envolve certo eengsaire a construcéo de uma
“‘identidade para si” e as representacdes que adame, de maneira geral, faz
em relacdo com o grupo profissional, a chamadantidade para os outros”. E

esta construcdo se vincula diretamente a questilég&as. Nesse sentido, a
identidade profissional do profissional da educaédmantida, construida ou

modificada com relacéo a realidade que se queramantmodificar, neste caso

através da escola. (CNTE, 2005, p. 266)

Nessa perspectiva, tratar dos trabalhadores dacerige que os vejamos como parte de
um grupo mais amplo de trabalhadores da educagéongluem todos aqueles que atuam na
educacao escolar, e acrescentaria em todas dsigi®s de ensino, e que estejam diretamente
envolvidos na educacgéo de criancas, jovens e adujtee desempenham uma atividade n&o por
hobbyou benevoléncia, sendo no sentido de uma constrangaedual e coletiva da sociedade,

da humanizacdo do homem pela educacéao (CNTE, pOZER3).
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Para Tenti Fanfani (2002) o oficio docente se t¢araa por uma seérie de contradigdes ou
tensdes. Entre elas, a que resulta de sua condiicimcionario assalariado e, ao mesmo tempo,
profissional da educacéo. Por um lado, o docent@ éuncionario assalariado, que trabalha em
relacdo de dependéncia e recebe um salario (ear@wénios). Como tal, € um trabalhador que,
com frequiéncia, esté sindicalizado e luta coletaten pela defesa e melhora de suas condicdes
de trabalho. Mas, por outro lado, o professor-fom&iio € também um profissional, na medida
em gue o desempenho de sua atividade requer o idodeiaptiddes racionais e técnicas, que sao
exclusivas de seu oficio e que sdo aprendidas ewpote e espacos determinados. Além disso,
por tradicionalmente trabalhar em contextos ingtiualizados, o docente goza, na classe, de
uma margem variavel de autonomia. Nesse sentid@ paautor, competéncia técnica e
autonomia sdo componentes classicos da definigab dé uma profissdo.

Ja Ludke e Boing (2004) com base na anélise dafzacéo do trabalho docente, tendo
como pano de fundo a questdo da profissdo, apagsentna outra perspectiva sobre a
constituicdo do magistério enquanto profissdo. @sras apontam que a identidade profissional
dos professores vem sofrendo, a exemplo de outup®g ocupacionais, fortes repercussoes das
transformacdes ocorridas no mercado e que alénagjess ambito do magistério, a questao da
identidade “sempre sofreu as injun¢des decorrelgesna certa fragilidade, propria de um grupo
cuja funcdo ndo parece tdo especifica aos olhosodeedade, especialmente no caso dos
professores do ensino elementar, a ponto de leréwscadultos a pensarem que qualquer um
deles pode exercé-la” (LUDKE; BOING, 2004, p. 1168)

Os autores evidenciam ainda que o fato do grandeerul de pessoas exercerem o
magistério, com diferentes qualificacdes (ou at@ senhuma especificamente) e o crescente
numero de mulheres, que alguns autores considematnago das ocupacdes mais fracas ou no
maximo semi-profissdes, também colabora para eagdidade. Afirmam que, entretanto, a lista

das fragilidades da “profissdo” docente néo setasgo

Poderiamos também enumerar a entrada e saidafissimpsem o controle dos
seus proprios pares; a falta de um cédigo de &ticdprio; a falta de
organizagcOes profissionais fortes, inclusive siatdis o que deixa 0S nossos
professores em situacdo ainda mais fragil; e também querer esgotar a lista,
a constatacdo de que a identidade “categorial’pdofessores foi sempre bem
mais atenuada, isto €, nunca chegou a ser umagtciteé comparavel a de
outros grupos ocupacionais. (LUDKE; BOING, 20041 p69)



99

Ao mesmo tempo em que encontramos evidéncias sabimagilidade da “quase”
profissdo docente, nos deparamos com iniciativapaie de entidades em defesa do educador
gue buscam corroborar o movimento de consolidagadaecimento da categoria docente como
€ 0 caso da Associacdo Nacional pela Formacaordéisdtonais da Educacdo (ANFOPE).

Por meio dos documentos intituladeecomendacdes Sobre Diretrizes e Linhas de Acéo
para uma Politica Nacional de Formacdo dos Profissis da Educacdo e Por uma Politica
Global de Formac&o dos Profissionais da Educagicentidade, em 1997, expressou sua
preocupacdo com a definicdo de uma politica natjara a profissionalizacdo do magistério.

Os documentos indicam que a luta por um projetdtié® apropriado, pela categoria dos
profissionais da educagdo em articulagdo com oSmamNos sociais, que se contraponha ao
projeto neoliberal gestado para dar conta das ecige criadas pela nova diviséo internacional
do trabalho, se apresenta como uma exigéncia itaedliata que envolve ainda a necessidade de
propor modificagdes na atual LDB, naqueles dispasitque ndo atendam aos interesses maiores
da educacéo do povo.

Dentre as questfes assinaladas nos documentogidadenenfatiza a centralidade da
Universidade e das Faculdades/Centros de Educacgaeastdo da formacdo de professores, na
luta contra as tentativas de aligeiramento e sfiopdido dessa formagéo, e aponta como causa da
falta de professores em areas criticas da edueacésscente desvalorizacdo econdmica e social
do professor, como resultado das péssimas condigbésbalho e salarios e da inexisténcia de
um plano de carreira que valorize a funcao docewtérabalho pedagdgico profissional.

Evidencia que todo o esfor¢co que vem sendo feitaperentes universidades, na direcao
da preparacdo e formacdo de professores, esbampresena dura realidade que esses
profissionais enfrentam em seu campo de trabalhesnala publica, esta também degradada e
desqualificada como espaco de formacdo das novasdgs. Demonstra que é grande o nimero
de professores que abandonam a profissdo em ragdobaixos salarios ou ainda da
impossibilidade de continuarem seu processo deafciim

A ANFOPE ratificou sua preocupacao com a profissiaacdo do magistério mediante a
Minuta de Portaria do Ministério da Educacado querall a estrutura dos cursos de licenciatura
onde o magistério foi tratado como “bico”, como uatvidade a mais de outro profissional,
descaracterizando-a como trabalho. Explicita qteefaso pode conduzir ao aprofundamento dos

desvios existentes ja na atual situagdo do magist&iocando em sala de aula profissionais mal
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sucedidos em suas profissdes de origem e quevdarti como objeto de investigagéo e estudo
a escola, sala de aula, a educacéo.

A entidade ressalta, em relacdo a formacdo profiaki que o movimento mundial
caminha na direcdo de profissionalizar o magistéigomando professores cada vez mais
preparados pratica e teoricamente para lidar codesafios do trabalho pedagogico nos ensinos

fundamental e médio. E dentre as linhas de acdendidas pela entidade propdem:

[...] A recuperacgéo da dignidade profissional dofgssor, com a definicdo do
Plano de Carreira com piso salarial e jornada dbatho que favoreca sua
permanéncia numa Unica localidade ou escola ¢é swoclével da
profissionalizacdo do magistério. [...] A formagdmtinuada de professores, na
forma estabelecida pelo Artigo 67, item Il da LDBcem licenciamento
periddico remunerado para esse fim - sera regulkatemtravés de Lei prépria,
orientada pelo principio de que representa um wont, revelado em acdes
cooperativas que se aproximem cada vez mais datagse que envolvam as
associacdes profissionais a sindicais. [...] Ag&iade um 6rgdo regulador da
profissdo do magistério, (Conselho Nacional de ddsdres ou Ordem de
Professores do Brasil) tornando-a independente idastdrio da Educacao, para
a concessdo do registro profissional, a exemplo desais categorias
profissionais. (ANFOPE, 1997, p.4-5)

Nessa perspectiva, pensar uma politica global deaigho e profissionalizacdo docente,
na concepcdo da entidade implicaria, portanto, etart simultaneamente e com a mesma
seriedade, a formacgéo inicial e continuada, asicoes de trabalho, salario e carreira.

O percurso de andlise realizado evidencia que cepso de profissionalizacdo docente,
ao longo da historia, sempre esteve vinculado o de sociedade, assumindo em cada
periodo as caracteristicas necessarias para ateérsdgrerspectivas politicas hegemonicas.
Verificamos ainda 0 consenso entre os autores momErarem o fato de que o magistério, ndo
tendo sequer se constituido solidamente enquanfsgio, ndo se torna impeditivo para que o
mesmo seja submetido a processos de desprofiggag@al. As mudancas no padrdao e uso da
forca do trabalho e no avanco da desregulamentiganercado, a partir da flexibilizacdo dos
contratos e das legislacdes social e trabalhistaribuiram radicalmente para o aprofundamento
do processo de precarizacao do trabalho docente.

Nesse sentido, a ndo constituicdo dessa categuyizapto profissdo — tendo em vista a
desarticulacdo da formacdo inicial e continuadeoaslices de trabalho, carreira, piso salarial e
dedicacao exclusiva ao trabalho — aponta para siljjcdade de submissao dos trabalhadores

docentes a processos de flexibilizacdo e precd@azaxpressos na intensificacdo do trabalho, na



101

crescente perda de autonomia e controle sobre s&prip trabalho, na alienagdo, na
desvalorizacédo profissional, dentre tantos outsmhretudo em decorréncia das reformas
educacionais em curso a partir de 1990.

Para o CNTE o revés dessa situacao concentra-ggi@rnzar a educacdo dentro de um
projeto de Estado para o desenvolvimento inclusigopais. E, neste sentido, a valorizacdo
profissional dos educadores é tema central que tEveomo elementos indissociaveis: a
carreira, a jornada, o salario e a formacgao (aghiida a profissionalizacdo dos funcionérios de
escola). Uma formacdo de carater permanente e e@denergéncia, como tem ocorrido na
histéria brasileira, em que a universidade conéigge no lugar adequado para a formacéo. “Néao
h& duvida de que sem o compromisso publico deaoéstticacional gratuita e de qualidade sera
muito dificil superar nossa divida social e prajetaBrasil no cenario de desenvolvimento
duradouro e sustentavel” (CNTE, p.3).

Uma politica integral que busque favorecer uma noradissionalizacdo docente, na
concepcdo de Tenti Fanfani (2002), ndo deve apbassar-se numa andlise desses fatores
objetivos que, de certa forma, introduzem novosfites a atividade do professor, mas também
deve consultar as opinides, atitudes, valoracOexpectativas dos préprios docentes sobre
aspectos relativos a sua prépria atividade e sobomtexto no qual ela se realiza.

Essa nova profissionalidade docente devera, asw@emplar intervencdes articuladas
em trés dimensdes basicas: a formacdo, as condigdasbalho e de carreira e o sistema de
recompensas materiais e simbdlicas que sdo ofaseditbnforme o autor, a experiéncia indica
gue nenhuma reforma parcial, ou seja, que se ctec&xclusivamente em uma destas
dimensdes — o salario, formacédo docente ou o &state regula o trabalho e a carreira — podera
favorecer uma profunda “reforma intelectual e nfotple necessita a profissdo docente para
garantir niveis béasicos na distribuicdo do capésiratégico que € o capital cultural como
sintetiza o autor no seguinte trecho:

Se o0 que se quer realmente é modificar 0 modozse &6 coisas na classe, para
melhorar a qualidade da aprendizagem efetivamesgendolvida pelas criangas
nos proximos anos, as politicas educacionais deveofocar no centro da
agenda a questdo da profissionalizacdo dos docerpestir de uma perspectiva
integral. (TENTI FANFANI, 2002, p.87)

Todavia, o que depreendemos a partir das politinpfementadas, durante os anos de
1990, na maioria dos paises latino-americanosa f@alizacdo de reformas na legislacdo, na
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estrutura, nos conteudos, no modelo de financiaongeistdo e administracdo de seus sistemas
educativos, entretanto, sem levar em conta sufeien adequadamente aqueles que sao
reconhecidos como o0s agentes principais de tranafifo no cenario educacional: o0s
professores.

Nessa perspectiva, tratar da atual condicdo do stésigi requer que, para além das
mudancas materializadas no trabalho docente, sajmtsados alguns elementos primordiais
que, no conjunto das transformacdes em curso, téabarado fortemente para a reconfiguragéo
da condicdo docente, ou seja, as alteracdes pagpoatformacdo dos professores, no conjunto

das reformas educativas. Sobre isso trataremoapitulo que segue.
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CAPITULO llI

EM DEBATE AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO
DAS REFORMAS EDUCATIVAS E AS DIRETRIZES CURRICULARE S NACIONAIS
PARA O CURSO DE PEDAGOGIA

Este capitulo se propde a analisar as propostasvesl a formacdo de professores no
contexto das reformas educativas dos anos de 1988ie especificamente, em relacdo ao curso
de Pedagogia e as Diretrizes Curriculares Nacianasegem sua organizagao.

Em um cenario de grandes transformacdes a necessigauma maior flexibilizacdo das
relacbes de emprego, quando se tem o mercado nandondas novas formas de producéo,
vimos refletido nas relacdes de trabalho doceatebém a necessidade de flexibilidade a fim de
se adaptar a novas demandas de padronizacdo dicagési da educacdo basica enquanto uma
marca das reformas desencadeadas nos anos de 1990.

Essas reformas sob o lema da qualidade, equidafeiéncia, e de uma importante
mobilizacdo de recursos nas esferas publicas, alamjmodificar de uma s6 vez a estrutura do
sistema escolar, o curriculo de todos os niveisodalidades educacionais, a organizacdo e
gestdo dos sistemas e dos estabelecimentos deo,ebsim como a cultura organizacional
instituida neste campo (GENTILI; SUAREZ, 2004).

Neste contexto de mudancas, importante papelribuato ao trabalhador docente, pelos
orgados governamentais brasileiros, enquanto unbifizador” de tais reformas, fato que apontou
para a necessidade de adequacédo do trabalho gesfissionais as novas exigéncias advindas
das inovagOes tecnolégicas e mudancas no mundoathallto em que os principios da
flexibilidade e eficiéncia tornam-se centrais ngstecesso. Tudo isso “em conformidade com as
politicas das agéncias financeiras internacionaia ps paises pobres, assumidas integralmente
pelo governo brasileiro” (KUENZER, 1999, p. 176).

Algumas acdes foram adotadas pelo governo no sedédadequar os profissionais da

educacdo ao contexto de reestruturacdo do capitéles que se desenvolveram de forma
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articulada em todos os niveis de ensino, principaten no que diz respeito a legislagdo e as
politicas publicas.

Uma série de leis, decretos, pareceres, resolupaesializaram as reformas do Estado
brasileiro. A promulgacédo da Lei de Diretrizes es&ada Educacao Nacional - LDB representou
0 marco da institucionalizacdo de politicas edureais elaboradas e implementadas pelo MEC,
sendo esta definidora dos rumos a serem tomadasedatacao no Brasil e pela conducao de
uma série de transformacdes que se fizeram preseme varios niveis de ensino com
consequéncias sem precedentes para a formacaofdsspres.

A construcdo da identidade do novo docente, raqdsi para atender as demandas
impostas pelo “novo” contexto educacional, passt@eea ser influenciada por um arcabouco
juridico legal que impbs as diretrizes para a eghmwapor uma formacdo cada vez mais
aligeirada e técnica focada no desenvolvimentootigpeténcias e habilidades e pela submisséo
deste profissional a uma validagdo permanenteraies que contribuiram sobremaneira para
uma intensificacdo do quadro de desprofissiondizapcente.

Segundo Pereira (1999) e Freitas (1999) o movimédetaeestruturacdo do campo de
formacéo de professores no Brasil foi conduzidodu@s proposicdes principais. A primeira diz
respeito ao interesse do governo em romper corab miodelo de preparacdo dos profissionais
da educacao, e por outro lado, a urgéncia em gaaliim grande numero de educadores para
uma populacdo escolar crescente sem o0 correspendemstimento financeiro por parte do
governo.

A segunda faz referéncia a necessidade de se egaad problema da formacdo para
elevar os niveis de qualidade da educacdo nosspaigelesenvolvidos — privilegiando a
capacitacdo em servico sobre a formacao inicistinelando as modalidades a distancia. A
formacédo geral, garantida no Ensino Médio a baista; seria agregada a formacao para a
docéncia, oferecidas em cursos curtos de formagéialicentrados na capacitacdo pedagogica.

Tais proposi¢Oes explicitam a importancia, as vepesraditoria, que os profissionais da
educacao adquiriram enquanto agentes centraisocegso de reforma educacional, uma vez que
sao responsabilizados pela crise da educacdo @rodantemente indicados como alternativa
para as crises e sem 0s quais as mudancas edasGenornariam inviaveis.

A énfase dada aos professores vai, ainda, ao @ocdat necessidade de 0os mesmos

atenderem aos interesses do projeto de sociedade educacdo de cada época. Nessa
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perspectiva, as exigéncias para a formacdo de gsfes estdo fundamentadas ndo em um
projeto de formacao historicamente construido cmtay a atender uma sociedade democratica e
igualitaria, mas sim, alicercada nas relacdes soeigrodutivas dominantes definidas em cada
momento histérico, as quais correspondem perfisralites de professores. Como aponta
Kuenzer (1999)

[...] com essa compreensdo, esti-se afirmando oeexiste um modelo de
formagéo de professores a priori, mas modelos queifsrenciam, dadas as
concepcbes de educacdo e de sociedade que codespas demandas de
formagdo dos intelectuais (dirigentes e trabaltegjorem cada etapa de
desenvolvimento das forcas produtivas, em que sé&adam finalidades e

interesses que sdo contraditérios. Ou seja, as ratwade formacdo de
professores respondem a configuragdes que searigias mudancas ocorridas
no mundo do trabalho e nas relagBes sociais, enfigumacdes oriundas das
diferentes posicdes que sao assumidas em relaggw@etos apresentados pelo
grupo que ocupa o poder a partir de determinadaclagéo de forcas.

(KUENZER, 1999, p.166)

A fim de por em pratica o novo projeto de sociedade certa medida compativel com as
mudangas no processo produtivo, as politicas eduts intentaram a alteracdo da natureza das
funcbes docentes. A flexibilizacdo tlicus de formacédo e do perfil desses profissionais e, em
gue as competéncias assumem lugar central, assaciacessos mais flexiveis das relacdes de
trabalho consubstanciaram-se, por um lado, enquaseianismos de adequacdo das futuras
geracdes as novas demandas produtivas e, por ougpresentou processos de
desprofissionalizacéo e precarizacdo das conda®é&sbalho docente.

Nessa perspectiva, as referéncias e bases pofiticasa formacdo de professores, com a
finalidade de atender as novas demandas, estivdrammladas as exigéncias estabelecidas pela
legislacdo e recomendacdes para a educacdo bdsizadas questdes colocadas foi de como
preparar os professores para a tarefa de formarsrioabalhadores que atendessem as demandas
de um mercado cada vez mais globalizado, flexiexigente.

Foi com o intuito de adequacdo dos profissionaisntamistério ao novo contexto
educacional que algumas acdes do MEC deram prossago as politicas que ja vinham sendo
implementadas desde a aprovacdo da LDB. Politssssajue partiram da urgéncia em qualificar
um grande numero de educadores para uma populsgélarecrescente.

Dentre essas acOes, fazemos referéncia a aprodagdesolucdo CNE n° 2 de 26.06.97

gue regulamenta a possibilidade de complementagdagpgica para portadores de diploma de
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ensino superior. A referida Resolucdo dispde saiseprogramas especiais de formacao
pedagdgica de docentes para as disciplinas daglardo ensino fundamental, do ensino médio
e da educacao profissional em nivel médio.

No que diz respeito a regulamentacdo dos Instit@®ogeriores de Educacdo (ISE),
enguantolocus para agregar essas “novas” possibilidades de fémggercebemos que esta
politica em grande medida vincula-se ao processdifdeenciacédo e diversificacdo que se fez
presente no ambito das politicas de reforma donensiiperior no Brasil do ponto de vista
institucional, da oferta de cursos e de suas nubaiddis de organizacdo (CATANI; DOURADO;
OLIVEIRA; 2001) a qual visou a reducéo dos custm® © ensino em instituicbes universitarias
gue desenvolvem plenamente a investigacdo e a ipasqartilhando o financiamento com
instituicdes privadas e tornando mais agil e dfigiea formacado dos quadros do magistério,
“fundamentais para aterrizar a reforma no chaocsdala” como aponta Freitas (2004, p.95).

A criacdo dos Institutos Superiores de Educacaoco eCdrso Normal Superior foi

regulamentada inicialmente pela LDB em seu Artg6@ explicita

A formacdo de docentes para atuar na educacdoabfmicse-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac@&oapkm universidades e
institutos superiores de educag¢ddmitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e qastro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,nradalidade Normal.
(BRASIL, 1996, grifo nosso)

Posteriormente, a idéia de regulamentacao dosdbiefbrcada pelo Parecer CNE/CES
n° 115/99 da Camara de Educacéo Superior do CNEnaterializa a concepgéo de formagéo de
professores configurada nas atuais propostas dermmyv quando este estabelece que a
preparacdo dos profissionais para atuar na edudzfsioa se realizanareferencialmenteem
uma instituicdo de ensino, que segundo Freitas2(2@m a execuc¢do pratica como objetivo
principal atrelada a resolucéo de problemas copgrebmo explicitado no Art. 1°, inciso Il que
propde que o Curso Normal Superior se organizeie @ modo a capacitar profissionais para
“resolver problemas concretos da pratica docentelaedindmica escolar, zelando pela
aprendizagem dos alunos”. O que caracteriza a opgaama formacao técnica e utilitarista
voltada para o desempenho de tarefas e resoluggicedtes pontuais.

Em janeiro de 2001 a aprovagcdo do Parecer CES/CE33\°que desencadeou outro

momento de discussdo sobrdoous de formacédo de professores para a educacdo bdsica,
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continuidade as varias regulamentacoes e debatewdeos neste periodo. Sob a alegacdo de
fazer cumprir as determinacdes do Decreto n°® 3097& do Decreto n° 3.554/200@ste
estabeleceu definitivamente as regras para os gediel autorizacdo de cursos de formacéao de
professores, confirmando-se assim, o objetivo agrdenunciado pela area desse a promulgacao
da LDB “o de retirar das faculdades/centros de a&¢him nas universidades a responsabilidade
pela formacdo de professores, educadores para etudaodas as esferas da educacao basica”
(FREITAS, 2002, p.140).

Como aponta Aguiar (1998), a opcao por esse modeldormacédo visa atender,
sobretudo, aos requisitos anunciados pelos “memsafjeda modernidade educacional:
flexibilidade, eficiéncia e produtividade nos sisés de ensino, tendo em vista que tais requisitos
tém como suporte a idéia de que a educacao € quésite para a elevacao da produtividade e da
competitividade no mercado mundial globalizado. fa& justifica a necessidade de uma maior
preocupacdo com um novo perfil de qualificacédo rdbalhador que vai requerer escolaridade
basica, capacidade de adaptacdo a novas situagdgs,eensdo de tarefas e fungées complexas,
capacidade de abstracdo e de tratar com tecnoldgiasormacao.

Reforcando ainda mais o carater paradoxal dessiéisgoverificamos que apesar de toda
essa flexibilidade no ambito da formacdo de proiesso governo federal exerce um rigoroso
controle sobre o profissional que é formado impoao® cursos exames nacionais de avaliacéo e,
ao mesmo tempo em que fornece condicdes para gfisspynais de outras areas, ingressem no
magistério por meio de uma complementacao pedamogic

As consequéncias de tais politicas sdo evidencigda® confirmam as previsdes
realizadas por varios autores principalmente nionaltmandato do governo FHC (1998-2002),
mediante a expansao desordenada e de qualidadeocoetjula de cursos e instituicdes de ensino
superior para formacdo de professores. Criadas cambtuicdes de carater técnico-
profissionalizante de baixo custo, com a finalidddeesponder as demandas atuais por educagao
em nivel superior, por meio de uma qualificacaosndajil, flexivel, adequada aos principios da
produtividade e eficiéncia e com adequacdo as sideeles do mercado competitivo e

® O Decreto n° 3554/2000 deu nova redacgéo ao § 2#td@° do Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro988,1
alterando o termo “exclusivamente” por “preferelminte”. Em dezembro de 1999, foi desencadeadaampda
mobilizagcado nacional contra o Decreto n° 3.276/98 estabeleceu a exclusividade dos cursos normpésisres
para a formacéo dos professores para esses néveisiho. O contetido do referido decreto, em rdedwessao das
universidades e entidades dos educadores comaoaacgoverno federal, foi alterado em 2000 mediaridecreto
n° 3.554, que substituiu o termeeferencialmenteo lugar deexclusivamente
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globalizado. Em um momento em que a profissdo dgisté&io é marcada por uma grande
desvalorizacéo caracterizada pelo desgaste e mdg;@es de funcionamento das escolas, pelas
péssimas condi¢fes de trabalho, salario e caf@NaE, 2001)

Ao tomarmos como referéncia as reformas educasomat um plano macro em
consonancia com as reformas locais, 0 que temastatado, a partir do exame das reformas
educativas no Brasil e em outros paises, € qugradbgdo das relacdes entre a universidade e a
formacdo de professores tem como propésito o “defmi@anento das defesas tradicionais do
ensino como profissdo” (FREITAS, 2002, p.141). malvimento tem sido viabilizado por meio
do deslocamento do treinamento dos professoresapaacolas, limitando o ambito de formacéo
dos alunos a perspectivas mais amplas e criticagdd&gacdo, negando ao professor a
possibilidade de constituicdo de sua identidadei@mq cientista e pesquisador da educacéao,
atributos assinalados para aqueles que atuam Teuperior.

O MEC, sob a retorica da valorizacdo e profissiangfio do magistério, acabou por
agravar o quadro de desqualificacdo e depreciaggwafissional da educacdo ao privilegiar a
expansao de novas instituicdes e novos cursostoiose/ado em detrimento do investimento na
melhoria das atuais licenciaturas nas universidpdédicas, colocando nas maos da iniciativa
privada a grande demanda originada da divida lat@lo Estado para com a qualificacdo em
nivel superior dos quadros do magistério.

No concernente a formacdo continuada, pressionpdius art. 87, 8§ 4° da LDB n°
9.394/96 que determina que “até o fim da DécadaeEdacacdo somente serdo admitidos
professoredabilitados em nivel superior ou formados por tagirento em servi¢dBRASIL,
1994, grifo nosso). Os professores tém sido coddszia frequentar cursos de qualidade
duvidosa, em grande parte, pagos por eles. Merestaglie ainda, enquanto uma politica para
atender tais determinacdes, os programas patrasmso MEC em articulacdo com municipios
e algumas instituicdes formadoras, e os prograradsrchacao inicial a distancia, utilizando-se
midias interativas e novas tecnologias.

Tais iniciativas, por parte das atuais politicésy ratificado a concep¢do pragmatista e
conteudista da formacéo de professores tdo comabadidiécada de 1970 e especialmente vem se
configurando como um precério processo de certdicae/ou diplomacdo e ndo qualificacdo e

formacédo docente para o aprimoramento das conditgbesercicio profissional.
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A formagcdo em servico da maioria dos professoresquaa ser vista como lucrativo
negocio para o setor privado e ndo como politicaedponsabilidade do Estado dos poderes
publicos. Paradoxalmente o que vem ocorrendo nessapoliticas educacionais € uma relacéo
invertida na formacéao, visto que no quadro da msgalizacdo individual pelo aprimoramento
da formacdo “esta deixa de fazer parte de umaiqaolite valorizacdo do magistério para ser
entendida como um direito do Estado e um devepduessores” (FREITAS, 1999).

Outros tantos dispositivos legais deram seguimastpoliticas de reforma no campo da
formacao de professores, desencadeadas pelo MEM® €NE a partir de 1997. Inicialmente,
em 2001 foi homologado o Parecer CNE/CP 009/20@meseguida as Resolugcbes CNE/CP
01/2002 e 02/2002 que instituem as Diretrizes Culares para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de liaama, de graduacéo plena e a duracao e a
carga horéria destes cursos enquanto element@adores gerais das organizac¢des curriculares.

As referidas Diretrizes Curriculares enquanto dadaras dos curriculos dos cursos de
graduacdo deveriam garantir ampla liberdade patefiaicdo dos curriculos plenos. S6 assim
seria possivel formar “profissionais dinamicos,déeeis as demandas do mercado de trabalho”

e “aptos a aprender a aprender”. Conforme Catasuydlo; Oliveira (2001, p.76)

Todo esse ideério da flexibilizacado curricular,jmgado pelos documentos das
instancias executivas responsaveis pela formuldejmliticas para a graduacgéo
no pais, parece decorrer da compreensdo de quecestdendo mudangas no
mundo do trabalho e, conseqientemente, nos pesfisgionais, o que ocasiona
a necessidade de ajustes curriculares nos diferetiiesos de formacao
profissional. Tais dinamicas certamente “naturaiizap espaco universitario

como campo de formagéao profissional em detrimeatprdcessos mais amplos,
reduzindo, sobretudo, o papel das universidades.

Os autores apontam ainda, que na 6tica empresamaprevalecido o entendimento de
gue os novos perfis profissionais e os modeloodadcao exigidos atualmente pelo paradigma
de producédo capitalista podem ser expressos, rdaomante, em dois aspectos: polivaléncia e
flexibilidade profissional. Além disso, o desenvoiento desses aspectos — profissionais
multicompetentes #cluiria a identificacdo de habilidades cognitivasgle competéncias sociais
requeridas no exercicio das diferentes profisdi@s, como nos diferentes ramos de atividade.
Inclui também o repensar dos perfis profissiona@ko® programas de formacao, qualificacéo e
requalificacédo de diferentes instituicdes formadptais como escolas, universidades, sindicatos,

empresas e ONGs.
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3.1Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogiao debate nacional das entidades

em defesa da formacé&o dos professores

Ao abordarmos mais especificamente o processosgestido e aprovacao das Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia, verificamoseagtie curso com uma historia construida e
consolidada no cotidiano das Faculdades e Cenwokdlicacdo do pais, emergiu como o
principallécusda formacédo docente dos educadores para atuaruta¢zmd Basica: na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino FundamerNalsse contexto, a formacao dos profissionais
da educacgédo, no Curso de Pedagogia, constituiurseine dos principais requisitos para o
desenvolvimento da Educacéo Bésica no pais (FORBMWDAI, 2005).

Todavia, as discussdes que envolvem o processondeldacao dos cursos de Pedagogia
enguanto responsaveis pela formacdo de profesgarasatuar na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental suscitaram diverdeisates entre educadores de todo o pais,
entidades em defesa da formacéo de professore®rgdss responsaveis por deliberar sobre as
politicas educacionais no Brasil.

A partir da segunda metade dos anos de 1990, sdbrele dezembro de 1996 com o
estabelecimento das diretrizes e bases da edunac@mal por meio da Lei 9.394, o curso de
pedagogia passou a se configurar dentre os temiaspi@micos a serem regulamentados pela
legislacdo complementar em andamento no pais (BLES® SILVA, 2001).

Os conteudos de trés artigos da nova lei foranoresveis pelos impactos iniciais que
conduziram, neste periodo, a uma grande discuss@ieceles: o artigo 62 que introduz a figura
dos Institutos Superiores de Educacao para respojutéamente com as universidades, pela
formacdo de docentes para atuar na educacédo basicigo 63 que, em seu inciso |, institui,
dentre os cursos a serem mantidos por esses mstiigtos, o0 Curso Normal Superior destinado
a formacao de docentes para a educacao infardileegs primeiras séries do ensino fundamental;
por fim, o artigo 64 que fixa duas instancias ak¢ivas a formacéo de profissionais de educagéo
para administracéo, planejamento, inspecéo, sigaeré orientacdo educacional para a educacéo
basica, quais sejam, os cursos de graduacdo emgqueaau o nivel de pos-graduacao.

Como aponta Bissoli da Silva (2001) o impacto aliconduziu a algumas especulacdes,

e, dentre elas, a que se referia a possibilidadatdecdo velada, por parte dos condutores da
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aprovacao da nova lei, da extincdo gradativa dsocde pedagogia no Brasil. A autora por meio
da uma analise dos dispositivos acima indicadoggmpie, com o tempo, 0 curso perderia uma
de suas duas mais antigas funcdes: sua funcaepdaracao pedagogica do magistério em nivel
médio, uma vez que esse nivel de ensino, na madalidormal — ainda admitido, pelo artigo 62

da LDB, como formacao minima para o exercicio dgistério na educacdao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental — entrani@®cesso de desaparecimento.

Essas especulagdes, conforme a autora, conduzimarieza de que, a médio e a longo
prazos, a sobrevivéncia do curso de pedagogiaifeasrdes realidades brasileiras, dependeria,
de como fosse encaminhada outra de suas funcdlespreparacdo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino foreddal, incorporada ao curso no final dos anos
de 1960 como extensao de sua antiga funcao rededeftrmacdo pedagdgica do magistério de
nivel médio e que passou a constar, sobretudo ta pas anos de 1980, como uma das
habilitagbes do proprio curso, passando a ser, aitosncasos, exigida como pré-requisito para
as demais ou, em outros, transformada em habiitagi&a do curso. A perspectiva era, portanto,
a de que, numa nova legislacdo sobre o assuntosegbrnaria sua fungéo basilar (BISSOLLI
DA SILVA, 2001).

Também Scheibe (2001) evidencia que o estabeletomén Instituto Superior de
Educacédo e o curso Normal Superior, novas figunastucionais destinadas a formacdo dos
docentes para a educacado basica, e ainda a fidacdoas instancias alternativas a formacéo de
profissionais da educacao para administracao, jplaieato, supervisao e orientacdo educacional
para a educacao basica (graduacdo em Pedagoginivel de pds-graduacéo) conduziria a uma
situacdo que poderia, gradualmente, gerar a egtidgécurso de pedagogia no Brasil. Tal
possibilidade, de um efetivo esvaziamento do cursoixe como consequéncia uma vigorosa

reacdo do movimento dos educadores mediante oabadtante complexo descrito pela autora.

As novas determinacgfes legais ndo s6 extinguenmsaisduncdes que cabiam,
historicamente, ao curso de Pedagogia, mas, palnogmte, colocam-se contra
a multidimensionalidade intrinseca a sua naturblza.extingdo das funcbes
deste curso, inclui-se a preparacao pedagégiceadestério de nivel médio, que
se encontra em processo de extingdo, dado quesypaaglisposicdes transitérias,
a nova lei estabelece um prazo para a admissaa é@néxclusiva de docentes
formados em ensino superior. Também a formacdo ehpecialistas em

educacdo (profissionais da educacdo para admidstraplanejamento,

inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional) sgioapresenta como
alternativa duradoura para o curso, uma vez quintalacdo tende a ser cada
vez mais adotada em nivel de pés-graduacdo. Exatuainda, pela nova LDB,
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a formacédo de docentes para a educacdo espedilc&smcitacdo, nas suas
competéncias mais gerais, € hoje obrigatéria astedoprofessores do ensino
regular, que devem estar preparados para a infgrdgs educandos com
necessidades especiais nas classes comuns. Ceadim&nto mais especifico
exige formacédo que devera ocorrer em nivel de edjgacdo aos que concluem
a sua formacao de professores. (SCHEIBE, 2001, p.1)

Para além das alteracbes emanadas dos documegdizsdeuestdo mais preocupante, no
entanto, e que suscitou a reacdo dos educadorasizados pelas entidades que compdem o
Forum em Defesa da Formacgéo dos Professores, qfigit@ a forma como a Lei encaminhou a
outra funcdo que vem exercendo o curso de Pedagqgal seja a de preparacdo de
docentes/pedagogos para a educacdo infantil e gsasgries iniciais do ensino fundamental,
como dimensdo intrinseca a sua formacdo, interrodgpeuma rica experiéncia,
multidimensional, que vem sendo construida no [raégjsive como referéncia para a formacéao
de docentes em geral.

Para Scheibe (2001) estabelecer a formacao despooés para a educacéo infantil e para
as séries iniciais do ensino fundamental como dagstlusiva de um curso Normal Superior
significa uma retomada da formacdo conteudistaagnpética do ensino normal médio. Da
mesma forma, a criacdo dos Institutos SuperioreBEdieacdo como solugdo para cuidar com
exclusividade da formacéo de todos os profess@mesgeducacao basica sinalizaria um modelo
de desresponsabilizacdo da efetiva formacdo uitéeaspara estes profissionais, aliviando a
pressdo que, certamente, recairia sobre as urdades publicas (BISSOLLI DA SILVA, 2001,
SCHEIBE 2001).

Scheibe (2001) sinaliza a necessidade de se regtemaltidimensionalidade do curso de
Pedagogia, defendida pelo movimento do coletivoethgadores, representado pela ANFOPE e
outras entidades da area educacional, para asgnesgrvar a formacdo académico-cientifica do
campo educacional na graduacéo.

A partir de 1998, a discussdo e elaboracdo dadgri2es Curriculares do Curso de
Pedagogia tornou-se uma preocupacao da Comiss&spbeialistas de Ensino de Pedagogia
(CEEP), quando, em atendimento a convocacgdo feda @ecretaria Superior do MEC
(SESU/MEC), por meio do seu Edital 04/97, as Imgfites de Ensino Superior do pais foram
convocadas a apresentar suas sugestdoes sobrentbagsaminadas as propostas provenientes
das IES dos varios pontos do pais, a CEEP elahorodocumento inicial que foi submetido a
analise da comunidade académica por meio de derstaminhamentos.
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Incorporadas também as sugestbes provenientesudéioeaberta realizada com as
entidades nacionais do campo educacional - ANFEBPRUMDIR, ANPAE, ANPEd, CEDES,
Executiva Nacional dos Estudantes de PedagogiamnasSao em 6 de maio de 1999 divulgou
seu trabalho em documento intitulado Proposta detiies Curriculares da Comissédo de
Especialistas de Pedagogia, posteriormente encadarpelo MEC ao CNE.

Bissolli da Silva (2001) aponta que o referido doeanto foi bem acolhido pela
comunidade académica por ter adotado, em grand@apess principios consubstanciados ao
longo do movimento representado pela ANFOPE. E éamIpor contemplar, no que diz respeito
as funcdes do curso, diversas tendéncias em eodiliante o referido processo. Numa proposta
suficientemente abrangente, a Comisséo, seguirdia de encaminhamentos realizados por
algumas grandes universidades e também pelo Greprabalho Pedagogia do V Congresso
Estadual Paulista sobre Formacédo de Educadoresioeembro de 1998, congregou as atuais
funcbes do curso, abrindo também a possibilidadetuecdo do pedagogo em areas emergentes

do campo educacional. Assim definiu o perfil comimpedagogo:

Profissional habilitado a atuar no ensino, na degado e gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producdiugidido conhecimento, em
diversas areas da educacdo, tendo a docéncia caseodbrigatéria de sua
formacdo e identidade profissionais. (COMISSAO DEPECIALISTAS DE
ENSINO DE PEDAGOGIA1999, p.1).

Como demonstra Bassolli da Silva (2001), a propestaaracteriza pela flexibilidade
também em relacdo aos tépicos de estudo, na medidgue séo indicados os de conteudos
basicos, os de aprofundamento e/ou diversificacdofatmacdo, bem como os estudos
independentes. Além disso, a flexibilizacdo bem @andiversificacdo de formas didaticas para
organizacdo de conteudos constituiram-se nos pioiscipara estruturacdo geral dos cursos,
desde que a docéncia seja considerada como basencdenformacéao.

Aguiar (2005), ao analisar o movimento de elabarada Proposta de diretrizes
curriculares para a Pedagogia a partir das comgiba da ANFOPE, aponta goa dinamicidade
desse movimento o0s principios, concepcdes e pepgsira o Curso de Pedagogia foram
também revistos, aperfeicoados e ampliados peldagiet, que os articula, explicitamente, aos
compromissos com a luta mais ampla em favor deeduaacdo e de uma formacao qualificada
dos profissionais da educacdo. Com essa perspextMdFOPE manteve e mantém interlocucao

ativa com 0rgaos governamentais e com as entidaeletificas, sindicais e estudantis do campo
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educacional, buscando reforcar as politicas e agoesse aproximam do ideario por ela
defendido, a exemplo do apoio explicito a Propdstdiretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia elaborada e encaminhada ao Conselhonldbd® Educacéo pela CEEP - Comisséo
de Especialistas de Ensino de Pedagogia, da SESTI/kHa 1999.

Ressalta ainda que a ANFOPE subscreveu, em congentoa ANPED, FORUMDIR,
ANPAE e CEDES, entre outras entidades, as dirstrisemuladas, em maio de 1999, pela
CEEP, ato que, por si mesmo, indica reconheceméasidade de principios na proposta
formulada.

Entretanto, as referidas diretrizes ndo chegarasar aapreciadas, uma vez que tanto a
SESU quanto a Secretaria de Ensino Fundamentatia@siem envia-las ao CNE, na tentativa
de, em seu lugar, construir as diretrizes pararsdCNormal Superior, criado pela LDB e prestes
a ser regulamentado (FORUMDIR et al, 2005).

No periodo em questdo, vérias discussdes ocorreramcumentos foram organizados
com o objetivo de intervir na politica de formaghis educadores. Como resultado das pressoes
das entidades, em junho de 1999, a SESU/MEC in&titGT Licenciaturas, composto por
educadores da area e pela ANFOPE, que apds angtassibes, tanto nas reunides da ANPED
como no Congresso Estadual Paulista de Formaca&dimador, elaborou ®@ocumento
Norteador para Elaboracdo das Diretrizes Curricidar para os Cursos de Formacao de
ProfessoresEsse documento chegou a ser discutido com repeeges das entidades das areas
especificas das licenciaturas, em um processo guegava a romper as resisténcias, mas foi
“engavetado” pelo MEC, que decidiu elaborar outozuwmhento enviado ao CNE, o qual foi
aprovado em 2001 e 2002 como Bgetrizes para os Cursos de Formacao Inicial de
Professores para a Educacao Basica

Segundo Aguiar et al (2006), jA& naquele momento NF@GPE e a Comissdao de
Especialistas de pedagogia da SESU/MEC apontavam atareza a necessidade de tratar,
simultaneamente e de forma integrada, a formacadodes os profissionais da educacéao,
licenciados e pedagogos. A recusa do MEC foi semmetonica desses debates e embates.

Em agosto de 1999, a ANFOPE manifestava-se firmemeom relacdo a essa
reivindicacdo junto ao CNE e ao MEC. Em novembrgsdeano, durante o IV Seminario
Nacional e o | Encontro Nacional dos Foruns de geguras, realizados conjuntamente, em
Recife, pela ANFOPE e FORUMDIR, ocorreu a recupeocposta da conselheira Eunice Durhan



115

(do CNE) que pretendia eliminar a possibilidadéodmacéo de docentes para as séries iniciais e
educacao infantil dos cursos de pedagogia (cf.aCdeg Recife, ANFOPE/FORUMDIR,
5/11/1999).

Em maio de 2000 novos posicionamentos foram apiades em decorréncia do V
Seminario Nacional da ANFOPE e FORUMDIR e o Il Emeco Nacional dos Foéruns das
Licenciaturas e em julho de 2000 na ocasido d&Bgfido Anual da SBPC, em Brasilia, a Carta
do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,aflanpor 12 associacdes e féruns de
educadores, reafirmou a necessidade de mantergunsss de graduacdo plena, pedagogia, a
formacédo de professores para as séries iniciailsieaedo infantil, entre outros temas (AGUIAR
et al, 2006).

Durante as audiéncias puUblicas regionais e nacidoalCNE, que ocorreram entre
fevereiro e abril de 2001, para discussao dasridiestde formacdo de professores, as entidades
signatarias — ANPED, ANFOPE, ANPAE e FORUMDIR -ifredram a necessidade do
estabelecimento de diretrizes nacionais especifiaes 0s cursos de pedagogia, considerando a
proposta da Comisséo de Especialistas de Ensiedagogia de 1999. E novamente, em 7 de
novembro 2001, as entidades da area apresentatdE0 Gocument®osicionamento Conjunto
das Entidadesreafirmando as diretrizes curriculares para gs@uie pedagogia, que aprofunda e
explicita as diretrizes de 1999. Documento esse, sprviria de base para Rroposta de
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso deaGuacao em Pedagogi@&laborada pela
Comissao de Especialistas de Pedagogia e pela €&onde Especialistas de Formacédo de
Professores, e enviada ao CNE em abril de 2002.

Assim, em maio de 2002, ocorre a aprovacao dasri2es para Formacdo de Professores
e, jA em junho de 2002, o CNE constitui Comissaameral com a finalidade de estabelecer
diretrizes operacionais para a formacdo de professpara a Educacdo Basica e apresentar
estudo sobre a revisdo das Resolugcbes CNE/CP 87,08l0e dispde sobre os programas
especiais de complementacédo pedagogica de bachaf@idE/CP n° 01/99, que dispbe sobre os
institutos superiores de educacao.

Consoante com a discusséo, o FORUMDIR (2003) nardeato intitulado Diretrizes
Curriculares do Curso de Pedagogia — Proposta FORMRI evidenciou que 0S sucessivos
ordenamentos legais que instituiram o Curso Nor&wglerior como espaco preferencial da

formacéo de professores para os Anos Iniciais & p&ducacao Infantil, além de desestabilizar
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o cumprimento de uma funcdo desempenhada com suoessCursos desenvolvidos pelas
universidades, pretenderam ratificar uma indeskgemaracao entre docentes e especialistas que
se ocupariam da gestdo educacional. Na concepcéontidiade, esta separacao € indicadora de
uma visdo ultrapassada entre o fazer e 0 pensacéndia e a escola, contraditada na propria
LDB/96, como evidenciado no seu Titulo VI que trdba “Profissionais da Educacao”.

A entidade evidencia ainda sua posicao ao expligitea o Curso de Pedagogia passou a
ter sua existéncia ameacada quando, por meio deetbsce Pareceres do CNE, foi proposto
transferir ao Curso Normal Superior sua competémeitormar professores para os Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e/ou para a Educacao Inf&tihais ainda quando as vozes oficiais
insistiram em fundamentar sua proposta excludemtedisposto no Art. 64 da LDB/96
pretendendo atribuir ao Curso apenas a respordadeli em formar os profissionais
especializados nas areas de coordenacdo, adngéatstrplanejamento, orientacdo, etc. Para o
FORUMDIR o entendimento do referido artigo “decode leitura enviesada, pois atribuir ao
Curso de Pedagogia a responsabilidade dessa fayrdagéenhum modo implicaria impedi-lo de
formar os profissionais do ensino, como vinha eieégzendo” (FORUMDIR, 2003, p.3).

O documento ainda apresenta a configuracado daddeetdos cursos de pedagogia e do
pedagogo como resultado de uma ampla discuss@aenéducadores, nas instituicdes e em seus
movimentos organizados, bem como resultado da meiéacdo de inUmeras experiéncias
praticadas nas diversas instituicdes de EnsinorBupdniversitarias que formam o pedagogo, e
da producédo de novos conhecimentos por meio daugestgalizada em contextos escolares e
nao-escolares. Na perspectiva do FORUMDIR

o0 curso degraduacdo em Pedagogia oferece ao pedagogo uma formacgéo
integrada para exercerdacéncianas Séries Iniciais no Ensino Fundamental, na
Educacado Infantil e nas disciplinas pedagdgicas alwmsos de formacdo de
professores e para atuar gestdo dos processos educatiwestolares e ndo-
escolares bem como nproducdo e difusdo do conhecimentm campo
educacional(FORUMDIR, 2003, p.3 grifo do autor)

No ambito das discussdes sobre as diretrizes pawneso de Pedagogia o movimento pela
constru¢cao de uma base comum nacional para a faonth;todos os profissionais da educacao,
trazida para o debate pelo movimento de educadgresbretudo pela ANFOPE como um dos
conceitos que concorre para o fortalecimento datwst epistemoldgico da Pedagogia, almejou

superar a forte presenca da tendéncia tecnicistedugaacdo, apontando para uma soélida
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formacédo cientifica, técnica e politica do educaddabilizadora de uma pratica pedagdgica
critica e consciente da necessidade de mudangaxiealade brasileira.

O movimento pela construcdo de uma base comum samdém uma estratégia
viabilizadora da superacdo dos tradicionais dualésrentre docente e especialista, entre
formacdo universitaria para uns e de ensino mépé@ra outros. Superacdo considerada
fundamental para a resisténcia a degradacdo dasg@ofdo magistério, para a unificacdo da
profissdo e para a organizacao das politicas dsgmnalizacdo (SCHEIBE, 2001; AGUIAR,
2005).

A docéncia como base da identidade profissionalode educador, no momento que
antecedeu a elaboracdo das diretrizes curriculeaes Pedagogia, configurou-se como uma
concepcdo em processo de aprofundamento, constartmolemizada no campo pratico-
institucional e que adquiriu particular importanao@ momento da sua traducdo para diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia.

Por sua vez, Aguiar et al (2006) aponta que no t@ndoi CNE novos movimentos ja eram
gestados a fim de assegurar as mudancas que agtores propugnavam para 0 campo da
formac&d®. Partiu do Conselho Estadual de Sdo Paulo, o “lbde estrutura dos cursos de
formacdo. Nesse estado era gestada a idéia quatedatizaria, posteriormente, no ambito da
Comissao Bicameral, na Minuta de Resolucdo, somdimtdgada publicamente em julho de
2003, durante o Congresso Estadual Paulista de d@@mmdo Educador, mobilizando as
entidades para ampliar o debate, que vem a acomeceutubro, durante a reunido da ANPED.

Como expresso pelo FORUMDIR et al (2005) no interncammpreendido entre maio de
1999 e marco de 2005, as varias iniciativas do MECrelacdo a formacao de professores e ao
préprio Curso de Pedagogia — Portaria 133/01, Re8et 01 e 02/2002 que instituem Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professte Educacédo Basica, em nivel superior —
causaram mais transtornos do que auxiliaram o€em suas definicdes, especialmente os
cursos de Pedagogia. Fato que provocou grandesitiade de estruturas dos referidos cursos
cuja normatizacdo exigira do poder publico, prolmeate, um acompanhamento rigoroso de
avaliacdo da formacao oferecida, de modo a presas/aiciativas positivas ao mesmo tempo

em que estabelece metas para o aprimoramento lidagigede outras.

% Em 2003 0 CNE designou uma Comiss&o Bicamerahdda por conselheiros da Camara de Educacdo Superio
da Camara de Educacdo Basica, com a finalidadeefieirdDiretrizes Curriculares Nacionais para o €uide
Pedagogia.
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Como resultado das iniciativas desencadeadas pdiepositivos legais, cuja
intencionalidade politica era bastante clara, o BMRIR et al (2005) destaca a crescente
expansdo dos Cursos Normais Superiores e do prGoiso de Pedagogia, principalmente em
instituicbes privadas, em sua grande maioria sestorfida e sem compromisso anterior com a
formagc@o em quaisquer de seus niveis e modalid8a@esm 2001 existia aproximadamente 500
Cursos de Pedagogia, em 2005 eram 1372, além deCil€bs Normais Superiores, sem
considerar os inumeros Institutos Superiores de&gio — ISES, e outros cursos de licenciatura
também criados nesse periddo

O movimento de elaboracdo e homologacéo das dastpara o curso de Pedagogia foi
acompanhado de perto por educadores e suas estidageestiveram presentes em todo o
periodo, mobilizando-se por meio de encontros, ié&sn com consequente elaboracdo de
documentos, orientados sempre pelo principio fureddah que desde a promulgacédo da LDB
afirmavam junto ao MEC, SESu e CNE

as discussbes das Diretrizes da Pedagogia se imsara discussdo das
orientagbes, politicas e Diretrizes da Formacao Beofessores para a
Educacédo Basica, ndo podendo, portanto, ser aprasddra deste contexto.
Esta formulacdo corresponde a uma expectativaritstdos educadores de
construir uma politica nacional de formacédo e, @m imterior, um sistema
articulado e integrado de formagéao dos profissgdaieducacao, contemplando
todas as modalidades e niveis até a pés-graduagfmmacao continuada.

a luta pela_formacao do educadde carater sécio-histérico e a concepcao da
docéncia como base da formacdo dos profissionaisediacacdo - ndo se
confundem com a reduc¢do do Curso de Pedagogia alizerciatura etém
outro carater: indicam a necessidade de superagéio tlafragmentacdona
formacao - ndo separando a formacéo do profesdormacéo dos especialistas
- quanto a superacao decotomia entre formagéo do licenciado e do bachare
construindo a concepcdo de formacdo do professalo eespecialistano
educador (FORUMDIR et al, 2005, p.2 grifo do autor)

Coerentes com essa posi¢cdo, as entidades demanstsau entendimento de que as
Diretrizes para o Curso de Pedagogia deveriamatgplas posi¢cdes mais avancadas que vinham
sendo produzidas pela area, de modo a constitidgeeprincipios orientadores da organizacéo
curricular para os cursos de Pedagogia, em cadguESe propde a formar profissionais para a

educacao bésica.

™ Dados oficiais do INEP/MEC de 2006 demonstram iaténcia de 1.437 cursos de pedagogia e 1.108 €urso
Normais Superiores, sem considerar os iniUmeros ¢3fassos de licenciatura criados também nessedeerDados
gue denotam um crescimento exacerbado do nime@udms Normais Superiores quando comparado ao @no d
2005 e ao crescimento dos cursos de Pedagogia.
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Em abril de 2005, o FORUMDIR, instado pela convécago CNE, apresenta, como o
fez de forma conjunta com as demais entidades maisioum novo documentoGonsideragdes
do FORUMDIR sobre o Projeto de Resolucdo que lnshiretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia do Comdg#ctional de Educacae visando
contribuir com a elaboragdo das diretrizes parairsocde Pedagogia. Dessa forma, tanto as
posi¢cdes conjuntas das entidades ANFOPE, CEDES BEAN bem como a apresentada pelo
FORUMDIR diante da proposta de diretrizes do cuisoPedagogia do CNE, vao ser re-
afirmadas em novos documentos, oriundos seja dsuttas, seja de reunides promovidas por
estas e, posteriormente, encaminhados ao Conselho.

As entidades mediante a divulgacdo pelo CNE da tdide Resolucdo que instituia as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia sefestaram contrariamente ao documento e
indicaram as razdes que foram sintetizadas dargedgoirma: a) reduz o Curso de Pedagogia ao
que se pretendeu estabelecer para os Cursos NoBuoperiores; b) a proposicdo de um
Bacharelado pods-licenciatura, com a duracdo deh®@@s, apostilado ao diplomajisando ao
adensamento em formacgéo cientificaepresenta clara desvalorizacdo da formacdo para
docéncia, cuja capacitacdo, alijaddo“adensamento tedritoda pesquisa e da producdo de
conhecimento, que deveria ser sua base, redunm, @o pragmatismo da docéncia para as
séries iniciais da Educacdo Fundamental ou pamuad€ao Infantil, aprofundando a dicotomia
entre teoria e prética; ¢) ao definir a formacaasigecialistas nas areas previstas no Art. 64 da
LDB, a proposta de resolugcédo o faz de maneira iogagnvocando as exigéncias do Art. 67 da
mesma Lei para estabelecer que essa formacdo eitadekclusivamente para licenciados,
podendo levar a compreensao de que a mesma sertEsag pos-graduacdo o que fragmentaria
a formacéo e contribuiria para a abertura de uno mo&traente nicho de mercado para 0s cursos
de especializacéo, quase todos, hoje, nas madg 8amivadas. Isto significaria a privatizacao e
a elitizacdo da formacéao desses profissionais,ugsos de duvidosa qualidade, acessiveis apenas
aos formandos em condicbes econdbmicas de dar om#de a sua profissionalizacao
(FORUMDIR, 2005, p.2-3).

Apesar das criticas realizadas, as entidades, tamten reconheceram a iniciativa de
apresentacdo da proposta de diretrizes curriculaemnais para o curso de Pedagogia, pelo
CNE, como uma oportunidade de dialogo e interlocug@afirmaram, ainda, nesse documento,

as teses que defendem, quais sejam: 1) A basersio de Pedagogia é a docéncia e 2) O curso
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de Pedagogia, porgue forma o profissional da edwcag ensino, na organizacdo e na gestao de
sistemas, unidades e projetos educacionais e dag#o e difusdo do conhecimento, em diversas
areas de educacao €, ao mesmo tempo, uma liceaatatum bacharelado.

As instituicdes concluem o documento destacanddaague a profissionalizagdo do
educador supbe a valorizacdo dos profissionai Eae requer estreita vinculacdo entre a
formacéo inicial e a formacdo continuada; condic@@squadas para o exercicio da profissao;
carreira e o desenvolvimento de uma politica sdladequada.

Em junho de 2005, a ANFOPE em seu VIl Seminarioitded, realizado em conjunto
com a ANPED, CEDES e FORUMDIR, na UnB ratifica asngpios norteadores para a
formacéo dos profissionais de educacdo. Em documassinado pelas entidades, a ANFOPE
traz a publico o consenso nacional quanto a situad# Pedagogia no campo tedrico-
investigativo da educacédo e do trabalho pedagogiquressando a concepgéo socio-historica de
formacéo do educador, com vistas a superagédo deec@ragmatico, instrumental e reducionista
do projeto de resolugdo do CNE. Ademais, defenidepartancia da formacao dos profissionais
da educacdo em nivel superior, destacando-se o0 | papestérico das
Faculdades/Centros/Departamentos de Educacdo madao dos profissionais da educacdo no
Brasil.

A entidade destaca que o CNE apresenta um Pr@dResolucdo sobre as Diretrizes para
0 curso de Pedagogia, que desconsidera as consepgirncipios construidos historicamente
pelo movimento nacional de educadores, o que toEnassario um posicionamento conjunto das
Entidades nacionais em defesa de uma formacaamilssgownais da educacdo comprometida com
a transformacdo da escola, do ensino e da educaxgmis. Nesse sentido, enfatiza que as
Diretrizes Curriculares devem contemplar: a bagauro nacional; a docéncia como base de
formacéo; sdlida formacdao tedrica; interacdo tepriica; a pesquisa como principio formativo
e epistemoldgico; a gestdo democratica da educagiopromisso social, ético, politico e
técnico do profissional da educacao; articulacaimeea formacédo inicial e a continuada do
profissional da educacéo; avaliacdo permanentaténca dos processos de formacgao.

Como resultado do VII Seminario os educadores ed@bm uma proposta de Diretrizes
Curriculares a ser apresentada, em reunido no (s entidades representativas do

movimento nacional, & Comissao do referido Consélllodocumento séo especificados: a) os
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principios e fundamentos para as diretrizes cdeiies do curso de graduagdo em Pedagogia; b)
o perfil do pedagogo; C) a organizacao curriculdy @uracado e carga horaria do curso.

Ao finalizarem o documento propdem um curso de gagia de graduacdo plena com
vistas a superacao da dicotomia entre o bacharelad@enciatura e que forme o pedagogo para
atuar em espacos escolares e nao-escolares, nac@gaea gestdo e na producdo e difusédo do
conhecimento do campo educacional (ANFOPE, 2005).

Apds inlmeros encontros nacionais e regionais entnevimento de educadores e 6rgaos
representativos do governo foi aprovado o Paredd#t/CP n°® 5/2005, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogmesenta o Projeto de Resolugcéao que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o cuesgrdduacdo em Pedagogia, Licenciatura.

O Parecer ao descrever a trajetoria de constituig@oreferidas diretrizes aponta que
inicialmente buscou-se rever as contribuicdes aptadas ao CNE, ao longo dos ultimos anos,
por associacfes académico-cientificas, comiss@gspos de estudos que tém como objeto de
investigacdes a Educacao Basica e a formagéo fisgwoais que nela atuam, por sindicatos e
entidades estudantis que congregam os que saoigestiiretos na implementagcédo da politica
nacional de formacdo desses profissionais e derizaddo do magistério, assim como
individualmente por estudantes e professores dsbale Pedagogia.

Em audiéncia publica promovida em dezembro de 20@fnciou-se uma diversidade de
posicdes em termos de principios, formas de orgaaiedo curso e de titulacdo a ser oferecida.
Com a renovacgao periédica dos membros do CNE, eim dea2004, a Comissdo Bicameral
composta por conselheiros da Camara de Educaca@i®@ue da Camara de Educacao Basica,
foi recomposta e recebeu a incumbéncia de tratar datérias referentes a formacédo de
professores, dando prioridade as diretrizes cuaties para o curso de Pedagogia.

Como explicitado no Parecer, esta comissao aprofura$ estudos sobre as normas
gerais e as praticas curriculares vigentes nasdiatiras, bem como sobre a situacdo paradoxal
da formacao de professores para a educacao indaasilanos iniciais do ensino fundamental e
submeteu a apreciacdo da comunidade educaciongirummgira versdo de Projeto de Resolucao.

Em resposta a essa consulta, no periodo compreeadide marco e outubro de 2005,
criticas e sugestdes foram encaminhadas ao CNEpp@io eletronico e postal ou por telefone,
assim como expressos nos debates para os quais émravidados conselheiros membros da

Comisséao.
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O Parecer aponta ainda que as Diretrizes Currigsildacionais para o Curso de
Pedagogia levaram em conta proposi¢cdes formalizadss dltimos 25 anos, em analises da
realidade educacional brasileira, com a finalidddaliagnéstico e avaliacdo sobre a formacao e
atuacao de professores, em especial na Educagatillef anos iniciais do Ensino Fundamental,
bem como em cursos de Educacao Profissional plsagcstério e para o exercicio de atividades
gue exijam formacao pedagdgica e estudo de pobtigastdo educacionais. Além de levar em
conta a legislagéo pertinente.

Desse modo, as Diretrizes Curriculares Nacionaia paCurso de Pedagogia resultaram,
pois, do determinado na legislacédo em vigor, assimo de um longo processo de consultas e de
discussdes, em que experiéncias e propostas in@sadoram tencionadas, avaliacdes
institucionais e de resultados académicos da famagcial e continuada de professores foram
confrontados com préaticas docentes, possibilidaglesaréncias verificadas nas instituicbes
escolares (BRASIL, 2005).

Contraditoriamente ao exposto no Parecer, Agui@@xp aponta que o debate sobre o
curriculo do curso de Pedagogia circunscrito ntisndé tempos ao campo académico sofreu
uma inflexdo com a divulgagéo pelo Conselho NadideaEducacao - CNE, em abril de 2005,
de um Projeto de Resolucdo que institui as Diresri2urriculares do Curso de Pedagogia.

O impacto desse anuncio nas faculdades/centrosddeagfio, bem como entre as
entidades diretamente envolvidas com essa tenggied, de imediato, provocou reacdes que se
expressam de diferentes modos e por diversas uiascanismos, a exemplo, dandbilizacao
nacional em defesa do Curso de Pedagbgmmduzida pela ANFOPE

Conforme a autorayma primeira leitura da proposicao do CNE revela egtamos diante
de uma formulagéo (ou sintese) que congrega emspsctos/fragmentos diversos da legislacéo
educacional, da literatura da area e das propostasdas das instituicbes e entidades do campo.
Em seguida analisa 0 modo como as probleméaticativied a especificidade do curso foram
decodificadas no projeto de Resolucdo do CNE, cestadue para a estrutura do curso de
Pedagogia.

No que se refere a destinacdo do curso Aguiar j28pBnta que o CNE assinala a
centralidade do magistério no curso de Pedagoge, sgja da Educacao Infantil, quer seja dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (de modo coitaate ou subsequiente), como identidade

basica do curso — Licenciatura em Pedagogia. Bntet ndo obstante a centralidade do
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magistério explicitada nesse projeto de ResolugdONE atribui aos licenciados em Pedagogia
capacidades que ultrapassam a docéncia no amiselalde aula.

Conforme a autora, o CNE ao sinalizar a possilikddessa ampliacdo de atribuicoes,
formaliza uma estrutura de curso de Pedagogia aeafalicotbmica, ensejando, assim, duas
alternativas distintas: a licenciatura e o baclaael contudo, nenhuma delas, consideradas de
forma isolada, pode dar conta das mencionadas@iids do pedagogo. O que se consubstancia
em um fato mesmo que o CNE tenha explicitado a@apea de uma formacédo voltada para o
desenvolvimento de capacidades que visam abramgtscfuncdes atinentes a escola e aos
sistemas de ensino.

O CNE ao desconsiderar, ainda, exercicio profisdiestagio que envolve essas funcdes
também nos contextos ndo-escolares corre o risdiondar essa formacgéo. Pois ao enfatizar a
docéncia como fungéo precipua, apenas tematiz&roaisl conteudos referentes as atribuicbes
mais amplas que séo proprias a formacéo/atuacgmedagogo, ndo materializando, assim, o
principio da relacdo teoria-pratica no ambito decuiacdo formacgéo/exercicio profissional.

Chama a atencéo para o fato de que o formato deéwgatde curso proposto se coaduna
muito mais com a proposta de formacdo de professdoeEnsino Normal Superior, com a
diferenca situada apenas Idous da formacdo — seja na Universidade, Centros Usitéeios e
Institutos Superiores de Educagédo — ISEs. Ambasr@sostas reproduzem a dicotomia entre
concepcao e execucdo no ato educativo e docente frpressalta que as diretrizes do CNE
estdo em desacordo com a proposta de diretrizaswtares do curso de Pedagogia da Comissao
de Especialistas de Pedagogia (1999) apoiada eetaades do campo educacional (ANFOPE,
FORUMDIR, ANPED, CEDES, ANPAE).

Em maio de 2006, apds alguns meses de discussanos encontros entre entidades,
educadores e Orgaos oficiais sobre as descontoegdalo Parecer aprovado, ocorre a
homologacdo da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 lkpstitui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogiantiatura A referida Resolucéo define
principios, condicbes de ensino e de aprendizageotedimentos a serem observados no
planejamento e avaliacdo do curso pelos orgaossidmmas de ensino e pelas instituicdes de
educacéo superior do pais, nos termos explicitade$areceres CNE/CP°5/2005 e 3/2006.

Conforme Aguiar et al (2006) as Diretrizes Currézak o Curso de Pedagogia, demarcam

um novo tempo e apontam para novos debates no campormacdo do profissional da
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educacao no Curso de Pedagogia, na perspectiva algrafundar e consolidar sempre mais as
discussdes e reflexdes em torno desse campo.

Nesse sentido, uma analise dos Pareceres CNEG?2005 e 3/2006 e da Resolucdo
CNE/CP n° 01/2006 é de fundamental importancia gaepossamos verificar de forma mais
precisa as delimitacdes e perspectivas de formaqga@ssas nas diretrizes aprovadas.

No que se refere a destinacdo, aplicacao e abraiagéa formacao a ser desenvolvida
nos cursos de Pedagogia as Diretrizes Curriculdaesonais (DCN) aplicam-se: a) a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na educacdaniih e nos anos iniciais do ensino
fundamental; b) aos cursos de ensino médio de mdadal normal e em cursos de educacao
profissional; ¢) na area de servicos e apoio esadjeem outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagodgicos. A formacgéo assim defimitangera integradamente a docéncia, a
participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemastiiicbes de ensino em geral, a elaboracgéo, a
execucdo, o acompanhamento de programas e asad#@siceducativas (Parecer CNE/CP n°
05/2005, p. 6).

Evidencia-se, dessa forma, um vasto leque de aities para a formacdo e atuacéo
profissional dos pedagogos. Essa perspectiva qaéfi€ada nos artigos 4° e 5° da Resolugéo
CNE/CP n° 01/2006, que definem a finalidade doccdespedagogia e as aptiddes requeridas do
profissional desse curso:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogiainaste a formacao de professores para
exercer funcbes de magistério na Educacéo Infamibs anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade NormalEducacdo Profissional, na area de
Servicos e apoio escolar e em outras areas nas spjaim previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também @andem participacdo na
organizacgao e gestao de sistemas e instituicoesdileo, englobando:

| - planejamento, execucédo, coordenacdo, acompaettiara avaliacdo de tarefas préprias
do setor da Educacao;

Il - planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompeaamia e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

[ll - producéo e difusdo do conhecimento cientHieonoldégico do campo educacional,

em contextos escolares e ndo-escolares.
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Fica explicito, no documento, a tarefa do cursgeldagogia de assegurar a articulacdo
entre a docéncia, a gestao educacional e a prodiacéonhecimento na area da educacao. Fato
gue segundo Aguiar et al (2006) afasta a possioiédde reducdo do curso a uma formacao
restrita a docéncia das séries iniciais do ensinddmental, e que se aproxima das propostas de
diretrizes apresentadas pela Comisséo de Esptasalie Pedagogia de 1999.

A perspectiva de docéncia contida nas DCN se apegara além do ato de ministrar
aulas. Essa perspectiva de docéncia € ampliadiy &n vista sua articulagéo a idéia de trabalho
pedagdgico a ser desenvolvido em espacos esc@ang®-escolares, como demonstrado no
Parecer CNE/CP n° 05/2005:

Entende-se que a formacdo do licenciado em pedagogdamenta-se no

trabalho pedagdgico realizado em espacos escaanés-escolares, que tem a
docéncia como base. Nesta perspectiva, a docémzmpgreendida como acéo
educativa e processo pedagdgico metddico e intesiciconstruido em relacdes
sociais, étnico-raciais e produtivas, as quaisiémitiam conceitos, principios e
objetivos da pedagogia.

Dessa forma, a docéncia, tanto em processos edchgascolares como néo-
escolares, ndo se confunde com a utilizacdo de do®tee técnicas

pretensamente pedagdgicos, descolados de realidastEsicas especificas.

Constitui-se na confluéncia de conhecimentos odsrde diferentes tradicdes
culturais e das ciéncias, bem como de valoresurasste atitudes éticas, de
manifestacdes estéticas, lidicas, laborais. (BRAZIDS, p. 7)

Verificamos uma articulacdo do trabalho docente db@ncia com um contexto mais
amplo, com os processos pedagogicos e 0S espagoatieds em que se desenvolvem. As
praticas educativas passam a ser mediadas padgdeselsocioculturais, politicas e econdmicas
do contexto em que se desenvolvem. Nesse sendid@edinidos os pilares e contornos para essa
formacao

A educacédo do licenciado em pedagogia deve, paipjqgiar, por meio

de investigacdo, reflexdo critica e experiéncia planejamento,

execucdo, avaliacdo de atividades educativas, dcagpb de

contribuicbes de campos de conhecimentos, comolosofico, o

histérico, o antropolégico, o ambiental-ecoldgi@,psicoldgico, o

lingliistico, o sociolégico, o politico, o econdémico cultural. O

proposito dos estudos destes campos é norteareavab&o, analise,
execugdo e avaliagdo do ato docente e de suasuspdes ou ndo em
aprendizagens, bem como orientar praticas de gelgdprocessos
educativos escolares e né&o-escolares, além da izagao,

funcionamento e avaliacdo de sistemas e de estabeldos de ensino.
(BRASIL, 2005, p. 6)
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Segundo Aguiar et al (2006) a definicdo do CursoPddagogia como um curso de
licenciatura como mencionado no Parecer expliaia & formacao para o exercicio da docéncia
nas areas especificadas constitui um de seus ilgra contrapartida tal definicdo ndo pode
conduzir ao equivoco de organizéa-lo curricularmeat®o um curso circunscrito ao campo das
metodologias de ensino e dos conteudos relativessaberes especificos para o exercicio da
docéncia na educacéo infantil, nos anos iniciaisr®no fundamental, no curso da modalidade
normal no ensino médio ou, ainda, nos cursos dedgdio profissional na area da educacao que
comecam a se fazer presentes em nossa realidadepdsgue, como destaca,erercicio da
docéncia em outros momentos, também desenvolve-se noxtontais amplo da educacédo, da
escola e da propria sociedade, e, sendo assimmadao para tal exercicio profissional deve
fornecer elementos para o dominio desse contexto.

No concernente a organizagdo curricular, as DCNntapo para uma organizacao
fundamentada nos “principios de interdisciplinagdigla contextualizagdo, democratizagao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensdikdafetiva e estética” (p. 1). Propde os seguintes
ndcleospara definir a estrutura do curso de pedagagialeo de estudos basi¢adicleo de
aprofundamento e diversificacdo de estydugleo de estudos integradores quais devem se

integrar e articular ao longo de toda a formacammneo expresso no préprio Parecer

Os nlcleos de estudos deverao proporcionar acde@stis, concomitantemente,
experiéncias cada vez mais complexas e abrangetdgesonstrucdo de
referéncias teodrico-metodolégicas proprias da doaegmlém de oportunizar a
insercdo na realidade social e laboral de sua deetormacédo. Por isso, as
praticas docentes deverdo ocorrer ao longo do cdesole seu inicio. (BRASIL,
2005, p. 12)

Notamos a tentativa de se articular o aporte te@en as experiéncias praticas, por meio
da oportunidade de “insercdo na realidade soci#dberal” ao longo do curso. Fato que
representa a busca da superacdo da dicotomia &préica, historicamente presente nos cursos
de formacao de professores, e tao reivindicadas gelucadores.

Para a definicdo da carga horaria do curso, comfoomParecer, considerou-se a
complexidade de sua configuracéo, traduzida nai-nedétrencialidade dos estudos que engloba,
bem como na formacdo para o exercicio integradudissociavel da docéncia, da gestdo dos
processos educativos escolares e ndo-escolarpmdiado e difusdo do conhecimento cientifico

e tecnoldgico do campo educacional.
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Nesse sentido, em face do objetivo atribuido asocde graduagdo em Pedagogia e ao
perfil do egresso, a carga horaria do curso semaodainimo 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, distribuidas conforme disposto no ARrtla/Resolugdo CNE/CP n° 01/2006:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativaso assisténcia a aulas, realizacdo de
seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisassultas a bibliotecas e centros de
documentacao, visitas a instituicdes educacionaislteirais, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativostddes

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisiopaidoitariamente em Educacdao Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contamdpl também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto pedagogico da instityica

[Il - 100 horas de atividades tedrico-praticas gefundamento em areas especificas de
interesse dos alunos, por meio da iniciacdo cieatifla extensdo e da monitoria.

Carga horéaria que, conforme Art. 8°, prevé a irtiezacdo dos estudos por meio de: a)
disciplinas, seminarios e atividades de naturezmgninantemente tedrica; b) praticas de
docéncia e gestdo educacional; c) atividades congpitares e d) estagio curricular.

Nesses termos, a carga horéria e estrutura caaricavera possibilitar ao estudante a
introducdo e o aprofundamento de estudos sobrease@ducacionais; a participagdo no
planejamento, na execucdo e na avaliacdo de apagredis, do ensino ou de projetos
pedagogicos; o planejamento e o desenvolvimentgressivo do Trabalho de Curso com
atividades de monitoria, de iniciacdo cientificade extenséo; e por fim, devera assegurar
experiéncia de exercicio profissional por meio dalizacdo de estagios ao longo do curso,
assegurando, desse modo, aos graduandos a ampleg@mnhecimentos acerca da Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamentalpgtariamente; das disciplinas pedagdgicas dos
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; dac&ghio Profissional na area de servicos e
de apoio escolar; da Educacdo de Jovens e Addioparticipacdo em atividades da gestdo de
processos educativos, no planejamento, implememtacdordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de atividades e projetos educativos;dmmo em reunides de formagéo pedagdgica.

Definida nestes termos, busca-se, de maneira tiedina superacdo aqueles modelos de
organizacao curricular estruturados para formagé@dtmbilitacdo”, que permeavam a formagéo
dos denominados “especialistas em educacao”, cosupervisor, o orientador, o administrador,

0 inspetor educacional, entre outros.
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O Parecer CNE/CP n° 3/2006 ainda apresenta esol@r@os sobre as duvidas dispostas
no artigo 64 da Lei n°® 9.394/1996, ao evidencia, gi¢ um lado, a licenciatura em pedagogia,
realiza a formacédo para administracdo, planejamemspecao, supervisao e orientacao
educacional, em organizacdes (escolas e 6rgacsigtemas de ensino) da educacao basica e, de
outro lado, estabelece as condicbes em que a fan@Eis-graduada para tal deve ser efetivada.
Desse modo, o Parecer reitera a concepcao defquaacao dos profissionais da educacao, para
funcbes proprias do magistério e outras, deve asednla no principio da gestdo democratica
(obrigatéria no ensino publico, conforme a CF, 206-VI; LDB, art. 3°-VIIl) e superar aquelas
vinculadas ao trabalho em estruturas hierarquitasarraticas (AGUIAR et al, 2006).

Apesar de alguns avancos nas diretrizes em rek;@ecessidades apontadas tanto pelas
entidades quanto pelos educadores e da incorpodacsiagestdes do grupo percebemos algumas
criticas no que se refere a proposta para o cergedagogia.

Evangelista e Shiroma (2007) apontam que as rec®itetrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia explicitam, simultanetanamma restricdo nos conteudos da
formacdo docente, centrados numa perspectiva d&r gadirumental, e um alargamento das
funcbes docentes incorporando, por exemplo, taddagestdo e outras ndo diretamente ligadas
ao ensino. Expressam grande preocupacdo com éneiie a eficacia do trabalho docente,
inseridas numa légica racionalizadora, técnicagipedica, que encontra na defesa abstrata do
uso das tecnologias da informacdo e comunicacacesu@ssao mais acabada. Argumentam
ainda que a Resolucdo 1/06 nao faz uso do ternfegsar, manifestando fortemente a idéia de
docéncia, o que segundo as autoras “estabeletmazp da docéncia como acao em detrimento
do professor como sujeito” (EVANGELISTA; SHIROMAQQ7, p. 537).

Também Libaneo (2006, p. 4) ao se referir a Re&8ol@NE/CP n° 1/2006 explicita que o
documento “pela precaria fundamentacéo teoricaretamgdo ao campo conceitual da pedagogia,
pelas imprecisdes conceituais e pela desconsidedgivarios ambitos de atuacao cientifica e
profissional do campo educacional”, sustenta-seangoncepcéo simplista e reducionista da
pedagogia e do exercicio profissional do pedagtajo, que pode vir a afetar a qualidade da
formacao de professores de educacao infantil eiaroiass.

A referida resolucdo, segundo o autor, mantém @rdw&@ como base do curso e a
equivaléncia do curso de pedagogia ao curso deciateira, ndo se diferenciando das propostas

da Comissdo de Especialistas elaborada em 1999iiiqugoorou as idéias defendidas pela
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Associacdo Nacional pela Formacgéo dos Profissiataisducacéo) e do Férum de Diretores de
Faculdades/Centros de Educacgéo das Universidadiisd(Brasileiras (FORUMDIR de 2005).

Aponta ainda que o documento pouco esclarece adadisom relacdo a ambigiidades e
confusdes ja existentes na legislacdo, visto queda contribui para a unidade do sistema de
formacgéo; b) ndo inova no formato curricular de uoranacdo de educadores que atenda as
necessidades da escola de hoje; c) interrompe iexe de autonomia que vinha sendo
realizado por muitas instituicdes na busca de daosiralternativos e inovadores ao curso em
guestdo. E por esses fatores nao contribui pasedatsocial de elevacdo da qualidade da
formacdo de professores e do nivel cientifico @urall dos alunos das escolas de ensino
fundamental.

Apesar da aprovacéo das Diretrizes verificamos apupolémicas que acompanham as
discussdes sobre o carater e a identidade do @ard®edagogia continuam a ser suscitadas.
Ainda persistem as questdes acerca das impreas@esituais e ambiglidades quanto ao objeto
de estudo da pedagogia — que passou a englobajuqualtividade profissional no campo da
educacdo como atividade docente, seja ela de dacéngestdo ou pesquisa e seja qual for o
lugar de sua realizacdo (na escola ou néo) —, oigd®es normativas, incongruéncia na
denominacao. Fatores que podem trazer graves d@rsags para a formacao profissional como
descaracterizacdo do campo tedrico da pedagogia aetuwhcdo profissional do pedagogo;
intensificacdo da precariedade da formacéo, corserpiréncias para a qualidade do ensino.

O artigo 5° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 ao desicess competéncias necessarias aos
egressos do curso de pedagogia enumera dezesHaiscaes para o docente que vao desde
participar da gestdo das instituicdes, contribairaprendizagem de criangas, jovens e adultos,
trabalhar com pessoas com necessidades espe®ansadl as tecnologias de informacéo e
comunicac¢ao dentre tantas outras, as quais, oloseras atuais condi¢des da escola publica, que
estdo muito além do que o professor tem possidéisiale realizar, especialmente se levarmos
em conta que sao poucos os professores que ténc@esde desenvolver seu trabalho em um sé
periodo ou em uma s6 escola. Muitos professoreg dormarem encontram a dura realidade de
ter que dobrar ou até triplicar a jornada de tfabam diferentes escolas a fim de conseguir
melhores salarios.

Como ainda é recente a aprovagdo dos documentos arialisados s a longo prazo

poderemos verificar os resultados da materializalgites. Todavia, a analise dos documentos,
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gue h& algum tempo tém orientado as reformas maafgio de professores da educacgéo basica,
bem como da producéao académica, nos permite \&rifima insatisfacdo por parte das entidades
e educadores, pois apesar dos inUmeros momentdsidws para encontros e discussdes entre
educadores e 6rgaos oficiais pouco do que é prooudirante esses momentos, ou seja, as
contribuic6es daqueles que defendem uma educagfimatidade, é incorporado nos documentos
oficiais, sendo de forma arbitraria e fragmentadacdnsiderados os solidos conhecimentos
produzidos e encaminhados pelo conjunto dos eduesdo

O que poderia representar uma conquista para despores marcada por uma maior
autonomia e maior participacdo nos processos déayéa escola, tem se configurado para o
professor na perda do controle sobre seu trabadmo @m controle rigoroso por parte do Estado.

Todo esse movimento de reforma das politicas pafarmacdo de professores tem
conduzido os professores ao alargamento e intemsifo de suas funcdes no contexto
educacional. O tempo de trabalho agora se confooaeo tempo livre, a assungéo e execugao
de mais e mais tarefas e o prolongamento do terapwadalho tém sido tratados por muitos
professores como sindnimo de profissionalismo (APP1995). Fato que nos permite perceber
gue as atuais politicas que estabeleceram a foontsg@rofessores tém contribuido, em grande
medida, para intensificar o quadro de degradagisprofissionalizacdo do magistério.

Acreditamos que a mudanca desse quadro pode s&ruida nos varios momentos da
formacao do trabalhador docente e especialment@ommento inicial de sua constituicdo. No
entanto, para além dos conhecimentos e saberesedfagem presentes nos cursos de formacgao
ressaltamos a necessidade destes cursos contamp@arda conhecimentos pertinentes a sua
constituicdo enquanto profissional, ou seja, q@sst8obre suas condicdes de trabalho,
profissionalizacdo, as organizacdes profissiomatsIreira, o piso salarial.

Assim, no capitulo que segue, a partir da legislaggéentemente aprovada, passamos a
analisar como o curso de Pedagogia, por meio daldze de Educacdo da UFU, tem

contemplado ou ndo questdes referentes a profesagdo do magistério.
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CAPITULO IV

O CURSO DE PEDAGOGIA DA UFU E O ESTUDO SOBRE O TRABALHO DOCENTE:
UMA ANALISE A PARTIR DE SEU PROJETO PEDAGOGICO

Os movimentos reformistas desencadeados nos ari90e com especial enfoque para
a reforma na formacdo de professores, conduziramgende medida, a reestruturacdo do
trabalho docente. Novas fun¢des foram atribuidaspaofessores e seu trabalho, para além da
sala de aula e passou a compreender a gestaoalia esglanejamento, a elaboracao de projetos,
a discussao do curriculo e da avaliacdo. Todasiapadicdes necessarias para que essas hovas
funcdes fossem realizadas nao foram e nédo témassleguradas, o professor se vé diante da
necessidade de assumir novas atividades com a neasgahoraria de trabalho e mesmo salario.

O trabalho do professor da Educacdo Basica é atopéaintensificado sem, todavia, a
garantia de condicdes salariais minimas para seates apenas uma instituicdo e a apenas um
turno. O professor muitas vezes, ja exausto, égathoi a dobrar a jornada de trabalho e até a
trabalhar em outra escola, o que compromete adauEida educacao oferecida.

Pudemos perceber que as diretrizes determinada®pdrofessores, via legislacdo, cada
vez mais busca exercer controle sobre seu trabalinoedir seu desempenho por meio de
avaliacbes constantes, que comprometem a automanpeofessor na realizacéo de seu trabalho.
Verificamos ainda que as politicas implementadaa pgormacéao dos professores da educacgao
basica, tem tentado ratificar essas propostas par de diretrizes que ao mesmo tempo em que
flexibilizam, regulam a formacao dos professores.

Entendemos que a mudanca do atual quadro de ma&géwi do trabalho docente passa
pela construcdo de uma identidade profissionabeseqiuentemente, pela profissionalizacao do
magistério. Compreendemos ainda que o fato de mesule formacao ja trazerem inerentes a
sua proposta, ainda que de forma difusa, um emmmdo de identidade profissional pode
contribuir para a uma construcao identitaria queasgraponha as representacoes vigentes sobre
a profissionalizacao dos professores, e ao risssedeprofissionais se tornarem meros executores
das politicas emanadas dor oOrgdos estatais. Coéstrassa que se articula a formacéo
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continuada, as condicbes adequadas para o0 exerdmioprofissdo, a carreira e ao
desenvolvimento de uma politica salarial adequada.

Nesse sentido, no presente capitulo propomos anaisno o curso de Pedagogia da
UFU tem contemplado no seu projeto pedagdgico astges referentes ao processo de
reestruturacao do trabalho docente e das polp@aasformacao de professores.

Para tanto, a andlise sera realizada em trés mosedb primeiro identificaremos o
contexto institucional e as a¢gbes desencadeadadJp#) no sentido de reformular os cursos de
formacédo de professores. Em um segundo momentficaemos como o Projeto Pedagdgico
do curso de Pedagogia articula as discussdes solm@vimento de reestruturacdo do trabalho
docente e as politicas para a formacao de progessr para finalizar analisaremos como essas
discussdes se materializam na nova proposta clarido Curso de Pedagogia da UFU.

Por um lado, a escolha pelo curso de Pedagogiasteweesua importante contribuicéo
para o desenvolvimento e qualidade da educacdcabagsto que o curso de Pedagogia é
responsavel pela formacdo de professores para ea€dtu Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental e apresenta uma longa e intensa traje# participagdo e contribuicdo no debate
sobre a formacdo de professores no Brasil, na magfio de eventos, em nivel regional e
nacional, que tém como foco a formacao desse piarfial. Por outro lado, devido a sua intensa
participacdo e mobilizacdo, no ambito da UFU, néin@o de diretrizes para o Projeto
Institucional de Formacédo e de Desenvolvimento dwig3ional da Educacdo, proposto para
orientar os cursos de licenciatura no ambito dditingdo, bem como no processo de
reformulacéo do projeto pedagdgico do curso cordasnientacées emanadas pelo MEC.

A opcao pelo Curso de Pedagogia se expressa depatia na possibilidade de conhecer
as articulagdes que se estabelecem entre as traagfies no trabalho docente, as politicas de
formacdo de professores e sua materializacdo natcamb projeto de curso que forma os
profissionais da Educacao, nesta ocasiao reprelsep&o Curso de Pedagogia.

Para a realizacdo do estudo analisamos o ProjetagBgico do Curso de Pedagogia
aprovado em maio de 2006, os documentos que aaemtam ambito nacional e institucional a
reformulacdo dos cursos de formacdo professores @eatlagogia, bem como aqueles gque
compuseram 0 Processo 024/2005/FACED/UFU que praptReformulagdo do Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia da UFU. Os dotasn&ram organizados da seguinte
forma:
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1) Documentos em ambito nacional que orientaram amefi@cdo dos cursos de
formacdo de professores e Curso de Pedagogia ¢am:cParecer CNE/CP 009/2001 e
Resolucbes CNE/CP 01/2002 e 02/2002 que institigeDiratrizes Curriculares para a Formacgao
de Professores da Educacdo Basica e a duracdoaega lworaria destes cursos, Pareceres
CNE/CP 1#° 5/2005 e 3/2006 e Resolugdo n° 1/2006 que institas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia.

2) Documentos Institucionais: Resolugcdo n° 2/2004 ams€lho de Graduacao
(CONGRAD) da UFU, gue convoca os cursos de graguacélaborarem e/ou reformularem
seus projetos pedagdgicos; a Resolucdo n° 3/2085ngtitui o Institucional de Formacéo e
Desenvolvimento do Profissional da Educacéo,

3) Documentos que propuseram a Reformulacdo do Pregrlagogico do Curso de
Pedagogia da UFU: Memorandos Internos da FACEDs,AResolucbes, Pareceres, Portarias,
Fichas de Disciplinas e Planos de Curso.

Realizamos um levantamento bibliografico a fim eeificarmos a discussdo acerca da
tematica produzida tanto pela comunidade acadéumpiemto pelas entidades em defesa da
formacéo de professores.

Com o intuito de realizar a coleta de dados noe®sdPedagdgico elaboramos uma ficha
com os itens que compdem o préprio Projeto Pedegdlp curso de Pedagogia os quais foram
agrupados da seguinte forma:

1) Apresentacao e Historico;

2) Principios Norteadores, Objetivos e CaracterizagiBgresso;

3) Estrutura Curricular e Critérios para distribuicdas disciplinas ao longo da
Estrutura Curricular;

4) Metodologia de implementacdo do presente Projettadfico e Avaliagdo da
aprendizagem e avaliacdo do curso;

Com base nos objetivos propostos para o estuddfid@amos como as categorias centrais
da pesquisa, a partir das discussdes sobre auteest@o do trabalho docente e das politicas para
a formacéo de professores estiveram presentes @mitesn analisado e como se articulavam
com a proposta do Projeto Pedagogico.

Num segundo momento, por meio da analise dos coempes curriculares do Curso de

Pedagogia selecionados, identificamos em que meaidalisciplinas que compde o novo
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curriculo do curso materializou as orientacfeserd@hadas pelo MEC, para 0s cursos que
formam professores, e de que forma estas discgptioatemplaram as discussdes pertinentes ao
processo de reestruturacao do trabalho docente.

Para a selecdo das disciplinas, o critério utibizéal a escolha daquelas disciplinas que
sao oferecidas pelo Curso de Pedagogia por meibadaldade de Educacdo. A partir dessa
primeira selecdo, escolhemos somente aquelas gqueuobam os Nucleos propostos pela
FACED por meio da Portaria n® 10/07/FACED/UFU, amigq se encontram organizados por
aglutinagcéo de areas de conhecimentos. Assim geéeaios as disciplinas conforme vinculacdo
das mesmas ao nucleo correspondente e de suastirespéreas:

| — Nucleo Fundamentos da Educacaadisciplinas Filosofia da Educagadistoria da
Educacdo 1 e;Histéria da EducacépPsicologia da Educacéo 1 e 2.

Il — Nucleo Politica e Gestdo da Educacadlisciplinas Principios e Organizacdo do
Trabalho do Pedagogo 1, 2 gP®liticas e Gestdo da Educag@arriculo e Culturas Escolates
Sociedade, Trabalho e Educacéo.

Il — Ntcleo Didatica/Ensino Aprendizagemdisciplinas Didatica 1 e; Didatica Geral
Educacéo Especial.

IV — Nucleo Alfabetizacdo e Educacao Infantildisciplinas Metodologia de Ensino de
Lingua Portugues&rincipios Métodos de Alfabetizag&ducacéo InfantilEducacdo de Jovens
e adultos.

V - Metodologia de Ensino:disciplinas Metodologia de Ensino de Historia e @aba,
Metodologia de Ensino de Matemética e Metodologi&dsino de Ciéncias.

Fizeram parte de nossa amostra as 21 (vinte e dis@plinas que compdem o0s nucleos
mencionados acima, das quais investigamos tankichas de Disciplinas quanto os Planos de
Curso. Tivemos acesso a todas as Fichas de Dmsspd no que se refere aos Planos de Curso,
levando em conta que o novo curriculo encontravareeseu terceiro ano de implantacéo,
tivemos acesso somente aos Planos de Curso dag218éeies, visto que os Planos de Curso
referentes a 32 e 42 séries do Curso encontravamg®ocesso de elaboracdo no momento em
gue realizavamos a pesquisa. O quadro abaixo mostpevisualizar as disciplinas selecionadas

distribuidas a partir de seus respectivos nuclesgsies.
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Distribuicdo Disciplina/Série
1a 23 33 4a
Educacao de Jovens ¢
Adultos

Histéria da Educacdo ] Psicologia da Educacéo| Psicologia da Educacao 4

Metodologia do Ensind
de Matematica

Metodologia do Ensino de

Histéria da Educacéo 2 Cianei
iéncias

Educacéo Especial

Metodologia do Ensind Principios e Métodos de
de Lingua Portuguess Alfabetizacéo

Sociedade, Trabalho {

Educacéo Infantil Educacio

Principios e Organizacao d " ~
Trabalho do Pedagogo 3 POI't'EadigaGaegtaO da
(POTP 3) ¢

G I I
e e

NUCLEOS

Metodologia do Ensino d

Didatica 1 Histéria e Geografia

Fundamentos da Educacao

Metodologias do Ensino

Alfabetizacédo Educ Infant
Didatica/Ens Aprendiz
Polit Gest Educ

QUADRO 1: Distribuicdo das disciplinas do cursoRiElagogia a partir de seus respectivos NUcleos e
Séries.

FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia.

Para a coleta de nossos dados e apreensdo deafpstp de investigacdo, tanto nas
Fichas de Disciplina quanto nos Planos de Cursdyoehmos uma ficha contendo as seguintes
categorias:

a) Série

b) Disciplina
c) Ementa

d) Justificativa
e) Objetivos
f) Programa

g) Consideracoes
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Com a finalidade de analise de nossos dados utitigaos Nlcleos propostos pela
FACED e a partir destes organizamos as disciplaisgibuidas em subcategorias a fim de
verificar de que forma cada ndcleo, por meio dasiglinas contempladas, apresentava ou nao as
discussdes sobre 0s processos de mudanca na aoddagite.

Para a descricédo dos resultados buscamos considecategorias selecionadas no estudo,
a fim de favorecer uma analise e interpretacao masisa dos resultados obtidos. Dentre os
diversos dados presentes nas Fichas de DisciplRPlar®s de Curso selecionamos aqueles que
permitem a caracterizacdo das mudancas que vemrrendorno trabalho docente, dentre eles a

precarizacao, profissionalizacdo, regulacao, teregido, multifuncionalidade, desqualificacéo.

4.1 A reformulacdo do Curso de Pedagogia no movimen de reformulacdo das
licenciaturas da Universidade Federal de Uberlandia

O contexto em que se processam as atuais refordpeslaas licenciaturas € marcado pela
trajetoria de uma instituicdo que teve seu funaimao autorizado em 14 de agosto de 1969, por
meio do Decreto-Lei n°® 762, sendo denominada mestedo, de Universidade de Uberlandia
(UnU). Uma fundacéo de direito privado, com automoufidatica, cientifica, administrativa,
financeira e disciplinar, formada por instituicesladas de ensino superior ja existentes na
cidade: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Leteabllerlandia (1960), Faculdade de Direito de
Uberlandia de Uberlandia (1960), Faculdade de @énEcondmicas de Uberlandia (1963),
Faculdade Federal de Engenharia de Uberlandia J1®@5aculdade de Artes de Uberlandia
(1969) (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA, 2008).

A Federalizacdo da entdo denominada UnU s6 ocoiwga anos mais tarde, em 24 de
maio de 1978, por disposicdo do Decreto-Lei n°® B.5%® 24 de maio de 1978. Em 1977, a
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras se instdédinitivamente no€ampi Santa Monica e
Umuarama, quando seus cursos passaram a pertesdegsaCentros da Universidade. Os cursos
de Pedagogia Letras, Estudos Sociais, Historia, GeografiaggriMusica e Psicologia passaram
a pertencer ao Centro de Ciéncias Humanas e Asgesursos de Ciéncias, Matematica, as
Engenharias e Quimica, ao Centro de Ciéncias Exafecnologia; e os cursos de Medicina,
Agronomia, Medicina Veterinaria, Odontologia e Bigia, ao Centro de Ciéncias Biomédicas
(GOMES; WARPECHOWSKI; SOUZA NETTO, 2003).
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Atualmente a Universidade Federal de Uberlandiana tundacdo publica de educacéo
superior, ligada a Administracdo Federal indiretam personalidade juridica e de direito
privado. Sua organizagao e funcionamento sdo regida legislacdo federal, por seus proprios
estatutos e Regimento Geral, além de normas coreplanes estabelecidas pelos diferentes
orgéos de sua administracéo superior.

Em 1994, aspiracdes por mudancas no modo de gmstiauicdo, conduziram a UFU a
uma discussdo que convergiu para a elaboracdo deowm projeto estatutario. Dentre as
inovacgOes propostas estava a substituicdo dawgstrmtganizada por centros (Centro de Ciéncias
Humanas e Artes, Centro de Ciéncias Exatas e Tagiaok Centro de Ciéncias Biomédicas),
pela estrutura configurada em Unidades Académamassideradas como 0rgaos basicos. Assim
em 21 de dezembro de 1999 foi aprovada a criac&®7/ddnidades Académicas (Institutos e
Faculdades) e de duas unidades especiais de erssponsaveis pelo oferecimento do Ensino
Fundamental (ESEBA) e da Educacao Profissionaiw técnico (ESTES).

Em 2006, a UFU, integrada ao Programa de Expans&oWUhiversidades Publicas
Brasileiras, ampliou sua area de abrangéncia corragdo de um Campus Avancado na cidade
de ltuiutaba — MG e aumentou para 28 o numero d& Yunidades Académicas.

Dados do primeiro semestre de 2008 apontam qudJadf#fece atualmente 37 cursos de
Po6s-Graduacastricto sensie aproximadamente 44 cursioatu sensudistribuidosnas diversas
areas do conhecimento. Oferes@ cursos de graduacao, dentre os quais 24 saoscdes
licenciatura e 7 deles estdo localizados no CamdpuBontal em ltuiutaba (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE UBERLANDIA, 2007).

Dentre as licenciaturas o Curso de Pedagogia dafoiRtgiado em 1959 pela Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras e obteve seu remontento em 23 de janeiro de 1964 pelo
Decreto Federal n° 53.477/64.

Atualmente, o curso é oferecido na modalidade ldetara e possui regime anual com
duracdo de quatro anos. Sao oferecidas anualméeteaovagas: quarenta para o diurno
(matutino) e quarenta para o noturno. O curso ééamoferecido no Campus do Pontal em
ltuiutaba onde foi recentemente criado por mei&dsolucao n° 04/2006 do CONSUN.

A fim de acompanhar as discussfes e 0s avancoscaesados no cenario nacional
acerca da formacdo do profissional da educacdmne @ intuito de atender as demandas

decorrentes da legislacdo, das reivindicacdes oms da pratica educativa e do campo de
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atuacédo profissional do pedagogo, o processo d&itogdo do curso foi marcado por diversas
modificacbes em seu projeto pedagdgico e estruumacular (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE UBERLANDIA, 2008).

A atual proposta curricular do curso foi implantaea 2006 como resultado de um amplo
processo de reformulacdo dos cursos de formacgoofiessores no Brasil conduzido em nivel
nacional pelo Ministério da Educacdo (MEC), por andd Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), e materializado no interior das InstituicdesEnsino Superior.

Na UFU, o processo de reformulacéo das licenciatimiadesencadeado em 2001, quando
a instituicdo envolvida no contexto de discussbeswuglancas no campo da formacéo de
professores intensificou agdes que buscaram, pam da divulgacdo de informacbes sobre
aspectos legais normatizadores da formacao desgmfes, a mobilizagcdo dos coordenadores de
curso e representantes de professores que passaraonstituir uma comissdo que foi
denominada de Forum de Coordenadores que ficourregada de elaborar o projeto
institucional de diretrizes para formacdo de pmsdess (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA, 2005).

Nos anos de 2002 e 2003, o debate interno man&vetenso, gracas ao espaco
institucional criado para favorecer tais discusséede o0 conjunto dos dezesseis cursos de
Licenciatura da UFU juntamente com professoresuroal, membros ou ndo de colegiados de
curso, a Faculdade de Educacéao e a Diretoria dadpassaram a analisar as exigéncias legais e
deram inicio a um didlogo sobre os possiveis dinegchentos da formacédo de professores na
Instituicao.

O trabalho desenvolvido por esse grupo, para absrdiscussdes, suscitadas no interior
do férum, contou com a realizacédo de eventos, estadeunides periddicas que fundamentaram
a preparagao coletiva de um projeto institucio2d. estudos realizados, paralelamente, no
ambito de alguns colegiados de curso também foraeceubsidios ao projeto e resultaram em
propostas para a implementacdo do Projeto Institatide Formacdo e Desenvolvimento do
Profissional da Educacéo.

Coube ao Projeto Institucional de Formacdo e Dedeimvento do Profissional da
Educacgéo estabelecer os parametros para a reestadicurricular dos Cursos de Licenciatura,
indicando em que medida os diferentes projetos giggleos dos cursos de formacdo de

professores deveriam se adequar as Diretrizes Nasido MEC. O referido projeto explicita as
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intencbes da UFU quanto a formacdo nela oferecidgstabelece os principios, o perfil, a
organizacgao curricular e as orientaces para gaalidos cursos de formacao do profissional da
educacao.

Em 2004, em nivel institucional, a discusséo refieré regulamentacao e reformulacdes
curriculares dos cursos de graduacdo culminou mavagéo, em 29 de abril de 2004, da
Resolucéo n° 02/2004 do Conselho de Graduacéao efureudas diretrizes para elaboracéo e/ou
reformulacdo do projeto pedagdgico dos cursos ded@acao conforme ja preconizado no
Parecer CES/CNE n° 776/97 e Edital n® 4/97.

Em 30 de marco de 2005 foi aprovada a Resoluc88/8905 do Conselho Universitario
gue regulamentou o Projeto Institucional de Formag&esenvolvimento do Profissional da
Educacédo. O projeto esta fundamentado nos prircépfms recomendados pelos artigos 2° e 43°
da LDB bem como nos principios gerais da UFU paensino de graduacdo definidos pelo
CONGRAD, na Resolugdo 2/2004, que no artigo 7° adast dentre outros pontos, a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdinterdisciplinaridade de conteudos; a
flexibilidade da organizacdo do Projeto Pedagogacética como referéncia das agdes educativas
e a avaliagdo como pratica de ressignificagcbegginacao do trabalho docente e dos projetos
pedagogicos de curso (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERNDIA, 2004a).

Desse modo, tanto a Resolug¢do n° 02/2004 quangs@uao n°® 03/2005 orientariam, no
ambito da UFU, as licenciaturas na reformulacaceales cursos de formacao de professores e
contribuiriam para reforcar o debate que ja serdedeia na instituicao.

Com base nas orientacdes presentes nesses docsimenss Diretrizes Nacionais do
MEC, o curso de Pedagogia que ja vinha se mobdzatesde 1998 acerca da proposta de
reformulacdo do curso, intensificou suas acdes emidd de adequar seu projeto as novas
exigéncias produzidas tanto no a&mbito das politéagas quanto em ambito institucional.

A partir do exposto podemos considerar que o mavimde reformulagdo do Curso de
Pedagogia, resguardadas suas peculiaridades, wanfige como parte de um movimento mais
amplo que buscou reformar todos os cursos respeissdela formacao de professores. Baseados
nesse pressuposto, passamos a analisar como essssprde desenvolveu no interior do curso
de Pedagogia da UFU. Para tanto, tomaremos com@nefa o Projeto Pedagodgico do Curso de
Pedagogia de 2006 com o objetivo de verificar esnmedida o projeto que orienta a formacao

de professores do curso de Pedagogia contemplodisagsses relativas ao processo de
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reestruturacdo do trabalho docente enquanto urexcefle mudancas que vem ocorrendo no
trabalho em geral e das politicas publicas pacairagcao de professores.

Como explicitado anteriormente, para nosso prop@sianalise sera estruturada em dois
momentos. No primeiro, verificaremos como o Projeamlagdgico do Curso de Pedagogia de
2006 articula as discussdes sobre o contexto d¢ruaegacdo do trabalho e as politicas para a
formacdo de professores. Num segundo momento, ifidaremos a materializagcdo dessa
proposta por meio da analise das disciplinas quepdem o novo curriculo do Curso de

Pedagogia.

4.1.1 O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogiald&U e as articulagdes com o trabalho

docente.

O Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia da pFesenta-se como o resultado de
discussoes, estudos, reflexdes e sinteses comstpetb Colegiado do Curso e pela Comisséo de
Avaliacdo Curricular da qual participaram professce alunos.

Ja em 1998, foi constituido, pela Coordenacgéo dsdCde Pedagogia, 0 primeiro grupo
de trabalho com obijetivo de iniciar o processo\ddiacdo de seu projeto académico. Dentre as
acOes desenvolvidas com vistas a avaliagdo cuarjcdéstacam-se: a atualizacdo das Fichas de
Disciplina do Curso; discussado sobre a sistemdticaferecimento de disciplinas optativas; e
revisdo das normas de funcionamento do mesmo.

No ano de 2001, uma nova Comisséo de Avaliacdoves@eCurricular foi constituida
com a finalidade de promover estudos sobre o gii@éto académico do Curso, analisar a
pertinéncia da proposta de formacédo académicacerinim processo de reformulacdo com o
intuito de atender as novas demandas para a foordggedagogo. Como resultado dessas
iniciativas algumas mudancas foram implementadasundculo do curso ao longo dos anos de
2001 e 2002 com o objetivo de possibilitar seunapramento. Dentre essas acdes destacaram-

Se:

Reflexdes sobre as dificuldades e as possibilidggea promover efetiva
articulacdo entre teoria e préatica ao logo da fgioalo pedagogo;

1. Elaboracado, implementacao e avaliacdo do Projeferéiica Pedagdgica
gue passou a integrar as disciplinas de cadad®@rso;

2. Avaliacdo e definicdo de novas diretrizes para iasiglinas optativas
Monografia 1 e 2 e Pesquisa em Educacéo 1 e 2;
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3.  Redefinicdo de politica de oferecimento e criagéondvas disciplinas
optativas;

4, Regulamentacdo do funcionamento de Pratica de &nsinEstagio
Supervisionado. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLAND|&R005)

Importante momento de debate foi desencadeado cdmakdade de se discutir a
aprovacéo da LDB e as novas implicagdes na formdgdedagogo e na definicdo de Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia que engantrge nesse momento em processo de
definicdo no Conselho Nacional de Educacdo. Umae sde eventos foram realizados
contemplando a tematica da formacé&o do profissida@ducacdo dentre os quais sdo destacados
0s Seminérios Regionais sobre a Formacao do Edupanimovidos pelo Curso de Pedagogia e
pela Faculdade de Educacao (FACED).

A partir de 2002, foram realizadas reunides deacamn a finalidade de debater temas
relativos a formacdo do pedagogo. Também nestef@am apresentados e discutidos, por
alunos e professores, os fundamentos e a proposiautar em processo de elaboracdo pela
Comissao de Avaliagcédo e Revisao Curricular. Umaina sintese da proposta foi apresentada e
discutida em diferentes momentos com o intuito f@lestéla as avaliacbes e sugestbes
encaminhadas.

As iniciativas para a apreciacdo e aprovacdo dgeterdPedagdgico do Curso de
Pedagogia foram desencadeadas em 02 de setemb200fe quando, sob Processo n°
024/2005/FACED/UFU, a “Proposta de Reformulacdo Rtojeto Pedagégico do Curso de
Pedagogia” foi encaminhada pelo Curso de Pedagmgi@onselho da Faculdade de Educacéao
(CONFACED). De posse da proposta o proximo passm fencaminhamento por parte do
Presidente do CONFACED ao Conselheiro e Relataefizido processo, para analise e parecer
o qual deveria ser, posteriormente, apresentad@CddFACED para apreciacdo e aprovacao.

A aprovacao da proposta pelo CONFACED foi apresientan declaracédo do dia 28 de
outubro a qual relata que o Processo n° 024/20@HAUFU havia sido apreciado na 10?2, 112 e
122 reunibes do CONFACED realizadas em outubro @5 2 que o Relator do processo
apresentou parecer favoravel desde que, acolhsdamdificacdes por ele propostas e aprovadas
pelo CONFACED.

Aprovado o projeto pelo CONFACED e realizadas ssatdes necesséarias a Proposta de
Reformulacdo do Projeto Pedagdgico do Curso dedgegdafoi encaminhada, em novembro de

2005, ao Conselho de Graduacdo (CONGRAD) para iagéere providéncias cabiveis.
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Sob processo de n° 98/2005 o Projeto foi encammf@adPro-Reitoria de Graduacéo
(PROGRAD) para Parecer. Em seis de abril de 200BR®OGRAD apresentou Parecer
considerando a Proposta de Projeto Pedagdgicesstante, pois revelava que o aluno trabalhara
como um repertério de informacbes e habilidades posto por um aglomerado de
conhecimentos tedricos e praticos, fundamentanderseprincipios de interdisciplinaridade,
contextualizagéo, democratizagao e pesquisa.

A fim de dar sequUéncia ao processo de aprovacao,Refator foi nomeado pelo
Presidente do Conselho de Graduacao para avakapaesso n° 98/2005. Assim em reunido
realizada pelo CONGRAD o Projeto recebeu pareceréael.

Em dois de maio de 2006 Presidente do Conselho de Graduacdo, considerand
Parecer favoravel do relator, decide aproadrreferendundo Conselho de Graduacao, o Projeto
Pedagogico do Curso de Graduacdo em Pedagogia.

A aprovacao Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogiigura-se como resultado de
um intensivo trabalho coletivo e interdisciplinaesdnvolvido no ambito dos cursos de
Graduacéo. Este expressa sua concepc¢ao de cupmmfidsional que deseja formar e o caminho
tedrico-pratico para que tais objetivos sejam alados. Ele ainda agrega ideologias, concepc¢oes
de homem, educacéo e sociedade de todos aquelparjogaram democraticamente ou ndo de
sua construcdo. Traz em si as marcas das lutasitést dos educadores pela melhoria na
gualidade dos cursos de formacéo de professoresn@iores condigcdes de trabalho para os
profissionais da educacdo e por uma educacdo détivace de qualidade (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE UBERLANDIA, 2005).

Com base no exposto acima, o Projeto Pedagdgi€udsn de Pedagogia foi estruturado
em 12 itens e acrescido das fichas de disciplibagatérias e optativas:

I- Identificacao

[I- Endereco

[ll- Apresentacao

IV- Historico

V- Principios Norteadores

VI- Caracterizacdo do Egresso

VII- Objetivo

VII- Estrutura Curricular
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IX- Metodologia de Implementacdo do Presente Rydfetdagogico

X- Avaliacao da aprendizagem e avaliagdo do curso

Xl- Critérios para distribuicdo das disciplinaslaongo da Estrutura Curricular

XII- Referéncias Bibliogréficas

Fichas das disciplinas Obrigatoérias

Ficha das disciplinas Optativas

A fim de realizarmos nossas andlises sobre o BrdpRetdagdgico selecionamos e
organizamos aqueles itens mais pertinentes a peoplesnosso estudo, conforme demonstrado
abaixo:

1) Apresentacao e Historico;

2) Principios Norteadores, Objetivos e CaracterizagiBgresso;

3) Estrutura Curricular e Critérios para distribuicdas disciplinas ao longo da
Estrutura Curricular;

4) Metodologia de Implementacdo do Presente Projettad®gico e Avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo do Curso;

Os primeiros itens analisados do Projeto fazenréetga dApresentacace Historico do
curso. Neste é apresentado um resgate historige soprojeto, que se encontrava em vigéncia
no Curso desde 1987, cuja reformulacéo esteve batal@o contexto mais amplo de discusséo
nacional sobre a formacdo do profissional da edica® projeto trata da participacdo de
entidades como a Associacdo Nacional de EducacB®EA a Associacdo Nacional de Poés-
Graduacédo e Pesquisa em Educacédo (ANPED), e ocCeéatEstudos Educacdo e Sociedade
(CEDES) que ao longo dos anos de 1980 intensifitaralebate sobre o Curso de Pedagogia nas
Conferéncias Brasileiras de Educacao.

No concernente a formacdo do educador, especifitem® projeto aponta que as
discussdes aprofundaram-se a partir da criagcdadut€ Nacional, posteriormente alterado para
Comité Nacional de Reformulagéo dos Cursos de Fgimdo Educador (Conarcfe), o qual em
1990 transformou-se na Associacdo Nacional pelandgéo do Profissional da Educacdo
(ANFOPE).

Neste periodo, as preocupacdes em nivel nacionblte sa formacdo do pedagogo

estiveram centradas na critica a fragmentacaograruizacdo e a burocratizacdo do trabalho
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escolar; a fragmentacdo de conhecimentos na foomdgsiespecialistas em educacdo; a relacéo
teoria e préatica ao longo do curriculo, dentreamsutr

Os estudos e andlises realizados culminaram naralgio de uma reforma curricular do
Curso de Pedagogia da UFU que foi denominada Rlar@urso das Habilitagbes em Pedagogia
com novas diretrizes e perfil pretendido para esgp.

A constatacdo dos prejuizos decorrentes da imgaotalo regime semestral e de
créditos, que levou a uma fragmentacéao e pulveétzdas disciplinas e conteudos curriculares, o
tratamento superficial dos conteddos de cada diisgjpa uma burocratizacdo do trabalho
administrativo na organizagdo do curso conduziulguna ajustes na estrutura curricular,
entretanto, sem alterar a concepcao de pedagogenpeeno projeto do curso elaborado em 1986.

Em 1996, enquanto o Curso de Pedagogia da UFlWzagalinovas avaliacbes e novos
ajustes a fim de alcancar a melhoria na integrag@oe as estruturas curriculares de cada
habilitacdo do curso, em ambito nacional, era pigada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgédo Nacional (Lei n°® 9.394/96) cuja aprovatggencadeou varias alteracdes na Educacéo
Superior e, consequentemente, na formacao do gimfa da educacgéo.

Uma série de dispositivos legais foram aprovadosampo da formagédo de professores
para dar legalidade as definicbes da LDB. Ressalta-intensa participacdo organizada das
entidades em defesa do educador no processo deralab e aprovacdo dos referidos
documentos.

Como demonstrado no projeto os Cursos de Pedagegrantiveram constantemente em
articulacdo com o debate nacional sobre as palipesa a formacéo de professores, em especial
na definicdo das Diretrizes Curriculares para oss@u de Pedagogia em processo que foi
desencadeado, em 1997, pelo MEC/SESu e, em 1999, @ proposta da Comissao de
Especialistas do Ensino de Pedagogia ao CNE quewat areas de atuacdo do pedagogo e o
perfil para o egresso.

No que concerne as areas de atuacdo do pedagagaumento propds a docéncia na
educacao infantil, nas séries iniciais do ensinedémental e nas disciplinas da formacgéo
pedagdgica do nivel médio. Aponta, ainda, que cagegb poderd atuar na organizacao de
sistemas, unidades, projetos e experiéncias edunaasiescolares e ndo-escolares na producao e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégicacdmpo educacional nas areas emergentes do

campo educacional.



145

O novo trabalho realizado, em 2002, pela Comiss&specialistas de Pedagogia em
conjunto com a Comissao de Especialistas de Foomaga@rofessores SESU/MEC resultou na
reafirmacdo da proposta da Comissédo de 1999 queiwel seguintes areas de atuacdo do
Pedagogo:

1. Docéncia na Educacao Infantil, nas séries iniailmisEnsino Fundamental (nas
diversas modalidades, tais como escolarizacéoidecass, jovens e adultoEducacéo Especial
Educacdo Indigena; e nas disciplinas pedagdgicas gpdormacao de professores (conteudos
especificos da docéncia e do processo de ensipeeadizagem em diferentes ambitos: Curso
Normal em nivel médio e superior, programas esjged@ formacdo pedagogica, programas de
educacdo continuada, etc) destaca-se que a atdacfedagogo em nivel superior no curso
Normal Superior e Licenciaturas, supde a necesgaaéficacdo profissional em nivel de pés-
graduacéao.

2. Gestdo educacional, entendida como a organizacéoatalho pedagodgico em
termos de planejamento, coordenacdo, acompanhamentdiacdo nos sistemas de ensino e nos

processos educativos formais e néo formais

3. Producdo e difusdo do conhecimento cientifico endiégico do campo
educacional
4. Atuacdo docente/técnica em areas emergentes naocaagacional, em funcao

dos avancos teoricos e tecnologicos.

Concomitante as discussdes que se estabeleciadmbito nacional sobre as diretrizes e
propostas de formacao do profissional da educagdoindo a do pedagogo, a UFU passava por
um momento de significativas mudancas na estrutlgaorganizacdo e na dindmica de
funcionamento, resultado da aprovacéo e implantded&zu novo Estatuto e Regime Geral.

O novo Estatuto da UFU conduziu a extincdo dosrosré departamentos e na criacao
das unidades académicas — foram extintos os cedgofiéncias Exatas e Tecnoldgicas
(CETEC); Ciéncias Humanas e Artes (CEHAR) e CiénBimldgicas e Medicina (CEBIM), aos
guais se vinculavam departamentos e coordenacgfesrsie das respectivas areas. Extintos os
antigos Centros 0s cursos passaram a se vinculaspectivas faculdades; alguns se aglutinaram
em faculdades, mas mantiveram os antigos departag)@utros se uniram e passaram a integrar

um soO departamento.
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No que se refere ao Curso de Pedagogia com talnpadale que era vinculado a dois
Departamentos — Fundamentos da Educacao e Prim@plyganizacdo da Préatica Pedagodgica —
passou a integrar a Faculdade de Educacao, crigadatia de 2000 como uma das Unidades
Académicas da UFU que congregou ainda o PrograrRésiraduacao em Educacao.

No que diz respeito ao iteRrincipios Norteadoresprincipios esses que fundamentam o
Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia constatama articulacdo com as orientacdes da
LDB em seu artigo 64 e em grande parte deles pemoed a incorporacdo das propostas
originadas do conjunto de educadores integrantss paimcipais entidades organizadas da
sociedade civil no campo da educacéo, quais sé&&RED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR,
CEDES e Forum Nacional em Defesa da Formacéo desdRmes.

a) A docéncia como a base da formacdo do pedagogoalaégconcebida
como ato educativo institucional e processo contplhistorico e culturalmente
situado. N&o se reduz ao ato de ministrar aulagsioseompreendida para além
de sua dimensdo técnica, utilitaria e instrumentaésa concepcdo e
compreensao de docéncia exige do pedagogo a cagadi® compreender de
forma critica e criativa 0s processos sociais,ucai, politicos e econémicos
gue permeiam e definem a educacgdo, a escola, o,auprocesso de ensino
aprendizagem.

b) Formar o profissional para trabalhar no ensino, pfanejamento, na
administracdo, na coordenagdo, na supervisdo, Sgegao, e na orientacdo
educacional de sistemas, unidades e projetos édoe& e na producdo e
difusdo do conhecimento, em diversas areas da giluescolar e nao-escolar,
rompendo-se com 0s modelos fragmentados de formag@atrados em
habilitag6es profissionais.

c) Solida formacéo tedrica e interdisciplinar, sobfer@meno educativo, de
modo a possibilitar ao graduando, por um lado, cempler as bases historicas,
politicas, sociais e culturais de seu campo de d0&m e atuacdo e, por outro
lado, apropriar-se do processo de trabalho pedemdyipartir de uma analise
critica da sociedade e da realidade educacionsildira.

d) Trabalho interdisciplinar que reside na concepgéaue o processo de
conhecimento ndo se desenvolve em campos fechiadi@glos ou estaticos.

e) Trabalho coletivo e gestdo democratica.

f) Compromisso social, ético, politico e técnico dafissional da educacéo.
g) Permanente articulagdo entre formacao tedrica delsése e realidade
educacional vivenciada.

h) A pesquisa como principio formativo e epistemolégic

i) Flexibilidade curricular.

)] Atualizacdo constante dos conhecimentos na formag&éml e na
formacao continuada.

k)  Avaliacdo permanente dos processos de formacad-Q&, 2001)

Ao apresentar sua concepcao de docéncia a ANFCHRRIlte sua importancia enquanto

elo articulador entre os pedagogos e os licencialdss areas de conhecimentos especificos
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abrindo espaco para se pensar/propor uma concelgcérmacédo articulada e integrada entre
professores. E, para além dos principios suprastacgponta para a necessidade do
“compromisso social do profissional da educacam énmfase na concepcgao soécio-histérica de
educador, estimulando a analise politica da edocagdas lutas historicas desses profissionais
professores articulados com os movimentos soqaiNFOPE, 2001) .

A ANFOPE quando apresenta este principio evidemciacessidade de um compromisso
social e consequentemente o envolvimento politmoparte dos educadores nos movimentos
sociais que lutam por uma educacao democraticaquaalade e a0 mesmo tempo se constitui
em um movimento em defesa dos direitos dos trattafba da educacao. Contudo, verificamos
gue este principio ndo foi explicitado no Projeed&yogico do Curso de Pedagogia e que a
articulacdo com que é proposto pelas entidadesedesal do educador ocorre apenas em seus
aspectos pedagogicos.

Pudemos perceber ainda a utilizacdo de termos coamsutilizados intensivamente nos
documentos aprovados pelo MEC e que traduzem oglosode organizagédo e gestdo préprias
do capitalismo, os quais, realizadas as necessit@gsacoes, tém sido incorporados a dinamica
e estrutura das proprias instituicbes educativaBN{T FANFANI, 2002). Dentre eles
destacamos dlexibilizacdo do curriculo e a vasta possibilidade ceempos de atuagéddo
pedagogo na administracdo, no planejamento, naleoacdo, na supervisdo, na inspecao e na
orientacdo educacional de sistemas, unidades et@gsogducacionais como proposto no Art. 64
da LDB e ainda as necessidadesatimlizacdoconstante @valiagdopermanente que marcaram
as politicas para formacéao de professores exprassasocumentos legais também homologados
pelo MEC.

Essa identificacdo nos permite constatar uma gituagntraditéria presente no Projeto,
pois, a0 mesmo tempo em que ele busca atendeivagliecdes histéricas na formacao de
professores, apontadas e discutidas pelas entitigddas a este campo, € orientado a atender as
diretrizes nacionais expressas pelo MEC que refleiereducionismo e descaso com que sao
tratados os trabalhadores da educacdo no Brasi eantribuem sobremaneira para intensificar
0 processo de precarizacdo do trabalho docente.

No concernente &aracterizacdo do Egress@m projeto Pedagdgico proposto para o
Curso de Pedagogia tomou como referéncia as OgiagaGerais para Elaboragdo de Projetos
Pedagogicos de Cursos de Graduacgdo, UFU/PROGRABMIR005, e a Resolugcdo n°
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03/2005, UFU/CONSUN. Este visa a formacao do peglagom caracteristicas e possibilidades
especificas para desempenhar um trabalho de edus&tématica em ambito escolar e néo

escolar e se propde dentre outros aspectos a ddsemv

. Autonomia intelectual, que o capacite a desenvalvea visdo histérico-
social de educacdo e de sociedade, necessariaeamicex da docéncia e da
gestdo democratica, como um profissional da edocagfico, criativo e ético,
capaz de compreender e intervir na realidade sftrana-la.

. Capacidade para estabelecer relacdes solidariapemaivas e coletivas

de modo a propiciar condi¢gdes visando a integrag@munidade, escola,
familia.

. Possibilidade de produzir, sistematizar e socialiganhecimentos e
tecnologias buscando compreender as novas demandas novos desafios
colocados a educacao escolar e ndo escolar ecaladei

. Capacidade para compreender e trabalhar as neassidducativas de
grupos sociais e comunidades com relacdo a problestaio-econ6micos,
culturais, politicos e organizativos, além de popsc-se em conservar o
equilibrio do ambiente.

. Investir no préprio desenvolvimento profissionaéxercer a pratica da
formacdo continuada no sentido de contribuir pardesenvolvimento e a
inovacado das formas sistematicas de educacao esatd@ escolar.

. Conscientizar-se de seu papel de agente socia| pape fundamentado
em principios éticos e comprometidos com a formaddicidadaos criticos,
reflexivos e participativos. (UNIVERSIDADE FEDERADE UBERLANDIA,
2005)

Os itens apresentados acima, bem como a capaciesp@yada para o profissional,
evidenciam uma tentativa de adequacdo dos praf@sioda educacdo as novas demandas
educacionais que refletem as mudancas que vémeadarno trabalho e na sociedade como um
todo nos ambitos produtivos, culturais e cientiieenologicos. Espera-se a partir do exposto a
formacdo de um profissional capaz de trabalharsnal@ conhecimentos pedagdgicos, a gestao,
com a produgéo do conhecimento e ainda como ageaia.

Os Objetivosapresentados pelo projeto também coadunam comsagutiva de uma
formacdo que atenda as novas demandas educactoBaiestdo da escola, ao demonstrar seu
intuito de formar professores dentre outros asgecto

e Para atuar na organizacdo de sistemas, unidadegtosr e experiéncias
educativas (planejamento, administracdo, coordenag@pervisdo, inspecao e
orientacdo educacional) do campo educacional entextms escolares e nao

escolares.
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» Desenvolver a compreensdo sobre o contexto dadadali social da escola
brasileira (seus valores, representacdes, histdpiaticas institucionais) de modo
a poder assumir uma postura critica e responsé&lal fpansformacdo dessa
realidade, contribuindo para o desenvolvimentoaes formas de interacédo e de
trabalho escolar.

» Desenvolver e avaliar projetos politicos pedag&gicae ensino e de
aprendizagem, estimulando acfes coletivas na estlaodo a caracterizar nova
concepcao de trabalho educativo.

» Desenvolver metodologias e projetos de ensinogedtio educacional, tendo por
fundamento a abordagem interdisciplinar, a gesté@modratica, o trabalho
coletivo [...]. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA 2005, p.13-14)

Em relacdo adCampo de Atuacdalo Pedagogo, o projeto evidencia a clareza sobre a
educacao comdocus privilegiado para insercdo do pedagogo e reconbet®s areas como
possibilidade de insercéo desse profissional. NesstEdo, verificamos que o pedagogo teve seus
campos de atuacao ampliados com o intuito de aterdeinteresses dos setores mais amplos da
sociedade. Perspectiva que se articula com a geopesDiretrizes Curriculares para este curso,

formulada pela Comissao de Especialistas de Foordg®rofessores SeSU/MEC.

a) Docénciana Educacéao Infantil, nos Anos Iniciais do Ensinmdamental e
nas disciplinas pedagdgicas para a formacédo deegmwofes. Poderd atuar,
também, na educacado especial, na educacdo de jevahsltos, na educacao
no/do campo, na educacdo indigena, na educacdoesmanescentes de
quilombos ou em organizacdes ndo escolares pubdisagrivadas, e outras
areas emergentes no campo socio-educacional

b) GestdoEducacional, entendida numa perspectiva democrdjigaintegre as
diversas atuacdes e funcdes do trabalho pedagéglos processos educativos,
especialmente no que se refere ao planejamento,dnainiatracdo, a
coordenacdo, ao acompanhamento, a supervisdo,pacéits a orientacao
educacional e a avaliagcdo em contextos escolar@s escolares e nos sistemas
de ensino e ao estudo e participacdo na formulaggbementacéo e avaliacdo
de politicas publicas na area de educacao

¢) Producéo e difusdo do conhecimentdo campo educacional, entendidos
como desenvolvimento da capacidade investigativadae producdo do
conhecimento, tendo a pratica educativa escold@oeescolar como objeto de
estudos e de intervencdo sistemética. (UNIVERSIDABEDERAL DE
UBERLANDIA, 2005, grifo nosso)

Essa primeira analise do Projeto Pedagdgico dm aed?edagogia nos permitiu verificar
uma consonancia com o debate em cenario naciobaé s politicas para a formacdo de
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professores, e, concomitantemente, com as disaigsedizadas em nivel institucional, em
especial com aquelas relativas as mudancas nagipso de pedagogia.

Identificamos ainda uma articulacdo com as dis@sss@alizadas pelas entidades em
defesa dos educadores bem como a tentativa deporegéo dessas nas propostas de
reformulacdo subsequientes. Constatamos a tentatcayrente, de avaliar e detectar os
problemas presentes nas propostas de formacdoddgqmp e a partir destas a realizacao de
ajustes com o intuito de alcangcar a melhoria naghaicdo entre as estruturas curriculares
propostas pelo curso.

Entretanto, ao longo do percurso historico venfioa um impasse, pois ao mesmo tempo
em que o MEC deu “autonomia” as instituicbes pa&farmularem seus cursos que formam
professores, estabeleceu orientacdes que deteamirerformacdo do professor conforme suas
necessidades. Os cursos véem a possibilidade atentgérem seus cursos de modo a atender as
necessidades de cada campo do conhecimento, mds das adotem como referéncia as
diretrizes oficiais.

As analises nos permitiram verificar em especial gd@o ha referéncias sobre a discussao
do trabalho docente e o processo de profissiodlizdo magistério. Constamos no projeto que
0s conhecimentos oferecidos sdo aqueles relacioaaakpectos pedagogicos e com as novas
orientacdes legais somem-se a estes questfeonadas a Gestdo Educacional e a Pesquisa, 0
gue evidencia de certa forma o controle exercidaspgoliticas publicas sobre a constru¢do da
identidade docente.

Realizada essa primeira andlise, verificaremos @emedida a questdo das mudancas na
condicdo docente se materializa nos itens substxgi@m Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia, ou seja, na sua Estrutura Curriculatpdééogia de Implementacdo, Avaliacdo da
aprendizagem e avaliacdo do curso, Critérios p@tildiicdo das disciplinas ao longo da
Estrutura Curricular bem como nas Fichas de Dis@pe Planos de Curso das disciplinas

Obrigatérias.
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4.1.2 A Estrutura Curricular do curso de Pedagogiee o didlogo com a reestruturacdo do
trabalho docente

Nesse momento realizaremos uma andligestiautura Curricular do curso de Pedagogia
a fim de verificar em que medida tem se estabalegid didlogo com as mudancas que vém
ocorrendo no trabalho docente e nas politicas mesaigfio de professores.
Nessa perspectiva verificamos que, com a finalidedesestruturar seu curriculo, o Curso
de Pedagogia da UFU adotou as recomendacdes ntdrojeto Institucional de Formacéao e
Desenvolvimento do Profissional da Educacdo da Ufdgulamentado pela Resolucdo n°
003/2005/CONSUN, aprovada em 30 de marco de 200Bfo@ne as orientacdes apresentadas
neste documento os componentes curriculares doso€ute Licenciatura da UFU estao
estruturados em trés Nudcleos de Formacao:
* Nducleo de Formacéao Especifica
* Ndcleo de Formagéo Pedagodgica
* Nducleo de Formacgao Académico-Cientifico-Cultural

O Ndcleo de Formacao Especifiéaconstituido de conhecimentos da area cientifica d

referéncia de cada curso. Neste se encontram ogoc@mtes curriculares por meio dos quais

serdo desenvolvidos os conteudos especificosuladims, quando necessario, com os contetudos
da area de formacao pedagodgica. Este Nucleo insegr@nda, aos conhecimentos para iniciagao
a pesquisa, com a fundamentacgéo cientifica basicareh a que cada curso se vincula. Fica a
cargo do Projeto de cada curso especificar os coemtes curriculares referentes ao Nucleo de
Formacao Especifica, bem com sua distribuicéo rgolao curso.

No Nucleo de Formacdo Pedagdgiéaapontada a necessidade de articulacdo entre

formacédo pedagogica e a formacao especifica, cobjetivo de compreender a fungéo social e
politica da educacdo bem como a andlise de diEsesistemas tedricos interpretativos da
realidade dentre outros.

Nessa perspectiva, o Nucleo € composto por conkatds da area da educacdo e do
ensino, tanto teoricos quanto préaticos. Ele develaaipermear todo o curso, desde o 1°
periodo/ano, e devera ter o Projeto Integrado @icBr Educativa (PIPE) como componente
curricular integrador dos estudos desenvolvidosestédimas pedagogicos e sua contextualizacdo

nos diferentes espacos educativos.
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Ao Ndacleo de Formacdo Pedagodgica foi designadm penos, um quinto da carga
horaria total do curriculo do curso, ao qual dewidacrescida a carga horaria prevista em lei,
correspondente ao Estagio Supervisionado. Estelipaano componentes curriculares:

» Disciplinas de formacao pedagogica
* Projeto Integrado de Prética Educativa (PIPE)
» Estagio Supervisionado
Para o_Nucleo de Formacdo Académico-CientificotCaltforam estabelecidos os

seguintes componentes curriculares: Atividades &wcachs Complementares e, a critério do
colegiado do curso, o Trabalho de Conclusédo decurs
A partir das orientacdes determinadas pelo Projestitucional de Formacédo e
Desenvolvimento do Profissional da Educacdo e dermndo a especificidade propria da
Pedagogia como campo de saber, o Curso de Pedggogds seu novo curriculo em que o
Nucleo de Formacédo Especifica ndo pode ser corxelgigvinculado do Nucleo de Formacéao
Pedagdgica, visto que,
o conteddo da formacgédo especifica que compde oepanNUcleo se define
também nas disciplinas e conteldos do Nudcleo dmag##fo Pedagogica. Da
mesma forma, as disciplinas e contetdos que imtegréNicleo de Formacéao

Pedagogica se constituem em conhecimentos espscifia formacgdo do
pedagogo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA005, p.15)

Nesse sentido, foi proposta para o Curso de Pedagmga estrutura curricular que
integra, em um Unico Nucleo, os conteudos relatams conhecimentos especificos e aqueles
relativos aos conhecimentos pedagogicos, ou ssjaNileos de Formacdo Pedagdgica e
Formacdo Especifica séo tratados no Projeto Petagdg forma conjunta e indissociavel. A
proposta para estruturacdo do curriculo do Curssyiouma base comum de formacdo do
pedagogo constituindo-se, simultaneamente, ao ldogaurso, em campo de estudos, de ensino,

de pesquisa e de praticas educativas.
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NUCLEO DE FORMACAO ESPECIFICA

E DE FORMACAO PEDAGOGICA

CARGA
COMPONENTES CURRICULARES HOTFfft'\;'A

Curriculo e Culturas Escolares 120 h
Didética 1 90 h
Didatica 2 90 h
Educacao de Jovens e Adultos 90 h
Educacao Especial 90 h
Educacao Infantil 120 h
Estagio Supervisionado 1 150 h
Estagio Supervisionado 2 420 h
Filosofia 90 h
Filosofia da Educacéo 120 h
Histéria da Educacao 1 90 h
Histdria da Educacao 2 90 h
Metodologia do Ensino de Ciéncias 120 h
Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia 120 h
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 120 h
Metodologia do Ensino de Matematica 120 h
Politicas e Gestédo da Educacéo 120 h
Principios e Métodos de Alfabetizacédo 90 h
Principios e Organizacdo do Trabalho do Pedagogo 1 120 h
(POTP 1)

Principios e Organizacdo do Trabalho do Pedagogo 2 120 h
(POTP 2)

Principios e Organizacdo do Trabalho Pedagogo 3 90 h
(POTP 3)

Projeto Integrado de Pratica Educativa 1 (PIPE 1) 120 h
Projeto Integrado de Préatica Educativa 2 (PIPE 2) 120 h
Psicologia da Educagédo 1 120 h
Psicologia da Educagéo 2 120 h
Seminario de Préatica Educativa 20 h
Sociedade, Trabalho e Educacéo 90 h
Sociologia da Educacao 90 h
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NUCLEO DE FORMACAO ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAL

CARGA
COMPONENTES CURRICULARES HOTRO'?S'A
Disciplina Optativa 60h
150h

Atividades Académicas Complementares

QUADRO 2: Componentes curriculares do Curso de ¢regla da UFU.
FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia

A fim de atender ao estabelecido na Resolucdo 03/20 CONSUN/UFU o Projeto

Pedagogico do Curso de Pedagogia apresentou ooqabdixo em que constam as disciplinas

correspondentes a cada Nucleo:

FORMACAO ESPECIFICA

FORMACAO
PEDAGOGICA

FORMACAO
ACADEMCIO-
CIENTIFICO-CULTURAL

Educacgédo de Jovens e Adultos
. Educagao Especial

. Educacao Infantil

. Filosofia

. Filosofia da Educagéo

. Historia da Educagao 1

. Historia da Educagao 2

. Principios e Métodos de
Alfabetizagcdo

. Principios e Organizagao do
Trabalho

do Pedagogo 1 (POTP 1)

. Principios e Organizagao do
Trabalho

do Pedagogo 2 (POTP 2)

. Principios e Organizagao do
Trabalho

Pedagogo 3 (POTP 3)

. Sociedade, Trabalho e Educacao
. Sociologia da Educacao

Estagio Supervisionado 1

. Estagio Supervisionado 2

. Metodologia do Ensino de Ciéncias
. Metodologia do Ensino de Histéria e
Geografia

. Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa

. Metodologia do Ensino de
Matematica

. Didética 1

. Didética 2

. Projeto Integrado de Pratica
Educativa 1

(PIPE 1)

. Projeto Integrado de Pratica
Educativa 2

(PIPE 2)

. Psicologia da Educacéo 1

. Psicologia da Educagéo 2

. Politicas e Gestao da Educacgéo
. Seminario de Pratica Educativa
. Curriculo e Culturas Escolares

. Disciplina optativa
Atividades Académicas

Complementares

QUADRO 3: Distribuicdo dos componentes curriculatesCurso de Pedagogia da UFU por Nucleos de

Formacao.

FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
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Ao tratar da articulacdo do Nucleo de Formacéao E&Bpa e de Formacdo Pedagogica
aponta que os principios norteadores dos Projetdadégicos dos Cursos de Graduacdo da
UFU, da especificidade da Pedagogia, das definig6gzerfil do egresso e do campo de atuacao
do pedagogo, adotaram o trabalho pedagodgico conetoolespecifico de estudo e ainda
implicaram na decisdo de que, no projeto pedagddic&urso de Pedagogia, a pesquisa e a
pratica pedagodgica sejam tomadas como atividadtafoantal e pressuposto nesses Nucleos.

Nessa perspectiva, em cada série e, ao longo dm @erPedagogia proposto, buscou-se
proporcionar ao futuro pedagogo, a compreensadisarésistematizacdo de experiéncias sobre
a realidade educacional, objeto de sua atuacdosgmfal. Por meio de uma abordagem
histérica, sociologica, psicologica, filosoficalifioa, dentre outras. Buscou-se, ainda, identifica
0S meios para agir, planejar, desenvolver e avatiacacionalmente esta realidade.

Na 12 e 22 Séries do curso esta proposto o Pilojetgrado da Pratica Educativa (PIPE 1
e 2) que sera desenvolvido integradamente comsagplilhas que proporcionardo o contato do
aluno com conhecimento.

Ainda articulado ao PIPE 1 e 2 esta proposto o &&moi de Pratica Educativa e o Estagio
Supervisionado 1 e 2 que serdo desenvolvidos eculagdo com as demais disciplinas do
Nucleo de Formacédo Pedagodgica e de Formacgao Hspeatdf modo a assegurar a concretizagéo
das trés dimensfes da pratica pedagodgica na foondlagdedagogo.

A pesquisa e a prética pedagogica como elementestdatura curricular integrardo os
componentes curriculares Projeto Integrado de d@rdfducativa (PIPE 1 e 2) e o Estagio
Supervisionado (ES 1 e 2).

Coube ao colegiado do Curso de Pedagogia, regutameimmplementacéo do PIPE, por
meio da Resolugdo n° 01/2006, que fixa as normasreggulamentam o funcionamento das
disciplinas de Estagio Supervisionado 1 e 2 regefdano Projeto Integrado da Préatica Educativa
(PIPE) 1 e 2 como atividade planejada do curso.uBento que define como ocorrerd a
articulacdo dessas disciplinas em cada uma dagpldias do Nucleo de Formacao Pedagdgica e
de Formacdo.

As atividades desenvolvidas no PIPE 1 e 2 culmmaeén Seminario de Prética
Educativa, no inicio da 32 série, em que deveréiciymar alunos e professores de todas as series
do Curso. Contando com carga horaria de 20 hosse 8eminario se constituirh em um

momento de sintese parcial e de integracdo enttsaplinas, o PIPE 1 e 2, desenvolvidos na 12
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e 22 series e 0 Estagio Supervisionado 1 e 2, adtividade das 32 e 42 séries. O aluno devera
apresentar um relatério das atividades em que teatiipado durante o Seminéario de Prética
Educativa.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia confomeatacdes da Resolucdo n°
01/2006 apresenta o0s seguintes objetivos para jet®rde Pratica Educativa 1 (PIPE 1): a)
Iniciar o processo de formacgéao para pesquisa ecaeéa b) Possibilitar ao aluno da 12 série um
primeiro momento de aproximacgédo sistematizada entaiila em diferentes praticas educativas,
escolares e nao escolares, objeto de atuacédo @gquemric) Mapear e reconhecer campos de
atuacao do pedagogo .

O PIPE 1 buscara assegurar ao aluno ingressamieiac@o investigativa e a reflexdo
sobre a pratica pedagodgica do ponto de vista dasecimentos cientificos que se constituem em
disciplinas da 12 série do Curso a fim de postbilum primeiro contato com os diferentes
campos de atuacdo do pedagogo: a escola de edusas@a a educacdo infantilos anos
iniciais do Ensino Fundamented educacgdo profissionah educacdo de jovens e adultas
empresas sindicatos, movimentos sociaisentros de formagéo tecnologicastituicdes de
ensino superigrSuperintendéncias de Ensjrecretarias de Educacéo, dentre outros. Cabera ao
aluno a construgdo de um mapeamento da praticatdugue ocorre em contextos escolares e
ndo escolares e, ao final do ano, devera apresgmtéiabalho académico, sintese das atividades
e estudos vivenciados ao longo do PIPE | (UNIVERSNE FEDERAL DE UBERLANDIA,
2005).

Apesar de proporcionar um contato inicial e reftexsdobre a pratica pedagogica e
diversos campos de atuacdo do pedagogo esta,imdmague estd explicitado no programa da
disciplina verificamos que seu grande foco estaquisicdo de conhecimentos sobre teorias e
métodos de investigacao cientifica.

No que se refere ao Projeto Integrado de Praticacd&iva (PIPE 2), este apresenta os
seguintes objetivos: a) Dar continuidade ao pracdssformacao para pesquisa em educdgfo
Possibilitar ao aluno da 22 série optar pelo apddmento em, pelo menos, dois diferentes
campos de atuacdo do pedagogo na pratica esaud@ar escolgrc) Elaborar estudos de caso e/ou
estudos exploratérios a partir de experiénciagéicp educativa escolar ndo escolar.

Nessa perspectiva, o PIPE 2 deve garantir o aptefuento de estudos e o

desenvolvimento de experiéncias de pesquisa enag@locnos campos de atuagdo do pedagogo
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em continuidade ao mapeamento desenvolvido na aédteeior. Nesta etapa, o aluno deve optar

pelo aprofundamento de estudos e de experiénciedudacao escolar e ndo escolar, elaborando
estudos de caso e/ou estudos exploratorios sistamas num trabalho académico apresentado
ao final do periodo letivo.

No concernente ao Estdgio Supervisionado 1 e 2nesmos serdo organizados e
desenvolvidos em continuidade e integracdo ao PIPE 2. As atividades planejadas,
desenvolvidas e avaliadas pelos alunos “conssti#o em possibilidades para a elaboracdo de
sinteses significativas fundamentadas em reflegGmsalises construidas ao longo da formacao.
S&do espaco curricular privilegiado para o diagonosgé o desenvolvimento de atividades de
intervencdo na escola e para o aprofundamentoctepriatico das experiéncias de iniciacdo
profissional”.

Os Estagios Supervisionados 1 e 2 tém como obgtia) Gradual vivéncia de
experiéncias e de dominio de conhecimentos emtootdan o contexto de educagdo escdiqr
Intervencdes planejadas e orientadas e acompanmedascola c) Pratica profissional de
docéncia e de gestdo educacional nas areas déa@at@agpedagogo, segundo o que estabelece o
artigo 64 da Lei 9.394/9@l) Oportunidade de formacgé&o para a pesgesaCompreensao sobre
o trabalho profissional do pedagogo e sua impoiamo processo educativo escoldy
Discusséo e atualizacdo de conhecimentos relaivrsa de formacédo e de atuacdo do pedagogo
na escola.

O Estagio Supervisionadol privilegiara atividadesrito-praticas e possibilitara a
construcdo de diagndstico da instituicdo escolaeeseu contextogradativa insercdo e
participacdo em projetos e aclOes desenvolvidas pstzla enquanto que o Estagio
Supervisionado 2, em continuidade ao Estagio Sigiemado 1, privilegiard a pratica
profissional na docéncia e na gestdo educacionadmbito dos processos de ensino e nas
dimensdes relativas ao planejamento, e/ou adnagd; e/ou supervisdo, e/ou inspecao e/ou
orientacdo educacional. O aluno ao final dos Estd@upervisionados 1 e 2 devera, ainda,
apresentar relatorio conclusivo e circunstanciamtogpalise e reflexdo sobre as experiéncias e as
atividades vivenciadas ao longo do processo dedgéiminicial.

Mediante as caracteristicas que sdo peculiareséiplohas Projeto Integrado de Prética
Educativa 1 e 2 e Estagio Supervisionadol e 2 poglemrificar uma extrema preocupagdo com

a pratica pedagogica, com os conteudos e atividdessnvolvidas no ambito das instituicdes.
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Entretanto, poucos sdo os momentos em que a fiupofessor aparece no que esta proposto
pelas disciplinas e quanto se faz presente estéiorhda a capacitacdo desse profissional para a
realizacao de atividades estritamente pedagogicas.

Em relacdo ao terceiro Nucleo de Formacdo é apekero Nucleo de Formacédo
Académico-Cientifico-Cultural que busca possihiliteo aluno uma complementacdo de sua
formacéo inicial, tanto no ambito do conhecimerngodiferentes areas de saber do pedagogo e
em campos emergentes da area da educacao, quantito de sua preparacao ética, estética e
humanistica, com o intuito de conduzir a um aprdéumnento tedrico em tematicas especificas no
campo da Pedagogia e dos processos educativoseextos escolares e nao-escolares.

Foram previstas para esse Nucleo 210 horas ddade$ as quais tém importante funcéo
de assegurar permanente flexibilizacdo e atualizagdrricular, conforme os principios
delineados no Projeto Pedagodgico em questdo. Barprienento das 210 horas obrigatorias do
Nucleo de Formacdo Académico-Cientifico-Culturalatuno podera optar por atividades
oferecidas pelo Curso (ANEXO 1).

No que diz respeito Betodologia de Implementacado Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia ficou determinado pelo Colegiado de Cgugsoa implantacdo do novo curriculo sera
progressiva, a partir de 2006 finalizando o prazessn 2009, conforme Cronograma de
Implantagédo do novo Curriculo (ANEXO 2). Ressaltala que os alunos ingressantes até o ano
de 2005 deverdo concluir o Curso de Pedagogia nal aurriculo para tanto apresenta a
definicdo do Quadro de Equivaléncia curricular (AMES3).

O projeto Pedagdgico destaca ainda que todo o dasenento curricular desdobra-se
da pesquisa e da prética pedagdgica. Aponta quaedtmsrem trés dimensdes, esses elementos se
complementam e buscam concretizar, ao longo dm cararticulacdo teoria e pratica, o ensino-
pesquisa-extensao, o trabalho coletivo e intemlisar. Serdo suas finalidades propiciar que o
aluno vivencie ao longo da formacéao:

a) A aproximacado a realidade socioecon6mica, aet@lje conhecimento e ao campo de
atuacdo do pedagogo — nessa dimenséo a pesqusatea pedagogica se constituirdo em
instrumento de aproximacao e de interacdo do atomo a pratica educativa objeto da
atuacédo profissional do pedagogo, possibilitandanasmo tempo, a interlocugdo com o0s
demais referenciais teodrico-epistemoldgicos do icwls. Essa aproximagdo sera

desenvolvida em diferentes niveis de complexidddemodo a permitir que o aluno, ao
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mesmo tempo, participe de projetos integrados guerécam a aproximacado e o contato
direto com a realidade da educacdo escolar e néaaese apreenda informacles e
conhecimentos basilares da formacéo e da conéiituig espaco de atuacao do pedagogo.
b) A iniciagdo a pesquisa nessa segunda dimensasideca-se que a formagdo do
pedagogo ndo se desvincula da pesquisa. A reflege a realidade observada gera
problematizacdes e projetos de pesquisa, progrdmastudo, entendidos como formas de
iniciagdo a pesquisa em educacao.

c) A iniciacdo profissional destaca-se nessa dif@rs estdgio destinado a iniciagéo
profissional, devendo ocorrer junto as escolas esgemlvolvimento de projetos de

intervencdo na pratica educativa escolar.

A articulacéo entre teoria e prética, entre core(gbpecificos e contetdos pedagdgicos
da formacédo, previstos para cada série, deveradesgnvolvida a partir desses elementos
nucleadores, na busca por subsidios que colaboaasuperacdo dos desafios identificados no
cotidiano da atuacéo profissional do pedagogo.

No concernente a proposta de estrutura curricueiada anual, as disciplinas
determinadas para cada série serdo desenvolvidssntido de garantir, por meio da pesquisa e
da pratica pedagogica, a articulagdo entre a apendahistorica, sociologica, psicoldgica,
filoséfica, politica, etc., da educacdo e a abordaglos meios que se constituem em pratica
profissional do pedagogo. Nesse sentido

[...] buscou-se criar a possibilidade de estabelecgivenciar processos de
acdo-reflexdo-a¢do ao longo do Curso de Pedagaegiendendo que a prética
nao se restringe ao fazer propriamente dito, mastitoi-se essencialmente em
atividade de reflexdo que é enriquecida pela tepr@alhe fornece sustentacao,
permitindo-se, ao mesmo tempo, o didlogo com o0s hagmentos
sistematizados e a troca de experiéncias entreleggts, professores e os
profissionais que atuam no campo da educacao escolio escolar. Tal forma
de acdo, por sua vez, supde o dominio de conheimeientificos sobre o
conteldo que se constitui em objeto de atuacadspiarial: a docéncia, a
gestdo educacional e a producdo e difusdo do combeD.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA, 2005, p. 25)

O item que trata dAvaliacdo do Curs@ponta que para o processo de implantagéo e de
desenvolvimento do Projeto de reformulacdo de Cumse quatro primeiros anos sera realizado
anualmente um processo de avaliacdo sistematicalvemdo todos os segmentos que dele
participam: coordenacao, docentes, técnicos admatiies e discentes. ApOs esses primeiros

guatro anos, a avaliacdo seré realizada a cadaadogs O Colegiado do Curso de Pedagogia
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organizara, ainda, o acompanhamento do egresdasiwe por meio da utilizacdo de fichas

cadastrais que contenham dados essenciais sobeeausacao profissional e a contribuicdo do

curso na sua formacéo. Neste processo de avalitcéarso serdo considerados os indicadores

da qualidade de formacéao do pedagogo.

No que diz respeito ad3ritérios paradistribuicdo das disciplinas ao longo da estrutura

curricular, conforme descrito no Projeto, tal distribuicdo dous fundamentalmente, garantir

equilibrio e a articulagdo de carga horaria e deera de disciplinas em cada série e ao longo do

Curso. A organizacao proposta resultou dos seguanierios:

A pesquisa, a pratica pedagoégica e o estagio sefmrado serdo elementos nucleadores do
curriculo, visando garantir que ao longo do curjars articuladas abordagens tedrico-praticas
sobre a acéo educativa.

As disciplinas de ciéncias da educacéo — Filostdi&ducacao, Historia da Educacéo, Psicologia
da Educacéo, Sociologia da Educacao — e a pesgaigaratica pedagdgica buscam garantir que
uma soélida formacao tedrica de bases historicafticas, filoséficas, sociologicas e culturais seja
articulada ao fazer da pratica educativa

As disciplinas que tratam especificamente de estudiativos as metodologias de ensino serao
distribuidas ao longo das trés primeiras sériescdndo contribuir para desenvolver uma
concepcdo de docéncia para além de sua dimensamerge técnica, utilitaria, instrumental que
reduz o ensino aos processos relativos ao ato distrar aulas, demarcando um caminho de
articulacdo entre pesquisa e a pratica educativa

As disciplinas que abordam o trabalho do pedagogoeducacdo escolar e nao-escolar,
distribuidas nas trés ultimas séries tém a doc&muwia base gisam ampliar a formacgéo para
além da sala de aula, no planejamento, na admagétn, na coordenacdo, na supervisao e na
orientacdo educacional de sistemas, unidades em®jeducacionais e na producao e difusdo do
conhecimento, em diversas areas da educag@iifo nosso)

Nesse sentido a distribuicdo dos componentes uolares proposta pelo Curso de

Pedagogia foi organizada da seguinte forma.



12 Série

Componentes Curriculares CH CH

Nucleo de Formagéao Especifica e de Formacao Peidagdg Semanal Anual
1 Projeto de Integrado de Pratica Educativa 1 (RIPE 04 h 120 h
2 Didética 1 03 h 90 h
3 Sociologia da Educacgéo 03 h 90 h
4 Historia da Educacao 1 03 h 90 h
5 Principios e Organizacao do Trabalho Pedago&®DTP 1) 04 h 120 h
6 Metodologia do Ensino de Matematica 04 h 120 h
7 Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 04 h 120h
TOTAL 25h 750h

22 Série
Componentes Curriculares CH CH

Nucleo de Formagéao Especifica e de Formacao Peidagdg Semanal Anual
1 Projeto de Integrado de Pratica Educativa 2 (RIPE 04 h 120 h
2 Didéatica 2 03 h 90 h
3 Psicologia da Educacao 1 04 h 120 h
4 Histéria da Educacao 2 03 h 90 h
5 Principios e Métodos de Alfabetizacéo 03 h 90 h
6 Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia ho4 120 h
7 Principios e Organizacao do Trabalho do Pedagd§®TP 2) 04 h 120 h

25h 750h

TOTAL
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32 Série
Componentes Curriculares CH CH

Nucleo de Formagéao Especifica e de Formacao Peidagdg Semanal Anual
1 Seminério de Préatica Educativa - 20 h
2 Estéagio Supervisionado 1 T-02h /P-03h T-60h / P-90h
3 Psicologia da Educacéo 2 04 h 120 h
4 — Filosofia 03 h 90 h
5 Principios e Organizacao do Trabalho do Peda8d§®TP 3) 03 h 90 h
6 Metodologia do Ensino de Ciéncias 04 h 120 h
7 Educacgéo Infantil 04 h 120 h
8 — Optativa 02 h 60 h
TOTAL 25h 770h

42 Série
Componentes Curriculares CH CH

Nucleo de Formagéao Especifica e de Formacao Peidagdg Semanal Anual
1 Estagio Supervisionado 2 T-04h /P — 10h T-120h/P-300}
2 Sociedade, Trabalho e Educagéo 03 h 90 h
3 Filosofia da Educagéo 04 h 120 h
4 Educagéao Especial 03 h 90 h
5 Curriculo e Culturas Escolares 04 h 120 h
6 Educacéo de Jovens e Adultos 03 h 90 h
7 Politicas e Gestdo da Educacéo 04 h 120 h
TOTAL 25h 1.050h*

*Estdo previstas 10(dez) horas semanais para & padtica do Estagio Supervisionado, na 42 sériseraintegralizada extra turno do

funcionamento do Curso de Pedagogia.

Componentes Curriculares CH CH
Nucleo de Formagdo Académico-Cientifico-Cultural Semanal Anual
Disciplina optativa 02h 60 h
Atividades Académicas Complementares - 150 h
TOTAL 02 h 210 h

QUADRO 4: Distribuicdo dos componentes curriculate<Curso de Pedagogia da UFU por Série.

FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
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O curso sera organizado em regime anual, distiibaid quatro séries. A carga horaria
diaria, para os alunos do matutino e do noturnd de 25 horas/aulas semanais, com 5 (cinco)
horas/aula diarias, tanto para o turno matutinonfgugara o turno noturno. A integralizacao
curricular sera de no minimo 4 (quatro), no maxiheo7 (sete) e proposto de 5 (cinco) anos,
perfazendo um total de 3.530 horas.

Na integralizacdo curricular, a carga horaria deh2teferentes ao Nucleo de Formagéo
Académico-Cientifico-Cultural sera cumprida ao lomyp curso, sendo que pelo menos 75% até

a 32 série.

Sintese geral quanto a carga horaria:

Licenciatura em Pedagogia CH Percentual
Total

Nucleo de Formagéao Especifica 1350 38,20%
Nucleo de Formagéo Pedagdgica 1790 55,90%
Nucleo de Formagéo Académico-Cientifico-Cultural 021 5,9%
Total 3.530 horas 100,0%
Componentes obrigatérios 3260 92,35%
Componentes de escolha: Optativas e Atividades Gongntares 270 7,65%
Total 3530 100,0%
Estagio Supervisionado 570 16,15%
Préatica como Componente Curricular 260 7,4%
Contetdos de Natureza Cientifico-Cultural 210 5,95%
Total 1040 29,5%

QUADRO 5: Distribui¢do da carga horaria do Curses”édagogia da UFU a partir de seus componentes

curriculares.
FONTE: Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia.

O quadro acima explicita que o curso de Pedagoggayd uma carga horéria total de
3.530 horas das quais 1.350 horas foram designadaslicleo de Formacdo Especifica
correspondendo a 38,20% da carga horaria totaljaded de Formacdo Pedagdgica perfaz uma

carga horaria de 1.790 que representa 55,90% da bararia total; enquanto que as 210 horas
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do Nucleo de Formacdo Académico-Cientifico-Cultw@respondem a 5,9% da carga horaria
distribuida no curriculo.

Tal informacdo nos permite inferir que os compoegrdbrigatdrios do curso totalizam
92,35% que estdo distribuidos em 3.260 horas, ais gdo complementadas por 270 horas de
Atividades Complementares e Disciplinas Optatimesentando 7,65% do curriculo proposto
para curso de Pedagogia.

Do total de 3.320 horas destinadas ao Nucleo dmd&gio Especifica e ao Nucleo de
Formacdo Pedagogica 830h (23,55%) sdo destina@asquisa, Pratica Pedagdgica e Estagio
Supervisionado.

Os dados expostos acima nos permitem depreendetaqgte a carga horéaria total do
curso - 3.350 (trés mil trezentas e cingienta)derquanto a distribuicdo dessa carga horéria nos
tempos curriculares ndo sO0 atendem as recomendagi@gadas na proposta de Estrutura
Curricular para os cursos de Licenciatura da UFBIEXO 4) e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolucdo @NEBEf 1, de 15/5/2006, Art. 7) como
ultrapassa essa carga horaria que € de no min200 8rés mil e duzentas) horas distribuidas
em 2.800 (duas mil e oitocentas) horas de assiatén@ulas, seminarios, participacdo em
pesquisas, atividades pratica e outras; 300 (ttagehoras de estagio curricular supervisionado;
e 100 (cem) horas para atividades tedrico-pratieagprofundamento em area de interesse do
aluno.

Verificamos ainda que as disciplinas pedagdgicasegpondem a mais da metade do
curriculo proposto, 0 que demonstra uma maior Eagao por parte do curso com a formacéao
pedagdgica do professor o que coaduna com a igééiarch docéncia como a base na formacéao
profissional daqueles que se dedicam ao estud@blalhho pedagogico.

Passamos agora a uma analise pormenorizada daqgekesconstituem-se nos
componentes curriculares do Curso de Pedagogia.fiParde nossa analise faremos referéncia
somente aqueles componentes curriculares que séeciofos pelo Curso de Pedagogia os quais
totalizaram em 21(vinte e uma) disciplinas que cdanp os Nucleos propostos pela FACED e
gue sao oferecidos por essa Unidade.

Partimos do pressuposto de que o estudo da orgaoizarricular de um curso apresenta
significativa relevancia visto que permite compssna forma como se organiza 0 processo

educativo na formacgéo de seus professores, oumajajte conhecer o meio proposto para a
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materializacdo de seus objetivos. Assim, buscaneo$icar nos conteludos de cada disciplina
guais as relacbes estabeleciam com as mudancaséouecorrido no trabalho, a fim de
identificar em que medida a atual estrutura culaicyproposta pelo Curso de Pedagogia
contempla essa discussao.

Nossas analises nos permitiram estabelecer asngegumferéncias no que diz respeito

aos componentes curriculares presentes no atuadordo Curso de Pedagogia.

1. Nucleo Fundamentos da Educacéo

O Nucleo Fundamentos da Educagéo é composto fetaglitias Filosofia da Educagao
Histéria da Educacédo 1 e Bsicologia da Educacéo 1 e 2 as quais estdo doadas ao longo
dos trés primeiros anos do Curso. Ressaltamosammenge a disciplina Filosofia da Educacéo é

realizada no quarto ano do Curso.

Historia da Educacdo 1 e 2

No que diz respeito ao iteEmentaas disciplinas Histéria da Educacédo 1 e 2, present
na 12 e 22 Séries do curso, tanto na Ficha depbisciquanto no Plano de Curso, apresentam
uma articulacdo e continuidade no que € propostqu&nto a primeira propde: o estudo da
Historia, Historiografia e Educacado; Os processm$ransmissao cultural até o século XVIII; A
invencao da escola como instituicdo social na Maudade dentre outros aspectos; na disciplina
Histéria da Educacéo 2 estd proposto um estudoritigte historiografico da Educacéo a partir
do século XIX e ainda o estudo sobre a Modernizagaescolarizacdo no Brasil: grupos
escolares, escola nova, tecnicismo e formacaoddalania. A Educacao Escolar na Regido do
Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba.

Quanto alustificativadas disciplinas, verificamos que este item natazgresente em
nenhuma das Fichas de Disciplinas analisadas. Egame aos Planos de Curso as disciplinas
Histéria da Educacdo 1 e 2, justificam sua impaitimpor possibilitarem a compreensao do
processo complexo pelo qual ocorreraermanéncias e mudancas na educacdo esautar
mundo ocidental e, em particular, no Brasil, sopesaspectiva historica, contribuindo para a

compreenséao da realidade educacional como campatwszdo do educadpr fim de que sua



166

intervencdo possa ser coerente e critica que, coaduna-se a&ticula-se com os grandes
objetivos de formacéo do educadotpressos no Projeto Pedagogico do curso de Pgidago

Os Objetivos se apresentam articulados em relacdo de corgitheichas disciplinas
Histéria da Educacéo 1 e 2, tanto no que esta ptopas ementas, quanto nos objetivos que séo
apresentados em cada uma delas. Ambas apresentam ©bjetivo Geral apreender os
diferentes processos de transmissao cultural dasdsmles humanas, possibilitando ao estudante
a compreensdo articulada e coerente dos procedsgacionais do passado e suas possiveis
relacbes coma realidade educacional da atualidagemeira foca suas andlises nas sociedades
ocidentais e a segunda nas sociedades ocidentitelva no periodo contemporéaneo.

No que se refere a@rogramadas disciplinas Historia da Educacédo 1 e 2, apsage
apresentar de forma bastante sintetizada, existengadeamento entre a proposta da disciplina e
seu conteudo programatico que no caso da prime@i@senta como contelddos a Historia e
Historiografia da Educacéo e as categorias desané@in Historia da Educacéo além de analisar a
educacao desde a sociedade primitiva até a Amiéoitaguesa .

Em Historia da Educacdo 2 esta proposto o estudBddaacdo no Ocidente desde o
século XIX até os dias atuais, para tanto analiggdAcacdo no Brasil Império; O processo de
Modernizagdo e Escolarizacdo no Brasil e paraifimala Educacdo Escolar na Regido do

Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba.

Psicologia da Educacdo 1 e 2

No que concerne as Ementas das disciplinas Psiaottag Educacdo 1 e 2, estas sao
desenvolvidas nas 22 e 32 Séries do Curso respmeinte. Em Psicologia da Educagéo 1, existe
uma articulacéo entre o que é apresentado na &ellasciplina e o que € proposto no Plano de
Curso que trazem Estudos introdutérios acerca eagdes entre Psicologia e Educacéo; as
Concepcbes epistemoldgicas para as teorias psicasddentre outros. Ja a disciplina Psicologia
da Educacédo 2 propde o estudo sobre as Contrilsuigée teorias construtivistas para o
desenvolvimento infantil; Os principais problemapassibilidades de intervengcdo pedagogica;

Dificuldades de aprendizagem dentre outros.
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A Justificativada disciplina Psicologia da Educacdo 1 esta pautad contribuicbes da
Psicologia, enquanto uma ciéncia, ha compreensamiplexo fendmeno que é a Educacao e
ainda a relacao entre os estudo produzidos pelaiaipsicoldgica e o campo educacional.

Tanto a disciplina Psicologia da Educacdo 1 quamt@ possuem com@®bjetivo
proporcionar o estudo de conhecimentos psicolégjoesauxiliem o pedagogo a compreender a
complexidade psiquica que caracteriza o comportemeras relacdes humanas envolvidas no
processo de ensino-aprendizagem.

O Programa da disciplina Psicologia da Educacdordsanta contelidos sobre a Relagao
Psicologia e Educacdo; A questdo epistemologica dases das teorias psicoldgicas e As
principais contribuicdes da Psicologia para a Edéca

J& a disciplina Psicologia da Educacéo 2 apresemtizziidos que tratam das Teorias do
desenvolvimento e do aprendizado a partir do peastoinde Piaget, Vygotsky e Wallon, faz

referéncia ainda, a questdes sobre a Aprendizadeniamcas com problemas de aprendizagem.

Filosofia da Educacao

Em relacdo a disciplina Filosofia da Educacao,edfiela na 42 Série, Bmentana Ficha
de Disciplina apresenta uma proposta para o estadélosofia da Educacgéo na relacao sujeito-
objeto no processo de producéo e difusdo do camieetd e ainda um estudo sobre as Matrizes
epistemoldgicas e sua relacdo com a educacao.

Quanto ao®bjetivosda disciplina propde capacitar o aluno de umaovgdtematica e
critica dos fundamentos filosoficos da Educacdémbito da histéria da cultura ocidental.

Articulado a proposta da disciplina o Programa degtconteddosque propbe a
compreensdo da realidade por meio do Materialisistofitco Dialético, a discussdo sobre o
Pensamento Antropoldgico Marxista e a escola enquespaco de luta hegemonica, uma analise
sobre o Existencialismo e o Personalismo e paralifar as transformagbes do mundo
contemporanepor meio da analise sobre a educacgéo e a Pés-Mddeée.

Ao analisarmos as disciplinas que compdem esseebllelndamentos da Educacéo
verificamos que a disciplinas Histéria da Educadde 2 propbe a investigacdo sobre as
mudancas na educacdo escolar com o intuito de eemger, sob a perspectiva historica, a

realidade educacional enquanto campo de atuacédwt@ador, o que ja oferece alguns subsidios
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para se compreender os processos de mudancas oueceogrendo no campo educacional.

Também a disciplina Filosofia da Educacéo fornereldmentos importantes ao apresentar as
transformacbes do mundo contemporaneo e a escglaaeio espaco de luta o que pode

viabilizar a discussao acerca dos fatores que tétarrdinado as mudancas na escola e na
sociedade.

2. Nucleo Metodologia de Ensino
As disciplinas Metodologia de Ensino de MatematMatodologia de Ensino de Historia
e Geografia e Metodologia de Ensino de Ciénciasttaem esse Nucleo e sdo desenvolvidas na

123, 22 e 32 séries respectivamente.

Metodologia de Ensino de Matematica

A disciplina Metodologia de Ensino de Matematicaeapnta em sua proposta uma
Ementa bem sucinta cujo propoésito é tratar os Conteudos Ensino/Aprendizagem da
Matemética na Educacdo Infantil e primeiros anosEmsino Fundamental bem como as
propostas metodologicas e didaticas para o desemesito da pratica do professor e do
pedagogo.

Os Objetivos apresentados buscam discutir e analisar as diésreabordagens
metodoldgicas e didaticas e o0 movimento de renaveg@nsino da matematica; Possibilitar ao
Pedagogo a consciéncia que a Metodologia do edsimdatematica somente podera ser definida
a partir do dominio do contetdo a ser desenvoleigosala de aula; Compreender historica,
politica e socialmente o conhecimento matematicdre@utros.

Em consonancia com os objetivog?mograma propde como conteudos a Realidade do
Ensino da Matematica, seus Fundamentos Tedricostedddgicos; as Proposta para o Ensino
da Matemética nos PCNs e no Programa de Ensino atendMtica em Minas Gerais; a
Matemética na Educacado Infantii e Ensino Fundarheataa Organizacdo do Trabalho
Pedagogicoe Propostas didatico-metodoldgicas alternativas marensino-aprendizagem da
Matematica.
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Metodologia de Ensino de Histdria e Geografia

Articulados Ficha de Disciplina e Plano de Cursdisaiplina Metodologia de Ensino de
Historia e Geografia apresenta em Emgentaas Concepcodes de Historia e Geografia recorrentes
no ensino na Educacdo Infantil e séries iniciaisEt@ino Fundamental, O papel que essas
disciplinas desempenham no curriculo escolar; @ndistico e critica da atual realidade do
ensino e das pesquisas nas areas de Historia eaBaatgntre outros.

A Justificativada disciplina esta pautada na figura do professbtiqgn, vinculado ao
Estado, e de que sua formacdo pedagdgica é prddstirico da Modernidade, enquanto
engquadramento de disciplinas e cientifico do ttabalo educador. Caracteriza a pertenca
profissional-funcional ao Estado, bem como as tarsticas de sua formacao e de sua atuacao
educacional e escolar conmndi¢cdes fundamentais da identidade profissional ddcente
publico.

Aponta que nos anos de 1990 o eixo da formacédoddoador se pautou na retorica
administrativo-economicista, restaurando os pressop da “tradicdo eficientista” presente nos
anos de 1960 e 1970, atualizando-os em proposta®dernizacdo entendidas como estagio de
progresso técnico avancado, controle técnico éigeRessalta que essa tendéncia convive com
0s pressupostos da “tradicdo académica” dos an@8&Eno que diz respeito a atualizacdo dos
curriculos nacionais, e ao desenvolvimento de uuaitira do diagndstico e/ou avaliacdo em
todos os niveis de ensino, baseada na idéia denpeténcia da escola. Apresenta como
tendéncia atual nos anos de 1990 a valorizacdardmadelo pedagdgico que ao privilegiar a
articulacdo direta entre aluno e saber via “teaipbdo do ensino”, favorece uma légica de
aprendizagem que conduziria ao “eclipse dos profess por um lado, e por outrosabmissao
e/ou desvalorizacdo do saber da experiéncia doggsufr aos saberes cientificos da pedagogia e
das disciplinas o que evidencia os mecanismos gidagdo que limitam o espac¢o de autonomia
pedagogica e/ou académica dos docerE®s.oposicdo aos paradigmas supracitaddisciplina
adota como referéncia a formacéo do professorxrefie

ComoObjetivospropde a compreenséo dos processos de ensina@eatelizagem, bem
como os conteudos de Geografia e Histéria paraugdédo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental. Propde aind@e o conceito de cidadania seja repensado em gerad Brasil,

com base na identificagdo dos problemas fundamemaila acdo de sujeitos envolvidos nas
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lutas sociais pela qualificacdo da vida na atuatidarelacionando-o com a realidade atual dos
temas, problemas e abordagens tedrico-metodolodicaasino da Geografia e da Historia.

A disciplina apresenta um Programa detalhado dogeddos a serem desenvolvidos
durante o curso dentre eles Os Fundamentos Tedietodologicos do Ensino de Geografia e de
Historia, seu objeto, suas relacbes com os Est8domis na histéria da Educacéo brasileira; O
Diagnostico e Andlise Critica do Ensino atual de@safia e Historia, as tendéncias da LDB e

PCNs; Os Conteudos e Metodologias Alternativas patasino de Geografia e Historia.

Metodologia do Ensino de Ciéncias

A proposta presente na Ficha de Disciplina par@semvolvimento de Metodologia do
Ensino de Ciéncias realizada no 3° ano do Cursalalen sua Ementa O Ensino de Ciéncias na
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental; Ciénciaciehada ao estudo do conhecimento, do
conhecimento escolar, da Histéria e Ensino de @Giénda Tecnologia e Ensino; Diretrizes para
o Ensino de Ciéncias; Didatica Multisensorial; igtwles e recursos didaticos.

ComoObjetivosaponta para a possibilidade da disciptimaperar na transformacéo da
sociedade, na medida em que possibilita aos futliceaciados realizar a articulacdo de uma
teoria de compreensao e interpretacdo da realidadm a pratica de ensino de Ciéncias das
escolas de Educacdo Basica, e ainda fornecer usd@ os problemas concretos a serem
enfrentados na sua pratica didria e posteriormfEmteecer subsidios para que os problemas
diagnosticados possam ser solucionados diretamargeatica educacional.

O Programa, bastante detalhado e articulado commenta aos Objetivos da disciplina,
propde como eixo norteador para o 1° Semestre wmogeque demonstrem a importancia do
ensino de Ciéncias, o Conhecimento Cientifico eadlogia na atualidade. Para tanto propde o
Ensino de Ciéncias na Educacéo Infantil e Ensinal&mental; a Ciéncia relacionada ao estudo
do conhecimento, do conhecimento escolar, da lastEnsino de Ciéncias; da Tecnologia e
Ensino; Ciéncia e Sociedade.

Para o 2° Semestre propde o Ensino de Ciéncia arRalacao Teoria e Pratica a partir
das Diretrizes para o Ensino de Ciéncias; Dida#laliisensorial; Atividades e recursos didaticos

no Ensino de Ciéncias.
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Em relacdo as disciplinas que compdem o Nucleo déddgia de Ensino a disciplina
Metodologia de Ensino de Histéria e Geografia agrs contribuicdes no sentido se pensar a
formacdo do pedagogo articulada a sua atuacdo (pgidaga partir das mudancas que tém
permeado esse campo.

A disciplina Metodologia de Ensino de Historia eoGmeafia se mostra bastante conectada
com a discussao acerca da identidade profissiandbdente publico ao caracterizar a pertenca
profissional-funcional ao Estado, bem como as tarsticas de sua formacao e de sua atuacao
educacional e escolar como condi¢cdes fundamengass qgonstrucdo dessa identidade. Aponta
ainda que nos anos de 1990 o eixo da formacdo doaddr esteve pautado na retdrica
administrativo-economicista, retomando pressupod#o¥radicao eficientista” que predominou
nos anos de 1960 e 1970.

Aborda ainda a predominancia nos anos de 1990 daizzggdo de um modelo
pedagogico que privilegia por um lado a articulagdiceta entre aluno e saber via
“tecnologizacédo do ensino”, e por outro a submisgéa desvalorizacdo do saber da experiéncia
do professor aos saberes cientificos da pedagogiasedisciplinas fato que evidenciaria
mecanismos de regulacéo limitadores do espaco tdeamia pedagodgica e/ou académica dos
docentes. Propde que seja repensado que o codeeitmladania a partir da identificacdo dos
problemas fundamentais e da agéo de sujeitos eduvsinas lutas sociais e que se investigue as
tendéncias da LDB e PCNSs.

Verificamos que a disciplina a partir de seu camgeecifico se fundamenta na discussao
sobre as mudancas que tém ocorrido na educacaoespuial na formacao de professores e
para além de seus contetdos que sao proprios pnomde certa medida, que esses aspectos

sejam contemplados no seu desenvolvimento.

3. Ndcleo Didatica/Ensino Aprendizagem

O Nucleo Didética/Ensino Aprendizagem é compostaspdisciplinas Didatica 1 e 2 e
Educacdo Especial que sédo oferecidas na 12, 22 @erds respectivamente. As referidas
disciplinas apresentam como objetivo comum colabgrara a Organizacdo da pratica
pedagogica no contexto escolar no sentido de meMmtalizar e apresentar os desafios da

realidade educacional ao futuro pedagogo.
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Didaticale 2

No que diz respeito as disciplinas de Didéatica2, eerificamos que a primeira em sua
Ementa recomenda conteddos que apresentem: as Concepgdesducacdo e as teoria
pedagdgicas; a Didatica e seus fundamentos histbliséficos e socioldégicos e suas
implicacbes no processo de ensino-aprendizagem; Fomdamentos sdécio-politico-
epistemoldgicos da Didética e sua contribuicdoamsttucao da identidade docente.

Em Didatica 1 verificamos, ainda, o intuito de mow futuro professor de fundamentos
tedrico-praticos a fim de organizar sua préaticaagédica. Ja4 em Didatica 2 percebemos uma
continuidade desse processo quando é proposto:aBatmorganizacdo de trabalho pedagdgico
na sala de aula e a andlise dos desafios da @aldnosso tempo para a pratica educativa; O
planejamento participativo e o cotidiano da avaliaem seu contexto histérico; Os elementos
constitutivos do planejamento escolar dentre outros

A Justificativa apresentada em Didatica 1 evidencia a importaateribuicdo dessa
disciplina na Superacdo da Didéatica Instrumental; awlaborar para que a formagdo ndo se
restrinja a somente conhecimentos especificos da arem demonstrar a necessidade de
evidenciar o Projeto Politico Pedagodgico da esooao um todo.

No que concerne a disciplina Didatica 2 sua justiva estd pautada em algumas
preocupacdes relacionadas a organizacéo do trapattamydgico e, em especial, da sala de aula.
Ainda pelo fato desta constituir-se em uma disegpfundamental para a formacgéo do professor
mediante sua possibilidade de contribuir criticatagrara o processo de reflexdo e analise da
pratica docente, a partir de seus avancos e difidals. Desse modo, a disciplina concebe a
educacdo e 0 ensino ndo apenas em seu plano pedagés como determinados e
determinantes nas multiplas relagbes estabelegidagplano econdmico, politico, social e
cultural.

Os Objetivosapresentados em Didética 1 apontam para a anélipeodesso de ensino e
seus componentes a partir dos pressupostos daastgmdagogicas, tomando como base a
realidade escolar, objetivando uma opc¢éo conscamfaturo educador. Dentre outros aspectos,

busca ainda refletir o papel socio-politico da egéo da escola, da didatica e do ensino nas suas
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multiplas relacdes e discutir os desafios da maliacente face a construgdo da Didatica numa
perspectiva critica de educacao.

No que se refere a disciplina Didatica 2 seu olgjetistd centrado na compreensao,
interpretacao e discussao da realidade escolaowio jple vista do planejamento e da avaliacéo
educacional, a partir de fundamentos sociolégicosdee perspectivas do planejamento
participativo e da avaliacao critica. Visa aindaapoeender a Avaliacdo no ambito das politicas
educacionais e no cotidiano da escola.

Ao analisarmos o iterProgramaverificamos que em Didatica 1 ha certa diferenga e
relacdo aos conteldos que sdo propostos nas fihaksciplinas e aqueles apresentados no
Plano de Curso. No que diz respeito as Fichas &iamsbs a abordagem de questbes mais
relacionadas a Didatica enquanto processo de emsiwas implicagdes no processo ensino-
aprendizagem ao apresentar como conteudos a rdfaltimcao e Didatica e a analise sobre as
diferentes perspectivas sobre o0 ensino e a apagetiz, a analise sobre a Formacéao, Identidade e
Saberes da Docéncia; A Escola como espaco degiie=raa discussdo da Didética e processo de
transmiss&o ou transposicao Didatica e sua relam@aas Tecnologias de Ensino.

Ja no Plano de Curso para além dos conteldos afar@se anteriormente, aponta para o
estudo da Didética e a sua funcéo social da escofais especificamente a organizacdo do
Trabalho Pedagogico na atualidadegdidéatica e a formacdo do profissional da Educgcéo
papel politico do educador, a trajetéria de formagdocente no Brasil, a profissdo docente e
praticas escolares, a escola como local de trabalboprofissional da educaca®ercebemos
uma preocupacao maior com o educador enquantegimial da educacao, preocupacao que vai
além de aspectos ligados a questdes pedagodgicasgureaestdo relacionadas ao papel desse
educador enquanto um trabalhador da Educacéo.

Em Didatica 2 o Programa, assim como apresentadoobjetivos da disciplina, traz
conteudos que contemplam discussdes sobre Plamgf@areeAvaliacdo Educacional. Nessa
perspectiva aborda a organizacdo do trabalho pgidagda sala de aula enquanto elementos
essenciais para o0 processo ensino-aprendizagetan&jgmento escolar como expressao técnica
e politica da sociedade e da escola; As concepe@eéaticas da avaliacdo educacional e para
finalizar Os processos avaliativos, os instrumen®avaliacdo, o tratamento dos resultados do

processo avaliativo e as concepcdes de avaliaggpatiéicas educacionais.
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Educacao Especial

A disciplina Educacgéo Especial, oferecida na 43eSdo Curso, no curriculo antigo
compunha o quadro das disciplinas optativas. Emtet com a nova estrutura curricular aparece
como disciplina obrigatdria o que se deve em granddida a intensificacdo das discussdes
acerca da Inclusdo Social, a partir dos anos d@,1®@a necessidade de formar profissionais
capacitados para lidar com as diferencas na saalde

Nesse sentido, lBmentada disciplina verificamos como propostas o estadlistéria
da Educacdo Especial, suas aproximacOes e diferamga a educacao geral; A inclusao de
pessoas com necessidades educativas especiaigyeksad deficiéncias fisicas e sensoriais-
caracteristicas e causas; O pedagogo e o processwitho na Educacao Especial.

O Objetivoda disciplina tem como base a criacdo de espagag@flexdo e debate sobe a
Educacgédo Especial a fim de estabelecer difererteses sobre o cotidiano escolar, visando
despertar para uma sociedade e escola inclusiges t&to propde a analise da inclusdo escolar
Nnos seus VAarios aspectos presentes na educaciéeitaraso campo legal e na realidade escolar e
ainda identificar o papel do professor na educagéasiva.

O vasto Programa da disciplina consoante com aoptapapresenta contetdos que
discutem A histéria da Educacédo Especial; As vdaass da Educacédo Especial no Brasil; As
concepcbes de Educacdo Especial e suas ImplicRédmsgdgicas; As Diversas Formas de
Deficiéncias Fisicas e Sensoriais; A legislacacsiByma e as Propostas do MEC para Educacéo
Especial no Brasil e a Realidade da Educacéo Edpeui Uberlandia.

Nesse sentido, verificamos que as disciplinas maat e 2, que compdem Ndicleo
Didatica/Ensino Aprendizagem, apresentam signifiaatontribuicdo para a discussdo do novo
contorno da formacado e do trabalho docente ao propadesenvolvimento das disciplinas o
debate sobre a formacdo e construcédo da identdiacknte mediante os desafios da realidade
contemporanea para a pratica educativa os quaiessgm na abordagem de conteldos acerca da
didatica em sua relacdo com o papel politico deaadior, com a trajetoria de formagédo docente
no Brasil, com a construcédo da profissédo docertene a escola enquanto local de trabalho do
profissional da educacéo.

Sob outro aspecto, verificamos que a disciplinacBdéo Especial, e sua insercdo no

guadro de disciplinas obrigatorias, reflete as sa@mandas educacionais para a formacéo de
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professores, nesse caso com foco inclusdo eduefcasnquais foram incorporadas no curriculo
do curso de Pedagogia com a finalidade de atersledeterminacbes legais e de formar
profissionais preparados para trabalhar a inclns&csalas de aula regulares. Fato que explicita a
tentativa do curso em atender a uma nova confiforadp trabalho do professor. Nessa
perspectiva, a disciplina propde a analise da #&dcduna educacdo brasileira e na realidade

escolar, nas politicas oficiais e o papel do psifesa educacéo inclusiva.

4. Nucleo Alfabetizacdo e Educacao Infantil

As analises que seguem abordam as disciplinasa@updem o Nucleo Alfabetizacéo e
Educacado Infantil oferecidas respectivamente na232,32 e 42 Séries do Curso, sdo elas:
Metodologia do Ensino de Lingua Portugydancipios e Métodos de Alfabetizac&mucacéo

Infantil; Educacéo de Jovens e adultos.

Metodologia do Ensino de Linqua Portuguesa

A disciplina Metodologia do Ensino de Lingua Poudega contempla em s&@nentaas
propostas de estudo dos conteudos da Lingua Pedaguraticas e leitura de literatura,
linguagem oral, producdo escrita e conhecimentoglisticos e, em consonancia com as
disciplinas presentes no curriculo do curso quernrade questdes metodoldgicas, propdem a
analise e producdo de materiais didaticos e prapatitiatico-metodoldgicas para o ensino da
Lingua Materna.

Os Objetivos apresentados buscam capacitar o aluno a escolhar metodologia
pertinente ao Ensino da Lingua a partir do domé@uaoconteddo a ser ensinado; Analisar o
sistema linguistico sob a otica da sécio e da psgigistica e ainda optar por uma metodologia
gue responda as necessidades inerentes ao endaiidae escrita.

O Programa bastante sintético apresenta os seguintegeudos: O campo da Lingua
Portuguesa; os Parametros Curriculares e os ligidaticos; O campo da linguagem e da
oralidade; O campo da leitura e sua metodologia Rroalucdo de texto, analise, gramatica,

coeréncia e coesao.
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Principios e Métodos de Alfabetizag&o

Oferecida na 22 Série do Curso a disciplina Priasip Métodos de Alfabetizacdo propde
em suaEmentaestudos sobre as Fungdes sociais da lecto-edOripcesso de construcdo e
aquisicao da leitura e da escrita; O estudo e bsardos métodos de alfabetizacdo; A anadlise e
producdo de materiais didaticos para a Alfabetzagda relacdo que se estabelece entre o
Pedagogo e o processo de Alfabetizacéo.

O item Objetivos da Disciplina apresenta seu papel em oferecer, paofessores e
pedagogos, Fundamentacdo e condicbes para realggarizar um pratica pedagogica
alfabetizadora efetiva, dentro das concepcdes tdmriento e construgcdo do conhecimento; A
analise de diferentes métodos de ensino de alfalgéth de criancas e adultos; A compreenséao da
dindmica envolvida nos problemas de ensino e a@aypein na alfabetizacdo, criando
estratégias de intervencao pedagogica.

A disciplina Principios e Métodos de Alfabetizaghscreve em seu Programa, bastante
sucinto, conteudos sobre A Visdo Geral da Alfalagfip e sua articulagdo com o Letramento, a
Linglistica, a Sociolinglistica e a Psicolinglisstico processo de alfabetizacdo; Propostas
metodoldgicas para a alfabetizacdo e o livro didag ainda os Problemas de ensino e

aprendizagem na lingua escrita.

Educacao Infantil

A Ementaproposta na disciplina Educacéo Infantil expreAsaconcepcoes de crianca; A
histéria e cotidiano infantil — creches e pré-easplAs politicas para a Educacéo Infantil; O
projeto educativo e as concepc¢des de aprendizagegesenvolvimento infantil; As tendéncias
pedagogicas, principios norteadores e referendaispropostas curriculares; e ainda O
profissional da educagédo mediante o funcionameng@nizacao e atuagédo na Educagéo Infantil.

Os Objetivosda disciplina propdem a compreensdo da Educadaatiinno contexto
educacional brasileiro, a partir da analise dasgaig politico-pedagdgicas vigentes na creche, na
pré-escola e outros espacos institucionais; Fundi@ma atuacdo dos alunos nas instituicdes de

Educagéao Infantil, seja na funcdo de pedagogo gfofessor e ainda Desenvolver uma analise
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critica dos condicionantes socioculturais, pol#jce ideologicos presentes na formacdo do
profissional da Educagéao Infantil.

O Programaproposto pela disciplina apresenta as seguinteslaggens: Concepcdes de
infancia sua a construcéo histérico-cultural daricfa; Origens da Educacéao infantil — creches e
pré-escolas; Politicas Publicas de Educacéo Ihfabwincepcdes e tendéncias pedagdgicas de
Educacéo Infantil, Aspectos norteadores para anamggdo e funcionamento de instituicbes
infantis; Referenciais de propostas curriculare&decacao Infantil; Formacao de profissionais
de Educacéao Infantil.

Educacao de Jovens e adultos

A proposta presente namentada Disciplina Educacdo de Jovens e Adultos trata d
importancia da analise da Educacdo de Adultos eas sliferentes abordagens: Educacgéo
popular; Educacdo Supletiva; Educacdo Permanefitereeira Idade; Criticas e perspectivas
atuais das propostas, projetos e campanhas detattadfio; Andlise das metodologias utilizadas
na Alfabetizacdo e Educacao de Jovens e Adultos.

No que diz respeito addbjetivosda disciplina explicita a necessidade de capaoitar
estudante a: Refletir sobre as questdes do anaffiadzee alfabetismo; Conhecer e compreender
as bases politicas, filoséficas e metodologicas pampostas, projetos e campanhas de
alfabetizacéo e de Educacao de Jovens e Adultos.

A fim de atingir o proposto estabelece em seu Rrogrconteidos sobre: o Campo das
dimensdes histodricas, filoséficas, sociologicasobitipas da educacdo de Jovens e Adultos; O
legado de Paulo Freire; As bases sociais e epigigioas do conhecimento escolar; A
Pedagogia de Projetos como alternativa para o @ragrendizagem na educacao de jovens e
adultos; Os pressupostos teoricos e metodologeddfdbetizacao.

No Nucleo Alfabetizacdo e Educacdo Infantil vedfitos que apenas a disciplina
Educacéao Infantil contribui para a discussao dorelineamento na Formacéo de profissionais
da Educacdo Infantii ao propor, aos futuros pedagoga andlise dos condicionantes
socioculturais, politicos, e ideoldgicos presemes formagdo do profissional da Educacdo
Infantil, bem como o papel do profissional da egdocamediante o funcionamento, organizacao e
atuacdo na Educacéo Infantil.
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5. Nducleo Politica e Gestdo da Educacéo

As disciplinas que compdem o Nucleo de Politicaest& da Educacéo se desenvolvem
ao longo de todo o curso. Na 12, 22 e 32 SériegSullso € oferecida a disciplina Principios e
Organizacdo do Trabalho do Pedagogo 1, 2 e 3. J& B8&rie do Curso sdo desenvolvidas as
disciplinas Politicas e Gestédo da Educa€igriculo e Culturas Escolares e Sociedade, Tmabal

e Educacao.

Organizacao do Trabalho do Pedagogo 1,2 e 3

As disciplinas de Organizagdo do Trabalho do Peaglagb 2 e 3 sdo oferecidas,
articuladamente, ao longo do Curso de Pedagogih Bae 3 Séries respectivamente. Os itens
consultados em cada etapa de oferecimento da ldiscidemonstraram um processo de
continuidade entre elas.

A Ementaapresentada pela disciplina Organizagdo do TraldthPedagogo 1 trata das
articulagcdes entre Educacado, Trabalho e Sociedadermacédo e atuacdo do Pedagogo, bem
como a Profissionalizacdo docente. Logo, 0 que @stdosto em Organizacdo do Trabalho do
Pedagogo 2 sado estudos que abordam os Princi@ogamizacdo do Trabalho do Pedagogo na
perspectiva da gestdo escolar democrética: A agyd&tfimplementacdo do Projeto Politico-
Pedagdgico; A constituicdo e o papel do Conselhd&simla e Conselho de classe (6rgdos
colegiados), fundamentos da Avaliacdo Institucipralatuacdo do Pedagogo na educacao
escolar e ndo escolar com foco na gestao educéciona

A organizacdo da educacdo e da escola nos aspeelatvos a autonomia,
descentralizacdo e gestdo democratica; As poliidasacionais e os fundamentos, principios e
organizacao da educacao formal; As abordagensdoepraticas da administracdo da educacéo;
bem como Os fundamentos da administracdo educh@oaas implicacdes na organizacdo da
escola séo as propostas de estudo descritas malides©rganizacao do Trabalho do Pedagogo
3.

Ha umalustificativacomum apresentada pelas disciplinas de Organizhgdoabalho do

Pedagogo 1, 2 e 3 visto que possuem como finalidddedar a formacdo do Pedagogo no
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processo de planejamento, desenvolvimento e adalidQ trabalho educativo. Por esta razao,
como explicitam as referidas disciplinas, partilhde um mesmo objetivo geral, de forma
interdisciplinar, com o propésito de estimular ampoeensdo dos fundamentos teorico
metodoldgicos do processo de trabalho pedagoégmqenspectiva da gestdo democratica da
educacado, no ambito das unidades educativas eigtesnas de ensino, e em contextos nao-
escolares.

As referidas disciplinas apresentam ubbjetivo geral comum a todas que é de
compreender os fundamentos tedrico-metodologicosddsenvolvimento do processo de
formacao e de atuacédo do pedagogo e da organidasdorocessos de trabalho, na perspectiva
da gestdo democrética da educacgdo, no ambito diesdes educativas e dos sistemas de ensino e
em contextos néo-escolares.

Cada disciplina apresenta especificamente os wbgetiue Ihe sdo peculiares. Nesse
sentido a disciplina de Organizacdo do Trabalhd®ddagogo 1 visa: Compreender a pratica
escolar como forma especifica de trabalho pedagdgice organiza, desenvolve e avalia
finalidades sociais de educacdo formal, Desenvadstndos sobre a pedagogia como campo
cientifico de conhecimento; Compreender o procedsodesenvolvimento da formacdo do
pedagogo no Brasil; Caracterizar a atuacdo do pgdagg escola, no ambito da sala de aula e da
gestdo escolar e por fisistematizar estudos sobre o processo histéricdedenvolvimento da
profissionalizacéo docente.

A particularidade da disciplina de Organizacédo dab@lho do Pedagogo 2 esta em sua
proposta de Desenvolver a compreensado e analisprihe$pios de organizacao do trabalho do
Pedagogo na perspectiva da gestdo democraticapreimpar 0 acesso a referenciais tedricos e
metodoldgicos que subsidiem a atuacdo do pedagogmotidiano escolar na perspectiva de
organizacao coletiva do trabalho pedagdégico; Mizdnila analise de praticas de atuacdo do
Pedagogo no processo de construcdo da gestdo diceoce dos canais/instrumentos de
participacdo: Projeto Politico-Pedagdgico, do Clintsede Escola, Conselho de Classe (6rgaos
colegiados), bem como, do planejamento escolarcenizepcdo de Avaliacdo Institucional.

Em relacdo a disciplina de Organizacdo do Trabdihd®edagogo 3, esta busca mais
especificamente possibilitar ao aluno a compreertkiqprocesso de organizagdo educativa
escolar e a partir de suas determinacdes histédc@ais; Compreender os fundamentos tedrico-

metodoldgicos e as teorias de administracdo quengi@am e definem a organizacdo dos
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processos de trabalho na escola; Analisar os progcdas politicas educacionais na atualidade e
suas implicacbes na gestéo da educacédo em conéscalares.

O Programa em conformidade com as especificidades de cadapliis propde
contetdos que contemplam cada eixo proposto. Néesgielo, para a primeira etapa da disciplina
estdo previstos 0s seguintes conteudos: Educagéi@tiea social, a analise da Identidade,
Formacdo e Atuacdo do Pedagogo no Brasil que almrBeojeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia da UFU e a Formacgao do profissional deagéo, suas origens e desenvolvimento
em que é tratado o Curso Normal de nivel média@endiaturas. No que diz respeito ao Curso de
Pedagogia sdo tratadas as trés fases presentesiaerhistoria: o Técnico em Educacao,
Especialista em Educacédo e a docéncia como bdsentzcao.

Para finalizar, analisa o papel desempenhado pintaeles de defesa do educador como a
ANFOPE, as perspectivas de atuacdo do pedagogocomiextos escolar e nao-escolar;
magistério e gestdo educacional @ebate sobre a Constituicdo da profissionalizacéoette e
as implicagbes na formacao e atuacédo dos pedagogos.

Em Organizagéo do Trabalho do Pedagogo 2 estasimeestudos sobre a Organizacao
da Educacgéo Basica pos LDB; A Gestdo Educacionaf soncepcdes, impasses e perspectivas;
A Gestao Educacional, concepcoes e préaticas daagdal Institucional e O papel e atuacédo do
Pedagogo na Gestdo da Educacao, areas de atuaiggenvolvimento de projetos pedagogicos
e a construcao coletiva de praticas profissiongime finalizar, o papel do Pedagogo na Gestéo
Educacional.

O extenso conteldo a ser desenvolvido em OrgamizdgaTrabalho do Pedagogo 3
aborda as Politicas Educacionais e a Organizac@oldEsno que se refere a Autonomia,
Descentralizacdo e Gestdo democratica; As relad@ebrabalho na Sociedade Capitalista nos
aspetos relativos a concepcdo de trabalho humaabalttio produtivo e improdutivo; Os
Paradigmas da organizacdo do trabalho do tayloffendiismo ao toyotismo; As teorias da
Organizacdo: Administracdo Cientifica; Escola dda&®es Humanas; O Behaviorismo; O
Estruturalismo; Abordagem dos Sistemas Abertos ltu@uOrganizacional e, para finalizar o
programa, a Organizacdo do Trabalho Escolar e aspsctos Pedagdgicos, Administrativos e
Financeiros.
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Politica e Gestdo da Educacéao

Politica e Gestdo da Educacao, disciplina oferenmal® Série enquanto componente
curricular do curso, aponta em daaentapara o debate sobre Crise do Estado; neoliberglismo
politicas em educac¢éo no Brasil; sistema de emsirdrasil; financiamento da educacéo.

Os Obijetivos propostos pela disciplina traduzem sua importamciaCurso quando a
mesma busca possibilitar aos alunos a compreensfica cdo processo de constituicdo e
reformulacdo do sistema educacional brasileiroua de seu aparato legal; Viabilizar o
entendimento da especificidade das politicas edutas, elaboradas ao longo do processo
histérico brasileiro; Promover a andlise da legé&taeducacional, considerando seu contetdo e
seu significado, como uma constituicdo socio-hisadr

O Programg a fim de tornar possivel a proposta da disciplim@onta o seguintes
conteudos: A Reforma e crise do estado: neolilsenalie transnacionalizagcdo da Economia;
Estado e politica da educacdo no Brasil a particalastituicdo de 1988; A Formulagcédo e
desenvolvimento de politicas em educacdo no Bf2miltemporaneo; O sistema educacional

brasileiro: definicdo e constituicdo Financiamestdceducacgéo no Brasil contemporaneo.

Curriculo e Culturas Escolares

Verificamos né&Ementada Disciplina Curriculo e Culturas Escolares gpsta de analise
do campo do curriculo a partir da abordagem tedrisweitual da matriz do Positivismo, do
Materialismo Historico-Dialético e das teorias Pdsdernas; os Aspectos Historicos do
desenvolvimento do campo do curriculo no Brasil bemmo as tendéncias e paradigmas
modernos no campo de estudo; O aparato juridicowtiro no campo do curriculo; A
organizacao curricular a partir das reformas edanats no final do século XX e inicio do
século XXI e suas manifestacdes no cotidiano escodkndéncias alternativas de organizacao
curricular. Educagéo e Multiculturalismo.

A disciplina apresenta confdbjetivosanalisar as tendéncias e perspectivas emergentes
na historia do curriculo, apresentando como focundamentos epistemoldgicos neste campo
de estudo; Identificar os aspectos preponderaresonstrucdo curricular, a partir das relacoes

estabelecidas entre cultura, conhecimento e poflpreender as tendéncias em torno do
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multiculturalismo e suas expressdes no curricutmlas Possibilitar a compreensao, analise e
elaboracdo do planejamento curricular; Analisargamizacao curricular a partir das reformas
educacionais e do aparato juridico-normativo nalfdo século XX e inicio do XXl bem como
suas manifestagdes no cotidiano escolar.

Para viabilizar o desenvolvimento dos objetivos cimmados acima foi proposto um
Programa que em linhas gerais aborda os fundamepigtemoldgicos no campo do curriculo; O
curriculo e a organizacdo do trabalho escolar; ganizacdo curricular a partir das reformas
educacionais do final do século XX e inicio do XXhinda a organizagdo curricular no ambito
da LDB, Parametros Curriculares Nacionais, DiresiCurriculares para Educacao de Jovens e
Adultos; Organizagéo do tempo escolar por ciclosodmacao e, por fim, A teoria do curriculo
inserida no contexto da praxis escolar as tend@reigerspectivas para o planejamento de

propostas curriculares.

Sociedade, Trabalho e Educacéo

A disciplina Sociedade, Trabalho e Educacéo, oigaeca 42 Série do Curso constitui-se
em uma disciplina proposta pelo curriculo novo dosG de Pedagogia sem equivaléncia no
curriculo anterior. Fato que nos permite depreeadienportancia e emergéncia das discussoes
por ela propostas que contribuem indiscutivelmgrdea o debate, como proposto em sua
Ementa sobreo Desenvolvimento social; a Relacao entre o traballa educacéo; A educacao
em sua dimenséao de processo de formacao paraathtvab

Nessa perspectiva, @bjetivospropostos pela disciplina visam, sob o contextdelmate
sobre o desenvolvimento social, compreender a edaca&m sua dimensao de processo
formativo para o trabalho considerando este comemehto central na constituicdo da
subjetividade do ser humano e da estruturacaodiedsale.

O Programaconsoante com a proposta da disciplina propde ramrimeiro momento o
estudo do trabalho e educacdo no mundo contemmor&eradigmas da organizacdo do
trabalho; A ciéncia, a tecnologia, o trabalho edacacéo; As dimensdes e sentidos da relacao
educacao e sociedade: as teorias que procurancaxplrelacdo entre a educacéo, a estruturacao
da sociedade e o desenvolvimento social e econdmipor fim, a formacéo para o trabalho e

educacdao profissional no Brasil.
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As disciplinas que compdem o Nucleo Politica e &esfa Educacdo destacaram-se nas
discussdes acerca dos contornos na formacao despooés e das mudancas no trabalho docente.
As disciplinas Organizacao do Trabalho do Pedadogbe 3 propdem um intenso debate sobre
as articulacOes entre Educacéo, Trabalho e So@edatbrmacao e atuacdo do Pedagogo bem
como a Profissionalizacdo docente. Para tanto tedda da disciplina explicita a necessidade de
gue os futuros pedagogos compreendam os fundamet#6sco-metodoldgicos do
desenvolvimento do processo de formacdo e de audgdpedagogo e da organizacdo dos
processos de trabalho, na perspectiva da gestaocd&#ina da educacgao.

Também a andlise das politicas educacionais ndidatde, e suas implicacdes na
organizacdo da educacdo e da escola, nos aspetdtigsos a autonomia, descentralizacdo e
gestdo democratica se apresentam como importamesngbes propostas pelo curso de
Pedagogia. Discussfes essas imprescindiveis atedsdfae a formacéo, atuacdo e constituicdo
da identidade do Pedagogo.

Importante contribuicdo apresentada pelas refeddzaiplinas dizem respeito a proposta
de reflexdo, no curso de Pedagogia, sobre o PrBgdagdgico que orienta o curso, a formagéo
do profissional da educacéo e da Pedagogia enaspastos de constituicdo historica. A analise
do papel desempenhado pelas entidades de defesadutador como a ANFOPE, da
profissionalizacdo docente e suas implicacdes maaipdo e atuacdo dos pedagogos constituem-
se em aspectos importantes para consolidacao fisspandocente.

Para finalizar, as disciplinas propdem ainda o destdas relacées de trabalho na
sociedade capitalista bem como dos paradigmas gkniaacdo do trabalho no Taylorismo-
fordismo e Toyotismo.

No concernente a disciplina Politica e Gestdo dac&gho sua articulagdo com 0s novos
sentidos atribuidos a formacéo de professoresmessa no debate proposto acerca das politicas
em educacado ao longo do processo historico bnasigea critica do processo de constituicdo e
reformulacao do sistema educacional brasileir@rargle seu aparato legal.

Em relacdo a disciplina Curriculo e Culturas Eseslaao apresentar a organizagao
curricular a partir das reformas educacionais ephrato juridico-normativo no final do século
XX e inicio do XXI e suas manifestacdes no cotidiascolar colabora em grande medida para a
compreensdo dos conhecimentos necessarios nataigésti do novo professor conforme

orientagdes legais e as reivindicacdes historioasampo da formacéo.
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Destacamos, enfim, que a disciplina Sociedade, almab e Educacdo aborda
significativas questdes para a discussédo dos ramwasrnos na condicdo docente cuja relevancia
se explicita na abordagem das caracteristicas talegrdo trabalho na contemporaneidade. A
disciplina suscita o debate sobre a relacédo traballeducacdo e propde a compreensédo da
educacao em sua dimensao de processo formativm peaibalho considerando-o como elemento
central na constituicdo da subjetividade do serdnane da estruturacdo da sociedade no mundo
contemporaneo.

E indiscutivel a contribuicdo que cada disciplimactirso apresenta para o processo de
formacéo do pedagogo. Entretanto, para o que mpopIOs investigar: Em que medida o curso
de Pedagogia da UFU tem contemplado questfes meferao processo de reestruturacdo do
trabalho docente, verificamos que especialmentisagplinas que compdem o Nucleo Politica e
Gestdo da Educacdo — Principios e Organizacdo almalfio do Pedagogo 1, 2 ePliticas e
Gestdo da EducagAdCurriculo e Culturas EscolateSociedade, Trabalho e Educagdo —
contribuem fortemente para a discussdo dos novowroms da formacdo de professores e
mudancas no trabalho docente visto que apresentardiscussao especifica e articulada sobre
as politicas de formacao de professores, as tramsfdes no trabalho docente e sua relagdo com
as mudancas no mundo do trabalho.

As referidas disciplinas, que concentram grandeepdas discussdes sobre as mudancas
no mundo do trabalho e na formacgao docente, s&dd@sem ao longo do curso, dentre elas, trés
estdo distribuidas ao longo da 12, 22 e 32 ségac(pios e Organizacdo do Trabalho do
Pedagogo 1, 2 e 3) e as outras trés (Politicas sfAGela EducacadCurriculo e Culturas
EscolaresSociedade, Trabalho e Educacao) se concentraritinm @no do Curso, ou seja, na
42 Série.

As disciplinas Principios e Organizacdo do TrabalboPedagogo 1, 2 e 3 formam o
grupo de disciplinas que maior contribuicdo apresgara discussdo sobre o trabalho docente
visto que apontam para a necessidade da sisteg@atide estudos sobre o processo historico de
desenvolvimento da profissionalizacdo docente, dgber Identidade, Formacgédo e Atuacdo do
Pedagogo no Brasil, e traz importante, e em ceedida inexistente, discussdo sobre o papel
desempenhado por entidades de defesa do educadoccANFOPE.

Apresenta a perspectiva de atuacdo do pedagogaraeafgm dos contextos escolares,

novos campos emergentes de atuacdo em espacoscofEres e suscita o debate sobre a
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Constituicdo da profissionalizacdo docente e aslicagbes na formacdo e atuacdo dos
pedagogos.

As disciplinas Politica e Gestdo da Educacgéo, Guaie Culturas Escolares e Sociedade,
Trabalho e Educacdo ao abordarem, respectivamentiscussdo sobre as politicas para
formacdo de professores e reformulacdo do sistedo@aeional brasileiro, a organizacéo
curricular a partir das reformas educacionais eslbate sobre a relagdo trabalho e educacao
evidenciam sua significativa contribuicdo a padtis importantes e emergentes discussdes por
elas suscitadas as quais conduzem ao entendimehteldcOes estabelecidas entre a formacéo e
o trabalho docente na atualidade e a compreengidederminantes das mudangas no trabalho
docente e as inflexdes por ela sofridas a parsrtdasformagcdes no mundo do trabalho como
um todo.

No que diz respeito as disciplinas presentes naowguatro ndcleos do curso de
Pedagogia percebemos que algumas apresentam utagpcupacdo com as mudancas na
educacao escolar, com a formacgéo do educadorentiddde docente da escola publica, outras
chegam a analisar os multideterminantes que inflaema formacéo de professores, entretanto
essa andlise esta focada em aspectos pedagogicpsras vezes em aspectos politicos.

No Nucleo Fundamentos da Educacdo em especiataploias Historia da educacédo 1 e
2 propdem a compreensdo do processo complexo palamgorreram permanéncias e mudancas
na educacao escolar no mundo, em particular, nsilBaafim de contribuir para a compreensao
da realidade educacional como campo de atuacadwi@ador, a fim de que sua intervencao seja
coerente e critica, o que coaduna-se e articulzose os grandes objetivos de formacédo do
educadorEntretanto, a descricdo bastante sintetizada dyrgora apresenta, consequientemente,
itens bastante gerais que estao centrados em gsieE@unho pedagdgico do ensino de Histdria.

Apesar de propor a compreensao da realidade edneh@domo campo de atuacao do
educador para uma intervencao critica e entendgom$altam elementos, mediante o proposto,
para que de fato essa intervencao seja criticdredeles ressaltamos a necessidade de estudos
sobre a figura do professor, como este aparecergm lda historia nessa realidade educacional
enquanto responsavel por formar cidaddos, mas tarabhquanto um trabalhador da educacéo.

Em relacdo ao Nucleo Metodologia de Ensino consiagana disciplina Metodologia de
Ensino de Histéria e Geografia sua justificativatpda na figura do professor publico, vinculado

ao Estado, e sua formacgéo pedagogica enquantotprioidtorico da Modernidade faz referéncia



186

a pertenca profissional-funcional do professor ataffo e percebe as caracteristicas de sua
formacdo e de sua atuacdo educacional e escolar condicdes fundamentais da identidade
profissional do docente publico.

Aponta ainda para uma submissdo e/ou desvalorizdgasaber da experiéncia do
professor aos saberes cientificos da pedagogia disiiplinas o que evidencia 0s mecanismos
de regulacdo que limitam o espaco de autonomiagpeitza e/ou académica dos docentes e
apresenta ainda um panorama da situacdo do professBrasil a partir dos fundamentos do
Ensino de Geografia e de Historia, seu objeto, mlagbes com os estudos sociais na histdria da
Educacéo brasileira.

As disciplinas mencionadas acima apesar de apegsentjuestdes sobre a formacao do
professor, a necessidade de transformacédo da adeiexlde alguma forma tentarem articular
essa discussao a seus contetdos, possuem objetsiside bastante especificos o que inviabiliza
uma discussdo mais aprofundada sobre questbeemeferas mudancas na formacdo e no
trabalho docente.

Em relacdo ao Nucleo Didatica/Ensino Aprendizagedisaiplina Didatica 1 apresenta
guestdes sobre a formacao do profissional da Edagcacpapel politico do educador, a trajetoria
de formacado docente no Brasil, a profissdo doceatepraticas escolares, a escola como local de
trabalho do profissional da educacédo, o que nasifererificar uma preocupag¢ado maior com o
educador enquanto profissional da educacéo, pragaopque vai além de aspectos ligados a
guestbes pedagogicas e que estdo relacionadapeladpase educador enquanto um trabalhador
da Educacao.

Entretanto, a disciplina Didatica 2 apresenta prpacdes que estdo mais relacionadas a
organizacao do trabalho pedagdgico, em especialsae de aula. E apesar de conceber a
educacao e o ensino como determinados e determ@anats multiplas relacdes estabelecidas no
plano econdmico, politico, social e cultural, fosaus conteddos em aspectos da pratica
educativa.

Também a disciplina Educacdo Especial reflete asasndemandas educacionais para a
formacdo de professores expressos na questao ldadinceducacional. Nessa perspectiva, a
disciplina ao propor a andlise da inclusdo na eghiccdrasileira e na realidade escolar, nas
politicas oficiais e o papel do professor na edacagclusiva contribui para o novo delineamento

do profissional da educacéo.
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No Nucleo Alfabetizacdo e Educacgédo Infantil vedfrtos que apenas a disciplina
Educacédo Infantil aborda aspectos determinantes @dformacdo de professores e para além
destes aborda questdes pedagdgicas relacionadaisca pocente.

Andlises a partir do que é proposto nas disciplinas permitiram verificar que as
mudancas na concepcao de formacao de professoeggn®lo do ocorre no contexto macro,
acaba se refletindo na propria organizacdo intdmaurso e na propria organizacdo que este
apresenta sobre a formacgédo do pedagogo, tendostanquie passa a analisar e apresentar aos
futuros professores as transformacgdes dessa foomaca

As discussbes em defesa do trabalhador da educagéohistoricamente vém sendo
apresentadas, passa a ser incorporada pela prajwostaso visto que, ao invés de propor uma
formacédo técnico ou especialista, propde a docé&wiao base para a formacdo caracteristica
gue ndo € peculiar somente ao Curso de Pedagogia moalos aqueles que tém o compromisso
em formar professores para a educacéo basica 80.Bra

Importante contribuicdo € percebida quando o Cyassa a oferecer aos futuros
professore subsidios que proporcionam o conhecontad fases da formagéo do pedagogo e ndo
somente no que diz respeito aos aspectos pedagdapoourso, mas especialmente nos aspectos
relacionados a profissionalizacdo do magistério.

Nossas andlises nos permitem inferir que o cursdetbagogia da UFU, apesar de
obrigatoriamente seguir as orientacdes legais d& MEe tomam a pratica como a base da
formacé&o dos profissionais da educagéo, tem comdelmpem certa medida, discussdes sobre as
mudancgas nas politicas de formag&o e no trabalbenti® na tentativa de proporcionar ao futuro
pedagogo ndo somente a instrumentalizacdo em tereuzg)dgicos com énfase na pratica, mas
também, ainda que de forma restrita, tem suscitdibwussdes sobre o processo de
profissionalizacdo e constituicdo do profissiomajueanto trabalhador da educacéo.

O exposto acima demonstra uma certa autonomiaaafue regulada, do Projeto
Pedagdgico elaborado pelo Curso de Pedagogia tetadgmonstra uma resisténcia por parte
desses profissionais em se submeter apenas astagdes/imposicoes daqueles que

implementam politicas para a formacao de professweBrasil.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisarmos as mudancas desencadeadas a mammodmento de reestruturacao
produtiva verificamos que processos de flexibilézae desregulamentacéo, por vezes, alteraram
as relacdes de trabalho na medida em que regimast@tos mais flexiveis foram incorporados
mediante um visivel retrocesso das garantias deegmppadrdo salarial e direitos trabalhistas e
sociais, fatos que resultou em um grande desemgstgaural e na precarizagao das relacdes de
trabalho. Essas mudancas atingiram ainda a condoslig classe trabalhadora em que se fez
presente a exigéncia por uma maior qualificacao tdsalhadores, ao mesmo tempo em que
houve um retorno a formas mais primitivas de exqg@o da mao-de-obra dentre elas a
exploracao do trabalho infantil e o trabalho esarav

O guadro de precarizacao das relacdes de trabathdeixou imune os trabalhadores da
educacdo que, a partir das novas demandas do tmmdncacional e da implementacdo de
politicas que buscaram adequar a formacao de poyéess foram submetidos a intensificacdo do
trabalho e a rigidos processos de controle na aumatdo e trabalho no ambito da escola.
Fatores que contribuiram fortemente para os prosedes desprofissionalizacdo e precarizacao da
condicdo docente. Soma-se a isso a constituicAoprdéissionalizacdo do magistério,
contraditoriamente, enquanto um importante instnimgara o desmantelamento dos direitos
trabalhistas por meio de politicas educativas diezasam as regulacdes dos trabalhadores da
educacao.

Neste trabalho analisamos as mudancas ocorridasreo de Pedagogia da UFU e como
este curso contempla em seu Projeto Pedagdgicouastdgs relativas ao processo de
reestruturacdo do trabalho docente no contextqdeiscas para a formacéo de professores no
Brasil.

Verificamos que as transformacdes decorrentes dosessos de globalizacdo da
economia, de reestruturacao produtiva e reorgadiizdQ Estado resultaram, em grande medida,
na expansao do desemprego estrutural, que atingendo em escala global em um processo de
maior heterogeinizacado, fragmentacdo e compleg#icala classe trabalhadora, o que se traduz

ainda em um processo contraditorio de reducédo écadpdo industrial e fabril, por um lado, e
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de outro o aumento do subproletariado, o traballezgnio e o assalariamento no setor de
servicos, a incorporacéo do trabalho feminino éus&o dos mais jovens e mais velhos.

Como consequéncia da emergéncia de novos tiposratmlio, mediados pela
especializacao flexivel ou producédo diversificagaos as prestacdes de servico, com aumento
de jornadas atipicas, flexiveis, que configuramag@nas as novas modalidades de trabalho, mas
também toda a precariedade de uma forma de vidajnermontexto de dominio social flexivel
em que destacamos a imposicao de regimes e cantfattvabalho mais flexiveis, a reducéo do
emprego regular.

No que se refere ao trabalho docente no contexteestruturacdo do mundo do trabalho
e de redefinicdo das politicas educacionais pencebajue o exercicio do trabalho docente foi
aos poucos alterado. A partir de exigéncias esaiolels pelo novo marco juridico-legal, novas
demandas foram criadas para a docéncia, as quaisiziram uma intensificacdo do trabalho
docente.

O contexto educacional marcado por uma nova reoladucativa conduziu, para além
da intensificacdo do trabalho, a precarizacao elagdes de emprego e mudancgas consideraveis
nas relacdes de trabalho que repercutiram, povejana identidade e condigdo docente. Como
principais caracteristicas desse processo podepurdaa a intensificacdo e extensdo da jornada
de trabalho traduzida em um aumento das horagja dartrabalho sem nenhuma remuneracéo, e
ao mesmo tempo, a perda de controle sobre selhivaba

Constatamos, entdo, que as politicas educacionass athios de 1990, de caréter
regulatorio, que intentaram a flexibilizacdo e mesm desregulamentacdo da legislagdo,
trouxeram mudancas que representaram uma sigivficattensificacdo nos processos de
precarizacdo, desprofissionalizacdo, flexibilizacéo descentralizacdo 0s quais estiveram
expressos na sobrecarga trazida pelos novos poscdssensino e avaliacdo, na auséncia da
definicdo de Planos de Carreira, Pisos e reajgslasiais, com uma consequente desvalorizacao
do magistério.

O debate acerca das politicas de formacéo de porésse as Diretrizes Curriculares para
o Curso de Pedagogia evidenciou que as transfoeaalgcorrentes de uma maior flexibilizagao
das relacbes de emprego refletiram também na fé@wonage professores a necessidade de
flexibilizar essa formacdo de modo que a mesma gsaedatender as novas demandas de

padronizacédo e massificacdo da educacao basica.
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O importante papel atribuido ao professor enquawibilizador das reformas
educacionais conduziu a mudancas significativasemformacdo que foram determinadas por
dispositivos legais com diretrizes para a educagéouma formacgao cada vez mais aligeirada e
técnica focada no desenvolvimento de competéndabiidades e por um processo regulatorio
permanente. Como caracteristicas que marcaram a nomdicdo do professor temos o
alargamento e intensificacao de suas fun¢des nexdoreducacional, o tempo de trabalho que se
confunde com o tempo livre, a assunc¢ao e execugdlovdrsas tarefas.

As andlises do Projeto do Curso de Pedagogia da, Wpbvado em 2006, nos
permitiram verificar a articulacdo do curso comebate, em cenario nacional, sobre as politicas
para a formacdo de professores, bem como, comsaasdbes realizadas pelas entidades em
defesa dos educadores e a tentativa de incorpord&ssas nas propostas de reformulagcao
subsequentes do projeto do curso.

Constatamos no projeto do Curso de Pedagogia atitentde avaliar e detectar os
problemas presentes nas propostas de formacadoddgqmo e a partir destas a realizagdo de
ajustes como o intuito de alcancar a melhoria negragdo entre as estruturas curriculares
propostas pelo curso.

As andlises nos permitiram verificar, em espedple ndo ha referéncias sobre a
discussao do trabalho docente e o processo degorfalizacdo do magistério na fundamentacao
do projeto e que apesar de o0 curso se encontreatemado com as discussdes apresentadas pelas
entidades em defesa da formacédo do educador, guenfio trabalho e da profissionalizacao
docente ndo esteve contemplado na primeira paneajeto onde sédo apresentados os Principios
Norteadores, Objetivos e Caracterizacédo do Egassorso de Pedagogia.

Percebemos na fundamentacdo do projeto que asepevss apresentadas para a
formacédo do pedagogo estdo, em grande medidaiorsdaas a aspectos pedagodgicos e, com as
novas orientacdes legais, somem-se a estes quesléemnadas a gestdo educacional e a
pesquisa, 0 que explicita, por sua vez, o proceeséormacédo enquanto alvo de interesses
diversos em um contexto de politicas mais flexieea® mesmo tempo regulatérias.

Por outro lado, o Projeto Pedagdgico também evidangor meio de sua Estrutura e
Componentes Curriculares as tentativas de ruptorgarte daqueles que trabalharam em sua
constituicdo os quais, apesar de cumprirem astagées apresentadas pela legislacdo, em seus

momentos de autonomia, representados pelos monsmEsaboracdo das Fichas de Disciplinas
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e Planos de Curso, acabaram incorporando no pragetaudancas nos contornos da formacéo de
professores que estiveram refletidas na proprianizgcao curricular por meio de algumas
disciplinas. Fato que evidencia, ainda que de foimpaicita, um movimento de resisténcia e
busca por emancipacdo mediante as tentativas d&oleore coercdo dos professores na
elaboracédo dos projetos pedagoégicos dos cursosdigyia.

Nesse sentido, verificamos que especialmente apliti;s Principios e Organizacao do
Trabalho do Pedagogo 1, 2 e 3, que compdem o N(etditica e Gestdo da Educacao,
contemplaram discussdes acerca das mudancas @bhtrad na formacado de professores ao
incorporarem aos seus conteldos o debate acerdarrdacdo e atuacdo do pedagogo, da
identidade e profissionalizacdo docente e por aptas a importante discussdo sobre o papel
desempenhado por entidades de defesa do educador.

Também as disciplinas Politica e Gestdo da Educ&dwiculo e Culturas Escolares e
Sociedade, Trabalho e Educacdo contemplaram inmpesta&e emergentes questdes acerca das
relacdes estabelecidas entre a formacéo e o trabalfente na atualidade ao proporem em seus
conteudos a compreensdo dos determinantes das casdao trabalho docente e ainda a
discussdo sobre as reformas educacionais e axOeflepara formacdo de professores, a
organizacao curricular a partir das novas politezhscativas e o debate sobre a relacéo trabalho e
educacao.

Nossas andlises nos permitem inferir que, sob @agd® de atendimento as
reivindicacdes histéricas dos educadores, as gaditimplementadas para a formacao de
professores da Educacdo Béasica, ao mesmo tempaemiapilizaram parte dessas exigéncias
determinaram os limites para a formacao e atuaga@ubfissionais da educacdo. Uma formacao
cujos curriculos foram alterados e flexibilizadagartir da adogédo da no¢do de competéncias e
uma atuacdo que apresenta as atribuicdes de umcidiemo escolar com consequentes
mudancas na organizacdo do trabalho, na gestidscdéaes do sistema escolar, mediante os
processos de descentralizacéo financeira, pedagégidministrativa.

Essas mudancas, no entanto, por vezes, tém cotwgrygra um maior controle sobre os
professores, seus processos de trabalho, bem cersoadautonomia que passa a ser utilizada
como forma de controle. Estas repercutiram ainda,geande medida, sobre a identidade e

condicdo docente conformando um novo professor.
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Nessa perspectiva, 0S cursos responsaveis pelagaorde professores para a educacgao
basica se viram mediante a necessidade de altedasAestruturas de seus cursos, a fim de
atender as necessidades apresentadas pelo cardextional e pelas politicas educacionais.

Em se tratando do curso de Pedagogia da UFU pudeenifisar que, paralelamente ao
atendimento das orienta¢cdes legais do MEC, quenpanaratica como a base da formacéo dos
profissionais da educacao, o curso tem buscademmidr discussdes que promovam a reflexéao
sobre o processo de formacao do pedagogo e sudg@es de trabalho. Com isso, o curso de
Pedagogia evidencia a possibilidade de proporci@arfuturo pedagogo nado somente a
instrumentalizacdo em termos pedagodgicos, mas tandiada que de forma restrita, discussdes
sobre o processo de profissionalizacdo e congitudp profissional enquanto trabalhador da
educacao. Discussdes que se revestem de singytartémcia nos cursos de formacdo de
professores pela possibilidade que o trabalho eofispionalizacdo docente apresentam de
constituirem-se enquanto instrumentos poderososcafgrole sobre os professores, seus
processos de trabalhos e autonomia, e a0 mesma teelp possibilidade de se estabelecerem
para os docentes como instrumentos de defesa ecip@agdo de processos de precarizacao e
desprofissionalizacéo.

Nessa perspectiva, entendemos que a construcadendadade de um curso e de uma
categoria profissional passa pelo entendimentoitezacrdos processos de mudancas a que 0s
mesmo estdo submetidos, tanto no que se referamaulécdo de politicas educacionais para a
area em questao, quanto nas condigbes em quetaBaliho se materializa no interior da escola,
pois essa consciéncia vai dar condicfes aos cdesospensarem a formacéo dos professores e
contribuir para a construcédo de uma identidadegsiohal.

Dessa forma, a busca por uma formacéo sélida eoneslitondicdes de trabalho para os
professores implica na necessidade de se repensayamizacao dos cursos de formacdo de
professores articulados com a Educacgéo Basicayam@entido de atender a simples massificacdo
do ensino, mas no sentido de oferecer subsidics @agntendimento das reais condicdes e
necessidades do trabalho docente no interior daslass Haja vista que, os professores, ao
mesmo tempo em que se constituem como elementadsiopadores e realizadores de reformas,
na perspectiva dos 6rgaos oficiais, se apresentgomato possibilidade para a transformacéo da

escola, da educacéo e de sua propria condi¢caotdocen
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Implica ainda na necessidade de consolidacdo dastéag a partir de politicas mais
efetivas de profissionalizagdo que contribuam @araelhoria das condi¢bes de realizagdo do
trabalho nas instituicbes de ensino (formacdao ahiei continuada, carreira), para uma maior
autonomia e controle do trabalho pelo professowoefipn para uma maior valorizagdo dos
profissionais da educacdo por meio da vinculacéme ea formacao inicial e a formacao
continuada; condi¢cdes adequadas para o exercigioofiasdo; carreira e o desenvolvimento de
uma politica salarial digna.

Acreditamos que a insercédo dos indicativos mendiosiaas discussdes desenvolvidas no
interior dos cursos de formacdo de professores poalgtribuir imensamente para a
profissionalizagdo do magistério e para a mudargaahdicdo de fragilidade, desta que é
caracterizada como uma “quase- profissao”.

O estudo acerca da atual condigdo docente corstitaim um amplo campo de pesquisa
gue estabelece interfaces com diversas areas dweaorento como a historia, sociologia,
pedagogia dentre outras. A percepcdo da dimens&oegse campo PoSSui nos permite
demonstrar a necessidade de que a formacgéo e ahtatbocente, para além dos indicativos
presentes na literatura e documentos oficiais,tiftiguem na percepcdo dos atores envolvidos
neste processo — professores e alunos — como isssasdio se materializa no interior do curso
de Pedagogia, na escola de Educacdo Basica em tsdosveis e modalidades. E nessa
perspectiva que evidenciamos a necessidade douapgeohento, a partir de novos recortes, das
discussdes acerca dos novos contornos da condicaatd.
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UNIVESIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

ANEXO 1

L

FACULDADE DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

TABELA DAS ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAL

ATIVIDADES

Quantidade de atividades

Carga Horaria

permitidas equivalente por
atividade

Disciplina optativa (minimo de 60 horas), area afim 02 60
Participacé@o em projetos e/ou atividades espetéaensino 02 05
Participacé@o em projetos e/ou atividades de pesquis 02 10
Participacé@o em projetos e/ou atividades de extensa 02 05
Participacdo em eventos cientifico-culturais, tctis 04 02
Participacé@o em grupo de estudos de temas espscific 02 10
orientado por docente.
Atuacdo em experiéncias educativas em contextes nao 02 05
escolares
Visitas orientadas a centros de exceléncia emefgecifica 02 03
Exercicio da atividade de monitoria 02 10
Representagéo estudantil 02 05
Disciplinas facultativas (area afim) 02 20
Atividades académicas a distancia 02 02
Participacdo em concursos, com premiagao 02 15
Atividades de leitura orientada 02 05
Participacdo em grupos institucionais de pesqu@ade 02 20
extensdo
Monografia, minimo de 2 horas semanais de orientaca 01 60
Participac@o em evento cientifico com a apreseatdea 05 10
trabalho.
Curso de aperfeicoamento e atualizagcao (minimolaeas) 03 03

Fonte: Projeto Pedagodgico do Curso de Pedagodia UF
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ANEXO 3

UNIVESIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

FACULDADE DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

12 Série
CURRICULO NOVO CH CURRICULO ANTIGO CH
1 Projeto de Integrado de Pratica Educativa 1 (RIPE 120 h | Sem equivaléncia -
2 Didética 1 90 h | Didatica 120 h
3 Sociologia da Educacéo 90 h  Sociologia Gera Edlcacéo 1 120 h
Sociologia Geral e da Educacgéo 2 60h
4 Histéria da Educacao 1 90 h  Histdria da Educdcao 90 h
5 Principios e Organizagao do Trabalho Pedago®DIP 1)| 120 h | PMOE/SE. 1 120 h
6 Metodologia do Ensino de Matematica 120 h DDM 0 h2
7 Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 12@MLP 120h
TOTAL 750h TOTAL 750h
22 Série
CURRICULO NOVO CH CURRICULO ANTIGO CH
1 Projeto de Integrado de Pratica Educativa 2 (RIPE 120 h | Sem equivaléncia -
2 Didatica 2 90 h Sem equivaléncia -
3 Psicologia da Educagéo 1 120 h  Psicologia dad&diaocl 120 h
4 Historia da Educacao 2 90 h Histéria da Educacéo 2 90 h
5 Principios e Métodos de Alfabetizag&o 90 h Ppios e Métodos de 120 h
Alfabetizagao
6 Metodologia do Ensino de Histéria e Geografia 0 kb2 | DMGH 120 h
7 Principios e Organizacdo do Trabalho do Pedagdbgo 120 h | PMOE/SE. 2 90 h
(POTP 2)
TOTAL 750h TOTAL 750h
32 Série
CURRICULO NOVO CH CURRICULO ANTIGO CH
1 Seminério de Pratica Educativa 20 h Sem equicaé -
2 Estagio Supervisionado 1 T-60h Pratica de Ensino 210h
P-90h | Estagio Supervisionado 210h
3 Psicologia da Educacgao 2 120h  Psicologia da&dio 2 120 h
4 — Filosofia 90 h Filosofia 60h
5 Principios e Organizagdo do Trabalho do Pedagdgo 90 h PMAE/IE 90h
(POTP 3)
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6 Metodologia do Ensino de Ciéncias 120lh  DMC 120
7 Educacéo Infantil 120 h | PMEI 120h
8 — Optativa 60 h Optativa
TOTAL 770h TOTAL 1.020h
42 Série
CURRICULO NOVO CH CURRICULO ANTIGO CH
1 Estagio Supervisionado 2 420H Sem equivaléncia -
2 Sociedade, Trabalho e Educagéo 90|h Sem equivalé -
3 Filosofia da Educagéo 120 h | Filosofia da Educagéo 120h
4 Educacéao Especial 90 h Educacéo Especial (optativa) 60h
5 Curriculo e Culturas Escolares 120|h  Curricllsagramas 120h
6 Educacédo de Jovens e Adultos 90 h Educacaovdasle Adultos 60h
(optativa)
7 Politicas e Gestdo da Educacéo 120 h  Est. E Hortens 1 90h
Est. E Func. do Ens 2 60h
TOTAL 1.050h TOTAL 510h




ANEXG 4

— Quadro demonstrativo de tempos curriculares para uma carga horiria

minima de 2.800 horas — DIREN/UFU, 2004

I ; T
PROPOSTA DE DETERMINACAQ DISTRIBUICAO DE DETERMINACAO
ESTRUTURA LEGAL TEMPOS LEGAL
CURRICULAR RESOLUGAO CNE/CP | CURRICULARES RESOLUCAQ CNE/CP
PARA OS CURSOSDE | 1/2002 (ART. 11) 2/2002
LICENCIATURA DA
UFU

: 400h :400h
960h ; Es'idgio Supervisionado ! Estdgio Supervisionado
Nucleo de Pormac;ao 560h zggh 400h
Pedagogica Dlmensao Pedagégica :Projeto Imtegrado  de! Pratica ao longo do

i(1/5 da carga hordria ! Pratica Educativa — pIps ! curso
: total do curso) :

: : 200h ‘

: 36on L :

 Disciplinas | :

.: com i 160h i 1.800}]

dlmten?a? Contetidos de natureza

: : pedagdgica —— cientifico-cultural
1.640h 1.640h
Nucleo de Formagio : Disciplinas de Contetdo :
Especifica : Especifico i
200h § 200h 1200h
Nicleo de formagio | Atividades {Outras  Formas  de
académmico-cientifico- ! Complementares i atividades cientifico-
cultural : i culturais
2.800h 5 2.800h 12.800h
Carga hordria mlmma Carga hordria minima total | Carga hordria minima
total : total

FONTE: Diretoria de Ensino de Graduagdo/DIREN — Universidade Federal de Uberléndia (2004)

217



